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I • 01  EINLEITUNG 

Erziehung – GA-307   Gegenwärtiges Geistesleben und Erziehung 

 

Die Verbindung von Erkenntnis, Kunst, Religion und Sittlichkeit durch  

Imagination, Inspiration und Intuition. 

 
 

Erster Vortrag, Ilkley,  5. August  1923 

 

 

Meine sehr verehrten Anwesenden, mein erstes Wort soll ein Gegengruss auf die 

freundlichen Anreden sein, die von der verehrten Miss Beverley an mich selbst und 

an Frau Dr. Steiner gesprochen worden sind. Sie dürfen glauben, dass sowohl ich 

wie auch Frau Dr. Steiner voll zu würdigen verstehen die Einladung zu diesen Vor-

trägen, die ja im wesentlichen dasjenige umfassen sollen, was aus der Anthroposo-

phie heraus über das Erziehungswesen zu sagen ist und die darauf hinweisen sol-

len, inwiefern bereits in unserer Waldorfschule in Stuttgart der praktische Versuch 

gemacht worden ist mit den Grundsätzen, die aus Anthroposophie heraus in päda-

gogisch-didaktischer Weise entwickelt werden können. Wir sind gern der Einladung 

hier herauf in den Norden Englands gefolgt, und es ist mir eine tiefe Befriedigung, 

über die mir im Leben so wertgewordenen Gegenstände hier zu sprechen, um so 

mehr, als ich nun sprechen darf auch vor denjenigen, die diese Vorträge und die 

Übungen veranstaltet haben, und die nicht zum erstenmal bei einer Besprechung 

dieses Gegenstandes von diesem Gesichtspunkte aus anwesend sind. Ich darf da-

her hoffen, dass nicht nur ein kurzgefasster Entschluss zu diesen Vorträgen bei den 

Veranstaltern vorliegt, sondern dass die Veranstaltung selbst als ein Zeugnis dafür 

aufgefasst werden darf, dass die vorangegangenen Veranstaltungen denn doch in 

einiger Weise fruchtbar für die gegenwärtigen Bestrebungen der Welt gelten wer-

den.  

Die erste Veranstaltung, an der die Freunde der anthroposophischen Sache aus 

England teilgenommen haben, war ja abgehalten worden zu Weihnachten des vor-

vorigen Jahres, als wir in Dornach noch den Bau des Goetheanums stehen hatten, 

der uns mittlerweile durch das Feuer hinweggenommen worden ist.  

Diese Veranstaltung war veranlasst durch Mrs. Mackenzie, jene Persönlichkeit, 

welche ja schon vorher in einer so geistvollen Weise die Hegelsche Pädagogik in 

einem englisch geschriebenen Buche vermittelt hat. Wenn man das Kongenialische 

dieses Buches mit der Hegelschen Pädagogik und Philosophie sieht, dann bekommt 
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man die Hoffnung, dass eine verhältnismässig leichte Verständigung auch, ich 

möchte sagen, über das Nationale hinaus möglich ist.  

Nun ist ja allerdings dasjenige, was ich selbst zu sagen hatte über Pädagogik, 

nicht herausgeschöpft aus jener mehr intellektualistisch gefärbten Hegelschen Phi-

losophie, sondern aus der durchaus spirituell gefärbten Anthroposophie. Aber auch 

da war es wiederum Mrs. Mackenzie, welche gefunden hat, wie dennoch einiges 

Fruchtbare geholt werden könne auch in pädagogischer Beziehung aus dieser zwar 

mit Hegel voll rechnenden, aber über seine Intellektualität in das Spirituelle hinaus-

gehenden Anthroposophie.  

Dann durfte ich ein zweites Mal das ganze System unserer Pädagogik und seine 

praktischen Auswirkungen schildern im vorigen Jahre in dem alten Kultur- und Geis-

tessitz, in Oxford. Und vielleicht darf ich annehmen, dass gerade durch die Anre-

gungen, welche gegeben werden konnten durch diese, auch das Verhältnis des Pä-

dagogischen zum Sozialen berücksichtigenden Vorträge, die Veranlassung kommen 

konnte, dass eine ganze Reihe englischer, der Pädagogik ergebener Persönlichkei-

ten nun auch unsere Waldorfschule besuchen wollten. Und wir haben dann die 

grosse Freude gehabt, diese Freunde innerhalb der Räume unserer Waldorfschule, 

innerhalb des Arbeitens für Erziehung und Unterricht begrüssen zu dürfen. Es war 

uns eine grosse, herzliche Freude, und es war uns eine tiefe Befriedigung, als wir 

hören durften, dass die Freunde an der Art und Weise, wie die Pädagogik und Di-

daktik da geübt wird, auch eine gewisse Befriedigung hatten und die Sache mit Inte-

resse verfolgten. Und so scheint denn gerade während dieses uns so sehr erfreu-

enden Besuches die Idee entstanden zu sein - ich freute mich, als Miss Beverley mir 

in Stuttgart diese Idee ausdrückte - zu diesem Sommerkurs über Pädagogik hier. Es 

darf also angenommen werden, dass gewissermassen schon in dem Früheren die 

Wurzeln gesucht werden für dasjenige, was jetzt hier geschehen soll. Und damit be-

kommt man für das, was nun bevorsteht für die pädagogisch- didaktischen Vorträge, 

die ich von morgen ab hier zu halten habe, auch den entsprechenden Mut und ent-

sprechenden Glauben.  

Und Mut und Glauben braucht man ja, wenn man über etwas zu sprechen hat, 

das gegenwärtig sich noch als ein so Fremdes hineinstellt in das Geistesleben, das 

von vielen Seiten in einer so scharfen Weise heute noch angefeindet wird. Mut und 

Glauben braucht man insbesondere dann, wenn es sich um die Schilderung von 

Prinzipien handelt, die an den Menschen selbst, dieses grösste Kunstwerk des Uni-

versums, schöpferisch bildend herantreten wollen.  

Nun darf ich vielleicht die Freunde, welche unsere Waldorfschule in diesem Jahre 

in Stuttgart besucht haben, darauf hinweisen, dass sie vielleicht schon durch den 
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Anblick desjenigen, was sie da sahen, ein wenig daran erinnert wurden, wie grund-

sätzlich die Waldorfschul-Pädagogik und -Didaktik rechnet mit den tiefsten Wurzeln 

des modernen Lebens, und wie daher diese Waldorfschul-Pädagogik eigentlich im 

Grunde genommen von vornherein eine Art Verräter ist an dem, was sie selber in 

ihrem Namen anzeigen will: Pädagogik - ein wertgeschätzter alter griechischer Na-

me, hervorgegangen aus der ernsten Hingabe an pädagogische Betrachtungen 

durch Plato, durch die Platoniker.  

Pädagogik - wir können sie ja heute gar nicht mehr gebrauchen, wir müssen sie ja 

eigentlich wegwerfen; denn sie zeigt uns dasjenige, was sie leisten will, schon durch 

ihren Namen in der grösstdenkbaren Einseitigkeit. Das konnten die verehrten Besu-

cher ja sogleich in der Waldorfschule finden. 

 Man denke sich einmal, dass die Besucher der Waldorfschule - es ist das heute 

nichts Besonderes, aber ich will nur hervorheben, dass eben die Waldorfschul-

Pädagogik mit den modernsten Strömungen rechnet -, man denke sich, dass die 

Besucher in der gleichen Klasse Knaben und Mädchen beieinanderfinden, in der 

gleichen Weise erzogen, in der gleichen Weise unterrichtet.  

Aber Pädagogik - was besagt der Name? Der Pädagoge ist ein Knabenführer. Er 

bezeichnet uns von vornherein, wie der Grieche aus einer menschlichen Einseitig-

keit heraus erzogen und unterrichtet wurde. Er schloss die Hälfte der Menschen 

ganz aus von dem, was man in vollem Ernste als Erziehung und Unterricht auffass-

te. Für den Griechen war eigentlich nur der Mann ein Mensch, und das weibliche 

Wesen musste sich still zurückziehen, wenn es sich um ernsthafte Pädagogik han-

delte, denn der Pädagoge ist seinem Namen nach ein Knabenführer. Er ist nur für 

das männliche Geschlecht da.  

Nun wirkt ja die Anwesenheit der Mädchen als Schüler in unserer heutigen Zeit - 

in vieler Beziehung gegenüber einer gar nicht so weit zurückliegenden Zeit eben et-

was wesentlich Radikales - auch nicht gerade mehr schockierend; aber das andere 

wird doch selbst auch heute für viele noch etwas sehr Befremdliches haben: bei uns 

sind nicht nur männliches und weibliches Geschlecht gleichberechtigt nebeneinan-

der als Schüler und Schülerinnen, sondern auch in der Lehrerschaft. Wir machen 

keinen Unterschied zwischen der Lehrerschaft, wenigstens keinen prinzipiellen Un-

terschied bis in die höchsten Klassen hinauf.  

So musste für uns vor allen Dingen massgebend werden, diese Einseitigkeit ge-

genüber dem allgemein Menschlichen abzustreifen. Wir mussten dasjenige, was der 

altgewohnte Name Pädagogik in sich schliesst, von vornherein verraten, wollten wir 

eine der Gegenwart gemässe Pädagogik hinstellen. Es ist das nur eine Einseitigkeit, 

die in dem Namen Pädagogik vorliegt. Im ganzen und grossen muss man sagen, 
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sind die Zeiten nicht so lange her, in denen man, wenn es sich um Erziehung und 

Unterricht handelte, eigentlich gar nichts wusste von dem Menschen im allgemei-

nen. Es war ja nicht nur die Einseitigkeit: männliches und weibliches Geschlecht - es 

waren gerade auf dem Gebiete der Pädagogik unzählige Einseitigkeiten da.  

Kam denn nach den alten Prinzipien der allgemeine Mensch zum Vorschein, 

wenn die Erziehung, der Unterricht abgeschlossen war? Nie! Heute ist aber die 

Menschheit durchaus auf dem Wege nach der Suche des Menschen, der reinen, 

ungetrübten, undifferenzierten Menschlichkeit. Dass dieses angestrebt werden 

musste, das geht ja schon hervor aus der Art und Weise, wie die Waldorfschule ein-

gerichtet wurde. Es war zunächst der Gedanke, den Proletarierkindern der Waldorf- 

Astoria-Fabrik einen Unterricht zu geben. Und weil derjenige, der die Waldorf-

Astoria-Fabrik leitete, in der Anthroposophischen Gesellschaft war, so wendete er 

sich an mich, um diesen Unterricht einzurichten. Ich selber konnte diesen Unterricht 

nicht anders als aus den Wurzeln der Anthroposophie heraus einrichten. So ent-

stand die Waldorfschule zunächst als eine ganz allgemeine, sogar könnte man sa-

gen, aus dem Proletariat herausgebildete Menschheitsschule. Und nur weil derjeni-

ge, der zuerst den Gedanken an diese Schule hatte, zu gleicher Zeit Anthroposoph 

war, wurde diese Schule anthroposophisch. So dass hier die Tatsache vorliegt, dass 

aus einer sozialen Wurzel heraus allerdings das pädagogische Gebilde herausge-

kommen ist, das in bezug auf den ganzen Unterrichtsgeist, auf seine ganze Unter-

richtsmethode seine Wurzel in der Anthroposophie sucht; aber nicht so, dass wir im 

entferntesten eine anthroposophische Schule haben, sondern nur weil wir glauben, 

dass Anthroposophie sich in jedem Momente soweit selbst verleugnen kann, dass 

sie eben nicht eine Standesschule, eine Weltanschauungsschule oder sonst irgend-

eine Spezialschule, sondern eine allgemeine Menschheitsschule zu gestalten in der 

Lage ist.  

Das mag wohl denen aufgefallen sein, die die Waldorfschule besuchten. Und es 

kann auffallen in jeder einzelnen Handlung, die dort gepflogen wird. Und das mag 

dazu geführt haben, dass diese Einladung erfolgte. Und jetzt, im Beginne dieser 

Vorträge, wo ich zunächst noch nicht über die Erziehung zu sprechen habe, son-

dern wo ich eine Art einleitenden Vortrages zu halten habe, lassen Sie mich vor al-

len Dingen in dem ersten Teil dieses Vortrages all denjenigen, die in einer so hinge-

bungsvollen Weise an dem Zustandekommen dieses Sommerkurses gearbeitet ha-

ben, den allerherzlichsten Dank aussprechen, auch Dank dafür, dass sie aufneh-

men wollten in das Gebiet dieses Sommerkursus eurythmische Darbietungen, die 

heute schon einen so integrierenden Teil in alldem bilden, was mit unserer Anthro-

posophie beabsichtigt ist.  
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Aber lassen Sie mich im Beginne eine Hoffnung aussprechen. Ein Sommerkurs 

vereinigt uns. Wir haben uns mit demjenigen, was wir hier ausmachen wollen, in 

den schönen, aber immerhin nördlichen Winkel Englands zurückgezogen, fern von 

dem, was wir im Winter als heute noch ganz ernsthaftes Leben zu treiben haben. 

Sie haben sich weggenommen von jenem Lebensernst die andere Zeit, die Zeit im 

Sommer, Ihre Erholungspause, um teilzunehmen an den Besprechungen von et-

was, das eigentlich meint, sehr viel mit der Zukunft zu tun zu haben, und das eigent-

lich meint: es müsse einmal die Zeit kommen, wo derselbe Geist, der uns jetzt zwei 

Wochen während unserer Erholungspause zusammenbringen darf, uns beseelen 

könnte für dasjenige, was wir als Menschen den ganzen Winter hindurch treiben.  

Denn man muss nicht nur doppelt danken. — Man kann es gar nicht berechnen, 

wie viele Male man dankbar sein muss dafür, dass Sie sich zusammengefunden 

haben, um Ihre Erholungspause, die Sie herausnehmen mussten aus dem heutigen 

Ernst des Lebens, der Betrachtung von Zukunftsideen zu widmen. Ebenso herzlich, 

wie ich Ihnen dafür jetzt danken möchte, ebenso möchte ich auch hoffen, dass wir 

durch solche erholende Betrachtung desjenigen, was wir für die Zukunft wertvoll hal-

ten, immer mehr und mehr dazukommen, dass der Geist eines solchen Sommer-

kursus auch in die Wintermonate und Winterwochen ein bisschen eindringe. Denn 

nur dadurch hat der Inhalt eines solchen Sommerkursus einen Sinn.  

Mit diesen Worten wollte ich zunächst einleitend den herzlichsten Dank den ver-

ehrten Veranstaltern und den verehrten Zuhörern aussprechen.  

Nach der Übersetzung werde ich dann fortfahren.  

 

Ich darf an die eindrucksvollen Worte anknüpfen, die gestern von Miss Macmillan 

gesprochen worden sind, in denen sich ein tiefgehender sozialpädagogischer Im-

puls aussprach, die in einem gewissen Sinne Zeugnis dafür ablegten, wie in unserer 

Zeit tiefe moralische Impulse gesucht werden müssen, um die allgemeine Zivilisati-

on der Menschheit gerade auf dem Wege des Erziehungswesens weiterzubringen.  

Gerade wenn man die Bedeutung solcher Impulse für die gegenwärtige Zeit tief 

auf das Menschenherz wirken lässt, dann kommt man zu der grundsätzlichen Frage 

im Geistesleben der Gegenwart. Und diese grundsätzliche Frage knüpft an die Ges-

taltung an, die unsere Kultur und Zivilisation im Laufe der Menschheitsgeschichte 

angenommen hat.  

Wir leben heute in einer Zeit, in der bis zu einem gewissen Grade wichtigste Fak-

toren unvermittelt nebeneinander stehen: dasjenige, was der Mensch durch Er-
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kenntnis - zumeist durch eine auf dem Wege des blossen Intellekts vermittelte Er-

kenntnis - sich über die Welt erwerben kann; und dasjenige, was der Mensch als 

sein tiefes inneres Erlebnis zum Ausdruck bringen will auf künstlerischem Gebiete, 

nachahmend gewissermassen die Schöpfertätigkeit Gottes mit seinen menschlichen 

Kräften. Und wir leben gegenüber demjenigen, wo der Mensch versucht, die Wur-

zeln seines eigenen Daseins in Verbindung zu bringen mit den Wurzeln der Welt: 

wir leben gegenüber dem religiösen Streben, der religiösen Sehnsucht des Men-

schen. Und dann versuchen wir aus unserem Inneren herauszuholen jene Impulse, 

die uns als Menschen, als sittliches Wesen hineinstellen in das Zivilisationsdasein.  

Wir finden uns diesen vier Ästen der Zivilisation gegenüber: der Erkenntnis, der 

Kunst, der Religion, der Moralität. Aber wir haben erst im Laufe der Menschheits-

entwickelung - ich will nicht Kritik üben, die Sache ist eine Notwendigkeit, aber ver-

standen muss sie werden -, wir haben es im Laufe der Menschheitsentwickelung 

dazu gebracht, dass diese vier Äste in unserem Leben nebeneinander sich entwi-

ckeln, und dass uns die eigentliche einheitliche Wurzel für unser Bewusstsein fehlt.  

Und daher darf gegenüber dieser Tatsache heute erinnert werden an den Aus-

gangspunkt der Menschheit in bezug auf die Zivilisation. Es gab eine uralte Zeit der 

Menschheitsentwickelung, in der das Wissen, das künstlerische Leben, die Religion 

und die Sittlichkeit eins waren; eine Zeit, in welcher der Mensch, als der Intellekt 

noch nicht zu jener Abstraktheit entwickelt war, der wir heute gegenüberstehen, 

durch eine Art alten bildhaften Anschauens sich klar zu werden versuchte über die 

Rätsel des Daseins, eine Zeit, in der vor der Seele des Menschen standen die 

mächtigen Bilder, die dann in dekadenter Art als Mythen, als Sagen zu uns gekom-

men sind, ursprünglich aber Erkenntnis, Erleben des geistigen Inhaltes der Welt be-

deutet haben. Es gab eine solche Zeit, in welcher der Mensch sich in diesem unmit-

telbaren inneren Bild-Erleben, in dieser unmittelbaren inneren Imagination verge-

genwärtigte, was der Welt, der Sinnenwelt als ihr Geistiges zugrunde liegt.  

Und was er so aus der Welt herauslesen konnte durch seine instinktive Imaginati-

on, vergegenwärtigte er sich, indem er die Stoffe dieser Erde - den Stoff der Archi-

tektur, den Stoff der Bildhauerei, den Stoff der Malerei, den Stoff der Musik, den 

Stoff anderer Künste - so benützte, dass er, was als seine Erkenntnis sich ergab, in 

äusserer Form ausgestaltete, es zum Entzücken seines Herzens in äussere sinnli-

che Form brachte, gewissermassen das göttliche Schaffen mit menschlichen Kräf-

ten nachbildend, das vor sich hinstellend, was erst in sein Wissen, in seine Erkennt-

nis eingeflossen war. Und es hatte der Mensch eine Kunst, die für seine Sinne das-

jenige spiegelte, was er erst in seine Erkenntnis aufnehmen konnte. 
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 Diese Tatsache trat ja in einer Abschwächung wiederum bei Goethe auf, als er 

aus seiner eigenen Erkenntnis- und Kunstüberzeugung heraus das bedeutsame 

Wort sprach: «Das Schöne ist eine Manifestation geheimer Naturgesetze, die uns 

ohne dessen Erscheinung ewig wären verborgen geblieben», und als er das andere, 

nicht minder bedeutsame Wort, wiederum aus seiner innersten Kunst- und Erkennt-

nisüberzeugung heraus sprach: «Wem die Natur ihr offenbares Geheimnis zu ent-

hüllen anfängt, der empfindet eine unwiderstehliche Sehnsucht nach ihrer würdigs-

ten Auslegerin, der Kunst.»  

Aus solcher Anschauung geht dann hervor, wie der Mensch eigentlich darauf an-

gelegt ist, Wissenschaft und Kunst nur als die zwei Gestaltungen einer und dersel-

ben Wahrheit anzunehmen. Und so war es ursprünglich in der Entwickelung der 

Menschheit. Was den Menschen als Erkenntnis innerlich befriedigte, indem es ihm 

in Ideen sich vor die Seele stellte, was ihn entzückte als Schönheit, wenn er es in 

der Kunst vor seine Sinne hingestellt schaute - Erkenntnis und Kunst aus einer 

Wurzel stammend -, das war einstmals dasjenige, was eine primitivere Menschheit 

als ihre Zivilisation erlebt hat.  

Und wie stehen wir heute dazu? Wir stehen dazu so, dass wir allmählich durch 

dasjenige, was uns der Intellekt, die Abstraktion gegeben hat, eine Wissenschaft, 

eine Erkenntnis begründen wollen, die soviel als möglich gerade das ausschaltet, 

was künstlerisch ist. Man fühlt es förmlich wie sündhaft, wenn man in der Wissen-

schaft irgendwie etwas Künstlerisches geltend macht. Und derjenige, der etwa diese 

Sünde begeht, dass er in ein wissenschaftliches Buch etwas Künstlerisches hinein-

bringt, er ist von vornherein mit dem Makel des Dilettanten heute belegt. Denn die 

Erkenntnis muss nüchtern, muss objektiv sein, so sagt man; die Kunst, die darf das-

jenige geben, was mit der Objektivität nichts zu tun hat, was durch die Willkür des 

Menschen herauskommt. Dadurch aber bildet sich ein tiefer Abgrund zwischen Er-

kenntnis und Kunst. Und der Mensch findet sich über diesen Abgrund nicht mehr 

herüber. Aber er findet sich zu seinem Schaden über diesen Abgrund nicht mehr 

herüber.  

Denn wenn man dasjenige Wissen, diejenige Erkenntnis noch so weitgehend an-

wendet, die heute allgemein geschätzt ist als die kunstfreie Erkenntnis, man kommt 

zu jenem ausgezeichneten, hier auch voll anzuerkennenden Erkennen der Natur, 

namentlich der leblosen Natur; aber man muss stehenbleiben in dem Momente, wo 

man an den Menschen herankommen will. Daher kann man sich heute überall um-

sehen in der Wissenschaft, sie gibt Antwort in grossartiger Weise auf Fragen der 

äusseren Natur; sie bleibt stehen da, wo es sich um den Menschen handelt. Man 

dringt mit den Gesetzen, die man in der Naturwissenschaft gewinnt, nicht bis zum 

Menschen vor. Warum? Weil - so ketzerisch das für das heutige Bewusstsein klingt, 
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es muss gesagt werden -, weil in dem Momente, wo man mit den Naturgesetzen he-

rankommt zum Menschen, man künstlerisch wirken muss. Ja, es ist ketzerisch, 

denn da sagen die Leute: Jetzt treibst du nicht mehr Wissenschaft! Du folgst nicht 

mehr dem Gesetze der Beobachtung, dem Gesetze der strengen Logik, an die du 

dich zu halten hast, die du erkennen willst, wenn du an den Menschen, um ihn zu 

erfassen, mit künstlerischem Sinn herantrittst. Man kann lange darüber deklamieren, 

dass solch ein Herankommen an den Menschen in künstlerischem Sinne unwissen-

schaftlich ist, weil es künstlerisch ist. Wenn die Natur den Menschen künstlerisch 

macht, so mag der Mensch noch so lange diskutieren, dass das Verfahren, ihn zu 

erfassen, nicht wissenschaftlich ist: es würde eben nichts anderes zur Folge haben, 

als dass man mit all dem wissenschaftlichen Verfahren den Menschen nicht erfas-

sen kann.  

So bleibt man mit aller heutigen Wissenschaft stehen vor dem Menschen und 

merkt nur, wenn man unbefangen genug ist: da musst du zu etwas anderem greifen, 

da musst du hineinlaufen lassen deine intellektualistische Wissenschaftlichkeit in 

Künstlerisches. Du musst die Wissenschaft selber zur Kunst werden lassen, wenn 

du an den Menschen herankommst.  

Nun lernt man, wenn man sich diesem Weg hingibt, aber ganz hingibt mit seiner 

vollen menschlichen Seele, nicht nur den Menschen äusserlich künstlerisch betrach-

ten, sondern, wenn man die entsprechenden Wege geht, lernt man das Intellektua-

listisch-Wissenschaftliche einlaufen lassen in dasjenige, was ich in meinem Buche: 

«Wie erlangt man Erkenntnisse der höheren Welten?» beschrieben habe als imagi-

native Erkenntnis. Diese imaginative Erkenntnis, die heute noch so viel angefochten 

und angefeindet wird, sie ist möglich, wenn das Denken, das sich sonst passiv der 

äusseren Welt hingibt, das ja immer mehr und mehr ein Bestandteil unserer Zivilisa-

tion in dieser Passivität geworden ist, wiederum aktiv wird, wenn es wiederum inner-

lich sich zur Aktivität aufrüttelt.  

Es ist schwer, über dieses heute zu reden, denn man redet nicht nur von einer 

wissenschaftlichen Zeitgewohnheit oder gegen eine wissenschaftliche Zeitgewohn-

heit, sondern man redet im Grunde genommen, wenn man dieses auseinandersetzt, 

gegen die ganze heutige Zivilisation. Denn es ist ja immer beliebter und beliebter 

geworden, die Aktivität des Denkens, das innerliche Dabeisein, das innerliche Tätig-

sein im Denken ganz ausser acht zu lassen und sich nur hinzugeben den aufeinan-

derfolgenden Ereignissen, und dann das Denken einfach fortlaufen zu lassen in den 

aufeinanderfolgenden Ereignissen, nicht mitzutun im Denken.  

Begonnen hat es damit, dass immer mehr und mehr der Ruf entstanden ist, man 

müsse den geistigen Dingen gegenüber recht anschaulich sein. Man nehme einen 
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Vortrag, der nicht anschaulich sein kann, weil er von geistigen Dingen redet und 

voraussetzt, dass die Zuhörer - weil man nur Worte sprechen kann zur Anregung 

und nicht die Dinge herumhuscheln und herumzaubern lassen kann - innerlich ihr 

Denken in Aktivität setzen, um das mitzumachen, was Worte nur andeuten: man 

wird heute schon finden, wie ein grosser Teil der Zuhörerschaft - die in anderen Sä-

len selbstverständlich als diesem heutigen sitzt - zu gähnen anfängt, weil das Den-

ken nur passiv ist, der Mensch nicht mehr aktiv mitgeht, bis er zuletzt sogar ein-

schläft. Denn man verlangt, es soll alles anschaulich sein, mit Lichtbildern illustriert 

sein, damit man nicht zu denken brauche. Man kann nicht denken! Damit hat es be-

gonnen, ist auch viel weitergegangen. Im «Hamlet», da muss man noch mit der Sa-

che mitgehen, da muss man auch noch das gesprochene Wort verfolgen. Man ist 

heute vom Schauspiel aufs Kino gekommen: da braucht man nicht mehr aktiv zu 

sein, da rollen die Bilder nach der Maschine ab, und man kann ganz passiv sein. 

Und so hat man allmählich jene innere Aktivität des Menschen verloren. Die aber ist 

es, die erfasst werden muss. Dann merkt man, dass das Denken nicht bloss etwas 

ist, was von aussen angeregt werden kann, sondern dass es eine innerliche Kraft im 

Menschen selbst darstellt.  

Dasjenige Denken, das unsere heutige Zivilisation kennt, ist nur die eine Seite der 

Sache. Schaut man das Denken innerlich, von der anderen Seite an, so ist es dieje-

nige Kraft, die von Kindheit an den Menschen zugleich aufbaut.  

Um das einzusehen, dazu braucht man die innerlich plastische Kraft, die den abs-

trakten Gedanken ins Bild umformt. Und gibt man sich auf diesem Wege die richtige 

innerliche Mühe, dann ist man in dem, was ich in dem genannten Buche den Anfang 

der Meditation genannt habe; dann ist man auf dem Wege, nun nicht nur überzulei-

ten das Können in die Kunst, sondern das ganze Denken des Menschen in Imagina-

tion; so dass man innerhalb einer imaginativen Welt steht, von der man aber jetzt 

weiss: sie ist nicht ein Geschöpf unserer eigenen Phantasie, sie muss auf eine ob-

jektive Welt deuten. Man ist sich ganz klar darüber bewusst, dass man diese objek-

tive Welt noch nicht hat in der Imagination, aber man weiss, dass man die Bildhaf-

tigkeit dieser objektiven Welt hat.  

Und jetzt handelt es sich nur darum, auch einzusehen, dass man über die Bildhaf-

tigkeit hinauskommen müsse. Man hat ja lange zu tun, wenn man zu der Bildhaftig-

keit, zu diesem inneren schöpferischen Denken kommen will, zu diesem Denken, 

das nicht bloss Phantasiebilder erfasst, sondern Bilder, die ihre Realität in ihrer ei-

genen Wesenheit tragen. Aber man muss dann dazu kommen, dieses ganze Schaf-

fen der eigenen Wesenheit wiederum auszuschalten. Man muss zu einer innerli-

chen, sittlichen Tat kommen.  
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Ja, es ist eine sittliche Tat im Inneren des Menschen! Nachdem man sich alle 

Mühe gegeben hat - und Sie können lesen in meinem Buche «Wie erlangt man Er-

kenntnisse der höheren Welten?», welche Mühen man sich zu geben hat, um zu 

diesem bildhaft-aktiven Denken zu kommen - nachdem man alle Seelenkräfte, die 

ganze Totalität der Seelenkräfte aufzuwenden hat, also das Selbst im höchsten Sin-

ne anzuspannen hat, dann muss man, nachdem man zuerst diese höchste Anspan-

nung geleistet hat, wiederum alles das ausschalten können, was man auf diesem 

Wege gewonnen hat.  

Die höchsten Früchte des aktiven, zur Meditation gesteigerten Denkens muss 

man im eigenen Selbst entwickelt haben und dann selbstlos werden können, dasje-

nige, was man sich erobert hat, wieder ausschalten können. Dann ist es anders, als 

wenn man es nicht hat, es gar nicht erobert hat. Hat man zuerst alle Anstrengung 

gemacht, um das Selbst in dieser Weise zu verstärken, vernichtet man dann dasje-

nige wiederum durch die eigene Kraft, so dass das Bewusstsein leer wird: dann 

wogt und wallt eine geistige Welt in das menschliche Bewusstsein herein, dann 

kommt dasjenige, was spirituelle Welt ist, in das Menschenwesen herein. Dann sieht 

man: zur Erkenntnis der geistigen Welt sind geistige Erkenntniskräfte notwendig. 

 Und wenn das Erringen des ersten aktiven bildhaften Denkens Imagination ge-

nannt werden kann, dann muss das, was jetzt, nachdem der Mensch sich vollstän-

dig leer gemacht hat in seinem Bewusstsein, was da als geistige Welt hereinflutet, 

nun als auf dem Wege der Inspiration gewonnen bezeichnet werden.  

Nachdem wir durch die Imagination durchgegangen sind, können wir uns würdig 

machen durch den geschilderten sittlichen Akt der inneren Selbstlosigkeit zum Er-

fassen desjenigen, was als geistige Welt der äusseren Natur und dem Menschen 

zugrunde liegt.  

Wie das dann hinüberführt zur Religion, das möchte ich, nachdem dies übersetzt 

worden ist, im dritten Teil meines Vortrags sagen.  

Jetzt möchte ich nur auf eines aufmerksam machen: Indem Anthroposophie die 

imaginative Erkenntnis anstrebt, führt sie nicht nur zur Erkenntnis, zur Kunst, die 

eben als Kunst Bild bleibt, sondern zu demjenigen, was nun zu Bildern sich hinbe-

gibt, die geistige Realität enthalten. Indem Anthroposophie dieses anstrebt, über-

brückt sie den Abgrund zwischen Erkenntnis und Kunst wiederum so, dass auf einer 

höheren Stufe, für die Gegenwart, für das moderne Leben geeignet, dasjenige wie-

der in die Zivilisation kommen kann, wovon die Menschheit ausgegangen ist: die 

Einheit von Wissenschaft und Kunst. Wir müssen wiederum zu dieser Einheit kom-

men, denn die Spaltung zwischen Wissenschaft und Kunst hat den Menschen selbst 

zerrissen.  
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Das aber ist es, was der moderne Mensch in erster Linie anstreben muss: aus 

seiner Zerrissenheit zur Einheit und zur inneren Harmonie zu kommen. Das, was ich 

bisher gesagt habe, soll gelten für die Harmonie zwischen Wissenschaft und Kunst. 

Nachher möchte ich auch noch den Gedanken ausdehnen für Religion und Sittlich-

keit.  

 

Eine Erkenntnis, die in dieser geschilderten Weise das Schöpferische der Welt in 

sich aufnimmt, kann unmittelbar in die Kunst hineinfliessen. Aber der Weg, der auf 

diese Weise von der Erkenntnis in die Kunst hinein genommen wird, er kann auch 

weiter fortgesetzt werden. Er ist fortgesetzt worden in jener alten, instinktiven, ima-

ginativen Erkenntnis, von der ich gesprochen habe, die sich in die Kunst hinein fort-

setzte, und die auch den Weg ohne Abgrund in das religiöse Leben hinüber fand. 

Derjenige, der solcher Erkenntnis, wenn sie auch einstmals bei der primitiven 

Menschheit selbst noch primitiv und instinktiv war, sich hingab, der fühlte die Er-

kenntnis nicht nur als etwas Äusserliches, sondern er fühlte, wie in der Erkenntnis, 

im Wissen, im Denken das Göttliche der Welt in ihm lebte, wie das Schöpferisch- 

Göttliche in ihm überging in das Künstlerisch-Menschlich-Schöpferische.  

Da aber konnte dann der Weg dazu genommen werden, dasjenige, was der 

Mensch dem Stoffe einprägte, in der Kunst zu einer höheren Weihe zu bringen. Die 

Tätigkeit, die der Mensch sich aneignete, indem er in dem äusseren Sinnenstoff das 

Göttlich-Geistige künstlerisch verkörperte, diese Tätigkeit konnte er fortsetzen und 

Handlungen hervorbringen, in denen er sich unmittelbar bewusst wurde, wie er, in-

dem er als Mensch handelte, zum Ausdruck bringt den Willen des göttlichen Wal-

tens in der Welt. Und die Kunst ging, indem so der Weg gefunden wurde von der 

Bearbeitung des sinnlichen Stoffes zu dem Handeln, in welchem der Mensch sich 

selber von der göttlich-schöpferischen Kraft durchsetzt fühlte, über in den Kultus, in 

den Dienst des Göttlichen. Gottesdienst wurde das künstlerische Schaffen.  

Die Handlungen des Kultus sind die von Weihe durchsetzten künstlerischen Taten 

der Urmenschheit. Es steigerte sich hinauf die künstlerische Tat zur Kultustat, die 

Verherrlichung des göttlichen Wesens durch den sinnlichen Stoff zur Hingabe an 

das göttliche Wesen durch die Kultushandlung. Indem man den Abgrund überbrück-

te zwischen Kunst und Religion, entstand die Religion, die einstmals in vollem Ein-

klang, in voller Harmonie war mit Erkenntnis und Kunst. Denn wenn auch jene Er-

kenntnis primitiv, instinktiv war, sie war doch ein Bild, und sie konnte deshalb auch 

das menschliche Handeln bis zu demjenigen Handeln bringen, das in sich bildhaften 

Kultus hat, das Göttliche unmittelbar darstellt.  
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Damit war der Übergang gefunden von Kunst zur Religion. Können wir das noch 

mit unserer Erkenntnis? Jenes instinktive alte Erkennen sah in jedem Naturwesen, 

in jedem Naturvorgang bildhaft ein Geistiges. Es ging durch Hingabe an den Geist 

des Naturvorganges das geistige Walten und Weben des Kosmos über in den Kul-

tus.  

Wie erkennen wir die Welt? Wiederum soll nicht Kritik geübt werden, sondern ge-

schildert werden. Im historischen Werden der Menschheit war das alles notwendig, 

das werden insbesondere die nächsten Vorträge noch zeigen. Ich will heute nur ei-

nige andeutende Gedanken hinstellen. Wir haben allmählich den unmittelbaren ins-

tinktiven Einblick in die Naturwesen und Naturvorgänge verloren. Wir sind stolz dar-

auf, die Natur ohne den Geist zu schauen, und wir dringen endlich vor zu solchen 

hypothetischen Anschauungen über die Natur, wo wir zurückführen zum Beispiel 

das Werden unseres Planeten zu dem Weben und Wesen eines einstigen Urnebels. 

Durch rein mechanische Kraft habe sich aus diesem Urnebel durch Rotation her-

ausgeballt unsere Erde. Aus demjenigen, was schon in diesem Urnebel in mechani-

scher Weise sich betätigte, sei auch herausgestiegen alles, was in den Reichen der 

Natur bis zum Menschen lebt. Und wiederum müsse nach denselben Gesetzmäs-

sigkeiten, die unser ganzes Denken, das objektiv sein will, erfüllen, diese Erde 

einstmals ihr Ende nehmen im sogenannten Wärmetod. Alles dasjenige, was an 

Idealen die Menschheit sich errungen hat, wird, da nur als eine Fata Morgana des 

Naturdaseins hervorgegangen, verschwinden, und am Ende kann nur dastehen der 

grosse Kirchhof des Erdendaseins. 

 Wenn die Menschheit heute ganz ehrlich wäre, wenn sie den Mut hätte, sich in-

nerlich zu gestehen, was, wenn solch ein Gedankengang von der Wissenschaft als 

richtig anerkannt wird, die notwendige Konsequenz ist, sie müsste sich sagen: Eine 

Fata Morgana bleibt also alles religiöse und alles sittliche Leben! - Nur weil die 

Menschheit diesen Gedanken nicht ertragen kann, hält sie fest an demjenigen, was 

als Religion, ja was als Sittlichkeit aus alten Zeiten, in denen man noch im Einklang 

mit Erkenntnis und Kunst Religion und Sittlichkeit gewonnen hat, übrig ist. Das heu-

tige religiöse und sittliche Leben ist nicht ein unmittelbar vom Menschen heraus sich 

schaffendes, ist ein Traditionelles, ist übriggeblieben als Erbschaft aus jenen Zeiten, 

wo durch den Menschen, allerdings im instinktiven Leben, sich noch Gott und mit 

Gott sich die sittliche Welt geoffenbart hat. Heute streben wir nach der Erkenntnis 

so, dass sich weder der Gott, noch die sittliche Welt offenbaren kann, sondern es ist 

ein rein wissenschaftliches Leben, das den Menschen nur erkennt als das höchste 

der Tiere. Wissenschaft gelangt heute nur bis zum Ende der Tierheit, der Mensch ist 

ausgeschaltet. Ehrliches inneres Streben kann nicht finden die Brücke über den Ab-

grund zwischen der Erkenntnis und dem religiösen Leben.  
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Alle Religion ist hervorgegangen aus einer Inspiration. Wenn diese Inspiration 

auch nicht so bewusst war wie diejenige, die wir wieder erringen müssen, von der 

eben gesprochen worden ist, sie war instinktiv da. Mit Recht führen die Religionen 

ihren Ursprung auf eine Inspiration zurück. Und diejenigen Religionen, die nicht 

mehr die lebendigen Inspirationen, die Offenbarung aus dem Geistigen in der unmit-

telbaren Gegenwart anerkennen wollen, die müssen eben beim blossen Traditionel-

len bleiben. Dabei aber fehlt einem dann die innerliche Lebendigkeit, das unmittel-

bar Impulsive des religiösen Lebens. Dieses Impulsive, dieses unmittelbar Lebendi-

ge muss sich die menschliche Zivilisation wieder erringen, denn dadurch allein kann 

die Gesundung unseres sozialen Aufbaues beginnen. 

 Ich habe von Inspiration gesprochen. Ich habe davon gesprochen, wie der 

Mensch eine Erkenntnis wiederum gewinnen müsse, die durch die Kunst bis zur 

Imagination und hinauf bis zur Inspiration geht. Wird sich die Menschheit dasjenige, 

was durch die Inspiration einer spirituellen Welt hereinflutet in das menschliche Be-

wusstsein, wieder erringen, dann wird wiederum ursprüngliche Religion da sein. 

Dann wird man auch nicht aus dem Intellekt heraus diskutieren, wie eigentlich der 

Christus gewesen sei, dann wird man wiederum - was man nur durch Inspiration 

wirklich erkennen kann - wissen, dass der Christus der menschliche Träger eines 

wirklichen göttlichen Wesens war, das heruntergestiegen ist aus göttlichen Höhen in 

das irdische Dasein. Denn zum Begreifen des Christus ist übersinnliches Wissen 

notwendig. 

 Und soll das Christentum wiederum tief verankert werden in der Menschheit, 

dann muss diese Menschheit wiederum den Weg finden zur übersinnlichen Er-

kenntnis. Das müssen wir wieder gewinnen. Inspiration muss der Menschheit wie-

derum geben unmittelbares religiöses Leben. Dann werden wir nicht eine Erkenntnis 

haben, welche den blossen Naturalismus nachahmt und nicht nur zur Kunst hinüber, 

sondern auch zur Religion hinüber vor dem Abgrund steht, sondern dann werden 

wir eine Harmonie haben zwischen Erkenntnis, Kunst und Religion. Und ebenso 

baute der Urmensch darauf, wenn er nun die Kunst herabgebracht hatte zum Got-

tesdienst, wenn er hat teilhaftig werden können jener Befeuerung des menschlichen 

Herzens, die sich einprägen kann, wenn im Gottesdienst der göttliche Wille selber 

die Menschenhandlungen durchdringt -, dass dann der Gott in den Menschenhand-

lungen anwesend wird. Und wenn man wiederum dazu gelangen wird, diesen Weg 

hinüber zu finden von der äusserlichen gegenständlichen Erkenntnis zur Inspiration, 

dann wird man eben durch Inspiration die unmittelbare Religion haben, dann wird 

man auf diese Weise wiederum die Möglichkeit finden, auch ebenso mit diesem ur-

sprünglichen Menschen drinnen zu stehen in einer gottgegebenen Sittlichkeit.  
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Und das fühlte dieser ursprüngliche Mensch: Habe ich den Kultus, habe ich den 

Gottesdienst, ist der Gottesdienst da in der Welt und ich in ihn verwoben, dann er-

füllt sich mein Inneres so, dass ich auch im ganzen Leben, nicht nur an der Kultus-

stätte, den Gott in der Welt gegenwärtig machen kann.  

 Das aber ist die wahre Sittlichkeit: den Gott in der Welt gegenwärtig machen zu 

können. Keine Natur führt zur Sittlichkeit; allein das führt den Menschen zur Sittlich-

keit, was seine Natur hinweghebt über die Natur, was seine Natur erfüllt mit göttlich-

geistigem Dasein. Nur jene Intuition, welche über den Menschen kommt, wenn er 

durch das religiöse Leben sich in den Geist hineinstellt, kann ihn mit wirklicher, in-

nerster menschlich-göttlicher Moralität erfüllen.  

Und so wird auch, wenn wir wieder zur Inspiration kommen, jene Brücke gebaut, 

die einstmals in der instinktiven Menschheitszivilisation gebaut war, jene Brücke von 

der Religion zur Sittlichkeit. Wie hinaufführt die Erkenntnis durch die Kunst zu den 

übersinnlichen Höhen, so wird herunterführen das religiöse Dienen die übersinnli-

chen Höhen in das Erdendasein so, dass wir dieses Erdendasein wiederum mit ei-

ner elementaren, ursprünglichen, unmittelbaren, vom Menschen erlebten Sittlichkeit 

impulsieren können.  

Dann wird der Mensch selber wiederum in Wahrheit individueller Träger eines sitt-

lich durchpulsten Lebens sein können, eines gegenwärtig ihn impulsierenden sittli-

chen Lebens. Dann wird Moralität ein Geschöpf des einzelnen Menschen werden. 

Dann wird die Brücke aufgeschlagen über den letzten Abgrund hinüber, der da be-

steht zwischen Religion und Sittlichkeit. Dann wird in einer modernen Form jene In-

tuition geschaffen, in welcher der primitive Mensch drinnenstand, wenn er in einer 

Kultushandlung sich befand. Dann wird durch ein modernes religiöses Leben der 

Mensch moderne sittliche Verhältnisse schaffen. 

 Das brauchen wir zur Erneuerung unserer Zivilisation. Das brauchen wir, damit 

wiederum ursprüngliches Leben dasjenige wird, was heute nur Erbschaft, nur Tradi-

tion ist und deshalb schwach und unkräftig wirkt. Wir brauchen zu unserem kompli-

zierten sozialen Leben, das über die Erde hin ein Chaos zu verbreiten droht, diese 

ursprünglichen Impulse. Wir brauchen die Harmonie zwischen Erkenntnis, Kunst, 

Religion und Sittlichkeit. Wir brauchen in einer neuen Form diesen Weg von der Er-

de aus, auf der wir uns unsere Erkenntnis erwerben, durch die Inspiration, durch die 

Kunst hinüber zum unmittelbaren Drinnenstehen, zum Ergreifen des Übersinnlichen 

in dem religiösen Leben, damit wir wiederum herunterführen können auf die Erde 

dieses Übersinnliche, im religiösen Leben Gefühlte und in den Willen Umgesetzte 

im irdisch-sozialen Dasein.  
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Die soziale Frage wird erst in ihrer vollen Tiefe ergriffen werden, wenn sie als eine 

sittliche, als eine religiöse Frage erfasst wird. Aber sie wird keine sittliche, religiöse 

Frage werden, ehe nicht die sittliche und religiöse Frage eine Angelegenheit der spi-

rituellen Erkenntnis wird.  

Erringt sich der Mensch wiederum spirituelle Erkenntnis, dann wird er dasjenige, 

was er braucht, herbeiführen können, wird gewissermassen die weitere Entwicke-

lung anknüpfen können an einen instinktiven Ursprung. Dann wird er finden, was 

gefunden werden muss zum Heile der Menschheit: Harmonie zwischen Wissen, 

Kunst, Religion und Sittlichkeit. 
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ERSTER TEIL 

 
Warum verlangt die gegenwärtige Zivilisation 

neue Erziehungsmethoden? 
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I • 02  DAS GRIECHISCHE ERZIEHUNGSIDEAL 

Erziehung – GA-307   Gegenwärtiges Geistesleben und Erziehung 

 

Das griechische Erziehungsideal: der Gymnast. In der römischen Kultur und im Mittelalter erlangt 

die seelische Erziehung das Übergewicht gegenüber der leiblichen. Ideal wird der Rhetor. Mit dem 

Umschwung zur Neuzeit wird der Wissende, der Doktor zum Ideal des vollkommenen Menschen. - 

Die Überwindung des Doktorideals zugunsten einer Menschheitserziehung. Das griechische Er-

ziehungswesen und sein Zusammenhang mit dem Orient. Einzelheiten aus der griechischen Er-

ziehung: Orchestrik und Palästrik. 

 
 

Zweiter Vortrag, Ilkley,  6. August  1923 

 

 

Dass Erziehung und Unterricht in der gegenwärtigen Zeit alle Seelen und alle 

Geister auf das intensivste beschäftigen, kann ja nicht bezweifelt werden. Wir sehen 

es überall. Wenn nun von mir hier eine aus dem unmittelbaren geistigen Leben und 

Anschauen herausgeholte Erziehungs- und Unterrichtskunst geltend gemacht wird, 

so unterscheidet sich diese von der allgemeinen Forderung nicht so sehr äusserlich 

durch das Intensive des Geltendmachens, sondern mehr innerlich.  

Man fühlt heute allgemein, wie die Zivilisationsverhältnisse in einem raschen 

Übergange begriffen sind, wie wir nötig haben, für die Einrichtungen des sozialen 

Lebens an manches Neue, an manches Aufsteigende zu denken. Man fühlt ja sogar 

heute schon, was man vor kurzem noch wenig gefühlt hat, dass das Kind eigentlich 

ein anderes Wesen geworden ist, als es vor kurzem war. Man fühlt, dass das Alter 

mit der Jugend heute viel schwerer zu Rande kommt, als das in früheren Zeiten der 

Fall war.  

Diejenige Erziehungs- und Unterrichtskunst, von der ich hier vor Ihnen zu spre-

chen haben werde, rechnet aber mehr mit dem inneren Gang der menschlichen Zi-

vilisation, mit demjenigen, was im Laufe der Zeiten die Seelen der Menschen verän-

dert hat, mit dem, was die Seelen der Menschen im Laufe von Jahrhunderten, ja ich 

kann sagen von Jahrtausenden, für eine Entwickelung durchgemacht haben. Und 

es wird gesucht zu ergründen, wie man gerade in der gegenwärtigen Zeit an den 

Menschen im Kinde herankommen kann. Man gibt ja im Allgemeinen zu, dass in der 

Natur die aufeinanderfolgenden Zeiten Differenzierungen aufweisen. Man braucht 

sich nur zu erinnern, wie der Mensch im alltäglichen Leben mit diesen Differenzie-

rungen rechnet. Nehmen Sie das allernächstliegende Beispiel, den Tag. Wir rech-
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nen in anderer Weise mit den Vorgängen der Natur am Morgen, am Mittag, am 

Abend. Und wir würden uns absurd vorkommen, wenn wir dieser Entwickelung des 

Tages nicht Rechnung trügen. Wir würden uns auch absurd vorkommen, wenn wir 

einer anderen Entwickelung im Menschenleben nicht Gerechtigkeit widerfahren lies-

sen, wenn wir zum Beispiel nicht berücksichtigen würden, dass wir ein anderes an 

den alten Menschen heranbringen müssen als an das Kind. Wir respektieren in die-

ser Naturentwickelung die Tatsachen. Aber noch nicht hat sich die Menschheit ge-

wöhnt, die Tatsachen auch in der allgemeinen Menschheitsentwickelung zu respek-

tieren.  

Wir rechnen nicht damit, dass vor Jahrtausenden eine andere Menschheit da war 

als im Mittelalter und als es in der Gegenwart der Fall ist. Man muss lernen, sich die 

inneren Kräfte der Menschen zur Erkenntnis zu bringen, wenn man praktisch und 

nicht theoretisch heute die Kinder behandeln will. Man muss aus dem Inneren er-

gründen, welche Kräfte gerade heute im Menschen walten.  

Und so sind die Prinzipien der Waldorfschul-Pädagogik nichts irgendwie Revoluti-

onäres. Man erkennt bei der Waldorfschul-Pädagogik durchaus an das Grosse, das 

Anerkennenswerte und Sympathische, das von den Pädagogen aller Länder im 19. 

Jahrhundert ja in so glänzender Weise geleistet worden ist. Man will nicht alles um-

stossen und sich dem Glauben hingeben, dass man nur ein radikal Neues begrün-

den könne. Man will nur die innerlichen Kräfte, die gegenwärtig in der Menschenna-

tur walten, ergründen, um sie in der Erziehung zu berücksichtigen, und um durch 

diese Berücksichtigung den Menschen heute in das soziale Leben nach Körper, 

Seele und Geist richtig hineinzustellen. Denn die Erziehung - wir werden das noch 

im Laufe der Vorträge sehen - war eigentlich immer eine soziale Angelegenheit. Sie 

ist es auch in der Gegenwart; sie muss es auch in der Zukunft sein. Und daher 

muss sie ein Verständnis haben für die sozialen Anforderungen irgendeines Zeital-

ters.  

Nun möchte ich zunächst in drei Etappen die Entwickelung des Erziehungswe-

sens der Menschheit in der abendländischen Zivilisation vor Sie hinstellen. Wir kön-

nen das am besten, wenn wir in Betracht ziehen, wozu es in den einzelnen Zeital-

tern derjenige Mensch hat bringen wollen, der zur höchsten Stufe des Menschen-

tums hat hinaufsteigen wollen, zu jener höchsten Stufe, wo er am nützlichsten sei-

nen Mitmenschen hat werden können. Wir werden gut tun, bei einer solchen Be-

trachtung so weit in der Zeit zurückzugehen, als wir glauben, dass diese Zeit mit ih-

ren Menschheitskräften in der Gegenwart noch fortlebt.  

Kein Mensch kann heute leugnen, dass ganz lebendig noch ist in allem, was 

Menschenseelen wollen, was Menschenseelen anstreben, das Griechentum. Und 
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für den Erzieher muss es eigentlich doch eine Grundfrage sein: Wie wollte der Grie-

che den Menschen zu einer gewissen Vollkommenheit bringen? Dann sollte man 

sehen, wie die Zeiten, in bezug auf die Vervollkommnung, die Erziehung und den 

Unterricht des Menschen fortschreiten.  

Stellen wir uns zunächst einmal - wir werden ja diese Frage ganz genau zu be-

trachten haben — das Griechenideal vor Augen, das man für den Erzieher gehabt 

hat; für denjenigen also, der nicht nur in sich selbst die höchste Stufe der Mensch-

heit zur Ausbildung hat bringen wollen, sondern der auch diese höchste Stufe der 

Menschheit deswegen in sich zur Ausbildung bringen wollte, damit er andere leiten 

konnte auf ihrem Menschheitsweg. Welches war das Griechenideal der Erziehung?  

Nun, das Griechenideal der Erziehung war der Gymnast, derjenige also, der bei 

sich alle körperlichen, und soweit man in der damaligen Zeit notwendig glaubte, die 

seelischen und geistigen Eigenschaften zur Harmonie aller ihrer Teile gebracht hat. 

Derjenige, der imstande war, die göttliche Schönheit der Welt in der Schönheit des 

eigenen Körpers zur Offenbarung zu bringen, und der verstand, diese göttliche 

Schönheit der Welt auch bei dem jungen Menschen, bei dem Knaben, zur äusserli-

chen körperlichen Darstellung zu bringen, der war der Gymnast, der war der Träger 

der Griechenzivilisation. Leicht ist es, von einem gewissen modernen Standpunkte 

aus, man möchte sagen, von oben herunter auf diese nach dem Körperlichen hin 

gerichtete Erziehungsweise des Gymnasten zu sehen. Allein man missversteht 

ganz und gar, was mit dem Worte Gymnast eigentlich innerhalb des Griechentums 

gemeint war.  

Bewundern wir doch heute noch die griechische Kultur und Zivilisation, sehen wir 

es doch heute noch als unser Ideal an, uns zu durchdringen für eine höhere Bildung 

mit der griechischen Kultur und Zivilisation.  

 Wenn wir das tun, müssen wir uns gar wohl auch daran erinnern, dass der Grie-

che nicht daran gedacht hat, zunächst das sogenannte, das von uns so genannte 

Geistige im Menschen zu entwickeln, sondern dass er nur daran gedacht hat, den 

menschlichen Körper in einer solchen Weise zu entwickeln, dass dieser durch die 

Harmonie seiner Teile und durch die Harmonie seiner Betätigungsweise hinaufstieg 

zu einer körperlichen Offenbarung der Schönheit Gottes. Und dann erwartete der 

Grieche ruhig die weitere Entwickelung, wie man von der Pflanze erwartet, wenn 

man die Wurzel in der richtigen Weise behandelt hat, dass sie durch Sonnenlicht 

und Wärme sich von selber zur Blüte entwickelt. Und wenn wir heute so hinge-

bungsvoll hinschauen auf die griechische Kultur und Zivilisation, so dürfen wir nicht 

vergessen, dass der Träger dieser griechischen Kultur und Zivilisation der Gymnast 

war, derjenige, der nicht den dritten Schritt, möchte ich sagen, zuerst gemacht hat, 
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sondern den ersten Schritt zuerst machte — die körperliche Harmonisierung des 

Menschen -, und dass alle Schönheit, alle Grösse, alle Vollkommenheit der griechi-

schen Kultur nicht unmittelbar beabsichtigt war, sondern als ein selbstverständlich 

Gewachsenes aus dem schönen, gewandten, starken Körper durch die innerliche 

Wesenheit und Beschaffenheit des Erdenmenschen hervorgehen sollte.  

So haben wir nur ein einseitiges Verständnis des Griechentums, namentlich in 

bezug auf seine Erziehung, wenn wir nicht neben die Bewunderung der geistigen 

Grösse Griechenlands die Tatsache hinstellen, dass der Grieche sein Erziehungs-

ideal in dem Gymnasten gesehen hat.  

Und dann sehen wir, wie die Menschheit sich fortentwickelt, und wir sehen, wie 

ein wichtiger Einschnitt in der Fortentwickelung der Menschheit vor sich geht, indem 

die Griechenkultur und -Zivilisation übergeht auf das Römertum. Und im Römertum 

sehen wir zunächst heraufkommen jene Kultur der Abstraktion, die dann dazu über-

geht, Geist, Seele und Leib zu trennen, auf diese Dreiheit besonders zu schauen.  

Wir sehen im Römertum, wie zwar nachgeahmt wird das Schönheitsprinzip der 

gymnastischen Erziehung der Griechen; aber wir sehen zugleich, wie die körperli-

che und die seelische Erziehung auseinanderfallen. Wir sehen, wie im Römertum 

nunmehr, ganz leise - denn der Römer gibt viel auf körperliche Erziehung -, aber 

doch schon ganz leise die körperliche Erziehung anfängt eine Nebensache zu wer-

den, und wie der Blick hingewendet wird mehr auf dasjenige, was eigentlich in der 

Menschennatur als vornehmer angesehen wird: das Seelische. Und wir sehen, wie 

nun jene Trainierung, die in Griechenland nach dem Ideal des Gymnasten hinging, 

im Römertum allmählich heraufrückt in eine Trainierung des Seelischen.  

Und das pflanzt sich dann fort durch das Mittelalter, jenes Mittelalter, welches im 

Seelischen etwas Höheres als im Körperlichen sieht. Und wir sehen wiederum ein 

Erziehungsideal aus diesem romanisierten Menschheitswesen heraus entspringen.  

Wir sehen namentlich in der ersten Zeit des Mittelalters dasjenige als Erziehungs-

ideal des höheren Menschen sich aufrichten, was aus dem Römertum hervorgeblüht 

ist, was nunmehr eine Kultur des Seelenwesens eigentlich ist, insof erne dieses 

Seelenwesen allerdings sich äusserlich am Menschen offenbart.  

Wir sehen an die Stelle des Gymnasten einen anderen Menschen treten. Wir ha-

ben heute kein starkes historisches Bewusstsein mehr von diesem Umschwung. 

Aber derjenige, der innerlich das Mittelalter anschaut, wird gewahr werden, dass 

dieser Umschwung da war. Es ist der Umschwung in bezug auf das Menschener-

ziehungsideal vom Gymnasten zum Rhetor, zu demjenigen, bei dem nun ein see-

lisch sich Offenbarendes, die Rede, hauptsächlich trainiert wird.  
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Wie der Mensch wirken kann durch die Rede als Rhetor, das ist hervorgegangen 

aus dem Römertum, das ist übergegangen auf die ersten Zeiten des Mittelalters, 

das manifestiert den Umschwung von der rein körpergemässen Erziehung zu der 

nunmehr seelischen Erziehung, neben welcher die körperliche Erziehung gewis-

sermassen wie eine Beigabe einherläuft.  

Und dadurch, dass das Mittelalter insbesondere den Rhetor brauchte für die 

Verbreitung des Geistlebens, wie es in den Klosterschulen, wie es überhaupt inner-

halb des mittelalterlichen Erziehungswesens galt, dadurch kam, wenn man auch 

das Wort nicht immer aussprach, der Rhetor im Grunde genommen zu der Stellung 

in dem Erziehungswesen der Menschheitszivilisation, die der griechische Gymnast 

eingenommen hat.  

 So sehen wir die Menschheit gewissermassen in ihrem Erziehungsideal vorrü-

cken von dem Gymnasten zu dem Rhetor, wenn wir hinblicken, in welchen Idealen 

man die höchste Verkörperung des Menschen gesehen hat.  

Das aber hat gewirkt auf die Ansichten in der Erziehung. Die Kindererziehung 

wurde so eingerichtet, dass sie gemäss war dem, was man als ein Menschheitsideal 

der Vervollkommnung ansah. Und noch unsere moderne Erziehungsgewohnheit, 

wie man das Sprachwesen, das Sprachenlernen bei den Kindern heute behandelt, 

ist für denjenigen, der die Sache historisch betrachten kann, ein Erbstück dessen, 

was mit Bezug auf den Rhetor als ein Ideal vor der mittelalterlichen Erziehung 

stand.  

Nun kam die Mitte des Mittelalters mit ihrem grossen Umschwung zum intellektu-

ellen Wesen, mit ihrer Verehrung und Respektierung des intellektualistischen We-

sens. Es entstand ein neues Ideal für die erzieherische Menschheitsentwickelung, 

ein Ideal, das geradezu das Gegenteil vorstellt von dem, was das Griechenideal 

war: es entstand dasjenige Ideal, das vor allem als vornehm ansah am Menschen 

die intellektualistisch-geistige Bildung. Und der, welcher etwas weiss, wurde nun 

das Ideal. Während das ganze Mittelalter hindurch noch derjenige, der etwas konn-

te, seelisch konnte, der die anderen Menschen überzeugen konnte, das Erziehungs-

ideal war, wurde jetzt der Wissende das Erziehungsideal.  

Man sehe nur hin auf die ersten Universitätseinrichtungen, man sehe auf die Pari-

ser Universität im Mittelalter hin, und man wird sehen, dass da noch nicht das Ideal 

gesehen wird in dem Wissenden, sondern in dem Könnenden, in demjenigen, der 

durch die Rede am meisten überzeugen kann, der die grösste Geschicklichkeit be-

sitzt in dem Aufbringen von Gründen, in der Handhabung der Dialektik, des schon 

gedankengefärbten Wortes. Da haben wir noch den Rhetor als Erziehungsideal, 

wenn auch der Rhetor schon nach dem Gedanklichen hin gefärbt ist.  
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Und jetzt kommt mit der ganzen neuen Zivilisation ein neues Ideal herauf für den 

sich entwickelnden Menschen, das wiederum abfärbt auf die Kindererziehung, und 

unter dessen Einfluss im Grunde genommen unsere Kindererziehung zum grossen 

Teil geblieben ist bis zum heutigen Tage, selbst in der materialistischen Zeit. Jetzt 

kommt erst herauf das Ideal des Doktors. Der Doktor wird dasjenige, was man als 

Ideal des vollkommenen Menschen ansieht.  

Und so sehen wir in der Menschheitsentwickelung die drei Stufen: den Gymnas-

ten, den Rhetor, den Doktor. Der Gymnast, der den ganzen menschlichen Organis-

mus handhaben kann von demjenigen aus, was man als das göttliche Wirken und 

Walten in der Welt, im Kosmos ansieht; der Rhetor, der nur noch das Seelische, in-

soferne es sich körperlich äussert, zu handhaben weiss. Der Gymnast, der den Kör-

per trainiert, und damit das Seelische und Geistige miterreicht bis zu der Höhe der 

griechischen Kultur und Zivilisation; der Rhetor, der bedacht ist auf das Seelische, 

der seine Höhe, seinen Glanz erreicht in dem Redner über das Seelische, in dem 

Kirchenredner. Und wir sehen dann, wie das Können vollständig in die Unterschät-

zung hinuntertritt, und wie derjenige, der nur noch weiss - der also nicht mehr die 

Seele in ihrer körperlichen Wirksamkeit handhabt, sondern der nur noch das, was 

ganz unsichtbar im Inneren waltet, handhabt, der nur noch weiss -, als Erziehungs-

ideal der höchsten Stufe erglänzt.  

Das aber färbt ja ab auf die untersten Prinzipien der Erziehung. Denn diejenigen, 

die Gymnasten waren, haben in Griechenland auch die Erziehung der Kinder ge-

macht. Diejenigen, die Rhetoren waren, haben in der späteren Zeit die Erziehung 

der Kinder gemacht. Und die Doktoren waren es schliesslich, welche die Erziehung 

der Kinder in der neuesten Zeit machten, gerade in der Zeit, als in der allgemeinen 

Kultur und Zivilisation der Materialismus heraufkam. 

Und so sehen wir gewissermassen die Erziehung vorrücken von einer körperlich-

gymnastischen Erziehung durch eine seelisch-rhetorische Erziehung zu einer Dok-

torerziehung.  

Und dasjenige, was unsere Erziehung geworden ist, ist sie eigentlich durch den 

Doktor geworden. Derjenige, der aufsuchen will gerade in den tiefsten Prinzipien der 

modernen Pädagogik das, was verstanden werden sollte, muss sorgfältig darauf 

schauen, was der Doktor in das Erziehungswesen hineingebracht hat.  

Neben diesem aber ist immer mehr und mehr aufgetaucht ein anderes Ideal in der 

modernen Zeit, das allgemeine Menschheitsideal. Man hatte ja nur noch Augen und 

Ohren für dasjenige, was dem Doktor gebührte. Und so kam herauf die Sehnsucht, 

nun wiederum den ganzen Menschen zu erziehen, hinzuzunehmen zu der Doktor-

erziehung, die man schon in das kleine Kind hineinpfropfte - weil ja die Doktoren 
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auch die Lehrbücher schrieben und die Lehrmethoden ausdachten -, die allgemeine 

Menschheitserziehung. Und heute möchten eben die Menschen, die ursprünglich, 

elementar aus der Menschennatur heraus urteilen, ihr Wort mitreden im Erzie-

hungswesen.  

Daher ist die Erziehungsfrage aus innerlichen Gründen heute eine Zeitfrage ge-

worden. Und diesen innerlichen Gang der Menschheitsentwickelung, den müssen 

wir uns vor die Seele stellen, wenn wir den gegenwärtigen Zeitpunkt begreifen wol-

len. Denn nach nichts Geringerem muss eine wirkliche Fortbildung des Erziehungs-

wesens gehen als nach Überwindung des Doktorprinzipes. Und wenn ich dasjenige, 

was eigentlich nach einer bestimmten Seite hin Waldorfschul-Erziehung will, in ein 

paar Worten zusammenfassen will, so möchte ich zunächst präliminarisch selbst-

verständlich, nur heute sagen: es handelt sich darum, die Doktorenerziehung zu ei-

ner Menschheitserziehung zu machen.  

 

Insbesondere ein Verständnis des Erziehungswesens, wie es im Griechentum 

aufgekommen ist, das eigentlich noch in seiner Weiterentwickelung bis heute wirkt, 

eignet man sich nicht an, wenn man nicht den Gang der Menschheitsentwickelung 

vom Griechentum bis in unsere Zeit im rechten Lichte sieht. Das Griechentum war in 

der Tat noch eine Fortsetzung, gewissermassen ein Anhang des orientalischen Zivi-

lisationswesens. Was sich in der Menschheitsentwickelung durch Jahrtausende 

herausgebildet hat drüben in Asien, im Orient, das fand dann, und wie ich glaube, 

ganz besonders im Erziehungs- und Unterrichtswesen, bei den Griechen den letzten 

Ausdruck. Erst dann tritt ein bedeutsamer Entwickelungseinschnitt ein zum Römer-

tum hinüber. Und vom Römertum stammt dann dasjenige, was in Zivilisation und 

Kultur des ganzen Abendlandes bis in die amerikanische Kultur hinein später einge-

flossen ist.  

Daher versteht im Grunde genommen insbesondere das griechische Erziehungs-

wesen niemand, der nicht auf das ganze Eigentümliche der orientalischen Entwicke-

lung des Menschen einen richtigen Blick werfen kann. Dass man die höchste 

Menschheitsbildung dadurch erringt, dass man sich, um Examina abzulegen, vor 

Bücher setzt, und da irgend etwas Unbestimmtes, was man den menschlichen Geist 

nennt, man kann nicht sagen trainiert, sondern malträtiert, und nachdem man die-

sen sogenannten Geist, vielleicht jahrelang, wenn man fleissig ist, monatelang, 

wenn man faul ist, malträtiert hat, dann sich fragen lässt von jemandem, wieviel man 

nun weiss, nachdem man den Geist jahrelang malträtiert hat, dass man auf diese 

Weise ein vollkommener Mensch werden könne, das würde dem, der an der Wiege 

jener Zivilisation gestanden hat, aus welcher die Veden und die wunderbare Vedan-
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ta hervorgegangen sind, als der reinste Wahnsinn erschienen sein. Man versteht die 

menschliche Zivilisationsentwickelung nicht, wenn man nicht zuweilen einen Blick 

darauf wirft, wie sich dasjenige, was ein Zeitalter als das Ideal ansieht, vor den Bli-

cken eines anderen Zeitalters ausnimmt. Denn was hat der getan, der im alten Ori-

ente die Zivilisation und Kultur, die sein Volk als höchste dargeboten hat, erringen 

wollte, erringen wollte in jener Zeit, welcher dann erst folgte jene grosse Inspiration, 

die zu den Veden geführt hat? Im Grunde genommen war das, was er geübt hat, 

eine Art Körperkultur. Und er hat die Hoffnung gehabt, dass er durch einen beson-

deren, wenn uns auch heute einseitig erscheinenden Körperkultus die Blüte des 

menschlichen Lebens, die höchste Geistigkeit erreicht, wenn das in seinem Schick-

sal ihm vorgezeichnet ist.  

Daher war nicht Bücherlesen und den abstrakten Geist malträtieren die Methode 

der höchsten Ausbildung im alten Orient, sondern eine, wenn auch ausserordentlich 

verfeinerte, Körperkultur. Ich will nur ein Beispiel aus der verfeinerten Körperkultur 

herausheben: das war ein ganz bestimmtes, streng systematisch geregeltes System 

des menschlichen Atmens.  

Wenn der Mensch atmet in der Weise, wie er es eben notwendig hat, um sich von 

Minute zu Minute mit der richtigen Sauerstoffmenge zu versorgen, dann atmet er 

unbewusst. Er treibt das ganze Atmungsgeschäft unbewusst. Der alte Orientale 

gestaltete dieses Atmungsgeschäft - also im Grunde genommen jene körperliche 

Verrichtung - zu etwas aus, was mit Bewusstheit vollzogen wurde. Er atmete ein 

nach einem bestimmten Gesetze; er hielt den Atem zurück und atmete wieder aus 

nach einem bestimmten Gesetze. Dabei war er in einer ganz bestimmten körperli-

chen Verfassung. Die Beine mussten eine bestimmte Lage haben, die Arme muss-

ten eine bestimmte Lage haben. Das heisst, der Atemweg durch den physischen 

Organismus musste zum Beispiel, wenn es auftraf auf das Knie, sich umbiegen in 

die horizontale Lage. Daher sass der alte orientalische Mensch, der die menschliche 

Vervollkommnung suchte, mit untergelegten Unterbeinen. Und es war eine eben auf 

das Luftförmige im Menschen hinorientierte, aber immerhin körperlich orientierte 

Entwickelung, die derjenige durchzumachen hatte, welcher dann als den Erfolg, als 

die Konsequenz dieser körperlichen Trainierung die Offenbarung des Geistes in sich 

erleben wollte.  

Und was liegt denn einer solchen Trainierung, einer solchen Erziehung des Men-

schen zugrunde? Ja, dem liegt eigentlich folgendes zugrunde. Ebenso wie in der 

Wurzel der Pflanze die Blüte und die Frucht schon drinnenstecken und, wenn die 

Wurzel in der richtigen Weise gepflegt wird, sich dann auch Blüte und Frucht unter 

dem Sonnenlichte und der Sonnenwärme in der richtigen Weise entfalten müssen, 

so liegen, wenn man auf das Körperliche des Menschen hinschaut, in dem Körper, 
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der gottgeschaffen ist, auch schon Seele und Geist drinnen. Wenn man die Wurzel 

im Körper ergreift, aber so, dass man das Göttliche in dieser Körperwurzel erfasst, 

dann entwickeln sich aus ihr, wenn man in einer richtigen Weise diese körperliche 

Wurzel zur Entfaltung gebracht hat und sich einfach dem freien Leben überlässt, die 

in ihr liegende Seele und der Geist, so wie sich die inneren Kräfte der Pflanze, die 

aus der Wurzel schiessen, unter dem Sonnenlicht und der Sonnenwärme frei entwi-

ckeln.  

Dem Orientalen würde die besondere abstrakte Ausbildung des Geistes so vor-

gekommen sein, wie wenn wir unsere Pflanzen im grossen Masse abschliessen 

wollten von dem Sonnenlichte, um sie in einen Keller zu tun und sie dann vielleicht 

unter elektrischem Lichte zur Entfaltung bringen wollten, weil wir die freie Sonnen-

entfaltung nicht mehr vornehm genug für das Pflanzenwachstum finden.  

So war es tief begründet in der ganzen orientalischen Menschheitsanschauung, 

nur auf das Körperliche hinzuschauen. Wenn auch diese körperliche Entfaltung 

dann einseitig geworden ist, ja sogar in dieser Form, in der ich sie geschildert habe, 

schon einseitig war beim Judentum, so weist uns gerade diese Einseitigkeit darauf 

hin, dass man überall die Ansicht hatte, Körper, Seele und Geist sind Eines; dass 

man genau wusste: Hier auf Erden zwischen Geburt und Tod muss man die Seele 

und den Geist im Körper suchen.  

Das führt vielleicht zu einigem Erstaunen, wenn man gerade die alte spirituelle 

Kultur des Orients in diesem Lichte zeigt. Allein wenn Sie den wirklichen Gang der 

Menschheitsentwickelung studieren, dann werden Sie eben finden, dass die spiritu-

ellsten Konsequenzen der Menschheitszivilisation in denjenigen Zeiten errungen 

worden sind, in denen man Seele und Geist noch voll in dem Körperlichen zu 

schauen verstand. Hier hat sich eine für das Innerste der Menschheitszivilisation 

ausserordentlich bedeutsame Entwickelung vollzogen.  

Warum durfte der Orientale, dem es ganz und gar darauf ankam, den Geist zu 

suchen, warum durfte er dieses Suchen nach dem Geist durch Methoden anstre-

ben, die eigentlich körperliche waren? Es durfte der Orientale dies anstreben, weil 

ihm seine Philosophie die Ansicht gab nicht nur dessen, was irdisch ist, sondern 

auch dessen, was übersinnlich ist. Und er wusste: Betrachtet man Seele und Geist 

hier auf Erden als etwas Selbständiges, ja, dann - verzeihen Sie den etwas trivialen 

Vergleich, er ist durchaus aber im Sinne der orientalischen Weisheit gehalten-, dann 

betrachtet man Seele und Geist wie ein gerupftes Huhn, nicht wie ein Huhn, das 

Federn hat, also nicht wie ein vollständiges Huhn. Wie ein Huhn, dem man die Fe-

dern ausgerissen hat, so wäre dasjenige, was wir uns von Seele und Geist vorstel-

len, dem Orientalen vorgekommen; denn von dem, was Seele und Geist ist, von 
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dem, was wir in anderen Welten suchen, von dem hatte er eine konkrete übersinnli-

che Anschauung. Er durfte es sich erlauben, hier den Erdenmenschen in seiner ir-

disch-sinnlichen körperlichen Offenbarung zu suchen, weil er für andere Welten 

gründlich überzeugt war, dass das gerupfte Hühnchen, die blosse Seele, dort wie-

derum ihre spirituellen Federn bekommt, wenn sie an dem richtigen Orte anlangt.  

So war es gerade der Spiritualismus der Weltanschauung, welche dem Orient 

eingab, für die Erdenentwickelung des Menschen in erster Linie darauf zu sehen, 

dass dasjenige, was verborgen im Körper ist, wenn der Mensch geboren wird, wo er 

als ein bloss physisches Wesen erscheint, was aber in wunderbarer Weise in dieser 

Physis im Kinde drinnen ruht, Seele und Geist ist. Denn es war dem Orientalen klar, 

dass aus dieser Physis, wenn diese Physis richtig geistig behandelt wird, Seele und 

Geist sich ergibt.  

Das ist die besondere Färbung, welche - selbst für die höchste Erziehung zum 

Weisen - im Oriente drüben galt. Und das als innere Überzeugung, die weiter ge-

wirkt hat, ist dann übergegangen auf das Griechentum, das ein Ausläufer des Orien-

talismus ist. Und wir verstehen, warum der Grieche nun - ich möchte sagen, bis zum 

Äussersten hintreibend dasjenige, was der Orient als seine Überzeugung behalten 

hat -, wie der Grieche durch den orientalischen Einfluss gerade zu seiner besonde-

ren Art der Menschheitsausbildung schon in der Jugend gekommen ist.  

Nichts anderes war dieses besondere Hinblicken auf die Körperlichkeit beim Grie-

chentum, als was der Grieche geworden ist als derjenige Mensch, der durch Koloni-

sation aus dem Oriente und von Ägypten herüber eigentlich sein gesamtes Geistes-

leben erhalten hat.  

Und so muss man, wenn man in die griechische Palästren hineinschaut, in denen 

der Gymnast wirkte, in diesem Wirken des Gymnasten eine Fortsetzung dessen se-

hen, was aus tiefer spiritueller Weltanschauung heraus der Orient gerade für denje-

nigen Menschen als Menschheitsentwickelung anzustreben hatte, der bis zum 

höchsten Ideal menschlicher Vollkommenheit auf Erden kommen sollte.  

Der Orientale hätte niemals eine einseitig entwickelte Seele, einen einseitig ent-

wickelten Geist als eine menschliche Vollkommenheit angesehen. Er hätte angese-

hen ein solches Lernen, ein solches Unterrichten, wie es in der späteren Zeit Ideal 

geworden ist, als ein Ertöten desjenigen, was von den Göttern den Menschen für 

das Erdenleben geworden ist. Und so sah es im Grunde genommen auch noch der 

Grieche an.  

 Und so erlebt man es in einer eigentümlichen Weise, wie die griechische Geis-

teskultur, die wir heute als etwas ganz ungeheuer Hohes ansehen, von dem dama-
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ligen nichtgriechischen Menschen angesehen wurde. Es ist uns ja überliefert die 

anekdotische Geschichte, dass ein Barbarenfürst Griechenland besucht hat, sich 

die Erziehungsstätten angesehen hat, mit einem der allervollkommensten Gymnas-

ten Zwiesprache gepflogen hat. Der Barbar sagt: Ich kann nicht verstehen, was ihr 

eigentlich da für wahnsinniges Zeug treibt. Ich sehe, dass eure Jungen zuerst mit 

Öl, dem Friedenszeichen, eingesalbt werden, dann mit Sand bestreut werden, so 

als ob sie nun zu besonders friedlichen Verrichtungen kommen sollten. Dann aber 

beginnen sie wie toll sich herumzutreiben, fassen einander an; der eine wirft sich auf 

den anderen, wirft ihn, stösst ihm das Kinn in die Höhe, so dass ein anderer hinzu-

kommen und ihm die Schulter in Bewegung setzen muss, damit er nicht erstickt - es 

ist eine Beschäftigung, die ich nicht verstehe, die zum mindesten dem Menschen 

keinen Nutzen bringen kann. - So sagte der Barbar zu dem Griechen.  

Und dennoch, aus dem, was der Barbar so barbarisch an dem Griechen gefunden 

hat, ist die hohe geistige Kulturblüte Griechenlands hervorgegangen. Und geradeso 

wie der griechische Gymnast nur ein Lächeln hatte für den Barbaren, der nicht 

verstand, wie man den Körper pflegen muss, um den Geist zur Erscheinung zu 

bringen, so würde der Grieche, wenn er heute aufstehen könnte und unseren aus 

älteren Zeiten gebräuchlichen Unterricht und unsere Erziehung sehen würde, still in 

sich versenkt innerlich lächeln über das Barbarentum, das sich entwickelt hat seit 

dem Griechentum, und das von einer abstrakten Seele und von einem abstrakten 

Geist spricht. Auch der Grieche würde noch sagen: Das ist ja wie ein gerupftes 

Hühnchen; da habt ihr dem Menschen die Federn genommen. - Der Grieche würde 

dasjenige, was nicht, so wie angedeutet, im Knabenalter sich gewürgt und umein-

ander geworfen hat, eben barbarisch gefunden haben. Aber der Barbar konnte kei-

nen Zweck sehen, keinen Nutzen finden in der griechischen Erziehung. 

 Wenn man in dieser Weise den Menschheitslauf betrachtet und sieht, was in an-

deren Zeiten geschätzt worden ist, dann kann das doch schon eine Art Unterlage 

geben, um auch wiederum in unserer Zeit zu einer richtigen Schätzung der Dinge zu 

kommen.  

 

Schauen wir jetzt ein wenig hinein in diejenige Stätte, wo der griechische Gym-

nast die Jugend, die ihm als männliche Jugend im siebenten Jahre anvertraut wor-

den ist, erzogen und unterrichtet hat.  

Dasjenige, was wir da gewahr werden, unterscheidet sich allerdings sehr wesent-

lich von dem, was man als eine Art Erziehungsideal im 19. Jahrhundert zum Bei-

spiel für das Nationale hatte. In dieser Beziehung gilt wahrhaftig dasjenige, was zu 

sagen ist, nicht für diese oder jene Nation, sondern für alle zivilisierten Nationen. 
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Und was wir erblicken, wenn wir in eine solche Lehr- und Erziehungsstätte hinein-

schauen - eine Lehr- und Erziehungsstätte für die Jugend vom siebenten Lebens-

jahre an -, kann heute noch, wenn es in der richtigen Weise mit modernen Impulsen 

durchdrungen wird, eine richtige Grundlage abgeben für das Verständnis dessen, 

was heute für Erziehung und Unterricht notwendig ist.  

Da wurden die Knaben namentlich nach zwei Seiten hin - wenn ich mich so aus-

drücken darf, das Wort ist immer in seinem höchsten Sinne gemeint - trainiert. Die 

eine Seite war die Orchestrik, die andere Seite war die Palästrik.  

Die Orchestrik war, von aussen angesehen, vollkommen eine körperliche Übung, 

eine Art Gruppentanz, der aber in einer ganz bestimmten Weise eingerichtet war - 

ein solcher Reigen in der mannigfaltigsten, kompliziertesten Gestaltung, wo die 

Jungen lernten, sich in bestimmter Form nach Mass, Takt, Rhythmus und überhaupt 

nach einem gewissen plastisch-musikalischen Prinzipe zu bewegen, so dass dasje-

nige, was der im Chorreigen sich bewegende Junge wie eine innerliche Seelenwär-

me empfand, die sich organisierend durch alle Glieder ergoss, zu gleicher Zeit als 

schön geformter Reigentanz für denjenigen sich offenbarte, der das von aussen an-

schaute.  

Das ganze war durchaus eine Offenbarung der Schönheit der göttlichen Natur 

und zugleich ein Erleben dieser Schönheit für das Innerste des Menschen. Dasjeni-

ge, was da erlebt wurde durch diese Orchestrik, das wurde innerlich gefühlt und 

empfunden. Und indem es innerlich gefühlt und empfunden wurde, verwandelte es 

sich als körperlicher, physischer Vorgang in dasjenige, was sich seelisch äusserte, 

was die Hand begeisterte zum Kitharaspiel, was die Rede, das Wort begeisterte 

zum Gesang.  

Und will man verstehen, was Kitharaspiel und Gesang in Griechenland waren, so 

muss man sie ansehen als Blüte des Chorreigens. Aus dem Tanze heraus erlebte 

der Mensch dasjenige, was ihn inspirierte zum Bewegen der Saiten, so dass er den 

Ton hören konnte aus dem Chorreigen heraus. Aus der menschlichen Bewegung 

erlebte der Mensch dasjenige, was sich ergoss in sein Wort, so dass das Wort zum 

Gesang wurde.  

Gymnastische und musische, musikalische Bildung war dasjenige, was wie die 

Erziehungs- und Unterrichtssphäre alles durchwallte und durchwebte in einer sol-

chen griechischen Palästra. Aber was als Musisch- Seelisches gewonnen wurde, es 

war geboren aus dem, was in wunderbarer Gesetzmässigkeit als äussere körperli-

che Bewegung sich abspielte in den Tanzbewegungen in den griechischen Pa-

lästren.  
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Und wenn man heute durch eine unmittelbare Anschauung näher eingeht auf das-

jenige, was nun eigentlich der den Barbaren unbekannte Sinn dieser geformten Be-

wegungen in einer griechischen Palästra war, dann findet man: Wunderbar sind da 

alle Bewegungsformen eingerichtet, wunderbar sind die Bewegungen des einzelnen 

Menschen eingerichtet! - So dass das Nächste, was nun daraus als Konsequenz 

sich ergibt, nicht etwa gleich das Musikalische ist, das ich charakterisiert habe, son-

dern noch ein anderes.  

Wer eingeht auf jene Masse, auf jene Rhythmen, die hineingeheimnisst wurden in 

die Orchestrik, in den Chorreigentanz, der findet, dass man nicht besser heilend, 

gesundend wirken kann auf das menschliche Atmungssystem und auf das mensch-

liche Blutzirkulationssystem, als wenn man gerade solche körperlichen Übungen 

ausführt, wie sie in diesem griechischen Chorreigen ausgeführt wurden.  

Wenn man die Frage aufgestellt hätte: Wann atmet der Mensch am besten ganz 

von selber? Wie bringt der Mensch am besten sein Blut durch die Atmung in Bewe-

gung? - so hätte man antworten müssen: Er muss sich äusserlich bewegen, er 

muss als Knabe vom siebenten Jahre an tanzartige Bewegungen ausführen, dann 

unterliegt sein Atmungs- und Blutzirkulationssystem nicht der Dekadenz, sondern 

der Heilung, wie man dazumal sagte.  

Und alle diese Orchestrik war darauf abgesehen, Atmungssystem und Blutzirkula-

tionssystem in der vollkommensten Weise beim Menschen auszudrücken. Denn 

man war überzeugt: Derjenige, der richtig die Blutzirkulation hat, in dem wirkt diese 

Blutzirkulation bis in die Fingerspitzen, so dass er aus dem Instinkt heraus die Sai-

ten der Kithara, die Saiten der Leier in der richtigen Weise bewegt.  

Das ergibt sich als Blüte der Blutzirkulation. Das ganze rhythmische System des 

Menschen wurde durch den Chorreigen in der richtigen Weise angefacht. Daraus 

erwartete man dann in der Konsequenz das Musisch-Geistige in bezug auf das 

Spielen, und man wusste: wenn der Mensch als einzelner Mensch im Chorreigen 

mit seinen Gliedern in entsprechender Weise Bewegungen ausführt, so inspiriert 

dies das Atmungssystem, so dass es auf natürlich-elementare Weise in einer geisti-

gen Weise in Bewegung kommt.  

Aber zugleich ergibt sich als eine letzte Konsequenz, dass der Atem überfliesst in 

dasjenige, was der Mensch durch seinen Kehlkopf und die anderen in Verbindung 

stehenden Organe nach aussen offenbart.  

Man wusste: wenn man heilsam durch den Chorreigen auf das Atmungssystem 

wirkt, so entflammt die richtige Heilung des Atmungssystems den Gesang. Und so 

wurde aus dem richtigen Organismus, den man zuerst in einer richtigen Weise er-
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zog durch den Chorreigen, als höchste Blüte, als höchste Konsequenz Kitharaspiel 

und Gesang hervorgeholt.  

So sah man eine innerliche Einheit, eine innerliche Totalität für den irdischen 

Menschen in dem Physischen und in dem Psychischen, in dem Spirituellen. Das 

war durchaus der Geist der griechischen Erziehung. 

 Und wiederum, sieht man hin auf dasjenige, was insbesondere als Palästrik ge-

pflegt wurde, von der ja - weil sie sozusagen Allgemeingut war für diejenigen, die 

überhaupt in Griechenland zur Erziehung kamen - die Erziehungsstätten den Na-

men haben, und fragt man sich dann, was da besonders gepflegt wurde, bis in die 

besonderen Formen, wie der Ringkampf entwickelt wurde, so zeigt sich, dass das 

geeignet war, zweierlei im Menschen zu entwickeln: zwei Arten, wie der Wille ange-

regt wird von den körperlichen Bewegungen aus, so dass er stark und kräftig wird 

nach zwei Seiten. Auf der einen Seite sollte alle Bewegung, alle Palästrik im Ring-

kampf so sein, dass derjenige, der den Ringkampf ausführte, eine besondere Ge-

lenkigkeit, Gewandtheit, Beweglichkeit, zweckvolle Beweglichkeit in seine Glieder 

bekam. Das ganze Bewegungssystem des Menschen sollte so harmonisiert werden, 

dass die einzelnen Teile in der richtigen Weise zusammenwirkten, dass der Mensch 

überall, wenn er in einer bestimmten Lage des Seelenlebens war, die zweckvollen 

Bewegungen gewandt ausführte, so dass er von innen aus seine Glieder beherrsch-

te. Die Rundung der Bewegungen zum zweckvollsten Leben, das war die eine Sei-

te, die ausgebildet wurde in der Palästrik; die andere Seite war, ich möchte sagen, 

das Radiale der Bewegung, wo die Kraft in die Bewegung hineingestellt werden 

musste. Gewandtheit auf der einen Seite - Kraft auf der anderen Seite; Aushalten-

können und Überwinden der gegenwirkenden Kräfte einerseits - selber kraftvoll sein 

können, um etwas in der Welt zu erleben, das war die andere Seite. Gewandtheit, 

Geschicklichkeit, äussere Harmonisierung der Teile in der Kraftentfaltung - auf der 

einen Seite; frei in alle Richtungen sein Menschenwesen in die Welt hinausstrahlen 

können - auf der anderen Seite.  

Und man war überzeugt, dass, wenn der Mensch durch die Palästrik so sein Be-

wegungssystem harmonisiert, er dann in die richtige Lage zum ganzen Kosmos 

kommt. Und man überliess dann die Arme, die Beine, mit der Atmung, wie sie durch 

die Palästrik ausgebildet war, dem Wirken des Menschen in der Welt. Man war 

überzeugt: der Arm, der richtig durch die Palästrik ausgebildet ist, der fügt sich in 

jene Kräfteströmung des Kosmos hinein, die dann wiederum zum menschlichen 

Gehirn geht, und aus dem Kosmos heraus dem Menschen die grossen Ideen offen-

bart.  
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Wie man das Musische nicht von einer besonderen musikalischen Ausbildung er-

wartete - die schloss sich nur an, hauptsächlich erst bei den Zwanzigjährigen an 

dasjenige, was man aus der Blutzirkulation und aus der Atmung herausholte -, so 

schloss sich das3 was man zum Beispiel als Mathematik und Philosophie zu lernen 

hatte, an die Körperkultur in der Palästrik an. Man wusste, dass das richtige Drehen 

der Arme die Geometrie innerlich inspirierte.  

Das ist dasjenige, was heute die Menschen auch nicht mehr aus der Geschichte 

lesen, was ganz vergessen ist, was aber eine Wahrheit ist und dasjenige rechtfer-

tigt, was die Griechen taten: den Gymnasten an die Spitze des Erziehungswesens 

zu stellen. Denn der Gymnast erreichte die spirituelle Entwickelung der Griechen am 

besten dadurch, dass er ihnen ihre Freiheit liess, die Köpfe der Menschen nicht 

vollpfropfte und zum Buch machte, sondern die befähigsten Organe des Menschen 

in der richtigen Weise in den Kosmos hineinstellte. Dann wird der Mensch empfäng-

lich für die geistige Welt, dessen war er überzeugt - in ähnlicher Weise noch wie der 

Orientale, nur in einer späteren Gestalt.  

Ich habe zunächst durch eine einleitende Schilderung des alten Erziehungswe-

sens heute nur etwas vor Sie hingestellt wie ein Fragezeichen. Und es ist — da man 

sehr tief schürfen muss, will man heute die richtigen Erziehungsprinzipien finden - 

schon notwendig, sich zunächst auch in diese Tiefen der Menschheitsentwickelung 

zu begeben, um von da aus dann die richtige Fragestellung zu finden für dasjenige, 

was als Rätsel unseres Erziehungs- und Unterrichtswesens zu lösen ist.  

Und so wollte ich heute zunächst einmal einen Teil des ganzen Fragezeichens, 

das uns beschäftigen soll, vor Sie hinstellen. Die Vorträge sollen im weiteren die 

eben für die heutige Zeit angemessene, ausführliche Antwort bringen auf dieses 

Fragezeichen, das wir heute hinstellen, das wir morgen noch in einem gewissen 

Sinne ergänzen wollen.  

So wird die Betrachtungsweise, die wir hier anstellen, das richtige Verständnis für 

die grosse Frage sein müssen, die uns die Menschheitsentwickelung für Erziehung 

und Unterricht aufgibt - und dann das Schreiten zu denjenigen Antworten, die wir 

aus der Erkenntnis des Menschenwesens der Gegenwart heraus für diese grosse 

Frage gerade in dieser heutigen Zeit gewinnen können. 
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I • 03  DER ZAHNWECHSEL 

Erziehung – GA-307   Gegenwärtiges Geistesleben und Erziehung 

 

Das griechische Erziehungsideal. Der Zahnwechsel. Pflege von Gedächtnis und Erinnerung im 

Mittelalter. Wie müssen wir freie Menschen erziehen? die Fragestellung der neuen Zeit. Das Er-

wachen zum vollen Menschenbewusstsein mit der Erdenreife. Der Erziehung aus Instinkt muss 

die aus Intuition folgen. 

 
 

Dritter Vortrag, Ilkley,  7. August  1923 

 

 

Wenn ich Ihnen gestern das griechische Erziehungsideal vor die Seele zu stellen 

versuchte, so konnte das nur in der Absicht geschehen, eben ein Ideal hinzustellen, 

um an diesem diejenigen Anschauungen anregen zu lassen, welche unser gegen-

wärtiges Erziehungs- und Unterrichtssystem beherrschen müssen. Denn es ist eine 

Unmöglichkeit, in dem gegenwärtigen Zeitpunkte des Menschheitslebens dieselbe 

Erziehungsmethode zu haben, welche der Grieche hatte. Dessen ungeachtet kann 

aber vor allen Dingen eine umfassende Wahrheit in bezug auf Erziehung und Unter-

richt gerade an dem griechischen Erziehungsideal gelernt werden; und diese um-

fassende Wahrheit wollen wir zunächst einmal als schon durch die alte griechische 

Zivilisation bekräftigt vor unsere Seele hinstellen.  

Das griechische Kind wurde bis zu seinem siebenten Lebensjahre im Hause auf-

gezogen. Die öffentliche Erziehung kümmerte sich erst vom siebenten Lebensjahre 

ab um das Kind. Im Hause wurde das Kind aufgezogen, in dem ja auch die Frauen 

lebten, zurückgezogen von dem allgemeinen sozialen Treiben der Männer.  

Damit aber ist von vornherein eine Erziehungswahrheit bekräftigt, ohne deren Er-

kenntnis man überhaupt nicht erziehen und unterrichten kann: dass eben das sie-

bente Lebensjahr als ein besonders wichtiger Einschnitt in dem kindlichen Alter be-

trachtet wird.  

Sehen wir zunächst auf das allgemeine Charakteristiken in diesem siebenten 

menschlichen Lebensjahre, so bietet sich uns dieses dar in dem Zahnwechsel. Wir 

weisen damit auf eine Tatsache hin, die im menschlichen Leben gegenwärtig gar 

nicht genug gewürdigt wird. Man sehe nur einmal darauf hin, dass der menschliche 

Organismus so geartet ist, dass er gewissermassen durch ein Erbteil seine ersten 

Zähne mitbringt, oder eigentlich die Kraft sich mitbringt, aus dem Organismus her-
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aus diese ersten Zähne, die im siebenten Lebensjahre abgenutzt sind, hervorzu-

bringen. 

Man gibt sich natürlich vollständig einem Irrtum hin, wenn man glaubt, dass die 

Kraft, die zweiten Zähne um das siebente Jahr herum hervorzubringen, etwa erst in 

diesem Lebensalter erwächst. Sie entwickelt sich langsam seit der Geburt und er-

reicht nur ihre Kulmination um das siebente Jahr herum, treibt aus der Gesamtheit 

der menschlichen Organisationskraft dann die zweiten Zähne heraus.  

Nun ist das deshalb ein so ausserordentlich wichtiges Ereignis im gesamten 

menschlichen Lebenslauf, weil es sich ja nun nicht mehr wiederholt, weil diejenigen 

Kräfte, die zwischen der Geburt und dem siebenten Jahre da sind, und deren Kul-

mination eben das Hervorgehen der zweiten Zähne bedeutet, dann im ganzen 

menschlichen Erdenleben bis zum Tode hin nicht mehr wirksam sind.  

Diese Tatsache muss man verstehen. Und man versteht sie nur, wenn man sich 

einen unbefangenen Blick wahrt auf dasjenige, was sonst mit dem Menschen um 

dieses siebente Lebensjahr herum vorgeht. Bis zu diesem siebenten Lebensjahre 

wächst und gedeiht der Mensch, man möchte sagen, naturhaft. In seiner ganzen 

Organisation sind noch nicht voneinander getrennt die natürlichen Wachstumskräf-

te, das seelische Wesen und das geistige Gebiet. Alles ist bis zum siebenten Jahre 

eine Einheit. Indem der Mensch seine organischen Gefässe, sein Nervensystem, 

seine Blutzirkulation ausbildet, bedeutet diese Ausbildung der Gefässe, diese Aus-

bildung des Nervensystems, der Blutzirkulation zugleich seine seelische und geisti-

ge Entwickelung.  

Weil alles in diesem Lebensabschnitt noch beisammen ist, ist der Mensch gewis-

sermassen mit jener starken inneren Stosskraft versehen, welche die zweiten Zähne 

hervorbringt. Dann wird diese Stosskraft schwächer. Sie bleibt etwas zurück. Sie 

wirkt nicht mehr so stark aus dem Inneren des Organismus heraus. Warum? Neh-

men wir einmal an, wir bekämen alle sieben Jahre Zähne. Ich will die Sache von der 

Gegenseite aus beleuchten, damit sie uns klar vor der Seele stehen kann. Nehmen 

wir an, wir würden dieselben organischen Kräfte, die wir bis zum siebenten Lebens-

jahre haben, jene Einheit von Leib, Seele und Geist durch das ganze Lebensalter 

hindurch haben, dann würden wir ungefähr alle sieben Jahre neue Zähne bekom-

men; die alten würden ausfallen, wir würden neue Zähne bekommen, aber wir wür-

den auch unser ganzes Leben hindurch solche Kinder bleiben, wie wir sind bis zum 

siebenten Lebensjahre. Wir würden nicht ein von dem natürlichen Leben abgeson-

dertes Seelen- und Geistesleben entwickeln. Dass die physische Stosskraft geringer 

wird im siebenten Jahre, dass der Körper gewissermassen nicht mehr so stark 

treibt, wuchtet, dass er feinere, schwächere Kräfte aus sich hervortreibt, das macht, 
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dass die feinere Kraft des Seelenlebens sich nun entwickeln kann. Man möchte sa-

gen: Der Körper wird schwächer, die Seele wird stärker.  

Ein ähnlicher Vorgang geschieht ja auch dann, wenn der Mensch im vierzehnten, 

fünfzehnten Jahre geschlechtsreif wird. Da wird das Seelische wiederum um einen 

Grad schwächer, und das Geistige tritt hervor. So dass im Laufe der drei ersten Le-

bensabschnitte, bis zum siebenten Jahre der Mensch vorzugsweise ein körperlich-

geistig-seelisches Wesen ist; vom siebenten bis zum vierzehnten Jahre ein körper-

lich- seelisches, und abgesondert davon ein seelisch-geistiges Wesen, und von der 

Geschlechtsreife an ein Wesen in drei Teilen, ein physisches Wesen, ein seelisches 

Wesen, ein geistiges Wesen ist. 

 Das ist eine Wahrheit, die ganz tief hineinschauen lässt in die ganze menschliche 

Entwickelung. Ohne dass man diese Wahrheit würdigt, sollte man überhaupt nicht 

herangehen an die Kindererziehung. Denn ohne dass man von allen Konsequenzen 

dieser Wahrheit durchdrungen ist, muss eigentlich mehr oder weniger jede Kinder-

erziehung dilettantisch werden.  

Der Grieche - und das ist das Erstaunliche - wusste um diese Wahrheit. Denn das 

galt bei ihm als ein ganz festes Gesetz: der Knabe muss dem Elternhaus entnom-

men werden, dem rein natürlichen, elementar Selbstverständlichen der Erziehung, 

wenn er das siebente Lebensjahr überschreitet. Und es war diese Erkenntnis so 

eingewurzelt, dass man sich gerade heute sehr gut daran erinnern sollte. Später, im 

Mittelalter, waren durchaus noch gute Spuren von dieser wichtigen Erziehungs-

wahrheit vorhanden.  

Die heutige rationalistische, intellektualistische Zeit hat ja alle solche Dinge ver-

gessen, und sie möchte sogar äusserlich zeigen, dass sie keinen Wert legt auf sol-

che Menschenwahrheiten, und fordert daher die Kinder möglichst zu einer anderen 

Zeit, ein Jahr früher als das siebente Lebensjahr vollendet ist, oder gar noch früher, 

in die Schule herein.  

 Man möchte sagen: Dieses Nichtnachfolgen den ewigen Wahrheiten der Men-

schenentwickelung, das bezeichnet gerade das Chaotische unseres gegenwärtigen 

Erziehungssystems, aus dem wir uns herausarbeiten müssen. Der Grieche würdigte 

diese Wahrheit so tief, dass er eigentlich alle Erziehung daraufhin veranlagte; denn 

dasjenige, was ich Ihnen gestern geschildert habe, geschah eigentlich alles, um die 

Erziehung in das Licht der eben ausgesprochenen Wahrheit zu rücken.  

Und was sah der Grieche in dem kleinen Kinde von der Geburt bis zum Zahn-

wechsel? Er sah in ihm ein Wesen, das heruntergeschickt worden ist aus spirituel-

len Höhen auf die Erde. Er sah in dem Menschen ein Wesen, das ein Leben gehabt 
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hat vor dem irdischen Leben in einer geistigen Welt. Und indem er das Kind ansah, 

suchte er in dem Körper zu erkennen, ob dieser Körper in einer richtigen Weise das 

göttliche Leben des vorirdischen Daseins zum Ausdruck bringt.  

Es war dem Griechen wichtig, in dem Kinde bis zum siebenten Lebensjahr anzu-

erkennen: da umschliesst ein physischer Körper ein heruntergestiegenes spirituelles 

Wesen. Es gab eine furchtbar barbarische Sitte in Griechenland in gewissen Ge-

genden: diejenigen Kinder, von denen man instinktiv glaubte, dass sie nur Hüllen 

seien, dass sie nicht eine richtige spirituelle Wesenheit in ihrem Physischen zum 

Ausdruck bringen, sogar auszusetzen und dadurch zu töten. Aber das hängt zu-

sammen mit einem starren Hinschauen auf den Gedanken: Dieses physische Men-

schenwesen ist in seinen ersten sieben Lebensjahren eine Umhüllung eines gött-

lich-geistigen Wesens.  

Und wenn das Kind dann sein siebentes Lebensjahr überschreitet, dann steigt es 

eigentlich über eine zweite Stufe nieder. Das Kind ist gewissermassen in den ersten 

sieben Lebensjahren vom Himmel entlassen, trägt noch an sich seine eigene ererb-

te Hülle, die es mit dem siebenten Jahre ablegt; und es werden ja nicht nur die ers-

ten Zähne, sondern der ganze Körper alle sieben Jahre abgelegt, also zum ersten 

Male mit dem siebenten Lebensjahre. Das Kind zeigt in diesen ersten sieben Le-

bensjahren für den Griechen in dieser körperlichen Hülle dasjenige, was noch die 

Kräfte des vorirdischen Lebens aus ihm gemacht haben. Und seine eigentliche, sei-

ne erste irdische Hülle, die trägt es erst vom siebenten Jahre ungefähr bis zum vier-

zehnten Lebensjahre an sich.  

Verehren wir - ich möchte dies jetzt mit den Gedanken ungefähr zum Ausdruck 

bringen, mit denen die besten Griechen dieses angesehen haben - das Göttliche in 

dem kleinen Kinde. Wir brauchen uns um das kleine Kind in den ersten sieben Le-

bensjahren nicht zu kümmern, so dachte der Grieche, da kann es aufwachsen in der 

Familie, in die es die Götter hineingestellt haben. Da wirken noch aus dem vorirdi-

schen Leben die überirdischen Kräfte in ihm. Mit dem siebenten Jahre muss die 

Menschheit selber die Entwickelung der Kräfte in die Hand nehmen.  

Was muss dann diese Menschheit als Erzieher tun, wenn sie selber in der richti-

gen Weise das Göttliche im Menschen zu verehren weiss? Sie muss möglichst das 

fortsetzen, was an Menscheninitiative bis zum siebenten Jahre in dem Kinde sich 

vollzogen hat. Setzen wir also das göttliche Walten, wie sich das Geistige im Kör-

perlichen zum Ausdruck bringt, möglichst fort. So musste es dem Gymnasten ein-

geschärft werden, Gotteswalten im Menschenkörper zu verstehen und im Men-

schenkörper fortzusetzen. Dieselben gesundenden, dieselben lebenserhaltenden 

Kräfte, die es mitbekommen hat aus dem vorirdischen Leben und rein elementar 
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gepflegt hat bis zu seinem Zahnwechsel, die sollten dem Kinde vom siebenten bis 

zum vierzehnten oder fünfzehnten Jahre erhalten werden durch menschliche Ein-

sicht, durch menschliche Kunst. Ganz im Sinne des natürlichen Daseins sollte dann 

weiter erzogen werden. Daher war alle Erziehung eine gymnastische, weil man die 

göttliche Erziehung des Menschen als eine Gymnastik ansah. Der Mensch muss 

fortsetzen durch seine Erziehung die göttliche Gymnastik.  

Der Grieche stand dem Kinde ungefähr in der Art gegenüber, dass er sich sagte: 

Wenn ich möglichst frisch, möglichst gesund erhalte, was das Kind an Wachstums-

kräften bis zum siebenten Jahre entwickelt hat, wenn ich das frisch und gesund er-

halte durch meine Einsicht, wenn ich das Kind so erziehe, dass die Kräfte, die bis zu 

dem siebenten Jahre von selbst da sind, das ganze Erdenleben hindurch bis zum 

Tode bleiben, dann erziehe ich das Kind am allerbesten.  

Das war das grosse, mächtige Prinzip der griechischen Erziehung, diese unge-

heuer einschneidende Maxime: zu sehen, dass das Kind im Menschen bis zum To-

de nicht verlorengehe. Sehen wir zu - so dachte etwa der griechische Erzieher -, 

dass der Mensch durch sein ganzes Erdenleben bis zum Tode die Kräfte des Kin-

des sich bewahren kann. Sorgen wir zwischen dem siebenten und vierzehnten Jah-

re, dass diese Kräfte lebendig bleiben! Eine ungeheuer einschneidende, bedeu-

tungsvolle Erziehungsregel. Denn nun waren alle gymnastischen Übungen darauf 

angelegt, gewissermassen zu sehen: diese Kräfte, die bis zum siebenten Jahre da 

waren, sie sind ja gar nicht fort, sie schlafen nur im Menschen. Man muss sie von 

Tag zu Tag aufwecken. Das Auferwecken von schlafenden Kräften zwischen dem 

siebenten und vierzehnten Lebensjahre, das war die gymnastische Erziehung der 

Griechen: alles das im zweiten Lebensabschnitt aus dem Menschen nur herauszu-

holen, was im ersten Abschnitt von selber da ist.  

Dass der Grieche bemüht war, durch Einpflanzung der richtigen Erziehung das 

Kind im Menschen bis zum Tode zu erhalten, das machte gerade die Grösse der 

griechischen Kultur und griechischen Zivilisation aus. Und wenn wir bewundernd vor 

dieser Grösse stehen, dann müssen wir uns fragen: Können wir ein solches Ideal 

nachahmen? Wir können es nicht. Denn auf drei Voraussetzungen beruht es, ohne 

die es gar nicht denkbar ist.  

Diese drei Voraussetzungen, die muss wiederum der heutige Erzieher haben, 

wenn er nach Griechenland hinüberschaut. Das erste ist: Diese Erziehungsmaximen 

waren nur für einen kleinen Teil der Menschheit da, für eine obere Schicht, und sie 

setzten voraus, dass die Sklaverei da war. Ohne dass die Sklaverei dagewesen wä-

re, wäre mit der griechischen Art und Weise nicht eine kleine Menschheitsschicht in 

dieser Art zu erziehen gewesen. Denn um in dieser Weise zu erziehen, musste ein 
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Teil dessen, was der Mensch auf Erden zu verrichten hat, von denjenigen verrichtet 

werden, die man ihrem elementaren Menschenschicksal überliess, ohne sie eigent-

lich in der Weise zu erziehen, wie man es in Griechenland für richtig hielt. Wie die 

ganze griechische Zivilisation nicht ohne diese Sklaverei zu denken ist, ebensowe-

nig ist die griechische Erziehung ohne die Sklaverei zu denken.  

Und so hat eigentlich gerade für denjenigen, der mit inniger Befriedigung und mit 

Entzücken hinschaut nach dem, was Griechenland geleistet hat in der Entwicke-

lungsgeschichte der Menschheit, dieses Entzücken den furchtbar tragischen Beige-

schmack, dass es auf Kosten der Sklaverei erkauft werden musste. Das war die ei-

ne Voraussetzung. 

 Die zweite Voraussetzung war die ganze Stellung der Frau im griechischen so-

zialen Leben. Die Frauen lebten zurückgezogen von dem, was eigentlich griechi-

sche Kultur in den Impulsen aus erster Hand machte. Und dieses zurückgezogene 

Leben machte auch einzig und allein möglich, dass das Kind bis zum siebenten Jah-

re dem reinen Instinkt im Hause überlassen worden ist. Denn dieser Instinkt wurde 

dadurch ohne alles Wissen gepflegt. Aus einem menschlichen Instinkt heraus wurde 

das Kind durch die elementaren Kräfte seines Wachstums bis zum Zahnwechsel 

hingeführt.  

Man möchte sagen: Es war notwendig, dass ebenso unbewusst, wie durch die 

Naturkräfte das Embryonalleben des Kindes abläuft, ebenso unbewusst, wenn auch 

um einen Grad verschieden, das Leben bis zum Zahnwechsel in dem weiteren 

Schösse der Familie, der den Mutterschoss ablöste, sich entwickelte. Das war die 

zweite Notwendigkeit.  

Und die dritte Bedingung ist für den modernen Menschen sogar etwas paradox; 

aber der moderne Mensch wird sich schon dazu bequemen müssen, auch diese 

dritte Bedingung einzusehen. Die zweite Bedingung, wie die Stellung der Frau eben 

in Griechenland war, die ist ja leichter einzusehen, denn man weiss aus einer sehr 

oberflächlichen Beobachtung des modernen Lebens, dass eben zwischen dem 

Griechentum und heute gerade durch dasjenige, was sich dann im Verlaufe des Mit-

telalters abgespielt hat, in der Neuzeit eben die Frauen ihren entsprechenden Anteil 

am sozialen Leben gesucht haben. Und würden wir noch so sein wollen, wie es die 

Griechen waren, mit dem ausschliesslichen Interesse der Männer an diesem be-

wussten Erziehungswesen, dann möchte ich einmal sehen, wie klein dieses Audito-

rium wäre, wenn es nur besucht sein sollte von den Männern, die sich für die Erzie-

hung interessieren dürften!  

Aber die dritte Bedingung, die liegt eben schon tiefer, und sie ist eine solche, wel-

che aus der modernen Zivilisation heraus am wenigsten zugegeben werden will. 
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Das ist: Wir erringen dasjenige, was wir als geistiges Leben haben, durch menschli-

che Anstrengung. Wir müssen es uns durch aktive Arbeit erringen. Und derjenige, 

der durchschaut die aktive Geistesarbeit des Zivilisationslebens, der wird sich sagen 

müssen: Eigentlich müssen wir für die wichtigsten Gebiete des Zivilisationslebens 

erst überhaupt auf dasjenige rechnen, was wir uns in der Zukunft erringen werden 

durch menschliche Arbeit.  

Wenn wir auf all das sehen, was wir an menschlicher Arbeit anwenden müssen, 

um uns ein Geistesleben in der gegenwärtigen Zivilisation zu erringen, dann blicken 

wir mit einigem Erstaunen hin auf das Geistesleben der alten Griechen, namentlich 

der alten Orientalen. Denn dieses Geistesleben war da. Eine solche Wahrheit, die 

der heutige Mensch überhaupt noch nicht begreift: welche Rolle das siebente Le-

bensjahr im menschlichen Leben spielt - man kann es aus äusseren Symptomen 

andeuten, was das bedeutet, aber vom Begreifen ist die heutige Zivilisation noch 

ganz entfernt -, eine solche Wahrheit war tief durchgedrungen in Griechenland, war 

eine von den grossen Wahrheiten, die durch das alte Geistesleben hindurchströmen 

und denen wir bewundernd gegenüberstehen, wenn wir kennenlernen, was in alten 

Zeiten einmal die Menschheit als Urweisheit, als ein spirituelles Wissen gehabt hat.  

Gerade wenn wir, unbeirrt durch die modernen materialistischen und naturalisti-

schen Vorurteile, zurückgehen in ursprüngliche Menschheitszivilisationen, so finden 

wir überall im Beginne des geschichtlichen Lebens eine eindringliche Weisheit, aus 

der heraus der Mensch sein Leben eingerichtet hat. 

 Diese Weisheit war nicht eine durch die Menschheit erworbene, sondern sie war 

eine der Menschheit durch Offenbarung, durch eine Art Inspiration zugekommene. 

Das ist dasjenige, was die moderne Zivilisation nicht zugeben will. Nicht zugeben 

will sie, dass auf eine geistige Art dem Menschen eine Urweisheit gegeben ward, 

wobei er sich eigentlich so entwickelte, dass noch in Griechenland darauf gesehen 

wurde, das Kind im Menschen bis zum Erdentode zu erhalten.  

Diese Offenbarung der Urweisheit, sie ist - und das hängt mit der ganzen Entwi-

ckelung der Menschheit zusammen - nicht mehr da. Der Fortschritt des Menschen 

besteht zum Teil darinnen, dass er nicht mehr eine ohne sein Zutun ihm geoffenbar-

te Urweisheit bekommt, dass er sich durch seine eigene Arbeit seine Urweisheit er-

ringen muss. Das hängt innig zusammen mit der Entwickelung des Impulses der 

menschlichen Freiheit, der in der Gegenwart in seiner grössten Entwickelung steht. 

Der Fortschritt der Menschheit ist nicht ein solcher, wie man sich leicht vorstellt, der 

fortwährend gerade aufsteigt von einer Stufe zur anderen; sondern was der Mensch 

in der neueren Zeit aus sich selbst erringen muss, das muss er sich dadurch errin-
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gen, dass er verloren hat das sich von aussen Offenbarende, das die tiefsten 

Weistümer in sich geschlossen hat.  

Der Verlust der Urweisheit, die Notwendigkeit, durch eigene menschliche Arbeit 

zur Weisheit zu kommen, das ist dasjenige, was mit der dritten Vorbedingung für die 

griechische Erziehung zusammenhängt.  

So dass wir sagen können: Die griechische Erziehung, wir können sie bewundern, 

sie ist aber an drei Vorbedingungen geknüpft: an das antike Sklaventum, an die an-

tike Stellung der Frau, an die antike Stellung der spirituellen Weisheit und des, spiri-

tuellen Lebens. Alle drei sind heute nicht mehr da, würden heute nicht mehr als 

menschenwürdig angesehen werden. Wir leben in einer Zeit, in der die Frage ent-

steht: Wie müssen wir erziehen, wenn wir uns bewusst sind, dass diese drei Vorbe-

dingungen gerade durch den Fortschritt der Menschheit hinweggeräumt sind? So 

müssen wir auf die Zeichen der Zeit hinsehen, wenn wir aus inneren Gründen her-

aus den richtigen Impuls für eine moderne Erziehung gewinnen wollen.  

 

Im Grunde war nun die ganze sogenannte mittelalterliche Entwickelung der 

Menschheit, die auf das Griechentum folgte, und sogar bis zum heutigen Tag, ein 

durch die Tatsache dieser Menschheitsentwickelung selbst gelieferter Beweis, dass 

die Menschheit in bezug auf Erziehung und Unterricht andere Wege einschlagen 

müsse, als die für eine ältere Zeit so gesicherten griechischen Wege waren. Die 

Menschennatur wurde eben eine andere. Es beruht die Wirksamkeit, die Sicherheit 

der griechischen Erziehung darauf, dass sie gebaut war auf die menschliche Ge-

wohnheit, auf dasjenige, was sich einbauen lässt in den menschlichen Körper.  

Bis zum siebenten Lebensjahre, bis zum Zahnwechsel, entwickelt sich die 

menschliche Wesenheit in innigem Zusammenhange mit dem Körper. Der Körper 

aber entwickelt sich so, dass seine Verrichtungen wie unbewusst ausgeübt werden. 

Ja, sie sind erst dann die richtigen sicheren Fähigkeiten, wenn sie unbewusst wir-

ken; wenn ich mir dasjenige, was ich tun soll, angeeignet habe im Handgriff, zu dem 

ich gar nicht mehr irgendwelche intellektuelle Überlegung brauche, sondern der sich 

von selber ausführt. Wenn ich die Übung zur Gewohnheit gebracht habe, dann habe 

ich dasjenige sicher errungen, was ich durch den Körper erringen soll.  

So aber in Gewohnheiten ausbilden wollte das griechische Leben im Grunde ge-

nommen das ganze menschliche Erdendasein. Was der Mensch tun sollte bis zu 

seinem Tode hin von seiner Erziehung an, das sollte eigentlich gewohnheitsmässig 

getan werden, so gewohnheitsmässig, dass man es eigentlich gar nicht unterlassen 

kann. Dann, wenn man die Erziehung so anlegt, auf so etwas hinorientiert, dann 
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kann man das, was dem Menschen bis zum Zahnwechsel, bis zum siebenten Jahre 

natürlich ist, forterhalten; dann kann man die kindlichen Kräfte forterhalten, bis der 

Mensch das Erdendasein durch den Tod vollendet.  

Was aber trat nun durch jene geschichtlichen Ereignisse ein, wo ganz andere 

Völkerschaften von Osten nach dem Westen während des Mittelalters herüberflute-

ten, die namentlich in Mitteleuropa und im Westen sich festsetzten, bis nach Ameri-

ka hin sich festsetzten und eine neue Zivilisation begründeten, wo aufgenommen 

wurde vom Süden her dasjenige, was diesem Süden natürlich war, wodurch aber 

eben ganz andere Lebensgewohnheiten in die Menschheit hineinkamen? Das be-

dingte auch eine ganz andere individuelle Menschenentwickelung. Ein Mensch kam 

zum Beispiel herauf mit dem Bewusstsein: Sklaverei darf es nicht geben, die Frau 

muss respektiert werden, gleichzeitig damit kam in der individuellen Menschenent-

wickelung das Bewusstsein herauf: dass der junge Mensch zwischen dem sieben-

ten und vierzehnten Lebensjahre - wo also die Entwickelung nicht mehr eine leibli-

che allein ist, sondern die Seele gewissermassen von dem Körper emanzipiert ist - 

sich nicht mehr gefallen lässt, die Konservierung der Kindheit so fortzusetzen, wie 

sie bisher üblich war.  

In dem Lebensalter zwischen dem siebenten und vierzehnten Jahre ist dies das 

wichtigste geschichtliche Ereignis des Mittelalters und bis herauf in die neuere Zeit. 

Und heute erst sehen wir die grossen Kräfte, wo die Menschennatur am stärksten 

revoltiert, wenn sie über das vierzehnte, fünfzehnte Jahr hinausgewachsen ist und 

eben noch das in sich trägt, was da revoltiert.  

Wie drückte sich dieses Revoltieren in der Menschennatur aus? Aus der spirituel-

len Urweisheit, die bei den Griechen sozusagen noch wie eine Selbstverständlich-

keit herunterfloss, wurde unter der römischmittelalterlichen Tradition dasjenige, was 

nur noch durch das Buch, nur durch die Schrift aufbewahrt war, und in der Tat nur 

auf die Autorität der Tradition hin geglaubt wurde. Der Glaubensbegriff, wie er sich 

während des Mittelalters entwickelte, war im Altertum und noch bei den Griechen 

gar nicht da. Das wäre für das Altertum und für die Griechen ein Nonsens gewesen. 

Der Glaubensbegriff entwickelte sich erst, als die Urweisheit nicht mehr unmittelbar 

floss, sondern nur noch aufbewahrt, konserviert war. 

 Und so ist ja im Grunde genommen für den grössten Teil der Menschheit alles, 

was sich auf das Spirituelle, Übersinnliche bezieht, noch heute Tradition, Überliefe-

rung; es wird geglaubt, es ist nicht mehr unmittelbar da. Die Natur und ihre An-

schauung ist unmittelbar da; dasjenige, was sich auf das Übersinnliche und dessen 

Leben bezieht, ist überliefert, ist Tradition. Dieser Tradition gibt sich ja die Mensch-

heit hin bis herauf in das Mittelalter und weiterhin, indem sie ja zuweilen meint, sie 
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erlebe dies. Aber die Wahrheit ist diese, dass eben ein unmittelbar spirituelles Wis-

sen, ein Geoffenbartes, das zum schriftlich Aufbewahrten wurde, von Generation zu 

Generation als Erbschaft da war, und nur auf die Autorität der Tradition hin lebte. 

Das war das Äussere. Und was war das Innere? Nun, sehen wir noch einmal zurück 

nach Griechenland.  

Durch die gewohnheitsmässige Aneignung des ganzen Menschenwesens, wo-

durch das Kind bis zum Tode im Erdenmenschen bewahrt wurde, entwickelten sich 

die Seelenfähigkeiten wie von selbst; für das Musische, wie ich es gestern darge-

stellt habe aus der Atmung, aus der Blutzirkulation heraus, und für den Intellekt, wie 

ich es dargestellt habe, aus der Gymnastik heraus. Es entwickelte sich bei dem 

Griechen, ohne dass es gepflegt wurde - weil man die körperlichen Gewohnheiten 

entwickelte -, aus dieser Summe der körperlichen Gewohnheiten ein wunderbares 

Gedächtnis. Wir haben in unserer Zeit gar keinen Begriff mehr von dem, was sich 

beim Griechen noch als Gedächtnis entwickelte, ohne dass es gepflegt worden ist - 

und im alten Orient war das noch bedeutsamer. Der Körper wurde gepflegt, die Ge-

wohnheiten wurden gepflegt, und da brachte der Körper selber das Gedächtnis her-

vor. Durch seine richtige Pflege brachte der Körper ein wunderbares Gedächtnis 

hervor.  

Dass wir von einem solchen Gedächtnis, wie es die Griechen hatten, wodurch in 

wunderbarer Weise ihre Geistesschätze so leicht überliefert und Gemeingut werden 

konnten, keinen rechten Begriff haben, dafür ist ein lebendiger Beweis der, dass wir 

bei Vorträgen, die dann die Leute haben wollen, an die sie sich erinnern wollen, 

Stenographen mitnehmen müssen, eine für die griechische Zivilisation ganz absur-

de Tatsache. Denn wozu brauchte man denn dasjenige, was man ja höchstens 

weggeworfen hätte! Das Gedächtnis bewahrte das alles treu, weil es getragen wur-

de von körperlicher Tüchtigkeit. Die Seele entwickelte sich selber aus der körperli-

chen Tüchtigkeit heraus. Indem sie sich entwickelt hatte, stand sie gegenüber dem, 

was wie durch Offenbarung von selbst da war: der spirituellen Urweisheit.  

Diese spirituelle Urweisheit war nun nicht mehr da; sie war Tradition. Sie musste 

von Generationen zu Generationen durch eine die Tradition bewahrende Priester-

schaft äusserlich getragen werden. Und innerlich musste man anfangen, dasjenige 

zu pflegen, woran der Grieche als an eine Notwendigkeit, es zu pflegen, gar nicht 

gedacht hatte. Man fing immer mehr und mehr an in dem mittelalterlichen Erzie-

hungswesen, das Gedächtnis pflegen zu müssen. Man einverleibte dem Gedächtnis 

dasjenige, was traditionell bewahrt wurde.  

So hatte man aussen die historische Tradition, innerlich Erinnerung und Gedächt-

nis erziehungsmässig zu pflegen; das erste Seelische, das man pflegte, als die See-
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le sich emanzipiert hatte: das Gedächtnis. Und wer da weiss, welcher Wert noch vor 

kurzem in dem Schulwesen auf das Gedächtnis gelegt worden ist, der kann auch 

beurteilen, wie zäh 8 sich diese Pflege des Gedächtnisses, die durch eine histori-

sche Notwendigkeit heraufgekommen ist, forterhalten hat.  

Und so schwankt das ganze Mittelalter hindurch das Erziehungswesen wie ein 

Schiff im Sturme dahin, das sich nicht recht halten kann; denn der Seele des Men-

schen kommt man am schwersten bei. Dem Körper kommt man bei; über den Geist 

kann man sich verständigen; die Seele aber sitzt so im Individuellen des Menschen, 

dass man ihr am schwersten beikommt.  

Das alles war aber eine Seelenangelegenheit. Ob der Mensch den innerlichen 

Seelen weg fand zu jenen Autoritäten hin, die ihm die Tradition bewahrten; ob die 

Pietät so heranwachsen konnte, dass das Wort, das der mittelalterliche Priesterleh-

rer verkündigte, um die Tradition bei der Menschheit zu befestigen, stark genug war; 

ob diese Pietät gross genug werden konnte: das alles war seelische Angelegenheit. 

Und die Erinnerung pflegen, das Gedächtnis pflegen, und bei dieser Pflege des Ge-

dächtnisses nicht den Menschen vergewaltigen, so dass man ihm wie suggestiv 

gewisse Dinge einprägt, die man bei ihm haben will: dazu gehört seelischer Takt.  

Was da notwendig war, um der Seelenzivilisation des Mittelalters in der richtigen 

Weise beizukommen, das wurde ebenso oft beobachtet von taktvollen Menschen, 

wie es ausser acht gelassen wurde von taktlosen Menschen. Und in diesem 

Schwanken zwischen demjenigen, was der menschlichen Seele gut bekam, und 

demjenigen, was die menschliche Seele im Tiefsten beleidigte, befand sich die Er-

ziehung des Mittelalters. Vieles, vieles hat sich von dieser Erziehung des Mittelal-

ters, ohne dass die Menschen es bemerken, bis in die Gegenwart hinein erhalten.  

Diese Erziehung des Mittelalters ist aber so geworden, weil zunächst die Seele 

nicht mehr das «Kind» bewahren wollte, weil sie selbst erzogen werden sollte. Und 

sie konnte nur erzogen werden nach den Zeitumständen durch Tradition und Ge-

dächtnis. - Wenn der Mensch zwischen dem siebenten und vierzehnten Jahre ist, 

dann ist eine Art labiler Zustand in seinem Menschenwesen. Das Seelische wirkt im 

Menschen nicht in jener Festigkeit wie das Körperliche bis zum siebenten Jahre hin, 

und die Orientierung durch den Geist ist noch nicht da. Alles gewinnt einen intimen 

Charakter, der Pietät und Zartheit notwendig macht.  

Das alles liess das Erziehungswesen durch lange Zeit innerhalb der Mensch-

heitsentwickelung eben auch in ein unbestimmtes, unklares Fahrwasser kommen, 

liess die Zeit, in der Tradition und Gedächtnis gepflegt werden mussten, als eine für 

das Erziehungswesen ausserordentlich schwierige erscheinen. Heute leben wir in 

einer Zeit, in der der Mensch durch seine naturgemässe Entwickelung nun eine an-
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dere Sicherheit haben will als diejenige, die auf solchen labilen Grundlagen beruhte, 

wie sie das Mittelalter hatte. Und dieses Suchen nach anderen Grundlagen, das 

drückt sich aus in den zahlreichen Bestrebungen nach erzieherischen Reformen in 

unserer Zeit. 

 Aus der Erkenntnis dieser Tatsache ist die Waldorfschul-Pädagogik hervorge-

gangen. Sie ruht auf der Frage: Wie kann erzogen werden, wenn die Seele zwi-

schen dem siebenten und vierzehnten Lebensjahre weiterbehält die Revolte gegen 

das Konservieren der Kindheit? Wie kann aber erzogen werden, wenn der Mensch 

ausserdem noch jenes alte, mittelalterliche Verhältnis zu Tradition und Gedächtnis 

verloren hat, wie er es eben verloren hat in der neueren Zeit? Aussen hat der 

Mensch das Vertrauen zur Tradition verloren; innen will der Mensch ein freies We-

sen werden, das in jedem Augenblicke unbefangen dem Leben gegenüberstehen 

will. Er will nicht sein ganzes Leben hindurch auf einer Erinnerungsgrundlage ste-

hen.  

Das ist der moderne Mensch, der nun innerlich wieder von Tradition und Ge-

dächtnis frei werden will. Und wie sehr auch gewisse Glieder unserer Menschheit 

heute noch die alte Zeit konservieren möchten - es geht nicht. Einfach die Tatsache 

der vielen Erziehungs-Reformbestrebungen zeigt an, dass die grosse Frage vor uns 

steht: Wie müssen wir weiter erziehen, wenn nun - geradeso wie für das Mittelalter 

die Unmöglichkeit eingetreten ist, im griechischen Sinne zu erziehen — heute die 

Notwendigkeit vorliegt, nicht mehr bloss auf Tradition und Gedächtnis hin erziehen 

zu können, sondern erziehen zu müssen auf den unmittelbaren Lebensaugenblick, 

durch den der Mensch in das Dasein auf Erden hineingestellt ist, wo er aus den au-

genblicklich gegebenen Tatsachen heraus als freier Mensch zur Entscheidung 

kommen muss? Wie müssen wir freie Menschen erziehen? - Das ist die Frage, die 

heute eigentlich zum ersten Male in dieser Intensität vor die Menschheit hingestellt 

wird.  

 

Mit Rücksicht auf die schon vorgerückte Zeit will ich, um den Gedanken ganz ab-

zuschliessen, dies nur noch in wenigen Sätzen tun, und dasjenige, was als notwen-

dige Erziehungsmethode für die Gegenwart zu charakterisieren ist, dann für den 

morgigen Vortrag versparen.  

Sieht man hin auf die griechische Erziehung, so muss man den Gymnasten aner-

kennen als den Bewahrer der Kindheit in den zweiten menschlichen Lebensab-

schnitt des Kindes hinein, in das Lebensalter zwischen dem siebenten und vierzehn-

ten und fünfzehnten Jahre hinein. Das «Kind» soll bewahrt werden. Die Kräfte der 

Kindheit sollen dem Menschen bleiben bis zu seinem Erdentode hin; er darf diese 
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Kräfte konservieren. Der griechische Erzieher, der Gymnast, hat im ganzen dasjeni-

ge zu pflegen, worauf er hinweisen muss, wenn er das Kind zwischen dem sieben-

ten und vierzehnten Lebensjahre vor sich hat, als auf die Naturgrundlage. Die ver-

erbte Naturgrundlage des Kindes, die muss er aus seiner spirituellen Weisheit her-

aus zu beurteilen verstehen, deren Konservator muss er werden.  

Indem die mittelalterliche Menschheitsentwickelung über diese Dinge hinüberge-

gangen ist, entwickelte sich unsere Gegenwart heraus. Dasjenige, was der moderne 

Mensch eigentlich in der sozialen Ordnung ist, das wird erst jetzt eine gewisse Be-

wusstseinstatsache. Diese Bewusstseinstatsache kann im individuellen Menschen-

leben sich nicht früher vollziehen als nach der Geschlechtsreife, nach dem vierzehn-

ten, fünfzehnten Lebensjahre. Da tritt im Menschenwesen dasjenige hervor, was ich 

wiederholentlich in den nächsten Vorträgen zu charakterisieren haben werde als 

das Bewusstsein der eigentlichen Wesenheit der inneren menschlichen Freiheit. Da 

kommt der Mensch eigentlich zu sich selbst. Und wenn, wie das ja heute zuweilen 

geschieht, Menschen unter dem vierzehnten, fünfzehnten Jahre, vor der Ge-

schlechtsreife zu diesem Bewusstsein gekommen zu sein glauben, so ist das nur 

eine Nachäffung des späteren Lebensalters. Es ist keine ursprüngliche Tatsache. 

Diese ursprüngliche Tatsache, die nach der Geschlechtsreife eintritt, suchte der 

Grieche geradezu für den Menschen zu vermeiden; denn die Stärke, mit der er die 

Natur, das Kind hereinrief in das Menschendasein, umdunkelte, verfinsterte das vol-

le Erleben dieses Bewusstseinsaugenblicks nach der Geschlechtsreife. Der Mensch 

ging wie im dumpfen Bewusstsein, durch die Natur zurückgehalten, durch diese 

Tatsache hindurch.  

Die menschliche Entwickelung im Laufe der Geschichte ist so, dass der Mensch 

das jetzt nicht mehr kann. Diese Bewusstseinstatsache würde mit elementarer, vul-

kanischer Gewalt nach der Geschlechtsreife hervorbrechen, wenn man versuchen 

wollte sie zurückzuhalten.  

Daher rechnete der Grieche in dem Lebensalter, das wir das volksschulmässige 

Lebensalter nennen, zwischen dem siebenten und vierzehnten Jahre, mit dem ers-

ten natürlichen Leben des Kindes.  

Wir haben zu rechnen mit dem, was auf die Geschlechtsreife folgt, was der von 

uns durch sieben Jahre geführte Knabe, oder das durch sieben Jahre geführte 

Mädchen, nach der Geschlechtsreife als das volle Menschenbewusstsein erleben 

werden. Wir dürfen das nicht mehr in ein traumhaftes Dunkel hinuntertauchen, wie 

es bei den Griechen, bei den hervorragendsten Griechen der Fall ist, selbst noch bei 

Plato und Aristoteles, die, weil es bei ihnen der Fall war, die Sklaverei als etwas 

Selbstverständliches hingenommen haben. Weil die Erziehung so war, dass sie die-
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se wichtigste Menschentatsache nach der Geschlechtsreife verdunkelte, konnte der 

Grieche Bewahrer der ersten Kindheit sein zwischen dem siebenten und vierzehn-

ten Lebensjahre. 

Wir müssen Propheten des späteren Menschentums werden, wenn wir in der rich-

tigen Weise erziehen wollen. Der Grieche konnte sich dem Instinkt überlassen, denn 

er hatte die Naturgrundlage weiter zu konservieren. Wir müssen als Erzieher Intuiti-

onen entwickeln können. Wir müssen alles Menschliche vorausnehmen können, 

wenn wir Erzieher und Unterrichter sein wollen. Denn das wird das Wesentliche sein 

in unserer Erziehung, dass wir in das Kind zwischen dem siebenten und vierzehnten 

Lebensjahre dasjenige hineinbringen, woran sich das Kind später, wenn es zum 

charakterisierten Menschheitsbewusstsein kommt, so erinnern kann, dass es mit 

einer inneren Befriedigung blickt auf das, was wir in es hineingepflanzt haben, dass 

es zu uns «Ja» sagt, wenn wir seine Lehrer und Erzieher gewesen sind. Schlimm 

erziehen wir heute, wenn später, nachdem das Kind in das Leben getreten ist, die-

ses Kind so auf uns zurückschaut, dass es nicht mehr zu uns «Ja» sagen kann.  

So müssen wir intuitive Erzieher haben, die sich einlassen wiederum auf die Art 

und Weise, wie man die geistige Welt erringen kann, wie man das spirituelle Leben 

erringen kann, und die zwischen dem siebenten und vierzehnten Jahre dasjenige in 

das Kind hineinbringen können, wozu es mit Befriedigung später aufschauen kann.  

Der griechische Erzieher war ein Konservator. Er sagte: Im Kinde nach dem sie-

benten Jahre schlummert, was in ihm früher da war; ich habe es zu erwecken. - Wie 

kann alle Erziehung so werden, dass wir in das kindliche Alter hineinverpflanzen, 

was später von selbst in dem freien Menschen aufwachen darf?  

Wir haben eine Erziehung in die Zukunft hineinzuführen. Das macht es, dass in 

unserem heutigen Zeitalter die ganze Angelegenheit der Erziehung zu etwas ande-

rem werden muss, als sie war. In Griechenland war sie eine Tatsache, die sich den 

Menschen durch die Hingabe an das Natürliche ergab. Man möchte sagen: Eine ins 

Menschenleben hereinspielende Naturtatsache war die Erziehung. Durch das ganze 

bisherige Leben hat sie sich herausgearbeitet aus dieser Naturgrundlage.  

Und wenn wir heute als Erzieher in der Schule stehen, so müssen wir uns be-

wusst sein dessen: so wie wir dem Kinde gegenübertreten, so müssen wir dem Kin-

de etwas bieten, zu dem es später, wenn es zum selbständigen Bewusstsein er-

wacht, «Ja» sagen kann. Es muss das Kind uns nicht nur lieben während der 

Schulzeit, sondern nach der Schulzeit in seinem reifen Urteile die Liebe zu uns als 

Lehrer und Erzieher gerechtfertigt finden; sonst ist die Erziehung nur eine halbe, 

daher eine sehr schwache Erziehung.  
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Wenn wir uns dessen bewusst werden, dann werden wir uns klar darüber, in 

welch hohem Grade die Erziehung und das Unterrichtswesen aus einer ins Men-

schenwesen hineinspielenden Naturtatsache eine sittliche Tat werden muss.  

Das ist der tiefste innere Kampf, den heute jene kämpfen, die aus dem innersten 

Menschenwesen heraus etwas verstehen von der notwendigen Gestalt, welche Er-

ziehung und Unterricht annehmen müssen. Das ist dasjenige, was man fühlt. Es 

drängt sich in die Frage zusammen: Wie machen wir im höchsten Sinne für den 

freien Menschen Erziehung und Unterricht zu einer freien Tat selber, das heisst zu 

einer im höchsten Grade sittlichen Tat? Wie wird Erziehung ganz und gar eine sittli-

che Angelegenheit der Menschheit? 

 Daran hängen wir heute als an dem grossen Rätsel, das beantwortet werden 

muss, wenn die Erziehungs-Reformbestrebungen, die so löblich sind, in der richti-

gen Weise weiter in die Zukunft hinein orientiert werden sollen. 
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I • 04  DAS TOTE DENKEN MUSS WIEDER BELEBT WERDEN 

Erziehung – GA-307   Gegenwärtiges Geistesleben und Erziehung 

 

Wie erkennt die Menschheit den Geist, von dem aus sie heute erziehen soll? Charakteristik der 

modernen Auffassung des Geistes durch zwei Repräsentanten: J. St. Mill und H. Spencer. Das 

tote Denken muss wieder belebt werden. Wir müssen den Menschen im Geiste schauen lernen. 

Der Zahnwechsel als Beispiel, das Geistige im Menschen wirkend zu sehen. Umwandlung der 

Zahnbildekraft in Denkkraft um das 7. Jahr. Erfassen des Ätherischen durch das erkraftete Den-

ken (Imagination). Die Erdenreife. Emanzipation des Fühlens. Durch Inspiration nimmt man den 

Astralleib wahr, der sich mit dem 14. Jahr als selbständig Geistiges loslöst. Das Künstlerische und 

Religiöse als gestaltende Lebenskraft im Erzieher. 

 
 

Vierter Vortrag, Ilkley,  8. August  1923 

 

 

Kein Zeitalter kann die Erziehung anders einrichten, als die allgemeine Zivilisation 

des Zeitalters ist. Was die allgemeine Zivilisation hergibt, das kann der Lehrende, 

der Unterrichtende dem Kinde in der Erziehung überliefern. 

 Indem ich Ihnen von den Griechen gesprochen habe, musste ich Sie darauf auf-

merksam machen, wie die Griechen gedacht haben, wie die Griechen eine intime 

Erkenntnis des ganzen Menschen gehabt haben, und aus dieser intimen Kenntnis 

des ganzen Menschen heraus in einer Art, die wir heute nicht mehr haben können, 

die Kinder erzogen haben. Diese Erkenntnis des ganzen Menschen war beim Grie-

chen eine solche, die ganz und gar folgte aus dem menschlichen Körper. Der 

menschliche Körper war in gewisser Beziehung für den Griechen durchsichtig. Der 

Körper enthüllte ihm, offenbarte ihm zugleich Seele und Geist, insofern die Griechen 

ein Verständnis hatten für Seele und Geist.  

Und wir haben ja gesehen, wie die Griechen vom Körper aus den ganzen Men-

schen erzogen. Was nicht aus dem Körper herausgeholt werden konnte, so wie ich 

gezeigt habe, dass Musik aus dem Körper herausgeholt wurde, das wurde dem 

Menschen verhältnismässig spät, etwa erst dann, wenn er körperlich ganz erzogen 

war, im zwanzigsten Jahre oder später vermittelt. 

 Wir sind alle heute in einer ganz anderen Lage. Und die grössten Illusionen in der 

Menschheitsentwickelung entstehen eigentlich dadurch, dass man sich dem Glau-

ben hingibt, alte Zeitalter, die es mit einer ganz anderen Menschheit zu tun hatten, 
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könnten heute wieder erneuert werden. Aber gerade in der Gegenwart sind wir dar-

auf angewiesen, ganz voll und mit praktischem Sinn uns der Wirklichkeit hinzuge-

ben. Und wenn wir diese unsere geschichtliche Wirklichkeit verstehen, dann können 

wir eben nicht anders als sagen: Geradeso wie die Griechen vom Körper aus ihr ge-

samtes Erziehungswesen leiten mussten, so müssen wir vom Geiste aus die Erzie-

hung leiten. Und wir müssen die Wege finden, auch zur körperlichen Erziehung hin-

zukommen vom Geiste aus. Denn die Menschheit ist einmal - es mag einem das 

sympathisch oder antipathisch sein - in der Gegenwart an dem Punkte angekom-

men, den Geist als solchen erfassen zu müssen, den Geist als eigenen menschli-

chen Inhalt sich durch menschliche Arbeit erringen zu müssen.  

Aber gerade, wenn man nun ganz aus dem Sinne unseres Zeitalters heraus er-

ziehen will, dann empfindet man, wie wenig weit die allgemeine Zivilisation eigent-

lich mit der Durchdringung des Geistes gekommen ist. Und dann entsteht die Sehn-

sucht, gerade um der Erziehung des Menschen willen, den Geist immer weiter und 

weiter auch zu einem menschlichen Eigentum zu machen. Wir können uns fragen: 

Wo zeigt sich uns auf einer gewissen vorläufig höchsten Stufe dasjenige, was die 

gegenwärtige Menschheit an Geist ergriffen hat? — Schrecken Sie nicht davor zu-

rück, dass ich die Charakteristik hier nehme gewissermassen von dem Gipfelpunkt 

des heutigen Geisteslebens. Dasjenige, was sich an dem Gipfelpunkt eben nur, ich 

möchte sagen, symbolisch in Reinkultur zeigt, das beherrscht im Grunde genom-

men auch in den Weiten und in den Tiefen die ganze Zivilisation.  

Wir sind heute bei dem Ergreifen des Geistes erst dabei angekommen, diesen 

Geist in Ideen, im Denken zu ergreifen. Und das Denken des Menschen in unserem 

gegenwärtigen Zeitalter in seiner ganzen Verfassung ist vielleicht am allerbesten zu 

ergreifen, wenn man hinschaut auf die Art und Weise, wie dieses Denken unserer 

Zeit etwa geworden ist, sagen wir, bei John Stuart Mill oder bei Herbert Spencer.  

Ich sagte, schrecken Sie nicht davor zurück, dass ich jetzt in diesem Augenblicke 

auf die Gipfelpunkte der Zivilisation hindeute. Denn dasjenige, was eben nur in einer 

gewissen Art als das höchste Symptom bei John Stuart Mill, bei Herbert Spencer 

zum Ausdrucke gekommen ist, das beherrscht alle Kreise, das ist im Grunde ge-

nommen das Denken unserer Zivilisationsentwickelung. Wenn wir also heute fra-

gen: Wie erkennt die Menschheit den Geist, von dem aus sie erziehen soll, wie der 

Grieche den Körper erzogen hat? - müssen wir uns zur Antwort geben: Die 

Menschheit erkennt den Geist, wie ihn John Stuart Mill oder Herbert Spencer er-

kannt hat.  

Aber wie haben sie ihn erkannt? Denken wir uns einmal, was man heute vom 

Geiste meint, wenn man heute vom Geiste spricht. Ich meine nicht jenes höchst un-
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bestimmte nebulose Gebilde, das irgendwo über den Wolken schwebt. Wenn die 

Menschen heute von Geist reden, so ist das etwas, was traditionell sich dem Men-

schen mitgeteilt hat, woran nichts erlebt wird. Wir können nur dann von dem Geiste 

sprechen, den die Menschheit hat, wenn wir darauf hinschauen, wie die Menschheit 

mit diesem Geist verfährt, wie sie damit hantiert, was sie tut damit. Und den Geist, 

den eben die Menschheit in der gegenwärtigen Zivilisationsentwickelung hat, den 

haben schon John Stuart Mill oder Herbert Spencer in ihre Weltanschauung, in ihre 

Philosophien hineingearbeitet. Da ist er drinnen, da müsste er aufgesucht werden. 

Nicht wie die Menschen abstrakt vom Geiste sprechen, sondern wie sie den Geist 

anwenden, darauf muss man sehen.  

Und nun schauen wir uns einmal diesen gedachten Geist an. Er ist ja zunächst 

nur ein gedachter Geist, wie ihn die Zivilisation der Gegenwart hat, ein gedachter 

Geist, ein Geist, der allenfalls philosophische Dinge denken kann. Aber verglichen 

mit dem Vollinhaltlichen, das der Grieche angeschaut hat, wenn er vom Menschen, 

von seinem Anthropos gesprochen hat, ist ja das, worinnen wir da herumschwirren 

im Geiste, wenn wir denken, etwas höchst, nun sagen wir, Destilliertes, etwas 

höchst Dünnes. 

 Der Grieche, wenn er vom Menschen sprach, hatte immer das Bild des körperli-

chen Menschen vor sich, der zugleich Offenbarung des Seelischen und des Geisti-

gen war. Dieser Mensch war irgendwo, dieser Mensch war irgendwann, dieser 

Mensch hatte eine Grenze. Seine Haut begrenzte ihn. Und derjenige, der in den 

Gymnasien diesen Menschen ausbildete, der bestrich die Haut mit Öl, um diese 

Grenze stark zu markieren. Der Mensch wurde stark hingestellt. Das war also etwas 

ganz Konkretes, etwas, was irgendwo, irgendwann, was in irgendeiner Weise ges-

taltet ist.  

Nun bitte, denken Sie an das Denken, worinnen wir heute den Geist ergreifen. Wo 

ist es? Welche Gestalt hat es? Es ist ja alles unbestimmt. Nirgends ein Wie und 

Wann, nirgends eine bestimmte Gestalt, nirgends etwas Bildhaftes. Man bemüht 

sich zwar, etwas Bildhaftes zu gewinnen. Nun ja, schauen wir uns das zum Beispiel 

gerade bei John Stuart Mill an, wie man sich etwas Bildhaftes vorstellt.  

Da sagte man: Wenn der Mensch denkt, dann geht eine Idee vorüber, eine zweite 

Idee, eine dritte Idee. Er denkt eben in Ideen. Das sind so innerlich vorgestellte Wor-

te. Er denkt in Ideen, und diese Ideen assoziieren sich. Das ist eigentlich das We-

sentliche, wozu man kommt: Eine Idee heftet sich neben die zweite Idee, dann eine 

dritte Idee, eine vierte Idee; die Ideen assoziieren sich. Und die gegenwärtige Psy-

chologie ist dazu gekommen, von Ideenassoziationen in der verschiedensten Weise 

als der eigentlichen inneren Wesenheit des geistigen Lebens zu sprechen.  
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Denken Sie, wenn man nun die Frage stellt: Wie würde man sich selber fühlen 

und empfinden als Mensch, wenn man nun als Geist diese Ideenassoziation bekä-

me? — Man steht in der Welt drinnen, da beginnen nun die Ideen sich zu bewegen - 

jetzt assoziieren sie sich. Und jetzt blickt man auf sich selber zurück und fragt sich, 

was man da eigentlich ist als Geist in diesen assoziierten Ideen? Man bekommt da-

bei eine Art Selbstbewusstsein, das ganz dem Selbstbewusstsein gleicht, welches 

man haben würde, wenn man plötzlich in den Spiegel schaute und wie ein Skelett 

wäre, und zwar wie ein ganz totes Skelett. Denken Sie sich den Schock, den Sie 

bekämen, wenn Sie in den Spiegel schauten, und Sie wären plötzlich ein Skelett! Im 

Skelett ist das so: die Knochen sind assoziiert; sie sind auf äusserliche Weise zu-

sammengehalten; sie ruhen durch Mechanik aufeinander. Dasjenige also, was wir 

von unserem Geiste erfassen, das ist nur ein der Mechanik Nachgebildetes! Man 

fühlt sich in der Tat, wenn man ein Vollmenschliches in sich hat, wenn man gesund 

fühlt und als Mensch gesund ist, wie wenn man sich in einem Spiegel als Skelett 

schaut. Denn in den Büchern, die Assoziations-Psychologie beschreiben, sieht man 

sich ja in der Tat wie in einem Spiegel, da sieht man sich ja als Geist knochig!  

Dieses Vergnügen, meine sehr verehrten Anwesenden, können wir ja fortwährend 

haben, nur nicht äusserlich körperlich, da es sich, wenn man den heutigen Bestand 

mit dem griechischen Bestand vergleicht, fortwährend ergibt. Geistig haben wir das 

fortwährend. Unsere Philosophen ersuchen wir, sie mögen uns Selbsterkenntnis 

geben: sie legen uns ihre Bücher als den Spiegel vor, und da sehen wir uns drinnen 

als Knochengeist in Ideenassoziationen.  

Das überkommt heute den Menschen, wenn er nun über Erziehung praktisch 

nachsinnen will, wenn er praktisch an das Erziehungswesen herangehen will aus 

der allgemeinen Zivilisation! Da bekommt er nämlich nicht eine Anweisung, wie die 

Erziehung sein soll, sondern eine Anschauung darüber, wie man einen Haufen 

Menschenknochen findet und daraus ein Skelett zusammenstellt.  

Das ist, was die allgemeine Menschheit heute, die Laienmenschheit, fühlt. Sie 

lechzt nach einer neuen Erziehung! Überall tritt die Frage auf: Wie soll erzogen wer-

den? - Aber wohin soll sich die Menschheit wenden? Sie kann sich nur wenden zu 

dem, was allgemeine Zivilisation ist. Da zeigt man ihr, dass man eigentlich nur ein 

Skelett aufbauen kann.  

Und da muss den Menschen überkommen, ich möchte sagen, ein tiefes Zivilisati-

onsgefühl. Er muss sich, wenn er gesund fühlt, durchdrungen fühlen können mit 

dieser intellektualistischen Weise des heutigen Vorstellens und Denkens. Und dar-

über betäubt sich die heutige Menschheit. Sie möchte dasjenige, was man ihr im 

Spiegel zeigt, doch als etwas ganz Hohes und Vollendetes ansehen und möchte 
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dann damit etwas machen, möchte vor allen Dingen damit erziehen. Und das geht 

nicht. Man kann damit nicht erziehen. 

 Und so muss man heute zunächst, um den nötigen Enthusiasmus als Erzieher zu 

haben, hinschauen lernen auf alles dasjenige, was in unserem Denken, in unserer 

intellektualistischen Kultur nicht lebend, sondern tot ist. Denn das Skelett ist tot. Und 

durchdringt man sich mit dieser Erkenntnis, dass unser Denken ein totes Denken 

ist, dann kommt man sehr bald darauf, dass alles Tote aus einem Lebenden 

stammt. Wenn Sie einen Leichnam finden, so werden Sie den für nichts Ursprüngli-

ches halten; nur wenn Sie keinen Begriff hätten von einem Menschen, würden Sie 

den Leichnam für etwas an sich halten. Wenn Sie aber einen Begriff haben vom 

Menschen, so werden Sie wissen: der Leichnam ist übriggeblieben vom Menschen. 

Aus dem Charakter des Leichnams schliessen Sie nicht nur auf den Menschen, 

sondern Sie wissen, dass da ein Mensch war.  

Erkennen Sie das Denken als etwas Totes, so wie es heute als Denken gepflegt 

wird, erkennen Sie das Denken als einen Leichnam, dann beziehen Sie es auf et-

was Lebendes. Haben Sie nun auch den innerlichen Impuls, dieses Denken zu et-

was Lebendem zu machen und dadurch unsere ganze Zivilisation zu beleben, dann 

erst kann aus unserer heutigen Zivilisation wiederum etwas ähnlich Praktisches her-

vorgehen, das an den lebenden Menschen herankommen kann, nicht an den Ske-

lettmenschen, so wie die griechische Erziehung an den lebendigen Menschen he-

rangekommen ist.  

Unterschätzen wir nicht die Empfindungen, von denen der Lehrende und Unter-

richtende ausgehen kann und ausgehen muss. Die Lehrer der Waldorfschule haben 

zunächst einen seminaristischen Kursus durchgemacht. Da handelte es sich nicht 

bloss um Aneignung bestimmter Programmpunkte, da handelte es sich darum, dass 

dieser Kursus eine ganz bestimmte Seelen Verfassung gab: dasjenige, was unser 

Zeitalter als ein stolzestes Erbgut hat, zurückzuführen in das Innerste des Men-

schen, um das tote Denken zum lebendigen Denken, um das neutrale Denken zum 

charaktervollen Denken, um das natürliche, unorganische Denken zum charakter-

vollen, vom ganzen Menschen durchsetzten, eben «menschlichen» Denken zu ma-

chen. So dass der Gedanke zunächst im Lehrer beginnen muss zu leben.  

Wenn aber etwas lebt, so hat das Leben eine Folge. Der Mensch, der irgendwo 

und irgendwann ist, mit Geist, Seele, Körper, der eine bestimmte Gestalt, eine be-

stimmte Begrenzung hat, der bleibt nie beim Denken stehen: der fühlt und will. Und 

wenn Sie ihm einen Gedanken übermitteln, so ist der Gedanke der Keim eines Füh-

lens und Wollens, wird zu etwas Ganzem.  
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Unser Denken, das hat zum Ideal, möglichst, wie man es nennt, objektiv zu sein, 

möglichst still und ruhig zu werden, ein ganz ruhiges Abbild der Aussenwelt zu sein, 

nur der Erfahrung zu dienen. Da ist keine Kraft drinnen; da wird nichts daraus, was 

fühlt und will.  

Der Grieche, der ging vom körperlichen Menschen aus; den hatte er vor sich. Wir 

müssen von einem menschlichen Ideal ausgehen, das fühlt jeder, aber dieses Ideal 

darf nicht bloss gedacht sein, dieses Ideal muss leben, dieses Ideal muss die Kraft 

des Fühlens und Wollens haben. Das ist das erste, das wir brauchen, wenn wir heu-

te an Erziehungsumwandlung denken: dass wir aus abstrakten, aus gedachten 

Idealen kommen, bei denen es gar nicht anders möglich ist, wenn wir sie uns in die 

Seele schreiben, als dass sie in uns auch fühlen und wollen, dass aus ihnen auch 

hervorgeht die Menschlichkeit bis in die körperliche Erziehung hinunter. 

 Unsere Gedanken werden nicht Gebärden. Sie müssen aber wiederum Gebär-

den werden. Sie müssen nicht nur aufgenommen werden von dem Kinde, das da-

sitzt, sondern sie müssen die Arme und Hände des Kindes bewegen, sie müssen 

das Kind geleiten, wenn es hinausgeht in die Welt. Dann werden wir einheitliche 

Menschen haben, und einheitliche Menschen müssen wir wiederum erziehen; dann 

werden wir Menschen haben, bei denen dasjenige, was wir im Schulzimmer ihnen 

beibringen, seine Fortsetzung erfährt in der körperlichen Erziehung.  

So denkt man heute nicht. Heute denkt man: im Schulzimmer, da ist so etwas für 

sich Intellektualistisches, das muss einmal beigebracht werden; das macht den 

Menschen müde, das macht den Menschen abgespannt, vielleicht sogar nervös. 

Jetzt muss dazu etwas hinzukommen! Und da denkt man abgesondert die körperli-

che Erziehung dazu.  

Und so sind heute zwei Dinge da: intellektualistische Erziehung für sich - körperli-

che Erziehung für sich. Das eine fordert nicht das andere! Wir haben im Grunde ge-

nommen zwei Menschen, einen nebulosen, erdachten, und einen wirklich, den wir 

nicht mehr durchschauen, wie ihn die Griechen durchschaut haben. Und wir schie-

len immer, wenn wir nach dem Menschen hinschauen, wir haben immer zwei vor 

uns.  

Wir müssen wiederum sehen lernen. Wir müssen wiederum den ganzen Men-

schen sehen lernen als Einheit, als Totalität. Das ist zunächst das Wichtigste für un-

ser ganzes Erziehungswesen.  
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Es wird sich also darum handeln, aus einer mehr oder weniger heute doch vor-

handenen theoretischen Erziehungsmaxime zu einer wirklichen, praktischen Erzie-

hung vorzudringen. Und aus den Betrachtungen, die ich eben gepflogen habe, wird 

ja hervorgehen, dass vieles abhängig davon ist, wie wir den Geist, den wir eigentlich 

nur intellektuell erfassen, an den Menschen wiederum heranbringen, wie wir den 

Geist bis zum Menschen herantragen, so dass unser nebuloser, verschwommener 

Geist, mit dem wir auf den Menschen hinschauen, Mensch wird. Wir müssen, wie 

der Grieche den Menschen im Körper geschaut hat, den Menschen im Geiste 

schauen lernen. 

 Lassen Sie mich dafür, wie man den Menschen vom Geiste aus bis zum Körper 

hinein zu verstehen beginnen kann, heute vorläufig ein erklärendes Beispiel be-

trachten. Ich will als erklärendes Beispiel einmal im Menschen die Art wählen, wie 

sich der Geist an ein bestimmtes Organ des Menschen heranbringen lässt. Ich 

möchte heute ein möglichst auffälliges Beispiel wählen, nur vorläufig, die Dinge 

werden sich ja in späteren Tagen erhärten. Ich möchte heute zeigen, wie der Geist 

heranzubringen ist an dasjenige, was auch die Griechen bei der Entwickelung des 

Kindes als etwas ausserordentlich Wichtiges, Symbolisches angesehen haben: das 

Zähnebekommen. 

 Die Griechen haben den Zahnwechsel als dasjenige Lebensalter angesehen, wo 

das Kind der öffentlichen Erziehung übergeben wird. Nun versuchen wir einmal, uns 

das Heranbringen des Geistes an den Menschen, die Beziehung des Geistes zu 

den menschlichen Zähnen vor die Seele zu stellen.  

Es wird das etwas paradox aussehen, dass ich gerade, um den geistigen Men-

schen zu betrachten, zunächst von den Zähnen spreche, allein das scheint nur des-

halb paradox, weil eben aus der heutigen Zivilisation heraus der Mensch zwar sehr 

gut weiss, wie sich irgendein kleiner Tierkeim ausnimmt, wenn man durch das Mik-

roskop schaut, aber sehr wenig von demjenigen, was eigentlich offen zutage liegt. 

Man weiss von den Zähnen, dass sie zum Essen notwendig sind. Das ist zunächst 

dasjenige Wissen, was am hervorstechendsten ist. Man weiss auch noch von den 

Zähnen, dass sie zum Sprechen notwendig sind; denn man weiss, dass es Zahnlau-

te gibt, dass in einer bestimmten Weise die Luft, die aus den Lungen, dem Kehlkop-

fe dringt, durch die Lippen und den Gaumen und auch durch die Zähne zu gewissen 

Konsonanten geformt werden muss. Man weiss also, dass die Zähne zum Essen 

und zum Sprechen gut sind.  

Nun, eine wirklich geistige Erfassung des Menschen zeigt uns noch etwas ande-

res. Wenn man in der Lage ist, den Menschen zu studieren etwa in dem Sinne, wie 

ich es in meinem ersten Vortrage, der noch nicht über Erziehung handelte, ausei-
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nandersetzte, dann eben kommt man darauf, dass das Kind die Zähne noch wegen 

etwas ganz anderem entwickelt als wegen des Essens und wegen des Sprechens.  

Das Kind entwickelt nämlich die Zähne, so paradox es heute klingt, wegen des 

Denkens! Und wenig weiss die Wissenschaft von heute davon, dass die Zähne die 

allerwichtigsten Denkorgane sind. Beim Kinde, bevor es durch den Zahnwechsel 

gegangen ist, sind die physischen Zähne als solche die allerwichtigsten Denkorga-

ne.  

Indem das Kind sich wie selbstverständlich im Verkehre mit seiner Umgebung hi-

neinfindet in das Denken, indem aus dem dunklen Schlaf- und Traumleben des Kin-

des herauftaucht das Gedankenleben, ist dieser ganze Prozess gebunden daran, 

dass sich im Haupte des Kindes die Zähne durchdrängen, gebunden an die Kräfte, 

die aus dem Haupte des Kindes heraus sich drängen. Und wie die Zähne gewis-

sermassen durch den Kiefer vorstossen, sind diejenigen Kräfte da, die aus dem un-

bestimmten Schlafesleben, Traumesleben, seelisch nun auch das Denken an die 

Oberfläche bringen. Und in demselben Masse, in dem das Kind zahnt, lernt es den-

ken.  

Und wie lernt das Kind denken? Das Kind lernt denken, indem es ganz und gar 

als ein nachahmendes Wesen an die Umgebung hingewiesen ist. Es ahmt nach bis 

ins Innerste hinein dasjenige, was in seiner Umgebung vor sich geht und in seiner 

Umgebung sich unter dem Impulse von Gedanken abspielt. Aber in demselben 

Masse, in dem da in dem Kinde aufspriesst das Denken, in demselben Masse 

schiessen die Zähne hervor. In diesen Zähnen liegt eben die Kraft, die seelisch als 

Denken erscheint.  

Verfolgen wir das Kind in seiner Entwickelung weiter. Diese ersten Zähne werden 

ausgestossen. Ungefähr um das siebente Jahr herum unterliegt das Kind dem 

Zahnwechsel. Es bekommt die zweiten Zähne. Ich habe schon gesagt: da war die 

ganze Kraft, welche die ersten, die zweiten Zähne hervorgebracht hat, im ganzen 

Organismus des Kindes; sie zeigt sich nur im Haupte, im Kopfe am stärksten. Man 

bekommt nur einmal zweite Zähne. Die Kräfte, welche aus dem kindlichen Orga-

nismus die zweiten Zähne hervortreiben, wirken später im Erdenleben des Men-

schen bis zum Tode hin nicht mehr als physische Impulskräfte: sie werden seelisch, 

sie werden geistig; sie beleben das menschliche seelische Innere.  

Wenn wir also hinschauen auf das Kind zwischen dem siebenten und vierzehnten 

Lebensjahre ungefähr und fassen die seelischen Eigenschaften des Kindes ins Au-

ge, dann müssen wir uns sagen: Was uns da als seelische Eigenschaften, nament-

lich als das kindliche Denken zwischen dem siebenten und vierzehnten Lebensjahre 

erscheint, das war bis zum siebenten Jahre Organkraft. Das wirkte im Organismus, 
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im physischen Organismus, trieb die Zähne heraus und erlangte im Zahnwechsel 

seinen Abschluss im physischen Wirken und verwandelt sich, transformiert sich in 

seelisches Wirken.  

Diese Verhältnisse sind allerdings nur dann zu studieren, wenn man vordringt zu 

derjenigen Erkenntnisart, die ich in dem genannten ersten Vortrage als die erste 

Stufe der exakten Clairvoyance beschrieben habe, als die imaginative Erkenntnis. 

Mit dem, was heute verbreitet ist als abstraktes, als intellektualistisches Denken, 

dringt man nicht bis zu einer solchen Erkenntnis des Menschen. Es muss das Den-

ken sich innerlich beleben, so dass es bildhaft wird, dass man wirklich durch das 

Denken selber etwas erfassen kann. Durch das intellektualistische Denken erfasst 

man ja gar nichts. Da bleiben die Dinge alle draussen. Man schaut sie an, man 

macht Abbilder von dem Angeschauten. Aber das Denken kann innerlich erkraftet, 

aktiviert werden. Dann hat man keine abstrakten, keine intellektualistischen Gedan-

ken, dann hat man imaginative Bilder. Die füllen die Seele so aus wie sonst die intel-

lektuellen Gedanken. Kommt man zu einer solchen ersten Stufe des exakten 

Schauens, dann durchschaut man eben, wie im Menschen nicht nur ein physischer 

Leib wirkt, sondern ein übersinnlicher Leib, ein übersinnlicher Körper, wenn ich mich 

des paradoxen Ausdrucks bedienen darf. Das erste Übersinnliche wird man gewahr 

im Menschen!  

Und man schaut dann in der folgenden Weise auf den Menschen hin. Man sagt 

sich: Da hat man den physischen Körper des Menschen, den kann man abwiegen, 

der strebt in der Richtung der Schwere zur Erde hin, der unterliegt der Gravitations-

kraft. Das ist seine wichtigste Eigenschaft: man kann den physischen Körper abwie-

gen.  

Wird man gewahr durch imaginative Erkenntnis den übersinnlichen Leib des 

Menschen, den ich in meinen Büchern den Ätherleib oder Bildekräfteleib genannt 

habe, erkennt man: den kann man nicht abwiegen, der wiegt nichts, im Gegenteil, 

der will fort von der Erde nach allen Seiten des Weltenalls hinaus. Der hat die ent-

gegengesetzte Kraft als die Schwere in sich, der strebt fortwährend der Schwere 

entgegen. 

 Man erreicht - ebenso wie man durch die gewöhnliche physische Erkenntnis für 

den schweren physischen Körper des Menschen Erkenntnis erlangt - durch die ima-

ginative Erkenntnis die erste Stufe der exakten Clairvoyance, eine Erkenntnis des 

Ätherleibes, der fortwährend weg will. Und so wie man den physischen Leib allmäh-

lich auf die Umgebung zu beziehen lernt, so lernt man auch den Ätherleib auf die 

Umgebung zu beziehen.  
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Sie suchen, wenn Sie an den physischen Leib des Menschen denken, die Stoffe, 

aus denen er besteht, draussen in der Natur, in der physisch-sinnlichen Natur. Sie 

sind sich klar darüber, dass dasjenige, was am Menschen der Gravitation unterliegt, 

die Schwere, das Gewicht, da draussen auch wiegt, das geht durch die Nahrungs-

aufnahme in den Menschen hinein. Man erlangt auf diese Weise eine Art Naturan-

schauung über den menschlichen Organismus, insofern der Organismus ein Physi-

sches ist.  

Durch die imaginative Erkenntnis erlangt man ebenso eine Anschauung von der 

Beziehung des in sich beschlossenen Äther- oder Bildekräfteleibes des Menschen 

zu der umgebenden Welt. Dasjenige, was im Frühling die Pflanzen aus dem Boden 

heraus, der Schwere entgegen, in allen Richtungen dem Kosmos zu treibt, was die 

Pflanzen organisiert, was die Pflanzen schliesslich mit dem nach aufwärts wirken-

den Lichtstrom in Verbindung bringt, was in der Pflanze eigentlich auch chemisch 

nach aufwärts strebend wirkt, das muss man mit dem Ätherleib des Menschen 

ebenso in Beziehung bringen wie die Salze und das Kraut und die Rüben und die 

Kalbsbrüste mit dem physischen Menschenleibe.  

Und so geht in der ersten Stufe der exakten Clairvoyance dieses in sich gesättig-

te, einheiterfüllte Denken an die zweite Wesenheit des Menschen heran, an den 

Ätherleib oder Bildekräfteleib. Dieser Bildekräfteleib, der ist bis zum Zahnwechsel, 

bis zum siebenten Jahre, ganz innig verbunden mit dem physischen Leibe. Da drin-

nen organisiert er, da drinnen ist er diejenige Kraft, die die Zähne heraustreibt.  

Wenn der Mensch die zweiten Zähne hat, so hat das Stück dieses Ätherleibes, 

das die Zähne heraustreibt, nichts mehr am physischen Leibe zu tun. Das ist jetzt 

sozusagen in seiner Tätigkeit emanzipiert vom physischen Leibe. Wir bekommen 

mit dem Zahnwechsel die Ätherkräfte frei, die unsere Zähne herausgedrückt haben; 

und mit diesen Ätherkräften vollziehen wir nun das freie Denken, wie es sich von 

dem siebenten Jahre an beim Kinde geltend macht. Die Kraft der Zähne ist jetzt 

nicht mehr wie beim Kinde, wo direkt die Zähne die Organe des Denkens sind, die 

physische Kraft, sondern sie ist die ätherisierte Kraft. Aber es ist die im Ätherleib 

nun wirkende gleiche Kraft, welche die Zähne hervorgebracht hat, die nun denkt.  

Wenn Sie also sich als denkender Mensch fühlen und so das Gefühl haben, man 

hat es ja, dass vom Kopfe das Denken ausgeht - manche Menschen spüren das 

nur, wenn sie vom Denken Kopfschmerz bekommen -, dann zeigt Ihnen eine wirkli-

che Erkenntnis, dass dieselbe Kraft, die im Zahnen gelegen hat, die Kraft ist, mit der 

Sie vom Haupte aus denken.  

So nähern Sie sich selbst mit Ihrer Erkenntnis der Einheit des Menschen. So lernt 

man wiederum wissen, wie das Physische mit dem mehr Seelischen zusammen-
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hängt. Man weiss, das Kind hat noch mit den physischen Zähnen gedacht, daher 

die Zahnkrankheiten so innig mit dem ganzen Leben des Kindes zusammenhängen. 

Denken Sie nur, was da alles eintritt, wenn das Kind zahnt! Weil das Zahnen so in-

nig mit dem innersten Leben zusammenhängt, weil es mit der innersten Geistigkeit 

des Kindes denkerisch zusammenhängt, deshalb diese Zahnkrankheiten! Dann 

emanzipiert sich die Wachstumskraft der Zähne und wird Denkkraft im Menschen, 

selbständige, freie Denkkraft. Wenn Sie Beobachtungsgabe dafür haben, sehen Sie 

dieses Selbständigwerden. Man sieht ganz genau, wie mit dem Zahnwechsel das 

Denken sich emanzipiert von dem Gebundensein an den Leib.  

Und was geschieht nun? Die Zähne werden zunächst Helfer für dasjenige, was 

die Gedanken durchdringt, für die Sprache. Die Zähne, die zuerst die selbständige 

Aufgabe hatten, zu wachsen nach der Denkkraft, werden gewissermassen um eine 

Stufe hinunter gedrückt: das Denken, das jetzt nicht mehr im physischen Leibe, 

sondern im Ätherleibe ist, rückt eine Stufe herunter - das geschieht ja schon wäh-

rend der ersten Lebensjahre, denn der ganze Vorgang vollzieht sich sukzessiv, hat 

nur seinen Abschluss beim zweiten Zahnen -, aber die Zähne werden zu Helfern 

des Denkens, wenn das Denken sich im Sprechen zum Ausdrucke bringen will.  

Und so sehen wir auf den Menschen hin. Wir sehen sein Haupt; im Haupte eman-

zipiert sich die Zahnwachskraft als Denkkraft; dann wird gewissermassen hinunter-

geschoben dasjenige, was die Zähne jetzt nicht mehr direkt zu besorgen haben - 

weil es nun der Ätherleib zu besorgen hat -, hinuntergeschoben ins Sprechen, so 

dass die Zähne Helfer werden beim Sprechen; darinnen zeigt sich noch ihre Ver-

wandtschaft mit dem Denken. Verstehen wir, wie die Zahnlaute sich in das ganze 

Denken des Menschen hineinstellen, wie da die Zähne zu Hilfe genommen werden 

gerade dann, wenn der Mensch durch D, T das bestimmte Denkerische, das defini-

tive Denkerische in die Sprache hineinbringt: dann sehen wir an den Zahnlauten 

noch diese besondere Aufgabe der Zähne.  

Ich habe Ihnen an einem Beispiel, zwar vielleicht an dem groteskesten Beispiel, 

an den Zähnen, gezeigt, wie wir vom Geiste aus den Menschen erfassen. Nun wird 

allmählich, wenn wir so verfahren, das Denken nicht mehr jenes abstrakte Schwim-

men in Ideen, die sich assoziieren, sondern das Denken verbindet sich mit dem 

Menschen, geht zum Menschen hin, und wir haben nicht mehr ein bloss Physisches 

im Menschen, das Beissen der Zähne, oder höchstens das Sich-Bewegen beim 

Sprechen bei den Zahnlauten, sondern wir haben in den Zähnen ein äusserliches 

Bild, eine naturhafte Imagination des Denkens. Das Denken schiesst gewissermas-

sen hin und zeigt sich uns an den Zähnen: Seht ihr, da habt ihr meine äussere Phy-

siognomie! 
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Wenn der Mensch sich zu den Zähnen hin entwickelt, wird dasjenige, was sonst 

abstraktes, nebuloses Denken ist, bildhaft gestaltet. Man sieht wiederum, da wo die 

Zähne sind, wie das Denken im Haupte arbeitet: man sieht dann wiederum, wie das 

Denken sich da entwickelt von den ersten zu den zweiten Zähnen. Das ganze be-

kommt wieder gestaltende Grenzen. Der Geist fängt an, bildhaft in der Natur selber 

aufzutreten. Der Geist wird wieder schaffend.  

Wir brauchen nicht bloss diejenige Anthropologie, die heute den Menschen ganz 

äusserlich betrachtet und ihn innerlich so assoziiert, wie wir heute die Ideen in ihren 

Eigentümlichkeiten assoziieren. Wir brauchen ein Denken, das sich nicht scheut, bis 

zum Innerlichen vorzudringen, das sich nicht geniert zu sagen, wie der Geist Zähne 

wird, wie der Geist in den Zähnen wirkt.  

Das ist dasjenige, was wir brauchen; dann durchdringen wir vom Geist aus den 

Menschen. Da beginnt etwas Künstlerisches. Da muss man überführen die abstrak-

te, theoretische, unpraktische Betrachtungsweise, die nur den skelettdenkenden 

Menschen gibt, in das Bildhafte. Da schwimmt hinüber die theoretische Betrach-

tungsweise in das künstlerische Anschauen, in das künstlerische Gestalten. Man 

muss zugleich die Zähne gestalten, wenn man den Geist da innen wirksam sehen 

will. Da beginnt das Künstlerische Leiter zu sein zu der ersten exakten clairvoyanten 

Stufe, zu der Stufe der imaginativen Erkenntnis. Da erfassen wir dann den Men-

schen in seiner Wirklichkeit. Wir haben ja heute, indem wir den Menschen denken, 

bloss den Menschen in Abstraktion.  

Aber dasjenige, was wir vor uns hingestellt bekommen in der Erziehung, das ist 

der wirkliche Mensch. Da steht er. Hier stehen wir mit dem abstrakten Geist. Dazwi-

schen ist ein Abgrund. Jetzt müssen wir hinüber über den Abgrund. Überall haben 

wir zuerst zu zeigen, wie wir hinüberkommen. Wir wissen heute höchstens dem 

Menschen eine Mütze aufzusetzen, aber wir wissen nicht den Geist in seinen gan-

zen Menschen hineinzuschieben. Das müssen wir lernen. Wir müssen, so wie wir 

den Menschen äusserlich anzuziehen gelernt haben, auch innerlich ihn anzuziehen 

lernen, so dass der Geist verfährt, wie die Kleider um ihn herum verfahren.  

Wenn wir in dieser Weise wiederum an den Menschen herankommen, dann be-

ginnen wir lebendige Pädagogik und lebendige Didaktik.  

 

Wie der Lebensabschnitt um das siebente Jahr herum durch all das, was ich aus-

einandergesetzt habe, bedeutsam ist für das menschliche Erdendasein, so ist wie-

derum ein zweiter Punkt im menschlichen Erdenleben da, der durch das Auftreten 

der Symptome des Lebens sich als nicht minder bedeutend erzeigt. Natürlich sind 



61 
 

die Zeitangaben, die man dabei macht, mehr oder weniger approximativ. Bei dem 

einen Menschen kommt die Sache etwas früher, bei dem anderen etwas später; und 

die ganzen Angaben von der Siebenzahl sind ja eben nicht wirkliche Angaben, son-

dern eben nur approximative Angaben. Aber es liegt wiederum ebenso um das vier-

zehnte, fünfzehnte Jahr herum ein ausserordentlich wichtiger Lebensabschnitt im 

menschlichen Erdendasein. Das ist derjenige Abschnitt, in dem der Mensch, wie 

man sagt, geschlechtsreif wird.  

Aber die Geschlechtsreife, das Auftreten des sexuellen Lebens, ist nur das alle-

räusserste Symptom für eine vollständige Umwandlung des menschlichen Wesens 

vom siebenten bis zum vierzehnten Lebensjahre. Wie wir suchen müssen in den 

Wachstumskräften der Zähne, also im menschlichen Kopf, den physischen Ur-

sprung des Denkens, das sich dann emanzipiert um das siebente Lebensjahr herum 

und seelisch wird, so müssen wir suchen die Wirksamkeit der zweiten Seelenkraft 

des Menschen, die Wirksamkeit des Fühlens, in anderen Teilen des menschlichen 

Organismus.  

Das Fühlen emanzipiert sich viel später von der Körperlichkeit des Menschen, von 

der physischen Organisation, als das Denken. Und während wir das Kind zu pflegen 

haben zwischen dem siebenten und vierzehnten Jahre, ist eigentlich das Fühlen 

noch immer innig verbunden mit der physischen Organisation. Das Denken ist 

schon frei geworden, das Fühlen ist zwischen dem siebenten und vierzehnten Jahre 

noch innig an den Körper gebunden. Alles, was in dem Kinde als Freudengefühle, 

als Trauer, als Schmerzgefühle auftritt, hat noch ein intensives physisches Korrelat 

in der Absonderung der Gefässe, in der Akzeleration oder Retardation, in der Be-

schleunigung oder Verzögerung des Atmungssystems. Und gerade an solchen Din-

gen kann man bemerken, wenn man wirklich bis zu diesem Grade Menschenbeob-

achter sein kann, wie eine grossartige Umwandlung mit dem Fühlen vor sich geht 

mit dem Momente, wo wiederum die äusseren Symptome auftreten, die diese Um-

änderung andeuten.  

Wie die Zähne, wenn sie als zweite Zähne erscheinen, einen gewissen Abschluss 

bilden im Wachstum, so tritt ein Ähnliches auf im Sprechen, wenn das Lebensalter 

seinen Abschluss findet, in welchem das Fühlen sich allmählich herausbildet zu ei-

ner seelischen Emanzipation aus dem Körperlichen. Wir sehen es beim Knaben am 

stärksten. Er verändert die Stimme, sein Kehlkopf zeigt die Veränderung. Wie der 

Kopf die Veränderung zeigt, die das Denken aus dem physischen Organismus her-

ausholt, so zeigt die Brust des Menschen, der Sitz der rhythmischen organischen 

Tätigkeit, die Emanzipation des Fühlens. Jetzt wird das Fühlen losgelöst vom Kör-

perlichen, wird selbständig seelisch. Wir wissen ja, dass das beim Knaben dadurch 

zutage tritt, dass der Kehlkopf sich ändert, dass die Stimme dumpfer wird. Bei dem 
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weiblichen Geschlecht treten andere Erscheinungen auf im Körperwachstum. Aber 

das ist im Grunde genommen nur zunächst äusserlich.  

Derjenige, der die vorhin erwähnte erste Stufe der exakten Clairvoyance, das 

imaginative Hellsehen sich errungen hat, der weiss, weil er das schaut, dass der 

physische Leib des Menschen den physischen Kehlkopf um das vierzehnte Jahr 

herum ändert. Dasselbe geht mit dem Äther- oder Bildekräfteleib beim weiblichen 

Geschlecht vor sich. Da zieht sich die Veränderung in den Ätherleib zurück, und der 

Ätherleib des weiblichen Geschlechtes wird mit dem vierzehnten Jahre als Ätherleib 

ganz gleich gestaltet dem physischen Leib des Mannes. Und wiederum der Äther-

leib des Mannes wird mit dem vierzehnten Jahre gleich gestaltet dem physischen 

Leibe der Frau. So dass mit diesem wichtigen Lebenspunkte wirklich das eintritt, so 

sonderbar es sich für die heutige, ja nur am Physischen haftende Erkenntnis noch 

ausnimmt, dass der Mann vom vierzehnten Lebensjahr ab die Frau ätherisiert in 

sich trägt, die Frau trägt ätherisiert den Mann in sich. Das drückt sich an den ent-

sprechenden Symptomen in verschiedenartiger Weise aus bei Frau und Mann.  

Wenn man nun die zweite Stufe der exakten Clairvoyance, die Sie in meinen Bü-

chern genauer beschrieben finden, sich erwirbt, wenn man zur Imagination die In-

spiration, die wirkliche Wahrnehmung eines Selbständig-Geistigen erwirbt, das nicht 

mehr an den physischen Leib beim Menschen während des Erdendaseins gebun-

den ist, sondern wenn man aus Inspiration die Gabe, die Fähigkeit, die Möglichkeit 

sich angeeignet hat, Selbständig-Geistiges zu schauen, dann wird man gewahr, wie 

in der Tat mit diesem wichtigen Lebensabschnitte um das vierzehnte, fünfzehnte 

Jahr herum sich ein dritter Mensch absondert zur Selbständigkeit - ich habe ihn im 

Einklang mit älteren Terminologien in meinen Büchern den astralischen Leib ge-

nannt -, ein schon mehr Seelisches, als der Ätherleib es ist, ein schon Seelisch-

Geistiges. Es ist das dritte Glied des Menschen und das zweite übersinnliche Glied 

des Menschen.  

Das wirkt bis zum vierzehnten, fünfzehnten Jahre als geistiges Wesen durch den 

physischen Organismus und wird selbständig mit dem vierzehnten, fünfzehnten Jah-

re. Dadurch tritt an den Erzieher, den Unterrichter die ganz bedeutsame Aufgabe 

heran, zu helfen bei diesem Selbständigwerden desjenigen, was eigentlich als Geis-

tig-Seelisches bis zum siebenten, achten Jahre noch in den Tiefen des Organismus 

ist und dann allmählich - denn die Sache geschieht sukzessiv - sich loslöst.  

Diesem allmählichen Sich-loslösen hat man zu helfen, wenn man das Kind zwi-

schen dem siebenten und vierzehnten Jahre zu unterrichten hat. Da wird man, wenn 

man Menschenerkenntnis in der geschilderten Weise sich angeeignet hat, wie sie 

hier gemeint ist, gewahr, wie das Sprechen etwas ganz anderes wird.  
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Die heutige, wenn ich mich des Ausdrucks bedienen darf, grobe Wissenschaft 

hält sich ja nur an das Grob-Seelische des Menschen, und sie nennt das andere die 

sekundäre Geschlechtscharakteristik. Für die geistige Betrachtung sind gerade die 

sekundären Dinge die primären und umgekehrt. 

 Ungeheuer viel liegt in diesen Umwandlungen, in der Art und Weise, wie gerade 

das Fühlen sich herauslöst aus den Sprachorganen. Und man hat dann als Lehrer, 

als Erzieher, diese wunderbare, wirklich das Innere begeisternde Aufgabe zu üben, 

die Sprache allmählich loszulösen vom Körperlichen. Wie wunderbar, wenn noch 

auf natürliche Weise, von selbst, wenn das Kind erst sieben Jahre alt ist, die Lippen 

sich bewegen durch organische Tätigkeit! Es ist, wenn das Kind mit dem siebenten 

Jahre die Lippenlaute hervorbringt, etwas ganz anderes, als wenn das Kind mit dem 

vierzehnten oder fünfzehnten Jahre die Lippenlaute hervorbringt.  

Wenn das Kind mit dem siebenten Jahre die Lippenlaute hervorbringt, dann ist 

das eine organische Tätigkeit, dann ist das Blutzirkulation, Säftezirkulation, die un-

willkürlich in die Lippen schiesst. Wenn das Kind zwölf, dreizehn, vierzehn Jahre alt 

ist, dann setzt sich diese organische Tätigkeit in den Organismus hinein. Die seeli-

sche Aktivität des Fühlens muss aufrücken und muss durch Willkür die Lippen be-

wegen, welche das Gefühlsmässige des Sprechens zum Ausdruck bringen.  

Wie in den Zähnen sich manifestiert das Gedankenmässige des Sprechens, das 

harte Gedankenmässige, so manifestiert sich das weiche, in Liebe sich tauchende 

Gefühlsmässige des Sprechens in den Lippen. Und die Lippenlaute sind dasjenige, 

was der Sprache das Liebevolle, das mit dem anderen Sympathisierende und ihm 

die Sympathie Übertragende mitteilt.  

Und dieses wunderbare Übergehen von der organischen Tätigkeit der Lippen zu 

einem seelischen Aktivieren der Lippentätigkeit, dieses Bilden der Lippen in dem 

organisch-seelischen Wesen des Menschen, das ist etwas, was der Erzieher zwi-

schen dem siebenten und vierzehnten Jahre begleiten kann, was eine so wunderba-

re Atmosphäre in die Schule hineintragen kann. 

 Denn wenn man sagen muss, dass man dasjenige, was als Übersinnlich- Ätheri-

sches den Leib durchdringt, mit dem siebenten Jahre hervorschiessen sieht als 

selbständige Denkkraft, so sieht man jetzt das selbständig Geistig-Seelische mit 

dem vierzehnten, fünfzehnten Jahre hervorschiessen. Man wird zum Geburtshelfer 

des Geistig-Seelischen als Lehrer und Erzieher. Auf einer höheren Stufe erscheint 

dasjenige, was Sokrates gemeint hat.  

Ich werde dann in den weiteren Vorträgen zu erklären haben, was noch mit dem 

Gehen, mit dem Bewegen Neues auftritt, selbst noch im zwanzigsten, einundzwan-
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zigsten Jahre des Menschen, im dritten Lebensabschnitt. Heute wollen wir uns da-

mit begnügen, dass wir darauf hingewiesen haben, wie das Denken sich emanzi-

piert von der organischen Tätigkeit, wie das Fühlen sich emanzipiert bis zum vier-

zehnten, fünfzehnten Jahre von der organischen Tätigkeit, wie wir da hineinsehen in 

das Werden des Menschen, wie dasjenige, was sonst nur abstrakte Denkart ist, 

zum Bilde, zur Imagination wird. Wie aber dasjenige, was in der Sprache des Men-

schen zutage tritt, was in seinen Worten sich offenbart, tatsächlich in seiner wahren 

Gestalt erscheint als Geistig-Seelisches, wenn der Mensch das vierzehnte, fünf-

zehnte Jahr erreicht hat.  

Man kann daher sagen: Man muss ins Künstlerische hineinsteuern, wenn man 

vom Denken aus lebendig an den Menschen herankommen will, wenn man den 

Geist in seiner Lebendigkeit an den Menschen heranbringen will. - Wenn man das 

Gefühl, das Geistige im Fühlen, an den Menschen heranbringen will, dann muss 

man das nicht nur wie dort mit einer künstlerischen Stimmung tun, sondern jetzt mit 

einer religiösen Stimmung. Denn allein die religiöse Stimmung dringt zum wirklichen 

Geiste, zum Geiste in seiner Wirklichkeit vor. Daher kann alle Erziehung zwischen 

dem siebenten und dem vierzehnten Jahre nur dann ganz wirklich menschlich ge-

leistet werden, wenn sie in der Atmosphäre des Religiösen geleistet wird, wenn sie 

fast zur Kultushandlung wird, allerdings nicht zur sentimentalen, sondern zur rein 

menschlichen Kultushandlung.  

So sehen wir, wie hineinströmt dasjenige, was der Mensch tut, indem er sein 

sonst abstraktes, sich bloss aus Ideen assoziierendes Denken zu Leben und Seele 

bringt, in das geistig Wesenhafte. Wir sehen, wie er den Weg hineinfindet zum 

künstlerischen Erfassen des Menschen, zum Erfassen des Menschen innerhalb des 

religiösen Lebens. Und so wird Künstlerisches und Religiöses der Pädagogik bei-

gemischt.  

So wird hineingeleuchtet von der Schülerfrage zu der Lehrerfrage, indem man 

sich klar wird, dass so klare, so praktische, so lebendige Erkenntnis die Pädagogik 

und Didaktik werden soll, und dass der Lehrer nur dann wirklicher Erzieher, Unter-

richter der Jugend sein kann, wenn er imstande ist, ein innerlich ganz künstleri-

scher, ein innerlich ganz religiöser Mensch zu werden. 
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I • 05  RATLOSIGKEIT DER REFORMPÄDAGOGIK 

Erziehung – GA-307   Gegenwärtiges Geistesleben und Erziehung 

 

Der Wille ist bis zum 21. Jahr vom Organismus abhängig. Das Selbständigwerden des Willens um 

das 21. Jahr. Die vom Kopf nach unten strömenden Kräfte des ersten Lebensjahrsiebts müssen 

im Schulalter in Harmonie gebracht werden mit den von unten nach oben drängenden Willenskräf-

ten. Ratlosigkeit der Reformpädagogik. Waldorfschulpädagogik gründet sich auf Menschener-

kenntnis; daraus wächst Begeisterung für das Erziehen und Menschenliebe. Der Anfang des Jo-

hannes-Evangeliums. Geistesgeschichtliche Darstellung des Verglimmens des Verständnisses für 

das Wort. Das Wort lebte beim Griechen noch im Bewegungsorganismus. Es erstarb zur Mittei-

lung. Bedingung des Freiheitsimpulses. Eurythmie will das Wort wieder mit dem Willen verbinden. 

Baco von Verulam. Seine Abkehr vom Wort als Idol und Hinwendung zu den sinnlichen Dingen, 

zur Anschauung. Arnos Comenius. 

 
 

Fünfter Vortrag, Ilkley,  9. August  1923 

 

 

Gestern versuchte ich auszuführen, wie Denken und Fühlen im Menschen um das 

siebente und das vierzehnte Jahr herum selbständig werden, sich gewissermassen 

von der körperlichen Organisation losreissen. Heute möchte ich zeigen, wie der Wil-

le in der menschlichen Wesenheit sich allmählich während des Wachstums zu die-

ser Selbständigkeit durchringt.  

Im Grunde genommen ist der menschliche Wille am längsten an den Organismus 

gebunden. Bis gegen das zwanzigste, einundzwanzigste Jahr hin ist alles, was 

menschlicher Wille ist, intensiv abhängig von der organischen Tätigkeit; ist abhängig 

von der organischen Tätigkeit, die namentlich ausgeführt wird durch die Art und 

Weise, wie die Atmung sich fortsetzt in die Blutzirkulation, und wie die Blutzirkulation 

wiederum durch das innere Feuer, durch die innere Wärme, die im Organismus da-

durch entwickelt wird, den Bewegungsorganismus ergreift, dasjenige ergreift, was 

sich ausdrückt in den Beinen, den Füssen, Armen, Händen, wenn der Mensch sich 

bewegt und in willensmässige Offenbarung versetzt.  

Man kann sagen: Alles Willensmässige ist selbst noch bei dem Kinde zwischen 

dem fünfzehnten und einundzwanzigsten Jahre abhängig von der Art und Weise, 

wie der Organismus in die Bewegung hineinwirkt. Gerade der Pädagoge muss sich 

unbefangene Beobachtung für solche Dinge wahren. Man muss sehen können, wie 

ein junger Mensch in seinem Willen energisch ist, oder eigentlich die Anlage dazu 
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hat, energisch zu werden, wenn er stark mit dem hinteren Teil seines Fusses, mit 

der Ferse, auf den Boden aufstösst in seinem Gang, wie er weniger energisch ver-

anlagt ist in seinem Willen, wenn sein Gang so ist, dass er mehr mit dem Vorderteil 

des Fusses tänzelnd sich bewegt.  

Das alles aber: wie der Mensch seine Beine setzt, wie der Mensch in der Lage ist, 

die Bewegung der Arme fortzusetzen in die Geschicklichkeit der Finger, das ist 

selbst noch für den jungen Menschen nach dem fünfzehnten Jahre eine äussere 

physische Offenbarung seines Willens. Und der Wille emanzipiert sich erst um das 

zwanzigste Jahr herum in derselben Weise von dem Organismus, wie sich das Ge-

fühl um das vierzehnte Jahr herum, das Denken um das siebente Jahr beim Zahn-

wechsel emanzipiert. Nur sind die äusseren Vorgänge, die sich bei der Offenbarung 

des emanzipierten Denkens zeigen, sehr auffällig; jeder kann sie leicht sehen, das 

Zähnewechseln ist eine sehr auffällige Erscheinung im Menschenleben. Die Eman-

zipation des Gefühles tritt schon weniger auffällig hervor. Sie tritt hervor in der An-

eignung der sogenannten sekundären Geschlechtsorgane, der Vergrösserung der 

Geschlechtsorgane beim Knaben, der entsprechenden Umänderung beim Mäd-

chen, der Veränderung der Stimme beim Knaben, der Veränderung des inneren Le-

benshabitus beim Mädchen und so weiter. Da sind die äusseren Symptome für die 

Metamorphose des Menschen schon weniger auffällig. Das Gefühl also emanzipiert 

sich mehr innerlich von der physischen Organisation zur seelischen Selbständigkeit.  

Die äusseren Symptome für die Willensemanzipation um das zwanzigste, einund-

zwanzigste Jahr herum treten noch weniger äusserlich hervor und werden von einer 

im Äusserlichen lebenden Zeit, wie es die unserige ist, deshalb fast gar nicht be-

merkt. Bei uns, in unserem Zeitalter sind ja die Menschen nach ihrer eigenen Mei-

nung nach dem vierzehnten, fünfzehnten Lebensjahr erwachsen; und dass man 

nach dem vierzehnten, fünfzehnten Lebensjahre nicht nur äussere Kenntnis, son-

dern auch noch innere Charakterbildung, gerade Willensbildung sich aneignen soll, 

das erkennen unsere jungen Leute zwischen dem fünfzehnten und einundzwanzigs-

ten Jahre ja nicht an. Sie beginnen eher schon als Reformatoren, als Lehrer aufzu-

treten, und statt sich zu beschäftigen mit dem, was sie lernen können von den Älte-

ren, schreiben sie Feuilletons oder dergleichen vor dem einundzwanzigsten Lebens-

jahre. Es ist dies ganz begreiflich in einer auf das Äussere gerichteten Zeit.  

Für die verbirgt sich jene starke Änderung, die auch noch mit dem zwanzigsten 

und einundzwanzigsten Jahre im Menschen vor sich geht, weil sie durchaus inner-

lich ist. Aber sie ist da, und man kann sie etwa in der folgenden Art beschreiben.  

Bis zum einundzwanzigsten Jahre, approximativ natürlich, wie ich ja schon in den 

letzten Tagen gesagt habe, bis zum einundzwanzigsten Jahre approximativ ist der 
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Mensch noch nicht ein geschlossenes persönliches Wesen, sondern er ist in einer 

starken Weise hingegeben an die Gravitation, an die Schwerkraft der Erde. Er 

kämpft mit der Schwerkraft der Erde bis approximativ zum einundzwanzigsten Le-

bensjahre. Und in dieser Beziehung wird die äussere Wissenschaft noch manche 

Entdeckungen machen, die heute schon klar sind für jene exakte Clairvoyance, von 

der ich gestern gesprochen habe.  

Wir tragen in unserem Blute Eisen in den Blutkörperchen. Diese Blutkörperchen 

sind im wesentlichen bis zum einundzwanzigsten Jahre hin so, dass sie in ihrer 

Schwere überwiegen. Vom einundzwanzigsten Jahre ab bekommt der Mensch ge-

wissermassen von unten herauf einen Gegenstoss, eine Art von Auftrieb seines 

ganzen Blutes. Der Mensch setzt mit dem einundzwanzigsten Lebensjahre die Soh-

le seines Fusses anders auf die Erde auf, als das vorher der Fall war. Das weiss 

man nur heute nicht, aber das ist von einer fundamentalen Wichtigkeit für die ganze 

Menschenerkenntnis, insofern sich diese in Erziehung offenbaren soll. Es wirkt ge-

wissermassen mit jedem Fussaufsetzen eine Kraft von unten nach oben im mensch-

lichen Organismus vom einundzwanzigsten Jahre an, die vorher nicht gewirkt hat. 

Der Mensch wird ein geschlossenes Wesen, das die von oben nach unten strömen-

den Kräfte paralysiert hat durch die von unten nach oben strömenden Kräfte, wäh-

rend er vorher im wesentlichen alle Kräfte seines Wachstums, seiner Entwickelung, 

vom Kopfe nach unten strömend hat.  

Dieses Strömen der Kräfte seines Wachstums vom Kopfe nach unten, das ist 

beim ganz kleinen Kinde bis zum siebenten Lebensjahre sogar am allerstärksten. 

Da geht von der Kopforganisation die ganze menschliche Körperorganisation aus. 

Der Kopf tut bis zum siebenten Jahre alles; erst wenn sich das Denken mit dem 

Zahnwechsel emanzipiert, löst sich der Kopf auch los von dieser starken Kraft, die 

von oben nach unten wirkt.  

Der Mensch heute weiss viel über positiven und negativen Magnetismus. Er weiss 

viel über positive und negative Elektrizität. Aber er weiss ausserordentlich wenig 

über dasjenige, was im Menschen selber vor sich geht. Dass sich die Kräfte vom 

Kopfe zu den Füssen und von den Füssen zum Kopfe erst einrichten in den ersten 

zwei Lebensjahrzehnten, das ist eine bedeutsame anthroposophische Wahrheit, die 

fundamental bedeutsam ist für das ganze Erziehungswesen, und deren man sich 

heute eigentlich gar nicht bewusst ist. Und doch, es ruht auf dieser Frage überhaupt 

alle Pädagogik, alles Erziehungswesen. Denn warum erziehen wir? Das ist die 

grosse Frage.  

Wir müssen uns - indem wir innerhalb der Menschheit, nicht innerhalb der Tierheit 

stehen - fragen: Warum erziehen wir? Warum wachsen die Tiere ohne Erziehung in 
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ihre Lebensaufgaben hinein? Warum müssen wir Menschen überhaupt den Men-

schen erziehen? Warum geschieht es nicht so, dass der Mensch einfach durch An-

schauung und Nachahmung sich dasjenige für das Leben erwirbt, was er braucht? 

Warum muss ein Erzieher, ein Pädagoge in die Freiheit des Kindes eingreifen? - Ei-

ne Frage, die man meistens gar nicht auf wirft, weil man die Sache für ganz selbst-

verständlich hält.  

Aber man ist erst Pädagoge, wenn man diese Frage nicht für selbstverständlich 

hält, wenn man darauf kommt, dass es ja eigentlich eine Aufdringlichkeit gegenüber 

dem Kinde ist, wenn man sich hinstellt und es erziehen will. Warum soll das Kind 

sich das gefallen lassen? Wir betrachten es als unser selbstverständliches Ge-

schäft, die Kinder zu erziehen - die Kinder in ihrer Unbewusstheit ganz und gar 

nicht! Und deshalb reden wir viel über die Ungezogenheit der Kinder und denken 

gar nicht, dass wir ja - zwar nicht für das helle Bewusstsein, aber für das Unterbe-

wusste - den Kindern höchst komisch vorkommen müssen, wenn wir irgend etwas 

von aussen an sie heranbringen. Sie haben eine volle Berechtigung, dass ihnen das 

zunächst recht unsympathisch ist. Und die grosse Frage der Erziehung ist diese: 

Wie verwandeln wir dasjenige, was den Kindern zunächst unsympathisch sein 

muss, in Sympathie?  

Dazu ist aber Gelegenheit gerade gegeben zwischen dem siebenten und vier-

zehnten Jahre. Denn mit dem siebenten Lebensjahre wird der Kopf, der Träger des 

Denkens, selbständig. Er entwickelt nicht mehr so stark nach unten gehende Kräfte, 

wie das beim Kinde bis zum siebenten Jahre der Fall ist. Er wird gewissermassen 

bequem und besorgt seine eigenen Angelegenheiten.  

Wenn wir nun den Sprung hinüber machen zum vierzehnten, fünfzehnten Jahre, 

da werden die Bewegungsorgane erst willensgemäss persönlich. Der Wille wird in 

den Bewegungsorganen selbständig. Da wirken erst diejenigen Kräfte von unten 

nach oben, die der Mensch haben muss als Willenskräfte. Denn aller Wille wirkt von 

unten nach oben, alles Denken wirkt von oben nach unten. Vom Himmel zur Erde 

geht die Richtung des Denkens, von der Erde zum Himmel geht die Richtung des 

Willens. Beide sind in dem Lebensalter zwischen dem siebenten und vierzehnten 

Jahre nicht miteinander verbunden, nicht ineinander eingeschaltet. Das, was von 

oben nach unten geht, verliert sich wiederum in unbestimmter Weise. Und im mittle-

ren Menschen, wo Atmung und Zirkulation lebt, ihren Ursprung hat, da lebt auch 

dasjenige, was sich in dieser Zeit als der Gefühlsmensch emanzipiert. Und indem 

wir in der richtigen Weise den Gefühlsmenschen zwischen dem siebenten und vier-

zehnten Lebensjahre ausbilden, bringen wir das, was von oben nach unten geht und 

von unten nach oben, in das richtige Verhältnis. 
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 So handelt es sich um nichts Geringeres, als dass wir zwischen dem siebenten 

und dem vierzehnten Lebensjahre des Kindes das Denken in die richtige Verbin-

dung mit dem Wollen, mit dem Willen bringen. Und das kann verfehlt werden. Des-

halb müssen wir erziehen, weil beim Tiere diese Zusammenschaltung vom Denken, 

sofern das Tier ein traumhaftes Denken hat, und vom Willen, sofern das Tier einen 

Willen hat, von selbst geschieht; beim Menschen geschieht die Zusammenschaltung 

von Denken und Wille nicht von selbst. Beim Tiere ist sie eine natürliche Handlung, 

beim Menschen muss sie eine sittliche, eine moralische Handlung werden. Und 

deshalb kann der Mensch ein moralisches Wesen werden, weil er hier auf Erden 

Gelegenheit hat, erst sein Denken mit seinem Willen zusammenzuschalten, in Ver-

bindung zu bringen. Darauf beruht der ganze menschliche Charakter, insofern er 

aus dem Inneren hervorgeht, dass die richtige Harmonie hervorgerufen wird durch 

menschliche Tätigkeit zwischen Denken und Wille. Und dieses Zusammenstimmen, 

dieses Harmonisieren von Denken und Wille besorgten die Griechen dadurch, dass 

sie gewissermassen die Strömung vom Kopf zu den Gliedern, die in den ersten Jah-

ren von selbst da ist, in ihrer Gymnastik wieder hervorriefen, dass sie Arme und 

Beine so bewegen liessen in ihrem Tanzen und Ringen, dass eingeschaltet wurde 

die Kopftätigkeit in der richtigen Weise. 

 Diese Zivilisation können wir nicht mehr haben. Wir müssen vom Geist ausge-

hen. Deshalb müssen wir verstehen, wie der Wille des Menschen durch die geschil-

derten inneren Vorgänge mit dem einundzwanzigsten Jahre in den Bewegungsor-

ganen so emanzipiert wird, wie das Gefühl mit dem vierzehnten Jahre, das Denken 

mit dem siebenten Jahre in der menschlichen Organisation emanzipiert wird.  

Das ist dasjenige, was die moderne Zivilisation im Grunde genommen verschlafen 

hat. Verschlafen hat sie die Einsicht, dass die Erziehung bestehen müsste in der 

Zusammenschaltung des Willens, der erst mit dem zwanzigsten Lebensjahre voll 

emanzipiert als seelische Eigenschaft erscheint, mit dem Denken, das schon im 

siebenten Jahre erscheint. Dann erst bekommt man die richtige Ehrfurcht für die 

Entwickelung des Menschen, wenn man, so wie wir es gestern gemacht haben in 

bezug auf Denken und Fühlen, und wie wir es eben nun versuchten auch mit dem 

Willen, den Geist heranzutragen an den körperlichen Menschen; wenn wir lernen 

den Willen heranzutragen an die menschlichen Bewegungsglieder, lernen, ihn an-

schauen in dem ganz andersartigen Bewegen der Finger, der Arme, in dem nun 

persönlichen Aufsetzen der Füsse mit dem zwanzigsten, einundzwanzigsten Jahre, 

was sich seit dem fünfzehnten Jahre sukzessiv vorbereitet.  

Wenn wir in dieser Weise wiederum den Geist nicht als Assoziation von Ideen, als 

Geistskelett haben, sondern als lebendigen Geist, der nun auch anschauen kann, 
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wie der Mensch seine Beine aufsetzt, wie er seine Finger bewegt, dann sind wir 

wiederum herangekommen an den Menschen, dann können wir wiederum erziehen.  

Diese Einsicht war instinktiv bei den Griechen noch vorhanden. Sie verlor sich 

nach und nach, aber nur langsam; sie bestand traditionell noch fort bis ins 16. Jahr-

hundert hinein. Und dasjenige, was wir hauptsächlich im 16. Jahrhundert beobach-

ten, das ist, dass die zivilisierte Menschheit im ganzen die Einsicht verliert in das 

Verhältnis zwischen Denken und Willen. Und es beginnen die Menschen erst seit 

jener Zeit, seit dem 16. Jahrhundert, nachzudenken über Erziehung und haben die 

wichtigsten Fragen der Menschenerkenntnis gar nicht im Auge. Sie verstehen den 

Menschen nicht und wollen den Menschen erziehen! Das ist die Tragik, die seit dem 

16. Jahrhundert waltet. Und diese Tragik hat sich bis in unsere Gegenwart herein 

erhalten.  

In unserer Gegenwart fühlen und sehen die Menschen: es muss eine Metamor-

phose eintreten in bezug auf das Erziehungswesen. Es entstehen überall die Verei-

nigungen für Erziehungswesen, für Reformfragen im Erziehungswesen. Man fühlt, 

dass die Erziehung etwas braucht, aber man geht nicht an die fundamentale Frage: 

Wie harmonisiert man im Menschenwesen Denken und Wille? - Man sagt höchs-

tens: Da ist zuviel Intellektualismus; da muss man weniger intellektuell erziehen; da 

muss man den Willen erziehen.  

Man muss den Willen für sich nicht erziehen. Alles Reden darüber: Was ist bes-

ser, Gedankenerziehung oder Willenserziehung? - all dieses Reden ist dilettantisch. 

Sachgemäss, das heisst, menschenwesengemäss ist allein die Frage: Wie bringen 

wir das sich im Kopfe emanzipierende Denken mit dem in den Gliedern sich eman-

zipierenden Willen in die richtige Harmonie? - Weder einseitig auf das Denken, noch 

einseitig auf den Willen, sondern allseitig auf den ganzen Menschen müssen wir 

hinblicken, wenn wir Erzieher werden wollen.  

Das können wir nicht mit den sich assoziierenden Ideen, an die wir gewöhnt sind, 

wenn wir heute von Geist reden; das können wir nur, wenn wir in der Weise, wie ich 

es angedeutet habe in meinem ersten Vortrage und gestern wiederum, von dem 

Denken, das in der heutigen Zeit herrscht, so ergriffen werden, als wäre es der 

Leichnam des lebendigen Denkens, und als müssten wir uns durch eine eigene 

Entwickelung hindurcharbeiten zum lebendigen Denken.  

In dieser Beziehung möchte ich nun eine erste fundamentale Sache für alle Re-

form des Erziehungswesens jetzt in diesem Augenblicke ungeniert hinstellen. Aber 

ich muss selbstverständlich um Entschuldigung bitten, wenn ich diese Wahrheit un-

geniert hinstelle, weil sie, indem man sie ausspricht, fast ausschaut wie eine Belei-

digung der gegenwärtigen Menschheit, und beleidigen mag man doch nicht gern.  
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Es ist eine Eigentümlichkeit der gegenwärtigen Zivilisation, dass die Menschen 

wissen: es muss anders erzogen werden. Daher überall Reformvereine für Erzie-

hung. Sie wissen ganz gut: es wird nicht ordentlich erzogen, daher muss es anders 

werden. Aber nun sind die Menschen ebenso überzeugt, dass sie ausserordentlich 

gut wissen, wie erzogen wird, dass jeder einzelne in seinem Vereine sagen kann, 

wie erzogen werden soll.  

Man sollte eigentlich denken: wenn so durchaus schlecht erzogen worden ist, 

dass man so gründlich reformieren muss, und man ist doch selbst dabeigewesen 

bei der schlechten Erziehung, so müsste diese schlechte Erziehung einen nicht 

gleich von vornherein fähig machen, nun ganz gut, radikal gut wiederum zu wissen, 

wie man erziehen soll. Heute weiss jeder Mensch, dass er schlecht erzogen ist - mit 

den anderen. Aber er nimmt ebensogut an, dass er ganz vollkommen, radikal gut 

weiss, wie anders, wie gut erzogen werden soll. Und weil das jeder Mensch weiss, 

so sprossen die Erziehungsvereinigungen wie Pilze auf.  

Von diesem Grundsatz ist die Waldorfschul-Methode nicht ausgegangen, sondern 

sie ist ausgegangen davon, dass man noch nicht weiss, wie erzogen werden soll, 

und dass man sich vor allen Dingen eine gründliche, fundamentale Menschener-

kenntnis anzueignen habe. Der erste seminaristische Kursus für die Waldorfschule 

war daher eine gründliche Menschenerkenntnis, damit die Waldorfschullehrer all-

mählich lernten, was sie ja noch nicht wissen konnten: wie erzogen werden soll. 

Denn, wie erzogen werden soll, kann man erst wissen, wenn man weiss, wie der 

Mensch eigentlich ist.  

Eine gründliche, fundamentale Menschenerkenntnis war das, was zunächst den 

Waldorfschullehrern in dem seminaristischen Kursus übergeben worden ist. Davon 

konnte dann erhofft werden, dass sie den inneren Enthusiasmus und die Liebe für 

die Erziehung aus der Betrachtung der wahren Menschennatur erlangen. Denn 

wenn man den Menschen kennt, dann muss das Beste für die Erziehungspraxis die 

selbständig im Menschen aufkeimende Liebe für den Menschen sein. Pädagogik ist, 

im Grunde genommen, aus Menschenerkenntnis heraus resultierende Liebe zum 

Menschen. Mindestens kann sie nur darauf aufgebaut sein.  

Nun, für denjenigen, der das Menschenleben, wie es in der gegenwärtigen Zivili-

sation sich offenbart, äusserlich nimmt, für den werden die zahlreichen Erziehungs-

vereine eine äussere Offenbarung dafür sein, dass man gegenwärtig möglichst viel 

weiss, wie erzogen werden soll; für denjenigen, der das Menschenleben tiefer be-

trachtet, ist das nicht der Fall. Bei den Griechen war es ein Instinkt, der erzog. Man 

redete nicht viel über Erziehung. Plato war der erste, der - aus einer gewissen philo-
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sophischen Unerzogenheit heraus - auch nicht viel, aber einiges über Erziehung re-

dete.  

Und sehr viel über Erziehung zu reden fing man eigentlich erst im 16. Jahrhundert 

an. Die Menschheit redet nämlich meistens sehr wenig von dem, was sie kann, und 

sie redet sehr viel von dem, was sie nicht kann. Und für den tieferen Menschenken-

ner ist, wenn viel von einer Sache geredet wird, das nicht ein Zeichen dafür, dass 

man diese Sache versteht; sondern das menschliche Leben ist für den tieferen 

Kenner so, dass wenn in irgendeinem Zeitalter auftaucht das Bestreben, über eine 

Sache möglichst viel zu reden, dies ein Zeichen ist, dass man von einer Sache mög-

lichst wenig weiss! Und so ist für den, der eigentlich hineinschaut in die heutige Zivi-

lisation, das Auftauchen der Erziehungsfrage ein Hindeuten darauf, dass man nicht 

mehr weiss, wie es mit der Entwickelung der Menschen beschaffen ist.  

Das ist allerdings eine Sache, wegen der man, wenn man sie erwähnt, um Ent-

schuldigung bitten muss. Das tue ich auch mit allem schuldigen Respekt. Aber es 

kann die Wahrheit doch nicht verhüllt werden, sie muss gesagt werden. Und wenn 

die Waldorfschul-Methode einiges erreichen wird, so wird sie es namentlich da-

durch, dass sie ausgegangen ist davon, anstelle der Unkenntnis über die menschli-

che Wesenheit die Kenntnis von der menschlichen Wesenheit zu setzen, an die 

Stelle eines bloss äusserlichen anthropologischen Herumredens über den Men-

schen eine wirkliche anthroposophische Einsicht in das Innere der Menschennatur 

zu setzen, das heisst, den Geist als etwas Lebendiges in den körperlichen Men-

schen bis in die körperlichen Funktionen hineinzutragen.  

Es wird einmal ebenso selbstverständlich sein, vom Menschen mit Kenntnis zu 

sprechen, wie es heute fast selbstverständlich ist, mit Unkenntnis vom Menschen zu 

sprechen. Man wird einstmals auch in der allgemeinen Zivilisation wissen, wie das 

Denken zusammenhängt mit der Kraft, welche die Zähne wachsen lässt. Man wird 

einstmals beobachten können, wie die innere Kraft des Fühlens zusammenhängt 

mit dem, was sich ausdrückt von den Brustorganen aus in der Bewegung der Lip-

pen.  

Man wird in der Umänderung der Lippenbewegungen, der Beherrschung der Lip-

penbewegungen durch das menschliche Gefühl, die sich entwickeln zwischen dem 

siebenten und vierzehnten Jahre, ein wichtiges äusseres Anzeichen sehen für eine 

innere Entwickelung des Menschen. Und man wird sehen, wie alles dasjenige, was 

der Mensch sich erwirbt zwischen dem vierzehnten, fünfzehnten und einundzwan-

zigsten Lebensjahre an Konsolidierung der Kräfte, die von unten nach oben gehen, 

man wird merken, dass alle diese Kräfte sich stauen gerade in dem Kopfe des Men-

schen selbst. Und so wie in den Zähnen zum Vorschein kommt dasjenige, was den-
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kerisch ist, in den Lippen dasjenige, was im Gefühle wurzelt, so wird in dem ausser-

ordentlich wichtigen Organismus, in dem Gaumenorganismus, der die Mundhöhle 

nach rückwärts abschliesst, sichtbar werden für eine wirkliche Menschenkunde die 

Art und Weise, wie die Kräfte von unten nach oben wirken und sich gerade im 

Gaumen stauen, so dass sie übergehen in die Sprachwirklichkeit. Wird man einmal 

nicht nur in das Mikroskop oder in das Teleskop hineinschauen, um das Kleinste 

und Grösste zu sehen, sondern wird man hinschauen auf dasjenige, was einem 

äusserlich in der Welt entgegentritt, was man aber heute nicht sieht, trotz Mikroskop 

und Teleskop, dann wird man wahrnehmen, wie in den Zahnlauten das Denkerische 

des Menschen lebt, in den Lippenlauten das Fühlende des Menschen lebt, wie in 

den Gaumenlauten, die insbesondere die Zunge impulsieren, das Willensmässige 

des Menschen lebt; und man wird in der Sprache durch Zahnlaute, Lippen- und 

Gaumenlaute einen Abdruck des ganzen Menschen wiederum sehen, wie in jeder 

menschlichen Äusserung.  

Heute bemühen sich die Menschen, in den Linien der Hand und in ähnlichen äus-

seren Dingen zu lesen. Sie suchen aus den Symptomen die Menschennatur zu er-

kennen. Alle diese Dinge werden erst richtig verstanden, wenn man den ganzen 

Menschen in seinen Äusserungen suchen muss, wenn man sehen wird, wie die 

Sprache, die den Menschen aus einem individuellen Wesen zu einem sozialen We-

sen nach aussen macht, in ihrer inneren Bewegung und Konfiguration ein Abbild ist 

der ganzen Menschennatur, und wie wir nicht durch eine blosse Zufälligkeit Zahn-

laute, Lippenlaute, Gaumenlaute in der Sprache haben, sondern sie deshalb haben, 

weil in den Zahnlauten zuerst der Kopf, in den Lippenlauten die Brust, in den Gau-

menlauten der übrige Mensch in die Sprache hinein erobert wird.  

Lernen muss unsere Zivilisation so zu sprechen über die menschliche Offenba-

rung, dann wird sie den Geist an den ganzen Menschen herantragen. Dann wird sie 

auch den Weg finden von dem Geiste des Menschen hinein in seine intimsten Äus-

serungen, in die Moralitätsäusserungen. Dann wird aus alledem der innere Impuls 

einer Erziehung, wie wir sie brauchen, hervorgehen.  

 

Das bedeutsamste Dokument, das offenbaren kann, wie anders wir heute die 

Welt und ihre Zivilisation auffassen müssen, als das in alten Zeiten möglich war, ist 

das Johannes-Evangelium, das eigentlich das allerschönste, allertiefste Dokument 

gerade aus der griechischen Kultur heraus ist. Und das Johannes-Evangelium zeigt 

- das ist das Grandiose schon in seiner ersten Zeile -, wie wir uns zu ganz anderen 

lebendigen Ideen aufschwingen müssen, wenn wir für unsere heutige Zeit etwas 

lernen wollen aus den alten Zeiten. Was der Grieche gedacht hat, was der Grieche 
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empfunden hat, das bildet das Kleid für das heraufkommende Christentum in dem 

Johannes-Evangelium. 

 Die erste Zeile des Johannes-Evangeliums ist: «Im Urbeginne war das Wort» - im 

Griechischen «der Logos». Bei alledem, was der Mensch heute empfindet bei dem 

Worte «Wort», liegt ganz und gar nicht dasjenige, was der Schreiber des Johannes-

Evangeliums empfunden hat, als er die Zeile niederschrieb: «Im Urbeginne war das 

Wort.» Das Armselige, das Unbedeutende, was wir denken, wenn wir das Wort 

«Wort» aussprechen, das hatte wahrhaftig der Schreiber des Johannes-

Evangeliums nicht im Sinne, als er die Zeile niederschrieb: «Im Urbeginne war das 

Wort.»  

In diesem Worte «Wort» liegt etwas ganz anderes. Bei uns ist das Wort ein arm-

seliges Aussprechen der abstrakten Gedanken. Es spricht ja auch unser Wort nur 

zu den abstrakten Gedanken. Bei dem Griechen war noch das Wort eine Aufforde-

rung an den menschlichen Willen. Und im griechischen Organismus prickelte es 

noch, wenn eine Silbe ausgesprochen wurde, diese Silbe auch auszudrücken durch 

den ganzen Menschen. Der Grieche wusste noch, dass man sich nicht nur aus-

drückt, indem man sagt: Das ist mir gleich -, sondern der Grieche wusste, wie es in 

ihm prickelte, wenn das Wort floss: Das ist mir gleich - nun auch diese entsprechen-

den Bewegungen zu machen. Es lebte das Wort nicht nur im Sprachorgan, es lebte 

in dem ganzen menschlichen Bewegungsorganismus. Das hat die Menschheit ver-

gessen.  

Will man heute wiederum sich so recht vergegenwärtigen, wie das Wort, das die 

Aufforderung zur Geste noch im alten Griechenland war, durch den ganzen Men-

schen leben kann, dann muss man sich Eurythmie ansehen. In der Eurythmie ist 

alles nur ein Anfang, ich möchte sagen, ein schüchterner Anfang, das Wort wieder-

um in den Willen hineinzubringen, den Menschen, wenn man es auch noch nicht im 

Leben kann, wenigstens auf der Bühne so hinzustellen, dass in seinen Beinbewe-

gungen, in seinen Armbewegungen das Wort unmittelbar lebt. Das ist ein schüch-

terner Anfang, muss heute noch als schüchterner Anfang genommen werden - auch 

wenn wir die Eurythmie in die Schule hineintragen -, das Wort wiederum zu einem 

bewegenden Motor wenigstens des ganzen Lebens zu machen.  

In Griechenland war aus dem Orient herüber noch ein ganz anderes Gefühl da. 

Da prickelte es, da drängte es den Menschen bei jeder Silbe, bei jedem Worte, bei 

jedem Satze, bei dem Rhythmus des Satzes, bei dem Takte des Satzes, den 

menschlichen Willen durch die Gliedmassen sich offenbaren zu lassen. Da sah man 

das Wort, wie es schöpferisch in jeder Bewegung werden konnte.  
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Aber da wusste man mehr. Da sah man in den Worten auch dasjenige, was nun 

in der Wolkenbildung, in dem Wachsen der Blumen, was in allen Naturerscheinun-

gen lag. Da rollte das Wort, wenn die Woge rollte. Da wehte das Wort, wenn der 

Wind wehte. So wie in meinem Atem das Wort lebt, dass ich die entsprechende 

Bewegung mache, so fand der Grieche dasjenige, was im Worte lebte, in dem da-

hinbrausenden Winde, in der brandenden Woge, selbst in dem grollenden Erdbe-

ben; es war das Wort, das herauf grollte aus der Erde.  

Unsere armseligen Ideen, die wir bei dem Worte «Wort» haben, sie wären sehr 

deplaciert, wenn man sie in den Urbeginn hinsetzen würde. Ich möchte wissen, was 

wir bei den Worten, bei den Vorstellungen eigentlich anfangen sollten in der Welt, 

die noch gar nicht da ist, wenn da im Urbeginne diese armseligen Ideen von dem 

Worte «Wort» wären und nun schöpferisch sein sollten! Es hat wahrhaftig unser in-

tellektualistisch gewordenes Wort nicht mehr sehr viel Schöpferisches.  

Und so muss man sich vor allen Dingen aufschwingen zu dem, was der Grieche 

als die Offenbarung des ganzen Menschen, als den Appell an den Willen empfand, 

wenn er vom Worte, vom Logos redete und empfand, dass der Logos durch den 

ganzen Kosmos bebt und webt und lebt. Und dann fühlte man, wie die Zeile eigent-

lich lautet: «Im Urbeginne war das Wort.» 

 Da lebte in der Tat in dem, was vorgestellt wurde bei dem Worte: «Im Urbeginne 

war das Wort», alles, was an schöpferischen Kräften nicht nur im Menschen lebt, 

sondern in Wind und Welle, in Wolke und Sonnenschein und Sternenglanz. Überall 

war die Welt und der Kosmos eine Offenbarung des Wortes. Die griechische Gym-

nastik war eine Offenbarung des Wortes. Und in ihrem schwächeren Teil, in der mu-

sikalischen, musischen Erziehung war das wiederum eine Abschattung desjenigen, 

was man im Worte empfand; im griechischen Ringen wirkte das Wort; im griechi-

schen Tanze wirkte die Abschattung des Wortes im Musikalischen. Da wirkte der 

Geist in die Menschennatur hinein, wenn man auch eben körperliche, gymnastische 

Erziehung hatte.  

Wir müssen uns klar werden, wie armselig wir im Vorstellen in unserer Zivilisation 

geworden sind, und müssen uns in der richtigen Weise zur Anschauung bringen, 

wie jener mächtige Impuls, der durch solch eine Zeile rann, wie: «Im Urbeginne war 

das Wort», abgeschwächt wurde, als er ins Römertum hinüberkam, und immer mehr 

und mehr abgeschwächt wurde, und wie wir nur noch eine innere Lässigkeit haben, 

wenn wir davon sprechen: «Im Urbeginne war das Wort.»  

 Und eine Umschreibung dieses Satzes: «Im Urbeginne war das Wort», war alle 

Weisheit, alle Wissenschaft in der alten Zeit. Und es lebte immer weniger das Wort, 

es lebte immer weniger der Logos in demjenigen, was man vorstellte, wenn man 
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sprach: «Im Urbeginne war das Wort.» Es kam das Mittelalter, und der Logos starb - 

und man konnte vom Menschen aus nur noch den gestorbenen Logos vertragen. 

Diejenigen, die geschult werden sollten, die erzogen werden sollten, wurden es 

nicht nur, indem man ihnen den gestorbenen Logos gab, sondern indem man ihnen 

auch das gestorbene Wort gab: die lateinische Sprache im Absterben. Das sterben-

de Lautwort wird Erziehungsmittel bis ins 16. Jahrhundert hinein, wo eine Art innere 

Revolte dagegen entsteht.  

Was bedeutet die ganze Zivilisation bis zum 16. Jahrhundert hin? Das Absterben 

des menschlichen Gefühles für die Lebendigkeit des Logos, wie er im Johannes-

Evangelium enthalten ist. Das Festhalten selbst an der toten Sprache ist eine äus-

sere Manifestation für dieses Absterben des Logos.  

Und möchte man kurz den Gang der Zivilisation bezeichnen, insofern dieser Gang 

fundamental bedeutsam ist gerade für das, was man als Erziehungsimpulse emp-

finden müsste, so müsste man eigentlich sagen: Dasjenige, was die Menschheit 

verloren hat, drückt sich am meisten darin aus, dass sie immer weniger und weniger 

so etwas verstand, wie es noch lebt durch das Johannes-Evangelium.  

Der Gang durch das Mittelalter hindurch, bis ins 16. Jahrhundert hinein, bedeutet 

in seinem Verlieren der inneren Gewalt, von so etwas wie das Johannes-

Evangelium, gerade dasjenige, was heute die Menschheit entbehrt und was sie 

nach Erziehungsreformen schreien lässt. Und das richtige Korrelat wird die pädago-

gische Frage der Gegenwart erst dann haben, wenn man hinschauen kann auf das 

Kahle und Öde, das heute das Menschenherz mitbringt, wenn es das Johannes-

Evangelium begreifen will, und es vergleicht mit der ungeheuren inneren Hingabe, 

die der Mensch damals entwickelte, als er glaubte, aus seinem eigenen Menschen-

wesen heraus in alle Schöpferkräfte der Welt versetzt zu werden, wenn er in sich 

erklingen liess dasjenige, was schon bei dem ersten Satze des Johannes-

Evangeliums eigentlich gemeint war: «Im Urbeginne war das Wort.» Und man be-

greift, wie gerade im 16., 17. Jahrhundert der Ruf entstand, man solle in anderer 

Weise den Menschen erziehen, weil die frömmsten Leute - gerade diejenigen, die 

damals am tiefsten empfunden haben die Notwendigkeit einer Erneuerung der Er-

ziehung - zugleich gespürt haben, wie verschwunden ist das, was wie eine elemen-

tare, innere Lebenskraft die Menschen auch lebendig den Geist ergreifen lässt. 

Denn vom Geist will das Johannes-Evangelium sprechen, indem es vom Logos 

spricht.  

Wir sind so weit gekommen, dass wir zwar immer die Sehnsucht entwickeln nach 

dem Geiste, aber immer nur Worte sprechen, und in den Worten den Geist verloren 

haben, den die Griechen noch hatten. Ihnen ging noch bei dem Worte der ganze 
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Mensch in seinem Wirken in der Welt auf, wie einstmals überhaupt dem Menschen 

das Weltenwirken aufgegangen ist, wenn er sich in den weltschöpferischen, in den 

kosmos-schöpferischen Worten dasjenige vorgestellt hat, was der Welt als Göttli-

ches zugrunde liegt, was also auch im Menschen lebendig werden muss, wenn er 

ein ganzer Mensch werden soll. Und der Erzieher muss ein ganzer Mensch werden, 

sonst erziehen wir halbe und Viertelsmenschen. Daher muss der Erzieher wiederum 

zum Verständnis des Wortes kommen.  

Wollen wir das eben angedeutete Geheimnis des Wortes, wie das Wort in der Zeit 

genommen worden ist und gewirkt hat, als noch das Johannes-Evangelium voll ge-

nommen werden konnte, wollen wir uns das ganz vor die Seele führen, so müssen 

wir uns sagen: Es war eben auf die ursprüngliche, alte menschliche Art in dem Wor-

te, auch in dem schwachen Worte, das der Mensch für seine Sprache hinsetzt, 

Geist anwesend. Der Geist floss in das Wort, war die Kraft des Wortes.  

Ich kritisiere kein Zeitalter, möchte nicht sagen, dass irgendein Zeitalter weniger 

wertvoll sei als das andere, sondern möchte nur charakterisieren, wie die verschie-

denen Zeitalter aufeinander folgen und jedes sein besonderes Wertvolles hat. Nur 

muss man manches Zeitalter mehr durch Negatives, manches mehr durch Positives 

charakterisieren.  

Denken wir uns das allgemeine Verglimmen, Abdunkeln desjenigen, was als Im-

puls im Worte lebt, wenn gesagt wird der Satz: «Im Urbeginne war das Wort.» Den-

ken wir uns jetzt die zivilisierte Menschheit des 16., 17. Jahrhunderts, die sich vor-

zubereiten hat für eine Erhöhung der inneren Freiheitskraft. - Sie sehen, man hat 

dasjenige, was in einem Zeitalter nicht vorhanden war, auch zu loben, von einem 

gewissen Gesichtspunkt aus ja erst recht zu loben, denken wir uns die Menschheit 

vor uns hingestellt, die aus vollem Bewusstsein heraus ihre Freiheit zu erringen hat, 

die dies nicht gekonnt hätte, wenn ihr schon im Worte der Geist eingeflösst, inspi-

riert worden wäre, wie das in früheren Zeiten der Fall war: dann verstehen wir, wie 

die Unmöglichkeit, in alter Form zu erziehen, bereits gegeben war, als Baco von Ve-

rulam im 16., 17. Jahrhundert auftrat mit einer gewichtigen Behauptung, die sich 

hinstellte, wenn man sie ehrlich empfindet, wie ein Auslöschen dessen, was in dem 

Worte gegeben ist: «Im Urbeginne war das Wort.» Denn noch immer war vorher ein 

Schatten von Geist im Worte, im Logos.  

Baco fordert die Menschheit auf, im Worte nur noch ein «Idol» zu sehen, nicht 

mehr den Geist; nicht mehr sich an das Wort zu halten, nicht mehr das Wort mit sei-

ner Kraft zu nehmen, sondern sich vor dem Intellektualismus des Wortes zu hüten. 

Denn verfällt man an das Wort, woraus früher die Erkenntnis, die Zivilisation, die 
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Kraft geschöpft war - meint Baco von Verulam -, dann klammert man sich mit dem 

Worte an ein Idol.  

In der Lehre von den Idolen, wie man sie bei Baco von Verulam findet, liegt der 

ganze Umschwung des Zeitalters des 16., 17. Jahrhunderts: weg vom Worte. Wohin 

will man? Zu der sinnlich gegebenen Sache. Das Ding, das die Sinne anschauen 

können, das soll zugrunde liegen demjenigen, an das der Mensch sich hält.  

So gab es einmal früher ein Zeitalter, in dem der Mensch beim Worte nicht nur 

das Wort empfangen hat, sondern den Geist, ja, den weltschöpferischen Geist, der 

in dem Worte, in dem Logos lebte. Jetzt kam die Zeit, in der das Wort zum Idol ge-

worden war, zum Verführerischen, zum Idol, das zum Intellektualismus verführt. 

Man muss sich an die äussere sinnliche Sache halten, wenn man nicht dem Idol des 

Wortes verfallen will.  

Und so liegt bei Baco von Verulam die Aufforderung, sich an dasjenige zu halten, 

was nicht mehr von den Göttern in den Menschen hineinkommt, sondern an dasje-

nige, was draussen in der Welt in den leblosen oder höchstens äusserlich belebten 

Dingen da ist. Von dem Worte wird der Mensch verwiesen auf die äussere sinnliche 

Sache.  

Nun bleibt in ihm nur noch das Gefühl: er muss doch erziehen, er muss doch an 

das Menschenwesen selbst herantreten, das ja den Geist in sich hat! Aber das Wort 

ist ein Idol. Er kann das Menschenwesen nur hinweisen darauf, mit seinen Augen zu 

sehen, was äusserlich, ausser dem Menschen ist. Die Erziehung nimmt nicht mehr 

das Menschliche zu Hilfe, sondern nur noch das Aussermenschliche.  

Und jetzt sehen wir, ich möchte sagen, mit einem furchtbaren Eifer, aber auch mit 

einer furchtbaren Tragik, die Erziehungsfrage aufkommen, wie sie heute noch in un-

seren Gliedern ist. Wir sehen sie hervorschiessen im 16., 17. Jahrhundert, beson-

ders charakteristisch bei Michel de Montaigne, wir sehen sie dann zum Ausdruck 

kommen bei John Locke, und wir sehen sie im Kontinent dann im Einklänge mit 

dem, was hier in England geschieht, bei Comenius.  

In dem Dreigestirn: Montaigne, Locke, Comenius kann man ungefähr sehen, wie 

die Abkehrung vom Logos und die Zukehrung zu den sinnlichen Dingen der grösste 

Impuls in der Zivilisation der Menschheit wird. Man fürchtete sich vor dem Idol in 

den Worten.  

Der Logos verschwindet. Dasjenige, was man Anschauung nennt - was ganz be-

rechtigt ist, wie wir auch in den nächsten Tagen sehen werden, was aber jetzt nur 

als sinnliche Anschauung genommen wird -, das wird das Massgebende. Und so 



79 
 

sehen wir, mit welcher Ängstlichkeit Montaigne, John Locke, Comenius die 

Menschheit abkehren wollen von irgendeinem Übersinnlichen, im Logos Lebenden; 

wie Montaigne und John Locke immer hinweisen auf das Aussermenschliche, wie 

sie förmlich all das zu meiden suchen, was nicht sinnlich gegeben werden kann; wie 

sie bestrebt sind, durch die Pädagogik möglichst viel Sinnliches heranzubringen an 

den jungen Menschen. Wir sehen, wie Comenius Bücher entwirft, um nun nicht 

durch das Wort, sondern durch die künstlich gemachte sinnliche Anschauung zu 

wirken. Wir sehen, wie der Übergang sich vollzieht, wie abkommt die Menschheit 

von dem Gefühl des Zusammenhanges mit dem Geiste durch das Wort. Wir sehen, 

wie die ganze Zivilisation nicht mehr innerlich so etwas nehmen kann wie «Im Urbe-

ginne war das Wort», sondern wie die Menschheit dasjenige, was Zivilisation ist, an 

die äusseren sinnlichen Tatsachen anklammert, und wie das Wort, der Logos, nur 

noch genommen wird, weil er Tradition wird. 

 Was auf der einen Seite mit ungeheurem Eifer, auf der anderen Seite aber mit 

einer ungeheuren Tragik heraufkommt, die Sehnsucht, nur zu erziehen mit der sinn-

lichen Anschauung, weil man im Bacoschen Sinne das Wort als ein Idol empfindet, 

das tritt besonders symptomatisch hervor bei Montaigne, bei John Locke, bei Co-

menius. Die zeigen uns aber wieder an der Spitze, was in der ganzen Menschheit 

lebte, die zeigen uns, wie die Stimmung, die wir heute noch als eine ungeheure 

Sehnsucht haben: an den Menschen wiederum den Geist heranzubringen, gerade 

da aufkommt, wo man nicht mehr an den Geist glauben kann, sondern nur noch an 

das Idol von Worten, wie bei Baco von Verulam. Und aus dem, was in allen Erzie-

hungsvereinigungen bis in die heutige Zeit von Montaigne bis zu Arnos Comenius 

vollberechtigt für die damalige Zeit gelebt hat, muss sich gerade für die Gegenwart 

dasjenige entwickeln, was wiederum in der Lage ist, den Geist, den gestaltenden 

Geist, den empfundenen Geist, den willentragenden Geist an den Menschen heran-

zubringen, in dem menschlichen Leibe wiederum und auch in der Menschentat auf 

Erden wiederum eine Offenbarung des Geistes anzuerkennen, der im Übersinnli-

chen sich offenbart.  

Mit diesem Übersinnlichen im Sinnlichen, mit dieser Wiederentdeckung des Geis-

tes, der in dem Worte, in dem Logos verlorengegangen ist, als das Wort zum Idol 

geworden ist, mit dieser Wiederentdeckung des Geistes beginnt die neuere Ära der 

Erziehung. Wie man erziehen soll, das haben Michel de Montaigne, John Locke, 

Arnos Comenius sehr gut gewusst. Ihre Programme sind ebenso grossartig wie die 

Programme der heutigen Erziehungsvereine, und alles dasjenige, was die Leute für 

die Erziehung fordern, kann man in abstrakten Sätzen schon bei Montaigne, Locke 

und Comenius finden. Dasjenige aber, was wir heute finden müssen, sind eben die 

Mittel, wodurch wir die Realität finden. Denn mit abstrakten Grundsätzen, mit Pro-

grammen lässt sich keine Erziehung entwickeln; einzig und allein mit Realität. Und 
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weil der Mensch selber Seele und Geist ist, selber physisch, geistig ist, muss Reali-

tät, muss Wirklichkeit wiederum in unser Leben hineinkommen. Denn mit der gan-

zen Wirklichkeit kommt auch der Geist in unser Leben hinein. Und ein solcher Geist 

kann allein die Erziehungskunst der Zukunft tragen. 
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ZWEITER TEIL 

 

Woher sollen die neuen Erziehungsmethoden kommen 

und wie sollen sie sein? 
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I • 06  DIE «SCHÖNE» PUPPE 

Erziehung – GA-307   Gegenwärtiges Geistesleben und Erziehung 

 

Erziehung des vorschulpflichtigen Kindes. Es ist ganz Sinnesorgan. Nachahmend lernt es gehen, 

sprechen, denken. Liebe, Wahrhaftigkeit und Klarheit des Erziehers als helfende Kräfte. Was wir 

am Kinde seelisch-geistig vornehmen, wird später physisch. Das Spielen des Kindes. Die «schö-

ne» Puppe. Das Kind als innerlicher Plastiker. Das Spielwesen des Kindes anregen durch Nach-

ahmung. Intellektualistische Erziehung im frühen Kindesalter bildet spätere Materialisten; Bildhaf-

tigkeit ermöglicht das Verstehen des Spirituellen. 

 
 

Sechster Vortrag, Ilkley,  10. August  1923 

 

 

Aus der bisher gegebenen Darstellung sollte sich nicht etwa bloss eine Theorie 

über die Notwendigkeit einer neuen Erziehungsgestaltung ergeben, sondern es soll-

te aus dem Gesprochenen so etwas wie eine Art Erziehungsgesinnung hervorge-

hen. Ich wollte in den vorangehenden Vorträgen weniger zu dem Verstande spre-

chen, als vielmehr zu den menschlichen Herzen. Und dies ist gerade für den Erzie-

her, für den Unterrichtenden das Allerwichtigste, das Wesentlichste. Denn wie wir ja 

gesehen haben, Erziehungskunst muss aufgebaut sein auf durchdringender Men-

schenerkenntnis.  

Man kann seit langer Zeit, wenn von Erziehungskunst die Rede ist, hören, das 

oder jenes habe man mit dem Kinde zu tun. Es besteht sehr häufig die pädagogi-

sche Anweisung in solchen Geboten, gewissermassen theoretischen Befehlen, was 

man mit dem Kinde zu tun habe.  

Auf diese Art würde aber niemals die volle Hingabe des Unterrichtenden und Er-

ziehenden an seinen Beruf hervorgebracht, sondern allein dadurch, dass der Unter-

richtende und Erziehende die Möglichkeit hat, in die ganze menschliche Wesenheit 

nach Leib, Seele und Geist wirklich einzudringen. 

 Wer in dieser Art lebendige Ideen hat über den Menschen, bei dem werden diese 

lebendigen Ideen dann, wenn er vor seinen Beruf hingestellt ist, unmittelbarer Wille. 

Er lernt von Stunde zu Stunde praktisch eine gewichtige Frage sich beantworten.  

Wer stellt diese Frage? Das Kind selber stellt diese Frage. Und so ist das Wich-

tigste, in dem Kinde lesen zu lernen. Und eine wirkliche, praktische, nach Körper, 
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Seele und Geist orientierte Menschenerkenntnis leitet dazu an, in dem Kinde wirk-

lich lesen zu lernen. 

 Daher ist es so schwierig, über die sogenannte Waldorfschul-Pädagogik zu spre-

chen. Denn Waldorfschul-Pädagogik ist nicht eigentlich etwas, das man lernen 

kann, über das man diskutieren kann, sondern Waldorfschul-Pädagogik ist eine rei-

ne Praxis, und man kann eigentlich nur beispielhaft erzählen, wie in diesem oder 

jenem Falle, für dieses oder jenes Bedürfnis die Praxis ausgeübt wird. Die Praxis 

selber ergibt sich durchaus aus der unmittelbaren Erfahrung. Denn das ist immer die 

Bedingung, dass die entsprechende Menschenerkenntnis vorhanden ist, wenn man 

von dieser Gesinnung ausgeht. Dann aber ist Pädagogik und Didaktik in gewisser 

Beziehung schon eine ganz allgemeine soziale Frage; denn die Erziehung des Kin-

des muss doch eigentlich unmittelbar nach der Geburt beginnen. Das heisst aber 

nichts anderes, als dass Erziehung eine Angelegenheit der ganzen Menschheit, je-

der Familie, jeder Menschengemeinschaft ist. Aber gerade dieses lehrt uns am alle-

rintensivsten die Erkenntnis der kindlichen Wesenheit selber, bevor der Zahnwech-

sel um das siebente Jahr eingetreten ist. Ein deutscher Schriftsteller, Jean Paul, 

Friedrich Richter, hat ein wunderbares Wort gesprochen, indem er sagte: In den ers-

ten drei Lebensjahren lernt der Mensch für das Leben viel mehr als in allen - damals 

gab es nur drei -, als in allen drei akademischen Jahren.  

In der Tat, vor allen Dingen die drei ersten Lebensjahre, dann aber auch die Le-

bensjahre bis zum siebenten hin, sind für die Gesamtentwickelung des Menschen 

die allerwichtigsten, denn da ist das Kind als Mensch etwas ganz anderes als spä-

ter. Das Kind ist in den ersten Jahren eigentlich ganz Sinnesorgan. Nur stellt man 

sich den Umfang dieser Idee: das Kind ist in den ersten Jahren ganz Sinnesorgan - 

gewöhnlich gar nicht intensiv genug vor. Man muss schon zu recht drastischen Aus-

sagen gehen, wenn man diese ganze Wahrheit eigentlich enthüllen will.  

Im späteren Leben hat der Mensch einen Geschmack von den aufgenommenen 

Speisen im Munde, im Gaumen, auf der Zunge. Der Geschmack ist sozusagen im 

Kopfe lokalisiert. Beim Kinde, insbesondere in den ersten Lebensjahren, ist das 

nicht der Fall, sondern der Geschmack wirkt durch den ganzen Organismus hin-

durch. Das Kind schmeckt bis in seine Gliedmassen hinein die Muttermilch und die 

erste Nahrung. Was im späteren Lebensalter auf der Zunge vor sich geht, das geht 

bei dem Kinde im ganzen Organismus vor sich. Das Kind lebt sozusagen, indem es 

alles, was es aufnimmt, schmeckt. In dieser Beziehung lebt da etwas stark Animali-

sches. Aber wir dürfen niemals das Animalische, das in dem Kinde ist, vorstellen 

gleich dem Animalischen, das in dem Tiere ist. Es ist immer das Animalische bei 

dem Kinde sozusagen auf ein höheres Niveau heraufgehoben. Der Mensch ist nie 

Tier, niemals, auch nicht als Embryo, da am allerwenigsten. Aber man kann sozu-
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sagen die Ideen deutlich machen, wenn man sie so gestaltet, sie mit etwas ver-

gleicht.  

Wer jemals mit einem wirklichen Blick für die Naturvorgänge eine Herde gesehen 

hat, die eben auf einer Wiese, auf dem Felde ihre Nahrung abgegrast hat und dann 

daliegt, sagen wir eine Herde von Kühen im Grase, jede einzelne Kuh hingegeben 

in einer wunderbaren Weise der ganzen Welt, das Verdauungsgeschäft besorgend, 

der bekommt einen Eindruck von dem, was da eigentlich in dem Tiere vor sich geht. 

Eine ganze Welt, ein ganzer Extrakt des kosmischen Geschehens geht da in dem 

Tier vor sich, und das Tier erlebt, während es verdaut, die wunderbarsten Visionen. 

Das Verdauungsgeschäft ist das allerwichtigste Erkenntnisgeschäft beim Tiere. Und 

während das Tier verdaut, ist es in einer träumerisch-imaginativen Art an die ganze 

Welt hingegeben.  

Das sieht übertrieben aus, allein das Merkwürdige dabei ist, dass es gar nicht 

übertrieben ist, dass es durchaus der Wahrheit entspricht. Und wenn wir das um ei-

ne Stufe heraufheben, dann bekommen wir das Erlebnis des Kindes bei seinen 

physischen Funktionen. Alle physischen Funktionen begleitet der Geschmack. 

Ebenso wie der Geschmack alle physischen Funktionen begleitet, so ist etwas, was 

sonst nur in Auge und Ohr lokalisiert ist, in dem ganzen Organismus des Kindes.  

Stellen Sie sich das Wunderbare eines Auges vor, wie das Auge das Farbige ge-

formt von aussen aufnimmt, innerlich ein Bild macht, wodurch wir sehen. Das ist lo-

kalisiert, das ist abgesondert von unserem Gesamterleben. Und wir ergreifen dann 

dasjenige, was das Auge in wunderbarer Weise formt, mit dem Verstande, in einem 

Schattenbilde des Verstandes, das davon gemacht wird.  

Ebenso wunderbar sind die Vorgänge, die im Ohre lokalisiert sind beim erwach-

senen Menschen. Aber das, was beim erwachsenen Menschen in den Sinnen loka-

lisiert ist, ist ausgebreitet über den ganzen Organismus beim Kinde. Daher gibt es 

beim Kinde keine Trennung zwischen Geist, Seele, Körper, sondern alles dasjenige, 

was von aussen wirkt, wird innerlich nachgebildet. Das Kind bildet nachahmend die 

ganze Umgebung nach.  

Und nun müssen wir, indem wir diesen Gesichtspunkt gewonnen haben, hin-

schauen darauf, wie drei für das ganze Leben massgebende Tätigkeiten von dem 

Kinde in den ersten Lebensjahren erworben werden: Gehen, Sprechen, Denken. 

Diese drei Fähigkeiten, die werden massgeblich für das ganze Leben in den ersten 

Lebensjahren von dem Kinde erworben.  

Gehen, ja, das ist, ich möchte sagen, eine Abbreviatur, ein verkürzter Ausdruck 

für etwas viel Umfassenderes. Weil es am meisten auffällt, dass wir gehen lernen, 
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sagen wir: das Kind lernt gehen. Aber dieses Gehenlernen, das ist ja verbunden mit 

einem Sich-Hineinversetzen in eine Gleichgewichtslage gegenüber der ganzen 

Raumeswelt. Wir suchen als Kind die aufrechte Lage, wir suchen als Kind die Beine 

in ein solches Verhältnis zur Schwerkraft zu bringen, dass wir das Gleichgewicht 

haben. Wir versuchen dasselbe aber auch mit den Armen und Händen. Der ganze 

Organismus wird orientiert. Gehenlernen bedeutet, die Raumrichtungen der Welt 

finden, den eigenen Organismus in die Raumrichtungen der Welt hineinzustellen.  

Hier handelt es sich darum, dass wir in richtiger Weise hinschauen darauf, wie 

das Kind ein nachahmendes Sinneswesen ist. Denn alles muss in den ersten Le-

bensjahren durch Nachahmung gelernt werden, aufgenommen werden durch Nach-

ahmung aus der Umgebung.  

Nun wird doch jedem auffallen, wie der Organismus aus sich selber die orientie-

renden Kräfte heraustreibt, wie der Organismus des Menschen daraufhin veranlagt 

ist, sich in die vertikale Lage zu bringen, nicht wie beim Kriechen bei der horizonta-

len Lage zu bleiben, die Arme in entsprechender Weise im Gleichgewicht gegen-

über der Raumeswelt zu gebrauchen. Das alles ist eine Veranlagung des Kindes, 

geht sozusagen aus den eigenen Impulsen der Organisation hervor.  

Wenn wir nun anfangen, als Erziehende in das, was da die eigene Menschenna-

tur will, den geringsten Zwang hineinzubringen, wenn wir nicht verstehen, frei die 

Menschennatur sich selbst zu überlassen und nur die Hilfeleister zu bilden, dann 

verderben wir die menschliche Organisation für das ganze Erdenleben.  

Wenn wir daher das Kind durch äussere Handhabungen in unrichtiger Weise ver-

anlassen zu gehen, wenn wir ihm nicht bloss helfen, sondern wenn wir durch Zwang 

das Gehen, das Stehen herbeiführen wollen, dann verderben wir dem Kinde das 

Leben bis zum Tode hin. Insbesondere verderben wir ihm das höchste Alter. Denn 

es handelt sich bei einer wirklichen Erziehung immer darum, nicht bloss auf die Ge-

genwart des Kindes zu schauen, sondern auf das ganze menschliche Leben zu 

schauen bis zum Tode hin. Wir müssen wissen, dass in dem kindlichen Alter im 

Keime das ganze menschliche Erdenleben steckt.  

Nun ist das Kind, weil es ein ausserordentlich fein organisiertes Sinnesorgan ist, 

empfänglich eben nicht nur für die physischen Einflüsse seiner Umgebung, sondern 

empfänglich für die moralischen Einflüsse, namentlich für die gedanklichen Einflüs-

se. So paradox das dem heutigen, materialistisch denkenden Menschen erscheint, 

das Kind empfindet das, was wir in seiner Umgebung denken. Und es ist nicht nur 

wichtig, dass wir uns in der Umgebung des Kindes, wenn wir Eltern oder Erzieher 

sind, nicht bloss nicht gestatten, äusserlich sichtbar ungehörige Dinge zu tun, son-

dern wir müssen auch in unseren Gedanken und Empfindungen, die das Kind fühlt, 
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aufnimmt, innerlich wahr, innerlich moraldurchdrungen sein. Denn das Kind gestaltet 

sein Wesen nicht bloss nach unseren Worten oder nach unseren Handlungen, son-

dern das Kind gestaltet sein Wesen nach unserer Gesinnung, nach unserer Gedan-

kenhaltung, Gefühlshaltung. Und für die erste Zeit der kindlichen Erziehung bis zum 

siebenten Jahre hin, ist das Allerwichtigste dieses, wie die Umgebung ist.  

Nun entsteht die Frage: Was können wir hineinmischen in dasjenige, was wir als 

Anleitung, als Hilfeleistung geben beim Gehen, beim Sich-Orientierenlernen? Hier 

handelt es sich darum, dass man mit einer spirituellen Wissenschaft die Lebenszu-

sammenhänge überschaut, mit einer toten, unspirituellen Wissenschaft die Lebens-

zusammenhänge nicht überschaut. 

 Nehmen wir ein Kind, das durch allerlei äussere Zwangsmittel, weil man dieses 

für richtig hielt, zum Gehen, zum Orientieren im Räume angehalten worden ist, und 

nun betrachten wir dieses Kind dann wieder in seinem fünfzigsten Lebensjahre, zwi-

schen dem fünfzigsten und sechzigsten Lebensjahre, und wir werden unter Um-

ständen, wenn nichts anderes im Leben dagegen gewirkt hat, dieses Kind, wenn es 

das fünfzigste, das sechzigste Jahr erreicht hat, mit allen möglichen Stoffwechsel-

krankheiten, die es nicht beherrschen kann, behaftet sehen, mit Rheumatismus, mit 

Gichterscheinungen und so weiter.  

Bis zu diesem Grade geht es, dass alles Seelisch-Geistige, das wir beim Kinde 

ausüben - denn es ist ja ein Seelisch-Geistiges, wenn wir es durch Zwang in die ver-

tikale Lage, in das Gehen hineinbringen, selbst wenn wir mit gleichgültigem Herzen 

dabei sind -, bis zu diesem Grade geht es, dass das Geistige beim Kinde in das 

Physische hineinwirkt. Und die Kräfte bleiben. Die Kräfte, die wir da durch Mass-

nahmen höchst fragwürdiger Art erzeugen, diese Kräfte bleiben das ganze mensch-

liche Leben hindurch, und später zeigen sie sich, wenn sie nicht richtig waren, in 

physischen Krankheiten.  

Alle Erziehung ist gerade beim Kinde auch eine physische Erziehung. Sie können 

gar nicht das Kind abgesondert physisch erziehen, denn alle seelisch-geistige Er-

ziehung, alle Erziehung ist beim Kinde zugleich auf die Physis wirkend, ist physi-

sche Erziehung. Wenn Sie an einem Kinde sehen: der Organismus orientiert sich 

dahin, aufrecht zu stehen, zu gehen, wenn Sie mit einer innigen Liebe auf dieses 

wunderbare Geheimnis des Menschenorganismus hinsehen, der aus der horizonta-

len Lage in die vertikale übergehen kann, wenn Sie das religiöse Gefühl haben, in 

scheuer Ehrfurcht den schaffenden Götterkräften gegenüberzustehen, die hier das 

Kind hinorientieren in den Raum, wenn Sie, mit anderen Worten, als der Hilfeleister 

beim Gehen, beim Orientierenlernen dastehen als derjenige, der die menschliche 

Natur in dem Kinde innig liebt, indem er jede Äusserung dieser menschlichen Natur 
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mit Liebe als der Hilfeleister verfolgt: dann erzeugen Sie in dem Kinde gesundende 

Kräfte, die sich gerade in einem gesunden Stoffwechsel noch zwischen dem fünf-

zigsten und sechzigsten Jahre zeigen, wo man nötig hat, diesen Stoffwechsel zu 

beherrschen. 

 Denn das ist das Geheimnis der Menschenentwickelung: Was auf einer bestimm-

ten Stufe des Lebens geistig-seelisch ist, wird später physisch, offenbart sich phy-

sisch; nach Jahren offenbart es sich physisch. So viel über das Gehenlernen. Ein in 

Liebe zum Gehen angeleitetes Kind wird zum gesunden Menschen erzogen. Und 

die Liebe beim Gehenlernen anzuwenden, ist ein gut Stück einfach körperlich-

gesundheitlicher Erziehung des Kindes.  

Das Sprechen entwickelt sich ja heraus aus dem Orientieren im Räume. Die heu-

tige physiologische Wissenschaft weiss davon nicht viel; aber sie weiss schon doch 

ein Stück. Sie weiss, dass, während wir mit der rechten Hand unsere Verrichtungen 

im Leben vollziehen, eine gewisse Windung auf der linken Seite des Gehirns den 

Motor des Sprechens darstellt. Diese physiologische Wissenschaft stellt schon dar 

eine Korrespondenz zwischen der Bewegung der rechten Hand und dem sogenann-

ten Brocaschen Organ in der linken Gehirnhälfte. Wie die Hand sich bewegt, wie die 

Hand Gesten macht, wie die Kraft in die Hand hineinergossen wird, das geht in das 

Gehirn und bildet den Motor für das Sprechen. Es ist ein kleines Stück von dem, 

was man über die Sache wissenschaftlich weiss. Denn die Wahrheit ist diese: Das 

Sprechen geht nicht nur aus der Bewegung der rechten Hand hervor, die mit der lin-

ken Stirnwindung korrespondiert, sondern das Sprechen geht aus dem ganzen mo-

torischen Organismus des Menschen hervor. Wie das Kind gehen lernt, sich orien-

tieren lernt im Räume, wie es die ersten zappelnden, unbestimmten Bewegungen 

der Arme verwandeln lernt in zweckentsprechende Bewegungen, die mit der Aus-

senwelt in Verbindung stehen, das überträgt sich durch die geheimnisvolle innere 

Organisation des Menschen auf die Kopforganisation. Das kommt im Sprechen zum 

Vorschein.  

Wer diese Dinge richtig beurteilen kann, der weiss, wie jeder Laut, namentlich je-

der Gaumenlaut anders tönt bei einem Kinde, das beim Gehen mit den Füssen 

schlenkert, als bei demjenigen Kinde, das fest auftritt. Die ganze Nuancierung der 

Sprache ist im Bewegungsorganismus gegeben. Das Leben ist zuerst Geste, und 

die Geste verwandelt sich innerlich in das Motorische des Sprechens. So dass das 

Sprechen ein Ergebnis des Gehens, das heisst, des Orientierens im Räume ist. Und 

davon, dass wir liebevoll das Kind zum Gehen veranlassen, wird viel abhängen, wie 

es dann die Sprache beherrschen wird.  
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Das sind die feineren Zusammenhänge, die eine wirkliche Menschenerkenntnis 

gibt. Ich habe wirklich in den vorangehenden Tagen nicht umsonst ausführlich die-

ses Herantragen des Geistes an die menschliche Organisation besprochen. So trägt 

man den Geist heran an den Körper. Denn der Körper folgt bei jedem Schritte dem 

Geist, wenn der Geist in der richtigen Weise herangebracht wird.  

Nun ist es wieder so, dass das Kind das Sprechen zunächst lernt durch seinen 

ganzen Organismus. Wenn Sie so die Sache überblicken, so haben wir zuerst das 

äusserliche Bewegen, das Bewegen der Beine, was das starke Konturieren hervor-

ruft; das Artikulieren mit Armen und Händen, was das Biegen der Worte, das Ges-

talten der Worte hervorruft. Wir sehen, wie innerlich beim Kinde die äusserliche Be-

wegung in die Bewegung der Sprache umgesetzt wird.  

Und wenn wir als Hilfeleister beim Gehenlernen jede Anleitung, die wir geben, in 

Liebe tauchen sollen, dann ist weiter notwendig, dass wir im Sprechenlehren, in der 

Hilfeleistung, die wir beim Sprechenlernen leisten, innerlich ganz wahr sind. Die 

grössten Unwahrhaftigkeiten des Lebens werden erzeugt während des Sprechen-

lernens des Kindes; denn da wird die Wahrhaftigkeit des Sprechens durch den phy-

sischen Organismus, durch die physische Organisation aufgenommen. 

 Ein Kind, dem gegenüber man als Erziehender, Unterrichtender immer wahrhaf-

tig sich als Mensch äussert, ein solches Kind wird, seine Umgebung nachahmend, 

die Sprache so erlernen, dass sich jene feinere Tätigkeit in ihm festigt, die fortwäh-

rend im Organismus vor sich gehen muss, indem wir einatmen und ausatmen.  

Diese Dinge sind natürlich alle nicht im Groben, sondern im Feineren vorzustel-

len. Aber im Feineren bestehen sie und zeigen sich im ganzen Leben. Wir atmen 

Sauerstoff ein, wir atmen Kohlensäure aus. In unserem Organismus muss durch 

den Atmungsprozess Sauerstoff in Kohlensäure verwandelt werden. Die Welt gibt 

uns den Sauerstoff; sie nimmt die Kohlensäure von uns hin. Ob wir in der richtigen 

Weise im feineren, intimeren Menschenleben den Sauerstoff in uns selber in Koh-

lensäure verwandeln, das hängt davon ab, ob wir durch unsere Umgebung beim 

Sprechenlernen wahrhaftig oder unwahrhaftig behandelt werden. Das Geistige ver-

wandelt sich da ganz in ein Physisches.  

Und eine der Unwahrhaftigkeiten besteht darin, dass wir in der Umgebung des 

Kindes sehr häufig glauben, dem Kinde etwas Gutes zu tun, wenn wir uns im Spre-

chen auf die Stufe des Kindes herabsetzen. Das Kind will aber in seinem Unbe-

wussten nicht eine kindlich zugerichtete Sprache haben, sondern es will die Spra-

che hören, welche die wahrhaftige Sprache des Erwachsenen ist. Wir wollen daher 

zum Kinde so sprechen, wie wir gewohnt sind im Leben zu sprechen, und wollen 

nicht eine besonders zugerichtete Kindessprache haben.  
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Das Kind wird zunächst wegen seines Unvermögens dasjenige lallend nachsa-

gen, was man ihm vorsagt; aber wir sollen nicht selber lallend werden. Denn das ist 

die grösste Unvollkommenheit. Und wenn wir das Lallen des Kindes, die unvoll-

kommene Sprache des Kindes glauben anwenden zu müssen, so verderben wir 

dem Kinde die Verdauungsorgane. Denn alles Geistige wird physisch, geht hinein 

gestaltend in die physische Organisation. Und alles, was wir geistig tun beim Kinde, 

ist - weil das Kind gar nichts selber ist - auch noch eine physische Trainierung. 

Manche verdorbenen Verdauungsorgane des späteren Lebens rühren vom falschen 

Sprechenlernen her.  

Geradeso wie das Sprechen aus dem Gehen, aus dem Greifen, aus der Bewe-

gung des Menschen entsteht, so entsteht wiederum das Denken aus dem Spre-

chen. Und haben wir nötig, bei der Hilfeleistung, die wir beim Gehen anzuwenden 

haben, alles in Liebe zu tauchen; haben wir nötig - weil das Kind innerlich das nach-

bildet, was in seiner Umgebung sich realisiert -, beim Sprechenlernen der gedie-

gensten Wahrhaftigkeit uns zu befleissigen, so haben wir nötig, damit das Kind, das 

ganz Sinnesorgan ist und auch das Geistige innerlich physisch nachbildet, damit es 

aus dem Sprechen das richtige Denken herausholt, in unserem Denken in der Um-

gebung des Kindes Klarheit walten zu lassen.  

Es ist das Schlimmste, was wir dem Kinde antun können, wenn wir in der Umge-

bung des Kindes irgendeine Anordnung geben, hinterher wieder zurücknehmen, et-

was anderes sagen, wodurch die Dinge verwirrt werden. Verwirrung hervorzurufen 

durch Denken in der Umgebung des Kindes, das ist der eigentliche Urheber desje-

nigen, was wir in der heutigen Zivilisation die Nervosität des Menschen nennen.  

Warum sind so viele Menschen in unserem Zeitalter nervös? Nur aus dem Grun-

de, weil die Menschen nicht klar, präzise in der Umgebung gedacht haben, während 

das Kind, nachdem es sprechen gelernt hat, auch denken lernt. 

 Die nächste Generation, wenn sie gerade ihre grossen Fehler zeigt, ist in ihrem 

physischen Verhalten einfach ein getreues Abbild der vorhergehenden Generation. 

Und wenn man Kinder, die man hat, im späteren Leben beobachtet, wie sie gewisse 

Untugenden haben, dann sollte das Beobachten dieser Untugenden eigentlich ein 

bisschen Veranlassung zur Selbsterkenntnis sein. Denn es ist ein ganz intimer Vor-

gang, wie alles dasjenige, was in der Umgebung des Kindes geschieht, sich in der 

physischen Organisation ausdrückt. Für dieses Kindesalter wird Liebe in der Be-

handlung des Gehenlernens, Wahrhaftigkeit in der Behandlung des Sprechenler-

nens, Klarheit, Bestimmtheit bei der Umgebung wahrend des Denkenlernens des 

Kindes zur physischen Organisation. So bauen sich die Gefässe auf, so bauen sich 

die Organe auf, wie sich Liebe, Wahrhaftigkeit, Klarheit in der Umgebung entwickelt. 
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Stoffwechselkrankheiten sind die Folge unliebsamen Gehenlernens. Verdauungs-

störungen können Folge sein unwahrhaftigen Behandelns, während das Kind zum 

Sprechen kommt. Nervosität ist die Folge im Leben von verwirrtem Denken in der 

Umgebung des Kindes.  

Wenn man darauf hinsieht, wie heute im dritten Jahrzehnt des 20. Jahrhunderts 

die Nervosität herrscht, dann muss man daraus den Schluss ziehen, eine wie starke 

Verwirrung bei den Erziehenden so ungefähr um den Beginn des Jahrhunderts ge-

herrscht haben muss. Denn alles das, was da Verwirrung war im Benehmen durch 

das Denken, das ist die heutige Nervosität. Und die Nervosität wiederum, die die 

Leute gehabt haben um die Wende des Jahrhunderts, die ist nichts anderes als das 

Bild der Verwirrung ungefähr um 1870. Diese Dinge können ja so betrachtet wer-

den, dass nicht Physiologie und Hygiene und psychologische Pädagogik dasteht 

und bei jeder Gelegenheit der Lehrer nötig hat, wenn es sich um irgend etwas Ge-

sundheitliches handelt, den Arzt zu rufen, sondern diese Dinge können ja so behan-

delt werden, da physiologische Pädagogik und Schulhygiene, Schulphysiologie, ein 

Ganzes sind, dass der Lehrer auch dasjenige in seine Mission, in seine Aufgaben 

aufnimmt, was das geistige Wirken im physisch-sinnlichen Organismus ist.  

Aber da eigentlich alle Menschen Erzieher sind für das Lebensalter zwischen der 

Geburt und dem siebenten Lebensjahre, stehen wir einfach auch vor der sozialen 

Aufgabe, dass eine wirkliche Menschenerkenntnis überhaupt notwendig ist, wenn 

die Menschheit nicht einem Niedergang, sondern einem Aufgang entgegengehen 

soll.  

 

Unser humanes Zeitalter hat, mit Recht selbstverständlich, ein sehr gebräuchli-

ches Erziehungsmittel der früheren Zeiten abgeschafft: das Prügeln, das Schlagen. 

Aber unsere Zeit - es soll mir niemand den Vorwurf machen, dass ich etwa für die 

Prügelstrafe in diesem Vortrage eintrete -, unsere Zeit hat gerade deshalb das gros-

se Talent gehabt, die Prügelstrafe im Unterrichtswesen zu entfernen, weil ja dieses 

Zeitalter auf Äusserlichkeiten gut eingestellt ist, weil dieses Zeitalter die Schädlich-

keiten der Schläge für den physischen Organismus und die moralischen Konse-

quenzen, die aus dieser Schädigung des physischen Organismus beim Prügeln 

hervorgehen, ganz gut einsehen kann.  

Aber in der Kindererziehung ist gerade in diesem Zeitalter, das so sehr orientiert 

ist auf das Physische, Sinnliche und wenig orientiert ist auf das Geistige und Seeli-

sche, eine furchtbare Prügelei eingezogen, eine Prügelei, von der man sich aller-

dings keine Vorstellung macht, weil man heute eben allzuwenig auf den Geist hin 

orientiert ist.  
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Unsere Mütter, bisweilen unsere Väter auch, finden es in einer ausserordentlich 

starken Weise notwendig, zum Beispiel dem kleinen Mädchen eine sehr schöne 

Puppe zu schenken, damit das kleine Mädchen im Spielalter nun mit der schönen 

Puppe spielen kann. Diese «schöne Puppe» ist ja trotzdem immer scheusslich, weil 

sie unkünstlerisch ist; aber sie ist, wie man bisweilen meint, eine schöne Puppe, die 

«richtige» Haare hat, die auch richtig angemalt ist, die sogar bewegliche Augen hat - 

wenn man sie niederlegt, schliesst sie die Augen, verdreht sie, wenn man sie auf-

hebt, schaut sie einen an -, bewegliche Puppen sind sogar entstanden; kurz, es sind 

Spielzeuge in die Spielweisen der Kinder eingezogen, die in einer merkwürdigen, 

unkünstlerischen, aber vermeintlich das Leben nachahmenden Weise nun an das 

Kind herangebracht werden sollen. Die Puppe ist bloss ein charakteristisches Bei-

spiel; wir formen ja alle unsere Spielzeuge nach und nach aus unserer Zivilisation 

heraus in einer solchen Weise. Diese Spielzeuge sind die furchtbarste innere Prüge-

lei der Kinder. Und wie sich Kinder innerhalb der Familie, der Gemeinschaft ja auch 

wacker artig zeigen, wenn man sie verprügelt, wie das also durch Konventionelles 

hervorgerufen werden kann, so drücken auch die Kinder dasjenige aus Artigkeit 

nicht aus, was eigentlich tief im Grunde ihrer Seele wurzelt: die Antipathie gegen 

diese schöne Puppe. Wir bringen mit aller Gewalt dem Kinde bei, dass ihm das 

sympathisch sein soll, aber die unbewussten, unterbewussten Kräfte im Kinde spie-

len stark, und denen ist eigentlich all das, was in dem Stil der «schönen Puppe» ist, 

tief unsympathisch; denn es ist, wie ich gleich zeigen werde, eine innerliche Prügelei 

des Kindes.  

Geht man aber so vor, dass dasjenige in Betracht gezogen wird, was das Kind in 

seinem einfachen Denken bis zum vierten, fünften Jahre, ja noch bis zum sechsten, 

siebenten Jahre hin, schon innerlich erfahren hat beim Aufrichten, beim Vertikalrich-

ten, beim Spüren des Gehens, dann bekommt man eine Puppe, die man aus einem 

Taschentuch formt, oben den Kopf, ein Paar Tintenkleckse für die Augen allenfalls,, 

und dann hat man in dieser Puppe all dasjenige, was das Kind verstehen kann, was 

das Kind auch lieben kann. Da sind in einer primitiven Weise die Eigenschaften der 

menschlichen Gestalt vorhanden, soweit sie das Kind einzig und allein in seinem 

Kindesalter überschauen kann.  

Das Kind weiss nicht mehr vom Menschen, als dass der Mensch aufrecht ist, 

dass er ein Unten und ein Oben hat, dass da oben ein Kopf ist, und dass ein Paar 

Augen da sind; den Mund - das werden Sie bei kindlichen Zeichnungen finden -, 

den zeichnen sie manchmal auf die Stirne hinauf. Die Lage des Mundes ist noch 

nicht einmal klar. Dasjenige, was das Kind wirklich erlebt, ist aus der Puppe, die aus 

dem Taschentuch geformt und mit ein paar Tintenklecksen versehen ist, zu erse-

hen. Im Kinde arbeitet eine innerliche plastische Kraft. All dasjenige, was aus der 
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Umgebung des Kindes an das Kind herankommt, geht über in ein inneres Bilden, 

auch in das Organbilden.  

 Wenn das Kind, sagen wir, einen Vater neben sich hat, der sich alle Augenblicke 

in Jähzorn äussert, wo also alle Augenblicke im unmittelbar äusserlichen Erlebnisse 

etwas vorkommt, was Schock bewirkt, ein Unmotiviertes ist, dann erlebt das Kind 

dies mit; das Kind erlebt dies so mit, dass es sich ausdrückt in seinem Atem und 

seiner Blutzirkulation. Indem es sich aber ausdrückt in der Atmung und Blutzirkulati-

on, gestaltet es Lunge, gestaltet es Herz, gestaltet es das ganze Gefässsystem; und 

das Kind trägt dasjenige plastisch gestaltet innerlich sein ganzes Leben hindurch 

mit, was es durch den Anblick der Taten eines jähzornigen Vaters in sich plastisch 

ausgebildet hat. 

 Damit will ich nur andeuten, wie das Kind eine innerlich wunderbar wirkende 

plastische Kraft hat, wie das Kind fortwährend innerlich als Bildhauer an sich arbei-

tet. Und wenn Sie dem Kinde die Puppe aus dem Taschentuch geben, dann gehen 

die Kräfte, die aus dem menschlichen Organismus plastisch bildend in das Gehirn 

heraufgehen, die namentlich aus dem rhythmischen System, aus Atmung und Blut-

zirkulation das Gehirn ausbilden, sanft in das Gehirn. Sie bilden das kindliche Ge-

hirn so, wie ein Bildhauer arbeitet, der mit biegsamer, leicht beweglicher, durchgeis-

tigter, beseelter Hand den bildhauerischen Stoff bearbeitet: da geht alles in Bild-

samkeit und in organischer Entwickelung vor sich. Das Kind schaut sich dieses zur 

Puppe geformte Taschentuch an, und das wird im Menschen Bildekraft, richtige Bil-

dekraft, die aus dem rhythmischen System heraus sich gestaltet in das Gehirnsys-

tem.  

Wenn Sie dem Kinde eine sogenannte schöne Puppe geben - die Puppe, die sich 

sogar bewegen kann, die Augen bewegen kann, die angestrichen ist, schöne Haare 

hat -, wenn Sie dem Kind dieses künstlerisch angeschaut, furchtbar scheussliche 

Gespenst übergeben, dann wirken die Kräfte aus dem rhythmischen System herauf, 

diese plastischen Kräfte, die vom Atmungs- und Blutsystem das Gehirnsystem ges-

talten, fortwährend wie Peitschenhiebe: das alles, was das Kind noch nicht verste-

hen kann, das peitscht herauf in das Gehirn. Das Gehirn wird gründlich durchge-

peitscht, durchgeprügelt in einer furchtbaren Art. Das ist das Geheimnis der schö-

nen Puppe. Das ist aber auch das Geheimnis des kindlichen Spiellebens in vieler 

Beziehung.  

 Man muss sich klar sein darüber, wenn man nun liebevoll das Kind zum Spiel an-

leiten will, wieviel von innerlich bauenden Kräften beim Kind zum Vorschein kommt. 

In dieser Beziehung sieht ja unsere ganze Zivilisation falsch. Unsere Zivilisation hat 

zum Beispiel den sogenannten Animismus erfunden. Das Kind, das sich an dem 
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Tisch stösst, schlägt die Tischecke. Da sagt unsere Zeit: das Kind belebt den Tisch, 

stellt den Tisch vor, wie wenn er leben würde, wie ein Lebewesen, träumt das Leben 

in den Tisch hinein, schlägt den Tisch.  

Das ist ja gar nicht wahr. Das Kind träumt gar nichts in den Tisch hinein, sondern 

aus den Lebewesen, aus den Wesen, die wirklich leben, träumt es das Leben her-

aus. Nicht dass es in den Tisch das Leben hineinträumt, sondern aus den wirklichen 

Lebewesen träumt es das Leben heraus. Und wenn es sich verletzt hat, so schlägt 

es aus einer Art Reflexbewegung; und da alles noch unbelebt ist für das Kind - es 

träumt nicht das Leben in den Tisch hinein -, verhält es sich gegen das Belebte und 

Unbelebte gleich.  

Aus solchen ganz verkehrten Ideen sieht man, wie unsere Zivilisation gar nicht in 

der Lage ist, an das Kind heranzukommen. Und so handelt es sich darum, dass wir 

uns wirklich liebevoll dem Kinde gegenüber verhalten können, dass wir dasjenige, 

was es selber will, nur liebevoll anleiten. Und so sollen wir es nicht innerlich verprü-

geln durch schöne Puppen, so sollen wir mit ihm leben können und die Puppe ges-

talten, die es innerlich selber erlebt. 

 Und so mit Bezug auf das ganze Spielwesen. Das Spielwesen fordert in der Tat 

ein wirkliches Durchschauen des kindlichen Wesens. - Wenn wir so lallen wie das 

kleine Kind, wenn wir die Sprache herunterbilden bis zum Kinde, wenn wir nicht 

wahrhaftig so sprechen, wie das Kind es hören muss als wahrhaft aus unserem 

Wesen herauskommend, so kommen wir mit Unwahrhaftigkeit dem Kinde entgegen. 

Während wir aber da uns nicht in Unwahrhaftigkeit hineinversetzen sollen, müssen 

wir uns in das, was willensartig ist, was ins Spielwesen hineingeht, gerade auf die 

kindliche Stufe versetzen können. Dann wird es uns klar sein, dass das Kind ganz 

und gar nicht in seinem organischen Wesen dasjenige hat, was heute in unserer Zi-

vilisation ganz besonders beliebt ist: die Intellektualität. Wir dürfen daher auch in 

das kindliche Spiel nichts hineinbringen, was irgendwie intellektuell beherrscht ist.  

Nun wird das Kind auf naturgemässe Weise ja auch im Spiel Nachahmer in bezug 

auf dasjenige, was in der Umgebung sich abspielt; aber man wird wenig erlebt ha-

ben, dass jemals ein Kind ein, sagen wir, Philologe hat werden wollen. Selten wird 

man erleben bei einem vierjährigen Kind, dass es ein Philologe werden will; aber ein 

Chauffeur zum Beispiel will es unter Umständen werden. Warum? Weil man alles 

dasjenige sieht, was am Chauffeur sich offenbart. Das sieht man, das macht einen 

unmittelbaren Bildeindruck. Was der Philologe tut, das macht keinen Bildeindruck. 

Das ist unbildlich, das geht überhaupt vor dem Leben des Kindes vorüber. Wir sol-

len aber ins Spiel nur dasjenige hineinbringen, was an dem Kinde nicht vorübergeht. 

Alles Intellektuelle geht aber noch am Leben des Kindes vorüber. Was haben wir 
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daher nötig, damit wir in der richtigen Weise das kindliche Spiel anzuleiten vermö-

gen als Erwachsene? Wir pflügen, wir bereiten Hüte, wir nähen Kleider und so wei-

ter. Darinnen liegt überall die Hinorientierung auf das Zweckmässige, und in dieser 

Hinorientierung auf das Zweckmässige liegt das Intellektualistische. Wovon man 

den Zweck einsieht im Leben, das hat man intellektualistisch durchdrungen.  

Nun hat aber alles dasjenige, was im Leben drinnensteht, ob es Pflügen ist, ob es 

irgend etwas anderes ist, Wagenbauen, Pferde beschlagen lassen, ausser dem, 

dass es nach einem Zweck orientiert ist, etwas, was in seiner äusseren Gestaltung 

lebt, in der blossen äusseren Gestaltung. Man kann, wenn man einen Landmann 

ansieht, der den Pflug über die Furchen führt - ganz abgesehen von dem, was der 

Zweck dieser Tätigkeit ist -, fühlen und empfinden, wenn ich mich so ausdrücken 

darf, das Gestaltende desjenigen, was im Bilde lebt, was zum Bilde wird. Wenn man 

nur als Mensch sich durchringt - und es ist der ästhetische Sinn, der es dazu bringt -

, überall das vom Zweck noch absehende Gestaltende aufzufassen, dann bekommt 

man dasjenige, was in den Spieldingen wirklich an das Kind herankommen kann. 

Man wird gerade dadurch, dass man nicht auf jenes Schöne geht - was ja auch 

durch und durch ein Intellektualistisches ist -, das man bei den heutigen «schönen 

Puppen» anstrebt, sondern auf dasjenige geht, was sich in der Haltung, in der gan-

zen Empfindung des Menschen ausspricht, hingeleitet zu der primitiven, zu der wirk-

lich entzückenden Puppe, die dann mehr so ausschaut (eine von Waldorfschülern 

geschnitzte Puppe wird gezeigt), nicht wie die sogenannte «schöne» Puppe. Aber 

das ist schon für ältere Kinder! 

 Es handelt sich also darum, dass wir, um Erzieher zu werden, dieses Ästhetische 

der Arbeit in der Arbeit schauen können, damit wir das Ästhetische der Arbeit he-

ranbringen an die Ausarbeitung des Spielzeuges. Wenn wir das Ästhetische der Ar-

beit an die Ausarbeitung des Spielzeuges heranbringen, dann nähern wir uns dem, 

was das Kind aus sich selber heraus will. Wir sind in unserer Zivilisation fast aus-

schliesslich Nützlichkeitsmenschen, das heisst, intellektualistische Menschen ge-

worden, bringen daher auch schon an das Kind alles mögliche Ausgedachte heran. 

Aber es handelt sich darum, dass wir an das Kind nicht dasjenige vom späteren Le-

ben heranbringen, was gedacht ist, sondern was am späteren Leben gefühlt, emp-

funden werden kann. Das muss im Spielzeug drinnen sein. Wir mögen dem Knaben 

einen Pflug geben, aber es handelt sich darum, dass wir ihm das Gestaltende, das 

Ästhetische des Pflügens in das Spielzeug hineinlegen. Das ist dasjenige, was die 

Vollkraft des Menschen zur Entwickelung bringen kann.  

Darin haben die ja sonst in vieler Beziehung ausserordentlich anerkennenswerten 

Kindergärten grosse Fehler gemacht. Der Kindergarten, der von Fröbel und anderen 

mit einer wirklich innigen Kindesliebe eingerichtet worden ist, muss sich klar sein 
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darüber, dass das Kind ein nachahmendes Wesen ist, aber nachahmen nur dasje-

nige kann, was noch nicht intellektualistisch ist. So dürfen wir nicht allerlei Kinderar-

beiten in den Kindergarten hineinbringen, die ausgedacht sind. Alles Stäbchenle-

gen, alles Flechten und dergleichen, was im Kindergarten vielfach eine so grosse 

Rolle spielt, ist ausgedacht. Wir dürfen in dem Kindergarten nur dasjenige im Bilde 

haben, was die grossen Leute auch machen, nicht was im besonderen ausgedacht 

ist. Den Menschenkenner beschleicht oftmals ein tragisches Gefühl, wenn er in die-

se gutgemeinten Kindergärten hineinkommt, wo so schön ausgedachte Arbeiten 

darin sind. Denn auf der einen Seite gehen diese Kindergärten aus einem so unend-

lich guten Willen hervor, aus so viel Kinderliebe, und auf der anderen Seite wird 

nicht beachtet, dass alles inhaltlich Intellektualistische, alles dasjenige, was ausge-

dacht ist an Kinderarbeiten, vom Kindergarten ausgeschlossen sein muss, dass es 

nur die äussere Nachahmung des äusseren Bildes der Erwachsenentätigkeit sein 

darf, die im Kindergarten entfaltet werden kann.  

Ein Kind, das vor dem vierten, fünften Jahre innerlich intellektualistisch trainiert 

wird, das nimmt etwas Furchtbares ins Leben mit, das wird geradezu zum Materia-

listen erzogen. Je intellektualistisch-geistiger Sie ein Kind bis zum vierten, fünften 

Jahre erziehen, einen desto grösseren Materialisten erzeugen Sie von ihm im Le-

ben. Denn es wird das Gehirn auf der einen Seite so bearbeitet, dass der Geist 

schon in den Formen des Gehirns lebt und innerlich der Mensch die Intuition be-

kommt: alles ist nur materiell, weil sein Gehirn so früh vom Intellektualistisch- Geis-

tigen ergriffen worden ist.  

Wollen Sie den Menschen zum Verstehen des Spirituellen erziehen, dann müs-

sen Sie das sogenannte äussere Geistige in seiner intellektualistischen Form so 

spät als möglich an ihn heranbringen, dann müssen Sie, obzwar es eine grosse 

Notwendigkeit ist, dass gerade in der heutigen Zivilisation der Mensch im späteren 

Leben zum vollen Erwachen kommt, das Kind in jenem sanften, bildträumerischen 

Erleben, in dem es hereinwächst in das Leben, möglichst lange lassen, möglichst 

lange bei der Imagination, bei der Bildhaftigkeit, bei der Unintellektualität lassen. 

Denn wenn Sie erstarken lassen seinen Organismus an dem Unintellektualistischen, 

dann wird es auf richtige Weise später in das der heutigen Zivilisation notwendige 

Intellektualistische hineinwachsen.  

Peitschen Sie sein Gehirn in der Weise, wie angedeutet, dann verderben Sie die 

Seele des Menschen für das ganze Leben. So wie Sie durch Lallen die Verdauung 

verderben, wie Sie durch ein falsches liebloses Gehenlernen den Stoffwechsel für 

das spätere Leben verderben, so verderben Sie die Seele, wenn Sie in dieser Wei-

se von innen das Kind peitschen. Und so muss es ein Ideal unserer Erziehung wer-

den, vor allen Dingen die seelischen, aber doch dadurch, dass das Kind ganz phy-
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sisch-seelisch-geistiges Wesen ist, auch physisch-inneren Prügelstrafen - das heisst 

die «schöne Puppe» - abzuschaffen, um vor allen Dingen das Spiel auf das richtige 

Niveau zu bringen.  

Heute möchte ich diese Betrachtungen damit abschliessen, dass ich hingewiesen 

habe, wie man gerade das falsche Geistige vermeiden muss, damit das richtige 

Geistige, der ganze Mensch überhaupt, im späteren Lebensalter zum Vorschein 

kommt. 
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I • 07  DER UMSCHWUNG UM DAS 9., 10. LEBENSJAHR 

Erziehung – GA-307   Gegenwärtiges Geistesleben und Erziehung 

 

Das Schulalter. Das Kind will in anschaulichen Bildern beschäftigt sein. Es lebt seelisch im Plas-

tisch-Anschaulichen, organisch im rhythmischen System. Den Unterricht auf das Rhythmisch-

Künstlerische hinorientieren. Frühe intellektuelle Bildung und Leibesverhärtung. Schreibenlernen. 

Willensbetätigung durch Körperübungen. Verbrennungsvorgänge im Inneren. Das Verfestigende 

muss durch richtigen geistig-körperlichen Unterricht in Harmonie gebracht werden mit dem 

Verbrennungsprozess. Im Schulalter reift der Mensch durch das Autoritätsprinzip zur Freiheit her-

an. Der Umschwung um das 9., 10. Lebensjahr. 

 
 

Siebenter Vortrag, Ilkley,  11. August  1923 

 

 

Beim Übergange aus dem eigentlich kindlichen Alter, durch den Zahnwechsel 

hindurch um das siebente Jahr herum, in das schulmässige Alter, ist insbesondere 

zu berücksichtigen, dass bis zum siebenten Lebensjahre der Mensch innerlich ei-

gentlich Plastiker ist. Vom Haupte des Menschen gehen die Bildekräfte aus und or-

ganisieren den ganzen Menschen. Was der Mensch in seiner Umgebung beobach-

tet, auch der moralische Charakter des Beobachteten, teilt sich dem Aufbau des Ge-

fässsystems, der Blutzirkulation, der Atmung und so weiter mit, so dass der Mensch 

als physische Organisation durch sein ganzes Erdenleben in sich trägt, was er bis 

zum Zahnwechsel nachahmend geworden ist. Nicht als ob er ganz unbedingt ab-

hängig wäre von dieser Organisation. Er kann gewiss später durch moralische Kraft, 

durch seelische Intensität von innen heraus manches im Körper zurechtrücken. 

Aber man muss doch bedenken, welches wunderbare Erbgut wir dem Menschen mit 

auf den Lebensweg geben, wenn wir seinen Organismus zu einem geeigneten Trä-

ger des Geistig-Moralischen dadurch machen, dass wir den inneren Plastiker im 

Menschen bis zum siebenten Lebensjahre in der Art unterstützen, dass wir nur Mo-

ralisches und solches, das zum Leben tüchtig macht, in seine Nähe bringen, damit 

er es nachahmen könne. Von den genaueren Details habe ich gestern gesprochen, 

und es wird noch manches im Laufe der Zeit zur Darstellung kommen.  

Wenn nun das Kind das siebente Jahr überschritten hat und in das eigentlich 

schulmässige Alter kommt, dann werden diese plastischen Kräfte seelisch, und der 

Lehrende, der Unterrichtende, hat auf diese plastischen Kräfte hinzuschauen. Das 
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Kind will in anschaulichen Bildern beschäftigt sein: das muss der allererste Erzie-

hungsgrundsatz für den Anfang des schulmässigen Alters sein.  

Dasjenige, was nach dem Kopfsystem beim Kinde von dem Zahnwechsel bis zur 

Geschlechtsreife ganz besonders sich entwickelt, das ist das rhythmische System, 

in der Hauptsache Atmungssystem, Blutzirkulationssystem mit allem, was zum re-

gelmässigen Rhythmus der Ernährung gehört. Und während man das Plastisch-

Anschauliche seelisch beim Kinde vor sich hat, hat man das rhythmische System 

als Lehrender und Unterrichtender in der Schule unmittelbar noch organisch-

körperlich vor sich. Das heisst, man muss in dem, was man mit dem Kinde unter-

nimmt, was das Kind tun soll, das Bildhafte vorherrschen lassen. Und in alledem, 

was zwischen dem Lehrer und dem Kinde sich abspielt, muss Musikalisches herr-

schen, muss Rhythmus, Takt, sogar Melodik pädagogisches Prinzip werden. Das 

erfordert, dass der Lehrer in sich selber eine Art Musikalisches hat, in seinem gan-

zen Leben ein Musikalisches hat.  

Das rhythmische System also ist es, das im Kinde im schulpflichtigen Alter orga-

nisch vorhanden ist, organisch prädominiert, und es handelt sich darum, dass der 

ganze Unterricht in rhythmischer Weise orientiert wird, dass der Lehrer selber in 

sich ein, man möchte sagen, musikalisch angelegter Mensch ist, so dass wirklich im 

Schulzimmer Rhythmus, Takt herrscht. Das ist etwas, was allerdings in einer gewis-

sen Weise instinktiv in dem Unterrichtenden, in dem Lehrenden leben muss.  

Wenn wir auf all dies hinschauen, dann müssen wir uns klar darüber sein, wie der 

Unterricht gerade im Beginne des schulmässigen Alters nur ein solcher sein kann, 

der ganz und gar ausgeht von einem künstlerischen Elemente. Und wenn heute das 

Unterrichten viel zu wünschen übrig lässt, so ist es darum, weil die heutige Zivilisati-

on als solche bei den Erwachsenen im Grunde genommen viel zu wenig künstleri-

schen Sinn entwickelt. Eine gesunde Pädagogik kann nicht aus den einzelnen 

Künsten, wohl aber aus der künstlerischen Gesamtverfassung der Zivilisation her-

vorgehen. Das ist ausserordentlich wichtig.  

Nun handelt es sich darum, dass, wenn wir den Unterricht künstlerisch einrichten, 

wir ja vor allen Dingen appellieren an das rhythmische System des Menschen. Es ist 

schon so: das Kind atmet gesund, wenn wir den Unterricht künstlerisch einrichten. 

Das Kind vollzieht seine Blutzirkulation gesund, wenn wir den Unterricht künstlerisch 

einrichten. Aber wir müssen uns auch klar darüber sein, dass wir ja das Kind auf der 

einen Seite hereinführen müssen in das Leben, dass wir es also tüchtig machen 

müssen in bezug auf die Urteilsfähigkeit, dass das Kind ein gesundes Urteil im gan-

zen späteren Leben haben muss. Wir müssen also im Laufe des schulmässigen Al-

ters das Kind zum Gebrauche seines Intellekts hinleiten. Wir dürfen ihm den Intellekt 
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nicht zwangsweise beibringen, aber wir müssen es hinleiten. Wir müssen auf der 

anderen Seite körperlich gesunde Menschen erziehen, das heisst, wir müssen die 

Körperpflege, die Körperübungen so einrichten, dass der Mensch gesund für das 

ganze Leben werden kann, soweit es wenigstens in seinem Schicksal ihm vorge-

zeichnet ist. All das können wir nur, wenn wir nun wiederum etwas tiefer hineinbli-

cken in die gesamte menschliche Wesenheit.  

Zum menschlichen Leben gehört ein Drittel der Zeit, die eigentlich von unserer 

nur auf das Äusserlich-Materielle sehenden Zivilisation gar nicht berücksichtigt wird: 

das ist das Schlafesleben. Es gibt im menschlichen Erdendasein einen regelmässi-

gen Rhythmus zwischen Schlafen und Wachen. Dieser regelmässige Rhythmus 

spielt die denkbar grösste Rolle im menschlichen Erdendasein, und man darf nicht 

glauben, dass der Mensch, wenn er schläft, untätig ist. Er ist für die äussere mate-

rielle Zivilisation untätig; für sein eigenes Wesen, für seine Gesundheit, namentlich 

aber für die Gesundheit der Seele, für die Gesundheit des Geistes ist in der Tat der 

Schlaf ein Allerwichtigstes. Und fortwährend wird dasjenige, was der Mensch wäh-

rend des Wachens ausführt - besonders ist dies beim Kinde der Fall -, in das Schla-

fesleben hineingetragen. Und wir können, indem wir richtig erziehen, für ein gesun-

des Schlafesleben sorgen.  

Wir müssen nur das Folgende verstehen: das rhythmische System, das allem 

Künstlerischen zugrunde liegt, das ermüdet nicht. Die Herztätigkeit, die Atmungstä-

tigkeit gehen unermüdlich von der Geburt bis zum Tode fort. Ermüden kann der 

Mensch nur durch sein intellektuelles System und durch sein Willenssystem. Den-

ken macht müde, Körperlich-sich-Bewegen macht müde. Da aber natürlich Denken 

und Körperlich-sich-Bewegen im Leben bei allem dabei sind, so macht im Leben al-

les müde. Aber beim Kinde ist darauf zu sehen, dass die Ermüdung im geringsten 

Masse auftritt.  

Sie tritt im geringsten Masse auf, wenn wir zunächst in diesem wichtigen schul-

mässigen Alter den Unterricht auf das Künstlerische hinorientieren; denn da appel-

lieren wir an das rhythmische System, da ermüden wir das Kind am allerwenigsten.  

Was geschieht, wenn wir an das intellektuelle System appellieren? Wenn wir an 

das intellektuelle System appellieren, wenn wir einfach das Kind durch einen inne-

ren Entschluss zum Denken veranlassen, zum Denken als solchem, dann kommen 

diejenigen Kräfte des Organismus in Betracht, die den Menschen innerlich verfesti-

gen, diejenigen Kräfte, die im Inneren des Organismus namentlich die salzabla-

gernden Kräfte sind, die kalkablagernden Kräfte, die knochenbildenden Kräfte, die 

sehnenbildenden Kräfte, die knorpelbildenden Kräfte, alles dasjenige, was den 

Menschen fest macht. Das ist dasjenige, was durch das Denken, durch das 
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zwangsmässige Denken im Organismus entwickelt wird. Und der Mensch ist inner-

lich an seiner Verfestigung tätig, wenn er wacht. So dass wir dem Wachleben eine 

zu starke innere Verfestigung zumuten, wenn wir das Wachleben zu stark intellektu-

alistisch anstreben. Wenn wir das Kind zu viel denken lassen, dann versetzen wir in 

den Organismus die Anlage zu einer frühen Sklerose, zu einer frühen Arterienver-

kalkung. Das festigende Element, das ist dasjenige, was durch das zwangsmässige 

Denken vollführt wird, besonders in Anspruch genommen wird. Hier handelt es sich 

darum, dass man durch echte Menschenbeobachtung auch einen Takt, einen In-

stinkt dafür bekommt, wieviel man dem Kinde zumuten darf.  

Nun gibt es aber einen sehr wichtigen prinzipiellen Regulator in dieser Beziehung. 

Lasse ich das Kind denken, lehre ich das Kind zum Beispiel schreiben rein denke-

risch, indem ich mir sage: die Buchstaben sind da, das Kind muss diese Buchstaben 

lernen, dann beschäftige ich dieses Kind intellektualistisch, dann züchte ich in ihm 

die Sklerose, wenigstens die Neigung dazu; denn es gibt keine innere Beziehung 

des Menschen zu diesen jetzt entwickelten Buchstaben. Die sind kleine Dämonen 

für die menschliche Natur. Man muss erst die Brücke, den Übergang dazu finden.  

Diese Brücke, diesen Übergang findet man, wenn man das Kind zunächst sich 

künstlerisch betätigend, mit künstlerischem Sinn malen, zeichnen lässt, was aus 

seiner innersten Natur an Linien, an Farben förmlich von selbst von dem Kinde aufs 

Papier geht. Dann entsteht immer, wenn man das Kind künstlerisch sich betätigen 

lässt, innerlich das Gefühl - und auf dieses Gefühl kommt es an -, dass man durch 

die künstlerische Betätigung zu reich ist als Mensch. Durch den Verstand verarmt 

man seelisch, durch den Verstand wird man innerlich öde; durch das künstlerische 

Handhaben wird man innerlich reich, und man bekommt das Bedürfnis, nun diesen 

Reichtum etwas abzuschwächen. Und dann lenkt sich das Bildhaft-Künstlerische, 

das man erlebt, von selbst zu den ärmeren Begriffen und Ideenentwickelungen. 

Dann entsteht das innere Bedürfnis, das Künstlerische zu verarmen, es zu intellek-

tualisieren. Und wenn man dann, nachdem man künstlerisch das Kind ergriffen hat, 

aus dem Künstlerischen das Intellektualistische hervorgehen lässt, dann hat dieses 

Künstlerische das richtige Mass, um in den Körper so einzugreifen, dass er nicht zu 

stark, sondern richtig verfestigt wird.  

Sie halten sogar das Kind im Wachstum auf, wenn Sie es zu stark intellektualisie-

ren. Dagegen geben Sie das Wachstum des Kindes frei, wenn Sie aus dem Künstle-

rischen heraus alles in das Intellektualistische erst hinüberleiten.  

Das ist der Grund, warum in der Waldorfschule zunächst gerade im Anfang des 

schulmässigen Alters auf das Künstlerische und nicht auf das Intellektualistische 

dieser hohe Wert gelegt wird, warum zunächst das Bildhafte, das Unintellektualisti-
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sche den Unterricht beherrscht, und warum im Verkehr des Lehrers mit dem Kinde 

überall Musikalisches, eben Rhythmisch-Taktmässiges hineingetragen wird, damit 

gerade dasjenige Mass von Intellektualität erzeugt wird, zu dem das Kind dann sel-

ber das Bedürfnis hat, und damit die geistige Erziehung zugleich die beste Körper-

erziehung wird.  

Unser Zeitalter zeigt uns ja überall an den erwachsenen Menschen, wie sie zu 

stark innerlich verfestigt sind, wie sie gewissermassen wie eine hölzerne Maschine 

ihren Körper mit sich herumschleppen im Leben. Natürlich gehört das aber nicht der 

groben Beobachtung, sondern der feineren Beobachtung an. Aber das ist das Ei-

gentümliche unserer Zivilisation, dass die Menschen ihren Körper wie eine Last he-

rumtragen, während eine richtige Erziehung, die aus dem Künstlerischen heraus ar-

beitet, den Menschen so erzieht, dass ihm jeder Schritt Freude macht, dass ihm je-

de Handbewegung, die er später im Leben im Dienste der Menschheit auszuführen 

hat, zu einem innerlichen Wohlgefallen, zur innerlichen Freude wird. Wir lösen die 

Seele ab vom Körper, indem wir den Menschen intellektualistisch erziehen.  

Wenden wir zu stark den Intellektualismus an, so geht der Mensch später durch 

das Leben und sagt: Ach, das Körperliche, das ist eben bloss irdisch, das hat keinen 

Wert, das muss überwunden werden; man muss sich hingeben als Mystiker dem 

blossen seelisch-geistigen Leben, der Geist allein hat seinen Wert.  

Erzieht man in der richtigen Weise, dann kommt man auch in der richtigen Weise 

an den Geist, nämlich an den körperschöpferischen Geist. Gott hat auch nicht die 

Welt erschaffen dadurch, dass er gesagt hat: die Materie ist schlecht, man muss 

sich von ihr zurückziehen. Es wäre keine Welt entstanden, wenn die Götter so ge-

dacht hätten. Einzig und allein dadurch, dass sie gedacht haben: Geist muss tätig, 

Geist muss bildhaft, offenbar werden in der Materie, dadurch ist von Götterseite her 

die Welt zustande gekommen. Und wenn der Mensch beachtet, dass es das beste 

menschliche Leben auf allen Gebieten für ihn ist, wenn er sich nach den Göttern 

richtet, dann muss er eine Erziehung wählen, welche nicht den Menschen zu einem 

weltfremden Wesen macht, sondern zu einem solchen seelisch-geistigen Wesen, 

durch welches Seele und Geist auch durch das ganze Leben sich in das Körperliche 

hineintragen können. Der ist auch kein guter Denker, der immerfort seinen Körper 

abwerfen muss, wenn er sich dem Denken hingeben will.  

 

So bezieht sich dasjenige, was wir in gesunder Art durch die künstlerische Grund-

lage und das Herausarbeiten des Intellektuellen aus der künstlerischen Grundlage 

tun können, auf das Wachleben des Menschen. Alles dasjenige, was wir in bezug 

auf die eigentliche Körperpflege beim Kinde tun können, hat eine gewisse Bezie-
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hung zum Schlafesleben. Und immer muss die Frage gestellt werden, wenn man 

wissen will, wie die gesunde Körperpflege und Körperübung sein soll: wie wirkt das 

körperliche Üben, die körperliche Tätigkeit auf das Schlafesleben?  

Die körperliche Tätigkeit des Menschen geht seelisch-geistig aus dem Willen her-

vor, ist ein Ausströmen des Willensimpulses in den Bewegungsorganismus des 

Menschen. Auch wenn der Mensch nur geistig tätig ist, ist das doch eine Willenstä-

tigkeit, die übergeht in die Bewegungsglieder. Wenn wir irgendwo in einem Büro sit-

zen und ausdenken die Willensentschlüsse, die dann andere ausführen, so ist es 

doch das Einströmen unserer Willensimpulse in unsere Glieder, das wir nur zurück-

halten. Wir halten uns still; aber dasjenige, was wir auch still, ruhig befehlen, ist ein 

Hereinströmen des Willens in unsere Glieder.  

So muss erkannt werden, was das Wichtigste ist beim Entfalten des Willens durch 

die körperliche Tätigkeit, damit diese Willensentfaltung in der richtigen Weise auf 

das Schlafesleben wirkt.  

Dabei kommt folgendes in Betracht: Alles dasjenige, was durch den Willen vom 

Menschen in Tätigkeit übersetzt wird, bildet eine Art von Verbrennungsprozess im 

Organismus. Wenn ich denke, befestige ich den Organismus, lagere ich feste Pro-

dukte in ihm ab. Wenn ich will, verbrenne ich etwas in meinem Organismus. Nur 

muss man sich die Verbrennung, die da im Inneren vor sich geht, nicht so vorstel-

len, wie man sich die Verbrennung äusserlich oder auch in der Chemie oder in der 

Physik vorstellt. Wenn eine Kerze verbrennt, so ist das ein äusserlicher Verbren-

nungsprozess. Allein dasjenige, was man im Inneren des Menschen Verbrennen 

nennt, das sehen nur die materialistisch Denkenden in gleicher Art an wie einen 

Kerzen Verbrennungsprozess. Geradeso wie der äussere Naturprozess im ganzen 

Menschen vom Geiste ergriffen ist, seelisch durchsetzt ist, wie also die Stoffe, die 

äusserlich in der Natur wirken, in ganz anderer Weise tätig sind im Menschen - 

schon in der Pflanze sind sie das -, so ist auch der Verbrennungsprozess im Men-

schen selbstverständlich etwas ganz anderes als der äusserlich beobachtete Ker-

zen Verbrennungsprozess. Aber es ist eine Art Verbrennungsprozess, der immer 

sich einstellt im Organismus, wenn wir wollen, wenn das Wollen auch in der Ruhe 

des Menschen zum Vorschein kommt. Dadurch aber, dass wir diesen Verbren-

nungsprozess erzeugen, bewirken wir in unserem Organismus etwas, was nur der 

Schlaf wiederum gutmachen kann. Wir würden gewissermassen als Organismus 

ganz verbrennen, wenn nicht der Schlaf jederzeit wiederum den Verbrennungspro-

zess - nicht im Sinne der groben Naturwissenschaft, sondern intim - fein abdämpfen 

würde bis dahin, bis zu dem er abgedämpft werden muss. Der Schlaf gleicht diesen 

inneren Verbrennungsprozess aus. Er gleicht ihn namentlich dadurch aus, dass er 
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ihn in den ganzen Organismus überführt, während sonst nur die Verbrennung über 

die Bewegungsorgane verbreitet ist. 

 Nun können wir in zwiefacher Weise unsere Körperbewegungen ausführen. Se-

hen wir darauf hin, wie oftmals gerade beim Kinde die Veranlassung gegeben wird 

zur Körperbewegung. Man bildet sich ein - die materialistische Zivilisation bildet sich 

ja alles ein, obwohl sie glaubt, mit Tatsachen zu rechnen -, das Kind müsse, weil es 

nur dadurch ein zivilisierter Mensch wird, diese oder jene Bewegung im Spiel, in der 

Gymnastik und so weiter ausführen. Es gefallen einem ja in der Regel am besten 

diejenigen Bewegungen, an die sich auch die Erwachsenen gewöhnt haben, und da 

man das Ideal hat, dass das Kind eben auch so werden muss, wie man selbst ist als 

Erwachsener, dass es eben geradeso einmal seine Gymnastik treiben muss, wie 

man sie treibt als Erwachsener, so bringt man dem Kinde zwangsmässig dasjenige 

spielartig bei, was man als Erwachsener für das Richtige hält. Das heisst, man hat 

eine gewisse Vorstellung: das gehöre sich für einen ordentlichen, anständigen Men-

schen, dazu müsse man das Kind nun auch veranlassen.  

Da bringt man durch einen äusserlichen Zwang aus der Überlegung, aus dem 

Abstrakten, wenn die Sache auch noch so materiell ist, das Materielle aus dem Abs-

trakten an das Kind heran, man sagt ihm: du musst diese, du musst jene Bewegung 

machen. Man richtet schon das ganze Gerätwesen so ein, dass das Kind diese oder 

jene Bewegung machen muss, und es geht an die Bewegung des Körpers um die-

ser Bewegung willen. Allein das erzeugt Verbrennungsprozesse, in denen sich der 

menschliche Organismus nicht mehr auskennt. Er kann sie nicht mehr rückgängig 

machen. Und ein solches äusserliches Heranbringen der Körperpflege, der Körper-

übungen, bewirkt einen unruhigen Schlaf.  

Wiederum tritt es nicht so grob hervor, dass es die äussere Medizin bestätigen 

kann; aber im intimen, feinen Geschehen des menschlichen Organismus spielt sich 

das ab. Bringen wir in äusserer Weise, rein konventionell, die körperlichen Übungen 

an die Kinder heran, so bekommen die Kinder nicht jenen tiefen, vollen Schlaf, den 

sie haben müssen, und sie können sich dann auch aus dem Schlafe nicht die Re-

generation des Organismus herausholen, die notwendig ist.  

Erziehen wir das Kind künstlerisch, bringen wir all dasjenige, was die Schule he-

ranzubringen hat, künstlerisch an das Kind heran, so entsteht, geradeso wie ich auf 

der einen Seite sagen konnte, dass das künstlerische Leben zu reich ist und des-

halb sich nach der Verarmung sehnt, die im Intellektuellen ist, so dass das Intellek-

tuelle aus dem Künstlerischen elementar hervorgeholt wird, so entsteht auf der an-

deren Seite, wenn das Kind sich künstlerisch betätigt, und weil im künstlerischen 

Betätigen der ganze Mensch in Aktion ist, ein gewisser Hunger nach Körpertätigkeit. 
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Bei nichts entsteht der Hunger nach Körpertätigkeit mehr als bei künstlerischer 

Übung. Ist das Kind ein paar Stunden, die man sorgfältig ihrer Länge nach abwägen 

muss, schulmässig künstlerisch beschäftigt worden, dann regt sich etwas im Orga-

nismus, das ganz bestimmte Körperübungen vollführen will. Der Mensch will sich 

ausleben in diesen Körperbewegungen. Das Künstlerische erzeugt den Hunger 

nach den richtigen Körperbewegungen.  

Und so muss man allmählich übergehen lassen dasjenige, was nur mit den Hän-

den ausgeführt wird im Malen und Zeichnen, was ausgeführt wird mit der Stimme im 

Gesang oder auch - schon möglichst früh soll man das tun - von dem Kinde am In-

strumente, was also gewissermassen unmittelbar am Körper und durch den Körper 

sich abspielt, das muss man allmählich übergehen lassen, ausströmen, auslaufen 

lassen in Raumesbewegungen, in Raumesspiel: es soll eine Fortsetzung desjenigen 

sein, was der Mensch innerhalb seines Organismus unternimmt in der künstleri-

schen Unterweisung. Dann wird die Körperpflege aus dem schulmässigen Unterricht 

herausgeholt, sie steht mit ihm in innigstem Einklang.  

Und wenn das Kind an Körperpflege, an Körperübung nichts anderes vornimmt 

als dasjenige, wonach es aus seiner künstlerischen Betätigung Hunger hat, dann 

entsteht derjenige Schlaf, den gerade das Kind notwendig hat. Kann man daher 

sorgen für ein richtiges Wachleben, indem man das Intellektualistische aus dem 

Künstlerischen hervorholt, so kann man für ein richtiges Schlaf leben, in dem sich 

alle Verbrennungsprozesse im Organismus harmonisieren, dadurch sorgen, dass 

man auch die Körperübungen ganz aus dem Künstlerischen hervorholt. Daher ist 

nichts notwendiger für ein richtiges Erziehen gerade in körperlicher Beziehung als 

das Drinnenstehen des Lehrers im Künstlerischen. Je mehr der Lehrer Freude hat 

an allem Künstlerischen der Form, je mehr der Lehrer inneres Wohlgefallen hat an 

allem Künstlerischen des Musikalischen, je mehr der Lehrer Sehnsucht danach hat, 

das abstrakt-prosaische Wort in den Rhythmus der Dichtung überzuführen, je mehr 

Plastisch-Musisches in ihm selber steckt, desto mehr wird er dasjenige, was er das 

Kind vollbringen lässt im Räume als Spiele, als Körperübungen, so einrichten, dass 

sie ein künstlerisches Ausleben des Kindes sind.  

Heute, in unserer Zivilisation, möchte man ja alles Geistige so furchtbar bequem 

haben. Man möchte sich ja in bezug auf die geistigen Ideale nicht zu stark anstren-

gen. Ich habe schon im vorletzten Vortrage gesagt: die Menschen geben alle zu, 

dass sie schlecht erzogen worden sind, aber sie geben auch alle zu, dass sie unbe-

dingt von selbst das Richtige wissen über die richtige Erziehung, also sagen kön-

nen, wie man besser erzieht. Und so ist es auch heute geworden, dass man keine 

grosse Neigung dazu hat, über diese feinen Prozesse im menschlichen Organismus 

nachzusinnen: wie geht aus der künstlerischen Betätigung die Gymnastik in künstle-
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rischer Weise hervor? Was fordert die menschliche Organisation für die äussere 

Bewegung im Räume? Man hat keine grosse Neigung dazu, und wenig künstleri-

scher Sinn durchdringt dieses. Man schlägt lieber ein Buch auf - das ist ja überhaupt 

die wichtigste Beschäftigung des heutigen geistigen Menschen, dass er Bücher auf-

schlägt -, man schlägt viel lieber ein Buch auf und sieht nach, wie es die Griechen 

gemacht haben. Erneuerung der Olympischen Spiele in einer ganz äusserlichen 

Weise, das ist Schlagwort geworden. Und man studiert die Olympischen Spiele 

nicht an den Forderungen des menschlichen Organismus, wie das bei den Griechen 

der Fall war, sondern man studiert sie aus dem Buche oder aus demjenigen, was 

eben durch Dokumente, durch Äusseres überliefert worden ist.  

Man kann aber nicht, weil die heutigen Menschen keine Griechen mehr sind, vom 

griechischen Leben die richtigen Olympischen Spiele ablesen. Denn dringt man mit 

voller Geistigkeit in den Sinn des Griechentums ein, dann sagt man sich: Die Kinder 

wurden gymnastisch unterwiesen, wie ich das geschildert habe, im Tanz, im Ringen. 

Woher aber war das alles bei dem Griechen gelernt? - Es war gerade von den 

Olympischen Spielen gelernt, die nicht bloss einen artistischen, künstlerischen Cha-

rakter hatten, die sogar einen religiösen Charakter hatten, die unmittelbar aus der 

Zivilisation des Griechentums in künstlerisch- religiöser Weise hervorgingen. Weil 

die Griechen mit diesem hingebungsvollen künstlerisch-religiösen Sinne in ihren 

Olympischen Spielen lebten, deshalb konnten sie aus einem unmittelbar pädagogi-

schen Instinkt heraus dasjenige, was da künstlerisch vorhanden war, auch übertra-

gen auf die körperliche Pflege, auf die Gymnastik des kindlichen Alters.  

Abstrakt, prosaisch, unkünstlerisch die Körperpflege, die Gymnastik ausbilden, ist 

wider alle Didaktik, weil es wider die eigentliche Entwickelung des Menschen ist. 

Und so sollte man heute viel mehr, als dass man, ich möchte sagen, aus dem Bu-

che eine Art Renaissance der Olympischen Spiele anstellt, sich fragen: Wie begreift 

man das Innerliche des Menschen? - Und da kann man dann finden, dass unorga-

nische, das heisst, nicht aus der Menschennatur hervorgeholte Körperübungen den 

Menschen zu stark verbrennen. So dass er durch solche Übungen, wenn sie in der 

Kindheit gepflogen werden, später eine zu geringe Festigkeit in den Muskeln hat, 

dass die Muskeln nicht folgen seiner Seele, seinem Geist.  

Zu einer falschen intellektualistischen Erziehung für das Wachen, die den Körper 

innerlich verfestigt und die bewirkt, dass wir in unseren Knochen eine Last tragen, 

statt sie mit unserer Seele in schwungvoller Weise zu bewegen, kommt das andere, 

dass nun die weichen Glieder zu stark zur Verbrennung geneigt sind. Und so sind 

wir allmählich ein Luftikus um einen Holzorganismus herum geworden, ein Mensch, 

der auf der einen Seite gefesselt ist durch die Last desjenigen, was in ihm an Salzen 

sich bildet, und der auf der anderen Seite seinem physischen Organismus durch ei-
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nen falschen Verbrennungsprozess eigentlich immer davonlaufen, eigentlich davon-

fliegen möchte.  

Damit wir wiederum dasjenige, was Verbrennung ist, mit der Salzbildung in das 

richtige Verhältnis bringen, dazu ist eben eine intime Kenntnis des Menschen not-

wendig. Dann werden wir dasjenige, was als Verfestigung entsteht, indem wir das 

Künstlerische zum Intellektualistischen hinüberleiten, in der richtigen Weise wie 

durch eine Waage ausgleichen durch den richtigen Verbrennungsprozess, der ins 

Schlafesleben hineinwirkt und beim Kinde nicht einen unruhigen, innerlich zappeli-

gen Schlaf erzeugt, wie ihn heute zumeist die Körperübungen bewirken, sondern 

einen innerlich festen, sicheren, ruhigen Schlaf. Diejenigen Kinder, die zwangsmäs-

sig in die Körperpflege hineingeführt werden, die zappeln seelisch während des 

Schlafes, und das Zappeln während des Schlafes bewirkt, dass sie am Morgen in 

ihren Organismus mit der Seele zurückkommen, indem sie diesen Organismus be-

unruhigen, ihn zu falschen Verbrennungsprozessen veranlassen.  

Sie sehen aus alledem, dass das Wesentliche überall ist: tiefe Menschenerkennt-

nis, Erweiterung aus Menschenerkenntnis heraus. Wenn uns der Mensch in diesem 

Erdendasein das wertvollste Geschöpf der Götter ist, dann müssen wir vor allen 

Dingen fragen: Was haben die Götter in dem Menschen vor uns hingestellt? Wie 

haben wir dasjenige, was sie uns überlassen haben, hier auf Erden an dem Men-

schen zu entwickeln?  

 

Wenn bis zum siebenten Jahre hin der Mensch vor allem ein nachahmendes We-

sen ist, so wird er mit dem siebenten Jahre, mit dem Zahnwechsel, ein Wesen, das 

vor allen Dingen sein eigenes Inneres bilden will nach dem, was im weitesten Um-

fange ausgesprochen, geoffenbart wird von einer selbstverständlichen Autorität. 

 Glauben Sie nicht, meine sehr verehrten Anwesenden, dass ich, der ich vor sehr 

langer Zeit die «Philosophie der Freiheit» geschrieben habe, nun eintreten möchte 

in einer unberechtigten Weise für das Autoritätsprinzip, für die ausschliessliche, ab-

solute Geltung des Autoritätsprinzips im sozialen Leben. Aber dasjenige, was im 

Menschenleben sich offenbart, ist - wenn auch auf geistige Weise unter dem Impuls 

der Freiheit - geradeso gesetzmässig orientiert wie das Naturgesetzleben, und so 

können wir nicht danach entscheiden, was uns für die Kindererziehung vom Zahn-

wechsel bis zur Geschlechtsreife sympathisch oder unsympathisch ist, sondern wir 

müssen danach entscheiden, was die menschliche Organisation will. Und ebenso 

wie die menschliche Organisation bis zum Zahnwechsel, also bis zum siebenten 

Jahre, daraufhin veranlagt ist, in jeder Gebärde, in jeder Haltung, ja in der inneren 

Durchpulsierung der Blutzirkulation, der Atmung und der Gefässe das nachzuah-
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men, was die Umgebung tut, wie also die Umgebung Vorbild ist für das Kind bis 

zum siebenten Jahre, so muss der Mensch, damit er sich gesund und frei entwi-

ckeln kann, damit er später gerade die Freiheit in der richtigen Weise gebrauchen 

kann, vom siebenten bis zum vierzehnten, fünfzehnten Jahre, bis zur Geschlechts-

reife, die Freiheit unter der selbstverständlichen Autorität entwickeln.  

Wir werden erst im vierzehnten, fünfzehnten Jahre reif zu einem persönlichen Ur-

teil. Erst im vierzehnten, fünfzehnten Jahre kommt der Mensch so weit, dass der 

Lehrer auf ihn wirken kann, indem er an das Urteil appelliert. Dann kann er auch 

vom Denken aus die Gründe entwickeln für irgendeine Sache, Aber vorher schaden 

wir dem Menschen, halten seine ganze menschliche Entwickelung zurück, wenn wir 

mit Gründen an ihn herantreten. Es ist die grösste Wohltat für das ganze spätere 

Leben, wenn wir in der Lage sind, zwischen dem siebenten und vierzehnten Jahre, 

approximativ natürlich, eine Wahrheit deshalb anzunehmen, nicht weil wir schon die 

Gründe einsehen - dazu ist unser Intellekt noch nicht reif -, sondern weil die verehrte 

Lehrerautorität dieses nach unserer kindlichen Empfindung für die Wahrheit hält. 

Und wir entwickeln in richtiger Weise die Empfindung für die Schönheit, wenn wir als 

schön dasjenige empfinden und fühlen, was die verehrte Lehrerautorität, die selbst-

verständliche, nicht zwangsweise verehrte Lehrerautorität, als schön uns offenbart. 

Und wir empfinden das Gute dann in der richtigen Weise, so dass es Lebensweg 

wird für das spätere Alter, wenn wir nicht auseinandergesetzt bekommen: Dies ist 

ein Gebot, dies ist ein Gesetz, du sollst es halten, du sollst dich danach richten -, 

sondern wenn wir aus den warmherzigen Worten des Lehrers heraus erleben, wie 

er selbst Sympathie mit dieser guten Handlung, Antipathie mit jener bösen Hand-

lung hat, wenn er uns durch sein Wort so erwärmen kann für das Gute, so erkalten 

kann für das Böse, dass wir die Richtung zum Guten hin aufnehmen wiederum, weil 

die verehrte Lehrerautorität dies uns durch ihr eigenes Gefühl vorlebt.  

Und so wachsen wir nicht auf in einem Dogmatismus, sondern in einer hingeben-

den Liebe für dasjenige, was der verehrten Lehrerautorität wahr, schön und gut ist. 

Haben wir durch das schulmässige Alter hindurch als den Massstab für die Wahr-

heit, Schönheit, Güte dasjenige ansehen gelernt, was der geliebte Lehrer für wahr, 

schön, gut hält, wovon er als wahr, schön, gut in anschaulichen künstlerischen Bil-

dern zu sprechen weiss, dann ist in einer genügend tiefen Art mit unserem Men-

schenwesen verbunden der Impuls für das Wahre, Schöne, Gute. Denn nicht der 

Intellekt bildet das Gute aus. Und ein Mensch, der nur immer dogmatisch gehört hat: 

Das sollst du tun, das sollst du nicht tun -, der trägt den Sinn für das Gute nur als 

einen kalten, nüchternen Sinn in sich. Derjenige Mensch, der im kindlichen Alter im 

Gefühl sympathisieren gelernt hat mit dem Guten, antipathisieren gelernt hat ge-

genüber dem Bösen, und der aus dem Gefühl heraus den Enthusiasmus für das 

Gute, die Fliehekraft für das Böse erhalten hat, bei dem ist in dem ganzen rhythmi-
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schen Organismus der Sinn für das Gute, der Nichtsinn für das Böse eingezogen. 

Er fühlt später, wie er förmlich unter dem Einfluss des Bösen nicht atmen kann, wie 

es ihm den Atem verschlägt, wie sein rhythmisches System in Unordnung kommt.  

Das alles erreichen wir, wenn an der Stelle des Imitations-, des Nachahmungs-

prinzips, das bis zum Zahnwechsel herrschend sein muss in der ganzen Kinderer-

ziehung, das Prinzip der selbstverständlichen Autorität auftritt mit dem siebenten 

Lebensjahre, mit dem schulmässigen Alter. Das darf nicht auf eine zwangsmässige 

Weise auftreten, und deshalb war jene Erziehung so falsch, welche die Autorität 

durch Prügel erzielen wollte.  

Ich bitte um Verzeihung, dass ich gestern in einer, wie ich gehört habe, nicht ganz 

vollrichtigen Weise über die Prügelstrafe gesprochen habe, indem meine Worte, wie 

es scheint, so aufgefasst worden waren, als ob ich meinte, dass überall die Prügel-

strafe schon abgeschafft worden wäre. Ich sagte nur, die Humanität, die humanitä-

ren Beziehungen in der Zivilisation wollen die Prügelstrafe abschaffen. Es ist mir 

nämlich mitgeteilt worden, dass in England die Prügelstrafe noch voll in Blüte sei, 

und ich mit meinen Worten nicht ganz das Richtige getroffen habe. Aber die Sache 

ist so, dass, wenn wir richtig erziehen wollen, wir durchaus nicht zwangsmässig die 

Autorität heranbilden sollen, namentlich nicht durch Strafen, sondern auf eine 

selbstverständliche Weise durch dasjenige, was wir sind. Und wir sind mit Geist, 

Seele, Körper der richtige Lehrer, wenn wir richtige Menschenbeobachtung aus 

Menschenkenntnis heraus entwickeln können. Richtige Menschenbeobachtung 

sieht in dem werdenden Menschen ein Göttergeschöpf. Es gibt im ganzen weiten 

Weltenall in der Tat nichts Grösseres, als zu sehen, wie bei dem Kinde von der Ge-

burt an aus dem unbestimmten Körperlichen immer mehr und mehr das Bestimmte 

sich ergibt, wie die unbestimmten Bewegungen, die Zappelbewegungen, die Will-

kürbewegungen sich umgestalten in solche Bewegungen, die vom Seelischen be-

herrscht werden, wie da das Innere nach aussen sich immer mehr und mehr offen-

bart, wie da das Geistige im Körperlichen immer mehr und mehr an die Oberfläche 

kommt. Dieses vom Göttlichen auf die Erde heruntergeschickte Menschenwesen, 

das wir in dem Körper sich offenbaren fühlen, das ist es, was uns wie eine göttliche 

Offenbarung selber erscheinen kann. Die grösste göttliche Offenbarung ist der sich 

entwickelnde Mensch. Lernt man diesen sich entwickelnden Menschen nicht bloss 

äusserlich anatomisch-physiologisch kennen, lernt man erkennen, wie in den Körper 

Seele und Geist hineinschiessen, hineinströmen, dann verwandelt sich jede Men-

schenerkenntnis in Religion, in fromme, scheue Ehrfurcht vor demjenigen, was aus 

den göttlichen Tiefen in die weltlichen Oberflächen hineinströmt. Dann bekommen 

wir dasjenige, was uns als Lehrer trägt und hält, und was das Kind schon fühlt, was 

sich beim Kinde in die Hingabe, in die selbstverständliche Autorität wandelt. Wir soll-

ten uns als Lehrer, statt den Stock in die Hand zu nehmen - auch nicht den innerli-
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chen Stock, wie ich gestern auseinandersetzte, der innerlich peitscht -, statt mit dem 

Stock uns zu bewaffnen, uns vielmehr bewaffnen mit wahrer Menschenerkenntnis, 

wahrer Menschenbeobachtung, die in sittlich-religiös inneres Erleben, in sittlich-

religiöse Ehrfurcht vor der Gottesschöpfung übergeht.  

Dann stehen wir in der richtigen Weise in der Schule drinnen und wissen auch - 

was für alle Erziehung ganz unerlässlich ist - gewisse Momente im menschlichen 

Leben zu beobachten, wo der Mensch an einem Umschwung, an einer Metamor-

phose seines ganzen Lebens steht. Ein solcher Umschwung ist zum Beispiel die 

Zeit zwischen dem neunten und zehnten Lebensjahre. Bei dem einen Kinde tritt es 

früher, bei dem anderen etwas später ein, in der Regel zwischen dem neunten und 

zehnten Jahre.  

Man geht, wenn man Materialist ist, über die Dinge leicht hinweg. Hat man den 

Sinn für wirkliche Menschenbeobachtung, dann sieht man, wie in diesem Lebensal-

ter zwischen dem neunten und zehnten Jahre bei jedem Kinde etwas Merkwürdiges 

auftritt. Das Kind wird äusserlich etwas unruhig. Es kommt nicht zurecht mit der 

äusseren Welt. Es fühlt etwas, wie wenn es scheu werden müsste. Es zieht sich et-

was zurück von der äusseren Welt. Das alles geschieht in intimer, feiner Weise bei 

fast jedem Kinde. Das Kind, bei dem es nicht geschieht, ist nicht normal. Das müs-

sen wir beobachten; denn da entsteht gefühlsmässig in dem Kinde eine ausseror-

dentlich wichtige Frage zwischen dem neunten und zehnten Lebensjahr. Das Kind 

könnte diese Frage nicht in Begriffe verwandeln, es könnte diese Frage nicht mit 

Worten ausdrücken. Alles ist Gefühl; aber das Gefühl ist um so stärker da, das Ge-

fühl will um so intensiver berücksichtigt werden. Was will das Kind in diesem Le-

bensalter? Es hat bis dahin aus einer naturhaften Kraft heraus den Erzieher, den 

Lehrer verehrt. Jetzt fühlt es: der Lehrer muss ihm durch etwas Besonderes zeigen, 

dass er verehrungswürdig ist. Das Kind wird unsicher, und wir haben nötig gerade 

als Lehrer in dem Punkte, wo wir bemerken, dass das auftritt, durch unser Verhalten 

darauf einzugehen. Durch irgend etwas, es braucht gar nicht etwas Ausgedachtes 

zu sein, sondern durch eine besondere Liebeentfaltung unserer Tätigkeit, durch eine 

besondere Berücksichtigung und Zuspräche zum Kinde, dadurch, dass wir in die-

sem Momente in einer ganz besonderen Weise an das Kind herantreten, dass das 

Kind merkt, der Lehrer hat es ganz besonders lieb, der Lehrer geht auf es ein, da-

durch bringen wir das Kind gerade zwischen dem neunten und zehnten Jahre, wenn 

wir nur überhaupt aufmerksam darauf sind und uns dementsprechend verhalten, 

über eine Klippe hinweg. Und dass wir es darüber hinwegbringen, ist von einer un-

geheuren Wichtigkeit für das ganze spätere Leben. Denn dasjenige, was da an Un-

sicherheit zurückbleibt in dem Kinde, das tritt als Unsicherheit im ganzen späteren 

Leben auf, nur ohne dass es der Mensch bemerkt; nur dadurch, dass es in seinem 
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Charakter, in seinem Temperament, in seiner körperlich- physischen Gesundheit 

sich abdrückt, kommt es zum Vorschein.  

Überall müssen wir eben wissen, wie der Geist in das Materielle und damit in das 

Gesundheitliche hineinwirkt, und wie der Geist gepflegt werden muss, damit er in 

der richtigen Weise in das Gesundheitliche hineingreifen kann. Gerade die Erzie-

hungskunst zeigt uns, wie sehr wir den Geist und das Materielle nicht als Gegensät-

ze, sondern als in Harmonie befindlich durchschauen müssen. Wir müssen erken-

nen, was wir da der Erziehung schuldig sind gegenüber der modernen Zivilisation, 

die alles getrennt hat. Wir haben heute einen Materialismus. In dem lebt man, wenn 

man an die Natur denkt. Und wenn man dann nicht zufrieden ist mit demjenigen, 

was die Naturerkenntnisse bieten, dann ersinnt man sich einen Spiritualismus, dann 

sucht man durch alle möglichen Dinge, die eigentlich der Naturwissenschaft wider-

sprechen, zu den Geistern zu kommen. Darinnen liegt eine Tragik unserer Zivilisati-

on.  

Der Materialismus ist dazu gekommen, alles zu intellektualisieren. Der Materia-

lismus versteht nur noch die Begriffe, die er sich über die Materie macht. Er dringt 

nicht in die Materie hinein. Und der Spiritualismus von heute? Der möchte die Geis-

ter angreifen können, möglichst greif lieh sie haben; durch Tische, durch Manifesta-

tionen sollen die Geister sich in ihrer materiellen Glorie zeigen. Sie sollen nicht 

Geister bleiben, die das Merkmal der Unsichtbarkeit, der Ungreifbarkeit haben, weil 

der Mensch zu bequem ist, zu ihnen vorzudringen.  

Dadurch ist der Mensch heute in eine merkwürdige Tragik hineingekommen. Der 

Materialismus redet nur noch von der Materie, nicht mehr vom Geiste, denn der Ma-

terialismus versteht nichts von der Materie. Er redet nur in destillierten Geistworten 

von der Materie. Der Spiritualismus redet eigentlich immer vom Materiellen, indem 

er glaubt, vom Geiste zu reden. Und so haben wir die eigentümliche Erscheinung, 

dass unsere Zivilisation gespalten ist in Materialismus und Spiritualismus. Der Mate-

rialismus versteht nichts von der Materie, der Spiritualismus versteht nichts vom 

Geiste. Und so haben wir die merkwürdige Erscheinung, dass zerfallen ist der gan-

ze Mensch in Körperliches, in Geistiges. Die Erziehung aber braucht die Harmoni-

sierung beider. Das kann nicht oft genug betont werden. Darauf muss alle Erzie-

hung abzielen, dass man im Materiellen wieder etwas vom Geiste versteht, dass 

man vom Spirituellen aus verständnisvoll die materielle Welt ergreift. Versteht man 

die materielle Welt richtig zu ergreifen, so findet man den Geist; versteht man im 

Spirituellen etwas vom Geiste, so findet man nicht eine materielle Spiritualität, son-

dern eine wirkliche geistige Welt.  
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Das brauchen wir: wirkliche geistige Welt, verständnisvoll ergriffene materielle 

Welt, wenn wir in richtiger Weise die Menschheit nicht zu einem Niedergang, son-

dern zu einem Aufstieg erziehen wollen. 
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I • 08  DIE INITIATIONSWISSENSCHAFT UNTERSCHEIDET DREI EPOCHEN 

Erziehung – GA-307   Gegenwärtiges Geistesleben und Erziehung 

 

Der Geschichtsverlauf als Erziehung des Menschengeschlechts. Die Initiationswissenschaft unter-

scheidet drei Epochen. Ihre Charakteristik als Lebensempfindung und als Bewusstseinszustände. 

Die drei Rätsel des Daseins: das Rätsel der Geburt, des Todes und das Rätsel des Erkenntnis-

schlafes. 

 
 

Achter Vortrag, Ilkley,  12. August  1923 (Sondervortrag) 

 

 

Die Tage der Woche sind während dieses Kurses einer fachlichen Betrachtung 

des pädagogischen Wesens gewidmet. Lassen Sie uns heute den Sonntagsvortrag, 

der herausfallen soll in seinem Wesen und Inhalte aus der Reihe der pädagogi-

schen Vorträge, dazu benützen, um aufzublicken von der irdischen Menschenerzie-

hung, die wir uns als eine Kunst aneignen sollen, zu den grossen göttlichen Erzie-

hern der gesamten Menschheit, zu den Weltenerziehern, welche die Menschheit im 

Laufe der geschichtlichen Entwickelung von Epoche zu Epoche geführt haben, so 

dass in jeder Epoche Verschiedenes gerade in religiös-sittlicher Beziehung im Zu-

sammenhange mit der Welterkenntnis von der Menschheit angestrebt werden sollte.  

Überblickt man die Geschichte als Ganzes, so erscheint sie doch trotz mannigfal-

tiger Wellentäler, Niederungen, die sich den Wellenbergen der aufsteigenden Entwi-

ckelung der Menschheit entgegenstellen, als eine fortlaufende Erziehung des 

Menschengeschlechtes, als ein immer erneutes Durchdringen mit dem, was man 

das religiös-sittliche Bewusstsein der Menschheit nennen kann.  

Derjenigen Initiationswissenschaft, welche ich in meinem Buche «Wie erlangt 

man Erkenntnisse der höheren Welten?» zu beschreiben versuchte und welche die 

heutige Initiationswissenschaft ist, die uns heute von dem blossen Naturerkennen 

zu dem Geist-Erkennen führt, entsprach zu allen Zeiten, in allen Epochen der 

Menschheitsentwickelung eine irgendwie geartete Initiationswissenschaft. Und für 

diese Initiationswissenschaft erscheint der Gang der Menschheit ein dreigliedriger.  

Man kann zurückblicken in eine sehr alte Entwickelungsepoche der Menschheit, 

die etwa ihren Abschluss gefunden hat im 8. vorchristlichen Jahrhundert. Man kann 

dann in eine Epoche der Menschheitsentwickelung blicken, welche ihren Glanz und 

ihre Sonne erhält durch das Mysterium von Golgatha, durch dasjenige, was durch 
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den Christus Jesus als ein ewiger, immerdauernder Impuls in diese Menschheits-

entwickelung hereingekommen ist. Und man kann dann eine dritte Epoche ins Auge 

fassen, eine Epoche, an deren Aufgang wir eigentlich jetzt stehen, und die wir gera-

de durch eine neuere Initiationswissenschaft zu vertiefen haben werden.  

Jede dieser Epochen hat über dasjenige hinaus, was dem Menschen durch seine 

naturgemässe Entwickelung, durch Sinn und Verstand, Wollen und Fühlen wie von 

selbst und durch die gewöhnliche irdische Erziehung zukommt, noch nach etwas 

anderem gestrebt. Jede dieser Epochen hat ein grosses, in das Menschenschicksal 

tief eingreifendes Weltenrätsel empfunden. Und in jeder Epoche hatte dieses Wel-

tenrätsel in einer gewissen Beziehung eine andere Gestalt, weil die Menschheit ver-

schiedene Seelenzustände in den verschiedenen Epochen durchgemacht hat. Nur 

einer heutigen abstrakten Zeit erscheinen die Menschenseelen, seit sie sich, wie 

man heute durch eine allerdings ungültige Hypothese annimmt, aus der Tierwelt 

heraus entwickelt haben, gleichgeartet.  

Demjenigen, der durch eine vertieftere Wissenschaft unbefangener in die Wirk-

lichkeit des Menschenlebens hineinschaut, dem erscheint die Menschenseele in der 

ersten genannten Epoche in einer ganz anderen Weise geartet als in jener Epoche, 

die sich erfreuen durfte des Eintrittes des Mysteriums von Golgatha, und wiederum 

anders, als in unserer Epoche, in der wir das Mysterium von Golgatha wiederum su-

chen müssen, damit wir nicht der Gefahr unterliegen, es für die Erkenntnis zu verlie-

ren.  

Wenn wir auf die Art und Weise hinblicken, wie die Menschenseelen im alten Ori-

ent geartet waren, aus dem uns herüberleuchtet die Vedenweisheit, die Vedantaphi-

losophie, und die wir heute wiederum - allerdings durch manches Missverständnis - 

in der mannigfaltigsten Weise aufsuchen, wenn wir auf diese Seelen hinsehen, ja 

selbst wenn wir noch hinsehen auf die alten chaldäisch-assyrisch-babylonischen 

Seelen, auf die ägyptischen Seelen und selbst noch auf das griechische Wesen in 

seiner älteren Zeit, wie diese Vorträge über Pädagogik in diesen Tagen gezeigt ha-

ben, dann müssen wir die Menschenseelen in jenen Zeiten in einer ganz anderen 

Art sehen, als sie heute beschaffen sind.  

Diese Menschenseelen empfanden viel mehr ein träumerisches, geistiges Leben 

als die heutige Seele, die in ihrem Wachleben ganz und gar angewiesen ist auf die 

Sinneseindrücke, auf dasjenige, was der Verstand aus diesen Sinneseindrücken 

machen kann und was in der Erinnerung von diesen Eindrücken als Seeleninhalt 

erhalten blieb.  

Alles, was so Eigentum der heutigen Seele ist, war nicht in derselben Weise bei 

den Seelen einer älteren Menschheitsepoche vorhanden. Es war bei diesen Seelen 
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vielmehr eine instinktive Urweisheit vorhanden von dem inneren seelisch-geistigen 

Menschenleben. Nicht das war vorhanden, was wir heute aus der Gewohnheit unse-

rer Sinneserkenntnis heraus als eine klarbewusste Einsicht ansehen, aber ein inner-

liches Weben und Leben, wie wir es abgeschwächt und abgeschattet im Traumle-

ben haben, ein innerliches Leben, in dem sich für den Menschen nicht nur die Ge-

wissheit ergab: du hast eine Seele, die den Körper durchwellt und durchwebt, die 

dein eigentliches Menschtum ausmacht, sondern du hast eine Seele, die hervorge-

gangen ist, bevor du dich in dem irdischen Dasein mit einem Leibe umkleidet hast, 

aus göttlich-geistigem Dasein.  

Man möchte sagen: wie im wachen Träumen, so erlebte sich der Mensch in die-

sen älteren Epochen. Und er erlebte sich als Seele. Er erlebte sich als Seele so, 

dass für diese in elementarer Lebendigkeit innerlich empfundene und erlebte Seele 

der Körper etwas wie eine Art Umkleidung war, wie nur ein Werkzeug, um das Er-

dendasein zu vollbringen.  

Das Seelenbewusstsein, wenn auch traumhaft, war dasjenige, in dem der Mensch 

auch während des Wachens lebte. Und aus diesem Seelenerleben ging ihm mit vol-

ler Klarheit hervor, dass er, bevor er in einen physischen Leib auf Erden eingeklei-

det wurde, als Seele in einer geistigen Sphäre, in einer geistigen Welt, in einem 

göttlichen Reiche gelebt habe.  

Und so kannte dieser ältere Mensch das seelisch-geistige Leben durch unmittel-

bare innere Anschauung. Und er hatte dadurch, dass er dieses seelisch-geistige 

Leben durch eine unmittelbare Anschauung kannte, ein ganz anderes Bewusstsein 

von dem Tode, als es die heutige Menschheit hat. Die heutige Menschheit fühlt sich 

mit dem Körper verwandt. Es löst sich nicht in derselben Weise, wie bei einer älte-

ren Menschheit, das seelische Bewusstsein los vom körperlichen Bewusstsein. Und 

so sieht der heutige Mensch auf die Geburt wie auf einen Anfang, auf den Tod wie 

auf ein Ende hin.  

Der ältere Mensch hatte ein so lebendiges innerliches Erleben von dem Dauern-

den, Ewigen der Seele, dass er sich, indem er auf dieses seelische Leben hinblick-

te, immer als über Geburt und Tod erhaben fühlte. Sie waren ihm Wachstumszu-

stände, Metamorphosen des Lebens. Er war sich klar darüber, dass er war, bevor er 

auf Erden war. Er konnte dadurch sicher sein, dass er auch dann ist, wenn er durch 

die Pforte des Todes durchgegangen sein wird. Geburt und Tod erschienen als vo-

rübergehende Ereignisse im Leben.  

Aber immer hat der Mensch nötig, dass er durch eine ins Geistige hineinschauen-

de Wissenschaft eine Ergänzung dieses seines unmittelbaren Erlebens erhält, dass 

ihm durch eine geistige Initiationswissenschaft noch etwas anderes gesagt werde, 
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als ihm durch sein eigenes Innere und durch das, was ihm im gewöhnlichen Leben 

die Erdenerziehung geben kann, aufgeht.  

Die alten Initiierten, die Weisheitslehrer jener älteren Menschheit, die etwas hat-

ten wie ein instinktives Hellsehen, die mussten den Menschen auf eine ganz be-

stimmte Frage eine Antwort geben. Im Geistig-Seelischen wusste sozusagen die 

ältere Menschheit Bescheid. Man wusste, wie es sich mit dem Geistig-Seelischen 

verhält; denn das erlebte man, wie ich es eben angedeutet habe. Was aber ein Rät-

sel war, das war dies: Du ziehst, indem du die Erde betrittst, durch Empfängnis und 

Geburt in das physische Leben ein; du wirst mit deinem physischen Körper umklei-

det, der dieselben Kräfte, ja dieselben Stoffe in sich trägt wie die äussere tote Natur. 

Du wirst mit etwas Fremdem umkleidet. Du steckst zwischen der Geburt und dem 

Tode in einem Körper, der ein Naturkörper ist. Du wirst geboren auf physische Wei-

se. Diese Geburt auf physische Weise ist deinem innerlich erlebten Dasein fremd.  

Die grosse Frage, welche dem sein Inneres erblickenden Menschen der alten Zeit 

vor der Seele stand, war nicht eine Seelenfrage, war nicht eine Geistesfrage, war 

gerade die Naturfrage, jene Frage, welche den Menschen überkam, wenn er sich 

mit seinem vollen geistig-seelischen Werte fühlte, und wenn er dann einsehen woll-

te, warum er mit einem ihm fremden physischen Körper umkleidet ist.  

Und da handelte es sich dann für die Initiationswissenschaft darum, dem Men-

schen zu lehren, dass man dieselben Kräfte, durch die man das geistig-seelische 

Leben innerlich erblickt, auch auf die äussere Natur richten kann, die sonst stumm 

nur die äusseren Erscheinungen zeigt. Und wenn man, so lehrte jene Initiationswis-

senschaft, mit entsprechender Schulung die Kräfte, die sonst nur zur Innenerkennt-

nis, zur Seelenerkenntnis führen, auf die Steine, Pflanzen, Tiere, auf die Wolken, 

auf die Sterne, auf den Gang von Sonne und Mond richtet, dann kann man auch 

das Äussere erkennen. Und dann schaut man geistige Wesen, nicht nur im eigenen 

Menscheninneren, sondern schaut geistige Wesen in der sprudelnden Quelle, in 

dem fliessenden Strom, in dem sich auftürmenden Berg, in der ziehenden Wolke, in 

Blitz und Donner, in Stein, Pflanze und Tier.  

Und so sagte eine alte Initiationswissenschaft dem Menschen: Du bist gewöhnt, 

indem du in dich schaust und lebendig dein Geistig- Seelisches empfindest, das 

Göttliche in dir zu finden. Die Initiationswissenschaft aber schult die Kräfte, die sonst 

nur das Göttliche im Menschen erblicken, auch für das Göttliche in allem Naturda-

sein. Dadurch kannst du beruhigt sein darüber, dass, indem du mit einem äusseren 

physischen Körper umkleidet wirst, der auch aus einem Göttlichen ist, dass deine 

physische Geburt dich nicht aus einem Aussergöttlichen, sondern aus einem Göttli-

chen in das Erdendasein hereinträgt.  
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Und so war es für eine ältere Initiationswissenschaft die Aufgabe, den Menschen 

die grosse Wahrheit zu lehren: Du bist nicht nur, indem du in dein Inneres blickst, 

ein Gottgeborener, du bist auch, indem du in deinem Körper bist, der durch physi-

sche Geburt in der Welt erscheint, ein Gottgeborener. 

Dasjenige, was dann eine spätere Zeit zusammengefasst hat in drei aufklärende, 

eindringliche Worte, das war es, was die alte Vaterinitiation dem Menschen vor die 

Seele hingestellt hat: Aus dem Gotte sind wir geboren.  

 

Ex deo nascimur. 

 

Das war die erste Stufe, wie Initiationsweisheit auf die Menschen gewirkt hat, wie 

Initiationsweisheit religiöses Bewusstsein in dem Menschen erzeugt hat.  

Die alten heidnischen Religionen sind Naturreligionen geworden aus dem Grun-

de, weil der Mensch seine physische Geburt innerhalb der Natur religiös gerechtfer-

tigt haben wollte. Das Naturrätsel stand vor seiner Seele. Und in dem «Ex deo nas-

cimur» wurde ihm das Naturrätsel gelöst, so dass er beruhigt sein Erdendasein füh-

ren durfte in einem religiösen Element, trotzdem er sich vom Aufwachen bis zum 

Einschlafen als ein über das Physische erhabenes Geistig-Seelisches fühlte.  

 

Der Fortgang in der Menschheitsentwickelung bestand dann darin, dass jenes al-

te traumhafte Erleben des Seelisch-Geistigen, das der Mensch gewissermassen als 

die ihm eingeborene Erkenntnis des eigenen Wesens in sich trug, immer mehr und 

mehr in den Hintergrund trat, und der Mensch sich immer mehr und mehr der Werk-

zeuge seines physischen Leibes zu bedienen lernte. Ich möchte sagen: die Träume 

von Seelisch-Geistigem, die einem Urinstinkte des Menschengeschlechtes eigen 

waren, dämmerten hinunter in unbestimmtes Dunkel, und die Menschheit lernte, 

und zwar erst im letzten Jahrtausend vor dem Mysterium von Golgatha, sich der 

äusseren Sinne zu bedienen und desjenigen Verstandes, der an die äusseren Sinne 

gebunden ist. Und das, was wir heute Natur nennen, trat immer mehr und mehr den 

Menschen als unmittelbares Erlebnis vor Augen. Hatten noch die alten Initiierten 

durch Weisheit das Geistige in der Natur vor die menschliche Seele hinrücken müs-

sen, so stand jetzt das rein Physische der äusseren Natur fragend vor der Men-

schenseele, und zu dem alten Rätsel von der Erdennatur des Menschen kam das 

zweite grosse Rätsel in der historischen Menschheitsentwickelung: das Rätsel vom 

Erdentode des Menschen.  
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Der Mensch lernte eigentlich erst im letzten Jahrtausend vor dem Mysterium von 

Golgatha den Tod im Erdendasein in intensiver Weise fühlen. Hatte er früher wenig 

Empfindung von seinem Körper, um so mehr Empfindung von seinem Geistig-

Seelischen, so fühlte und erlebte er sich jetzt in seinem physischen Körper. Und er 

erlebte dasjenige Ereignis, das mit dem physischen Körper rätselhaft verbunden ist, 

als das grosse Daseinsrätsel in dieser zweiten Epoche der Menschheitsentwicke-

lung: er erlebte dieses Todesrätsel. Wir sehen dieses Todesrätsel in intensiver Ges-

talt auftreten, zum Beispiel bei den alten Ägyptern, die die Leichname einbalsamier-

ten, weil sie gewissermassen wie historisch die Todesfurcht des Menschen erlebten, 

die Verwandtschaft desjenigen, in dem der Mensch jetzt sich als in seinem physi-

schen Leibe fühlte, mit dem Tode. Und während das erste Rätsel für den Menschen 

dieses war: Wie lebe ich in meinem physisch-irdischen Körper? - entstand jetzt das 

zweite grosse Rätsel: Wie durchlebe ich den Erdentod?  

In jener Zeit, in welcher der Mensch hinaufgeschaut hat zu dem Geistig-

Seelischen dadurch, dass er dieses Geistig-Seelische unmittelbar wie durch ein ins-

tinktives Hellsehen erlebte, da wusste er: Wenn ich nicht mehr mit diesem Erdenda-

sein verbunden sein werde, dann gehöre ich auch der Erde nicht mehr an, dann 

geht mein Erdendasein durch eine Metamorphose hindurch, und ich bin wieder mit 

dem Ausserirdischen, mit den Sternen verbunden. Denn von den Sternen wusste 

die Seele, als sie sich instinktiv lebendig fühlte im alten Dasein, auf geistige Art. Aus 

den Sternen las der Mensch sein Schicksal. Mit der Sonne und mit dem Monde fühl-

te er sich verbunden, von den Sternen wusste er. Aber von dem Geist in den Ster-

nen kam er aus einem vorirdischen Dasein; zu den Sternen, aber zu dem Geiste in 

den Sternen kehrt er zurück, wenn er durch die Pforte des Todes geht. 

 Jetzt wurde ihm dies alles rätselhaft. Er sah hin auf den Tod; er sah im Tode das 

Ende des Menschenkörpers. Er fühlte die Seele innig verbunden mit diesem Men-

schenkörper. Er fragte sich, indem er dieses Rätsel tief empfand: Wie wird es mit 

mir nach dem Tode? Wie gehe ich durch die Pforte des Todes hindurch? - Aus die-

sem Rätsel heraus hätte den Menschen zunächst nichts auf der Erde führen kön-

nen.  

Die alten Initiierten wussten dem Menschen Bescheid zu geben in bezug auf das 

Naturrätsel. Da antworteten sie ihm, wenn wir es in eine spätere Sprache überset-

zen: Ex deo nascimur.  

Dasjenige aber, woraus der Mensch wusste, von woher er im vorirdischen Dasein 

gekommen ist, wohin er gehen sollte, wenn er durch die Pforte des Todes geschrit-

ten ist, das, was den alten Menschen klar vor der Seele stand, es war jetzt aus der 

Seele der Menschen erloschen. Das Wissen, das der Mensch instinktiv empfand, 
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indem er sein eigenes seelisch-geistiges Erleben auf die Sternenwelt ausdehnte, 

das war nicht mehr da. Da ereignete sich das Grosse, dass die Sternenwelt, der 

Geist der Sternenwelt, den eine spätere Zeit den Christus genannt hat, den eine 

frühere griechische Zeit den Logos nannte, selber herunterkam substantiell als We-

senheit auf die Erde und sich verkörperte in dem Menschenleib des Jesus von Na-

zareth. Und so konnte die Menschheit das Grosse im Erdendasein erleben, dass 

dasjenige, was vorher eine alte Menschheit ahnte, indem sie hinaufsah zu den Ster-

nen, das Göttliche, zu dem auch das Göttliche der Erde gehörte, selber durch ein 

Erdendasein, durch den Tod hindurchschritt. Denn der Tod Christi, die Auferstehung 

Christi, war zunächst für die Christen, die das Christentum verstanden, die Haupt-

sache.  

Und dieses Durchgehen des Gottes, der früher nur aus den Sternen sich offen-

barte, durch einen Menschenleib, durch den Tod eines Menschenleibes, das gab 

nun, indem es von den Initiierten zur Zeit des Mysteriums von Golgatha in der soge-

nannten Gnosis den Menschen erörtert wurde, den Menschen die Lösung des zwei-

ten Lebensrätsels, des Todesrätsels.  

Jetzt konnten die Initiierten den Menschen darauf hinweisen, wie das, was in der 

alten Weise die Ewigkeit verbürgte, was in den Sternen wohnt, in einen Menschen-

leib eingezogen ist und in einem Menschenleib den Tod überwunden hat. Jetzt wur-

de der Christus wieder Extrakt des ganzen Geistes, des Logos, der Welt. Hatten 

früher die alten Initiierten auf die Natur hingewiesen und die Menschen gelehrt: aus 

dem Gotte ist deine Natur geboren -, so konnten jetzt die Initiierten den Menschen 

darauf hinweisen, wie er verbunden sein kann mit dem göttlichen Wesen, das durch 

den Menschen Jesus von Nazareth gegangen ist, das im Menschen Jesus von Na-

zareth mit der übrigen Menschheit gemeinsam durch den Tod gegangen ist, aber 

den Tod besiegt hat. Und wiederum konnte man aus jener Initiationswissenschaft, 

jetzt aus der durchchristeten Initiations-Wissenschaft, so wie früher das Naturrätsel, 

jetzt das Todesrätsel lösen.  

Und während es noch im Buddhismus so war, dass uns erzählt werden kann, wie 

der Buddha die vier grossen Wahrheiten entdeckt und eine von diesen Wahrheiten 

ihm aufgeht beim Anblick eines Leichnams, wo er von der Trostlosigkeit des toten 

menschlichen Körpers so ergriffen wird, dass uns angedeutet wird, wie der Buddha, 

etwa sechs Jahrhunderte vor dem Mysterium von Golgatha, in dem Anblick des To-

ten sozusagen zu dem letzten Ausläufer der alten Weltanschauung hinkommt, so 

sehen wir, wie sich - etwa wiederum sechs Jahrhunderte nach dem Mysterium von 

Golgatha - die Anschauung ausbildet, die hinaufschaut zu dem Toten am Kreuze, zu 

der toten Menschengestalt. Und so wie der Buddha in der toten Menschengestalt 

das Leiden des Lebens als letzten Ausläufer der alten Weltanschauung entdeckt zu 
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haben glaubte, so sah jetzt die durchchristete Menschheit zu der toten Menschen-

gestalt am Kreuze, zu dem Kruzifixus hin und empfand an der toten Menschenge-

stalt die völlige himmlische Garantie für das Leben durch den Tod, den der Christus 

im Jesus besiegt hat.  

Und so wie aus der historischen Todesfurcht heraus die Ägypter ihre Leichname 

einbalsamiert hatten, um gewissermassen noch das Naturhafte im Menschen vor 

dem Tode zu bewahren in der Zeit, als man noch sagte: Ex deo nascimur -, so se-

hen wir die ersten Christen, die noch den Impuls des initiierten Christentums hatten, 

ihre Toten begraben, aber über den Toten - in der Gewissheit, dass die mit Christus 

vereinigte Seele den Tod besiegt - den Gottesdienst halten. Und das Grab wird zum 

Altar. Aus dem Mysterium von Golgatha zieht der Mensch die Gewissheit: wenn er 

verbunden ist mit dem Christus, der als der Sterneninhalt heruntergestiegen ist auf 

die Erde, in einer Menschengestalt Leben und Tod und Auferstehung durchgemacht 

hat, so wird er durch diese Verbindung mit dem Christus selber als Mensch den Tod 

besiegen.  

So antwortete der Inhalt des Vatergottes auf das Naturrätsel des Lebens. So ant-

wortete der Inhalt des Christus auf das Todesrätsel des Lebens. Und dem Tode 

wurde sein Stachel genommen. Der Tod wurde fortan durch ein stärkeres Argu-

ment, als früher nötig war, zu einer Metamorphose des Lebens gemacht. In dem 

Hinschauen auf das Mysterium von Golgatha, in der Gewissheit: der Christus ist zur 

Erde heruntergestiegen und hat dasjenige, was todbringend in der Erde ist, zu neu-

em Leben erweckt, durchdrangen jetzt - das beweist die später ausgerottete, nur in 

wenigen Resten erhaltene Gnosis - die Initiierten des Christentums die Menschheit 

mit jener Wahrheit, welche die Menschenwahrheit enthält von der Verbindung des 

sterblichen Menschen auf Erden mit dem Christus, durch den der Mensch sein Tod-

geweihtes in sich erlöst, sein Todgeweihtes zum Leben erweckt. Es durchdrangen 

jetzt die Initiierten die Menschheit mit einem neuen Unsterblichkeitsbewusstsein. 

 Die Initiierten konnten den Menschen sagen: Eure Seele kann verbunden sein 

mit Ihm, der durch das Mysterium von Golgatha gegangen ist; eure Seele kann le-

ben mit Leben, Tod und Auferstehung des Christus. Indem ihr das Erdenleben nicht 

nur naturhaft durchlebt, indem ihr das Erdenleben so durchlebt, dass euch in allen 

Erdenleben, besonders in eurem Umgange mit allen Menschen, das Christus-Reich 

auferweckt wird, so lebt ihr in Gemeinschaft mit dem Christus selber, so machet ihr 

das göttliche Wesen Christus zu eurem Bruder. Sterbet ihr im Tode, so sterbet ihr 

im Leben, indem ihr in dem Christus sterbet.  

Und hinzugefügt werden konnte zu der Urwahrheit des Geborenseins aus dem 

Vatergotte das Leben mit dem Sohnesgotte, mit Christus, was später in einem wei-
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teren dreiwortigen Spruche als Ergänzung zu dem «Ex deo nascimur» hinzuge-

kommen ist als:  

 

In Christo morimur, 

 

in dem Christus sterben wir, das heisst, als Seele leben wir.  

Und so war hinzugefügt für die Menschheit in jener Epoche, die ein Jahrtausend 

vor dem Mysterium von Golgatha begonnen hat, und die geschlossen hat etwa im 

15. nachchristlichen Jahrhundert - wir stehen in einer dritten Epoche drinnen, die wir 

erst richtig verstehen müssen —, so war hinzugefügt in der grossen, durch die gött-

lichen Weltenlenker selbst geleiteten Erziehung des Menschengeschlechts zu dem 

«Aus dem Vatergotte sind wir geboren»: «In dem Christus-Gotte sterben wir, auf 

dass wir leben.»  

 

Die grossen Rätsel der ersten und der zweiten Epoche stehen den Menschen im 

geschichtlichen Rückblick deutlich vor Augen. Das Rätsel der dritten Epoche, in der 

die Menschheit seit einigen Jahrhunderten drinnen lebt, wird heute sogar noch we-

nig genannt, wenig empfunden, trotzdem gefühlsmässig unterbewusst in der Ge-

genwart dieses Rätsel schon ebenso lösungsbedürftig in der Menschenseele lebt 

wie einstmals das Rätsel von der Erdennatur des Menschen, dann das Rätsel vom 

Erdentode des Menschen.  

Die Menschheit hat seit dem 14., 15. Jahrhundert der nachchristlichen Zeit sich 

ein in die physische Natur tief eindringendes Wissen erworben. Wir brauchen nur 

daran zu denken, wie jener Sternenhimmel gewonnen worden ist, der einstmals mit 

Erkenntnisträumen geschaut worden ist von einer alten Menschheit, aus dem her-

aus in ihren Erkenntnisträumen eine alte Menschheit ihr Schicksal gelesen hat, wie 

dieser Sternenhimmel durch äusseres Rechnen, durch Geometrie, Mechanik immer 

mehr und mehr sich bis in unsere Gegenwart herein geoffenbart hat. Wir brauchen 

nur daran zu denken, wie die Wissenschaft von den Steinen, den Tieren, den Pflan-

zen sich ausgebreitet hat als eine rein natürliche Wissenschaft.  

So war es nicht in der ersten Epoche der Menschheitsentwickelung; so war es 

auch noch nicht in der zweiten Epoche der Menschheitsentwickelung, in jener zwei-

ten Epoche, wo vor allen Dingen die Menschheit im tiefsten Inneren ihrer Seele ge-

ahnt hat: Was einstmals ein instinktives Hellsehen der Menschenseele von den 
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Sternen abgelesen hat, das ist in Substanz selber eingezogen in den Jesus von Na-

zareth als Christus, das lebt als Christus bei uns. Diese Menschheit der zweiten 

Epoche sah auf den Christus hin, fühlte den Christus im Herzen, und in diesem 

herzlichen Zusammensein mit dem Christus fühlte sie dasselbe, was einstmals aus 

dem Geiste des Kosmos heraus in einem traumhaft alten Hellseherbewusstsein die 

Menschheit zur Rechtfertigung des Erdendaseins gewusst hat. Sozusagen in den 

kosmischen Weiten lebte die Menschheit der zweiten Epoche, indem sie mit dem, 

der aus den kosmischen Weiten zur Erde heruntergestiegen ist, mit dem Christus 

zusammenlebte.  

Da kam die dritte Epoche der Menschheit, jene Epoche, die nur noch mit der 

Rechnung, mit der Mechanik, mit dem Teleskop, mit dem Spektroskop in die Ster-

nenwelten hinaufschauend dasselbe, was sie als ein Totes, höchstens ätherisch Be-

lebtes auf Erden findet, auch in den Sternen findet; jene Epoche, in der die Mensch-

heit nicht mehr den Christus sehen kann als den von den Sternen Heruntergekom-

menen, weil sie in den Sternen nicht mehr das den Kosmos durchsetzende Geistige 

erblickt. Und so ist der Kosmos gottesfremd und damit auch christusfremd für die 

Menschheit geworden.  

Die Menschheit der Gegenwart steht daher in bezug auf ihr inneres Bewusstsein 

in der grossen Gefahr, den Christus zu verlieren. Und wir sehen schon die ersten 

Schritte in dem Verlieren des Christus. Die Gottesweisheit, die Theologie, die durch 

Jahrhunderte hindurch in voller Harmonie lebte in ihren Ideen mit Bezug auf die 

Christus- Offenbarung, weiss heute vielfach nicht mehr den Christus zu finden, den 

Gott in dem Jesusmenschen von Nazareth. Und viele wissen, indem sie in die Zeit 

des Mysteriums von Golgatha blicken, nicht mehr den Christus, den geistigen Ex-

trakt, die geistige Wesenheit des Kosmos zu finden, sondern viele finden nur noch 

den Menschen Jesus von Nazareth. Weil sie in dem Sternenhimmel nur noch die 

entgötterte Natur schauen, können sie nicht mehr in dem, der durch das Mysterium 

von Golgatha gegangen ist, das Wesen finden, dessen physisches Reich der ganze 

Kosmos ist, das aber in dem Menschen Jesus von Nazareth während des Mysteri-

ums von Golgatha Wohnung genommen hat.  

Indem das alles tief durchlebt werden kann, unterscheidet sich heute derjenige, 

der durch die Initiationsweisheit geht, von dem, der nur durch die äussere uninitiierte 

Naturwissenschaft geht. Diese äussere uninitiierte Naturwissenschaft hat den Geist 

des Kosmos verloren, steht vor der Gefahr, dass die Menschheit auch den Christus 

in dem Jesus von Nazareth verliert.  

Deshalb fühlen diejenigen, die gerade in unserer Gegenwart tiefer hineindringen 

in unser Naturwissen, wie heraufgeblüht ist in der Entwickelungsgeschichte der 



122 
 

Menschheit während der dritten Epoche, seit dem 14. oder 15. Jahrhundert, etwas 

wie das dritte grosse Rätsel der Erdenentwickelung der Menschheit. Sie schauen 

hin historisch auf das erste grosse Rätsel, auf das Rätsel von der Erdennatur; auf 

das zweite grosse Rätsel, auf das Rätsel von dem Erdentode des Menschen; und 

ihnen geht auf das dritte grosse Rätsel, indem sie sich etwas sagen, was die 

Menschheit sich heute noch nicht gerne sagt, was aber des Menschen Herz den-

noch schon unterbewusst mit einer gewissen Deutlichkeit fühlt. Die Initiierten der 

gegenwärtigen Zeit sagen sich: Wir leben in der Welt, die einstmals als Geist vom 

Kosmos aus zu den Menschen gesprochen hat, so dass der Mensch in dieser Welt 

wie ein im Kosmos Wachender war. So leben wir, dass der Mensch begann, dieses 

Wachen des Kosmos in sich erlöschen zu fühlen, dieses Verbundensein mit dem 

Christus, der als das Wesen dieses den Menschen wachhaltenden Geistkosmos auf 

die Erde heruntergestiegen ist, wir nur mehr in einem Kosmos leben, der uns seine 

Aussennatur zeigt. Wir leben den Ideentraum des Kosmos, wir leben einen errech-

neten, einen mit der Waage gewogenen, einen durch das Spektroskop geschauten 

Kosmos. Das ist unser Traum. Dadurch trennen wir uns mehr von dem wirklichen 

Geiste des Kosmos, als dass wir als Menschen mit ihm verbunden sind.  

Daher steht derjenige, der teilhaftig ist in der neueren, in der dritten Epoche der 

Menschheitsentwickelung nicht nur der uninitiierten Wissenschaft, sondern der Initi-

ationswissenschaft, vor dem dritten grossen Rätsel: vor dem Rätsel des Erkenntnis-

schlafes, des grossen Lebensschlafes der Menschheit. 

 Gefühlt haben es die tieferen Geister. Cartesius fühlte es, indem er dann an der 

Wahrheit alles dessen zu zweifeln begann, was die äussere Naturerkenntnis sagen 

kann. Aber es war erst anfänglich gefühlt. Es muss immer tiefer und tiefer zur Be-

wusstheit der Menschheit kommen, dass die ganze Erkenntnis, auf welche die neu-

ere Menschheit seit drei, vier, fünf Jahrhunderten so stolz ist, einen Lebensschlaf 

darstellt, dass das dritte grosse Rätsel immer mehr und mehr über die Menschen 

kommen muss. Die Menschen mussten sich einmal fragen: Warum wohnen wir in 

einem physischen Erdenkörper? -, mussten sich dann fragen: Warum gehen wir 

durch den physischen Erdentod hindurch? - Und als drittes muss vor das Men-

schenherz die Frage treten: Warum schlafen wir den Erdenschlaf trotz einer bloss 

auf die Natur gerichteten Erkenntnis? Wie können wir uns dem Traume des errech-

neten Kosmos, des durch Astrophysik und Astrochemie bloss äusserlich geschau-

ten, des äusserlich geträumten Kosmos, hintreten vor denjenigen Kosmos, der uns 

wiederum im tiefsten Inneren verbindet mit dem tiefsten Inneren seines Selbst? Wie 

können wir aus unserem Erkenntnistraum der neuesten Zeit aufwachen?  

Und haben die alten ersten Initiierten dem Menschen die Frage: Warum lebe ich 

in einem Erdenleibe, in einem physischen Erdenleibe? - zu beantworten gehabt mit 
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der Explikation des «Ex deo nascimur»; haben die Initiierten in dem Zeitalter des 

Mysteriums von Golgatha das Todesrätsel zu lösen versucht durch die Verbindung 

des Menschen mit dem Christus Jesus, der durch das Mysterium von Golgatha ge-

gangen ist, in dem, was dann eine spätere Menschheit das «In Christo morimur» 

genannt hat, so hat eine neuere Initiationswissenschaft den Menschen durch die 

Gegenwart und namentlich in den nächsten Jahrhunderten allmählich hinzuführen 

zum Gottesbewusstsein, zum religiösen Leben, zu der Art, wie er sein Inneres für 

eine Geist-Erkenntnis des Kosmos auferweckt. Diejenige Initiationswissenschaft, die 

durch die Anthroposophie kommen soll, die auch der hier vorgetragenen Pädagogik 

zugrunde liegt, will nicht bloss das heutige schlafende äussere Wissen vermehren, 

auf das trotzdem die Menschheit so stolz ist, und trotzdem dieses äussere Wissen 

in bezug auf äussere Erfolge so glorios ist: sie will als anthroposophische Initiati-

onswissenschaft dieses schlafende Wissen zum Erwachen bringen, sie will den in 

Verstandes-, in intellektualistischen Träumen befangenen Menschen auf erwecken.  

Daher ist diese Initiationswissenschaft, die durch Anthroposophie getragen wer-

den will, nicht bloss eine Vermehrung von Kenntnissen und Erkenntnissen, sondern 

ein Impuls des Aufwachens, ein Versuch, die Frage zu beantworten: Wie erwachen 

wir aus dem Lebensschlafe?  

Und so wie die ältesten Initiierten der Menschheit expliziert haben das Wort «Ex 

deo nascimur», so wie die späteren Initiierten expliziert haben das Wort «In Christo 

morimur», so wird diejenige Initiationsweisheit, welche trägt ein wirklich im Geiste 

erwachendes Erkenntnisleben der Zukunft, welche trägt ein wiederum zur religiösen 

Vertiefung führendes Leben, welche trägt ein wirkliches Gottesbewusstsein, nun da-

zu führen, dass man den Christus, den man erlebt im Hinblick auf das Mysterium 

von Golgatha, wiederum fühlt als den Logos, der durch den Kosmos weht und webt. 

Und indem der Mensch sich in seinem kosmischen Dasein wiederum fühlen wird, 

wird diese neue Initiationswissenschaft, die eine wirkliche spirituelle Christologie 

bringen soll, wie sie im Kleinen wirkend zum Beispiel eine Pädagogik bringen soll - 

es wird diese InitiationsWissenschaft im Grossen und im Kleinen in religiöser Hin-

gebung in dem Dienste des Lebens, den sie der Praxis leisten will, sich immerdar 

bemühen, hinzuzufügen zu dem «Aus dem Gotte sind wir als physische Menschen 

geboren», zu dem «In dem Christus sterben wir, das heisst leben wir als Seele», 

das dritte: Indem wir zum Geiste vordringen durch die neuere Initiation, werden wir 

schon in diesem Erdenleben im Geiste lebendig, wachen wir auf, erleben wir die Er-

kenntniserweckung, die all unser Leben wiederum durchzieht mit dem Lichte der 

Religiosität, mit dem Lichte einer aus wirklich innerlicher Religiosität ergriffenen Mo-

ralität und Sittlichkeit. Kurz, diese neuere Initiationswissenschaft wird sich bestre-

ben, zu dem alten Initiationsrätsel des «Ex deo nascimur» und dem mittleren Initiati-

onsrätsel des «In Christo morimur», indem sie diese beiden Rätsel der Menschen-
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seele wiederum voll lösend zurückgibt, sie wird sich bemühen, das andere in Lich-

tesklarheit in das Menschenherz hineinzutragen, das zur Auferweckung des Geistes 

in Menschenherz und Menschenseele führen soll, zur Religiosität der Erkenntnis: In 

der Erfassung des wahren, lebendigen Geistes werden wir selber als Leib, Seele 

und Geist auf erweckt:  

 

Per spiritum sanctum reviviscimus. 
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I • 09  BEZIEHUNGEN ZU DEN TIERGATTUNGEN 

Erziehung – GA-307   Gegenwärtiges Geistesleben und Erziehung 

 

Schreiben- und Lesenlernen. Bis zum 9., 10. Jahr muss alles, auch das Naturkundliche, aus dem 

Bildhaft-Künstlerischen entwickelt werden. Nach dem 9. Jahr: Hinführen zum Begreifen der Welt. 

Pflanzenkunde, Pflanze im Zusammenhang mit Erde und Sonne betrachten. Übergang zur Geo-

graphie. Durch lebendige Begriffe bilden wir einen lebendigen Intellekt, die Klugheit aus. Der 

Mensch als dreigliedriges Wesen: Kopf, Brust, Rumpf - Gliedmassen. Beziehungen zu den Tier-

gattungen: niedere Tiere; Fische und Reptilien; Vögel und Säuger. Der Mensch als harmonische 

Zusammenfassung; die Tierwelt als einseitige Ausgestaltung, als fächerartig ausgebreiteten Men-

schen. Durch diese Betrachtung wird der Mensch stark im Willen. 

 
 

Neunter Vortrag, Ilkley,  13. August  1923  

 

 

Dass man, wenn das Kind in das schulpflichtige Alter kommt, also beim Übergang 

zum Zahnwechsel, mit einem künstlerisch-bildnerischen Unterrichten und Erziehen 

das Richtige trifft, habe ich in den letzten Vorträgen auseinandergesetzt. Ich will 

heute nur noch zu den dort gemachten prinzipiellen Bemerkungen einige ergänzend 

hinzufügen, um namentlich zu zeigen, wie durch einen solchen Unterricht, wie er 

vorgestern charakterisiert worden ist, gerade das Gefühl, das Gemütsleben des 

Kindes in Anspruch genommen wird, so dass man durch einen solchen Unterricht 

vor allen Dingen auf das Gefühlsleben des Kindes wirkt und alles aus dem Gefühls-

leben heraus entwickelt.  

Vergegenwärtigen wir uns einmal durch einige charakteristische Beispiele, wie 

man aus dem Malerischen, aus dem Künstlerisch-Zeichnerischen das Schreiben 

heraus entwickeln kann. Ich habe schon gesagt, dass das Schreiben bei einem or-

ganisch-naturgemässen Unterrichte vorangehen müsse dem Lesenlernen aus dem 

Grunde, weil das Schreiben mehr von dem ganzen Menschen in Anspruch nimmt 

als das Lesen.  

Das Schreiben wird ausgeübt in einer Bewegung eines Organes, zu dem sich 

aber im Grunde genommen der ganze Mensch anschicken muss. Das Lesen nimmt 

nur den Kopf, den Intellekt in Anspruch, und man soll bei einem organischen Unter-

richt immer aus dem ganzen Menschen heraus dasjenige holen, was zu entwickeln 

ist. Man nehme also an, man habe die Kinder dahin gebracht, eine Anschauung zu 

gewinnen von fliessendem Wasser. Fliessendes Wasser hat das Kind nun gelernt 
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ins Bild zu bringen. Wir nehmen an, wir seien so weit gekommen, dass wir dem Kin-

de etwas beigebracht haben von der Verbildlichung des fliessenden Wassers, das 

Wellen wirft (es wird farbig gezeichnet). Wir wollen darauf hinarbeiten, dass das 

Kind nun achten lernt auf den Anfangslaut, den Anfangsbuchstaben des Wortes 

«Welle». Wir versuchen gerade das Anlauten, das Aussprechen des Anfangsbuch-

stabens charakteristischer Worte ins Auge zu fassen. Wir bringen dem Kinde bei, 

wie gewissermassen an der Oberfläche des wellenwerfenden  

 

 

 

Wassers sich diese Linie ergibt. Und wir bringen das Kind herüber vom Ziehen die-

ser Linie, den Wellen des fliessenden Wassers entlang, zum zeichnerischen For-

men dessen, was sich daraus ergibt: W.  

 

 

 

Und man hat das Kind auf diese Weise dazu gebracht, dass es beginnt, aus dem 

Bilde heraus das W dem Spiel, der Linie der Welle nach schriftlich zu fixieren. - So 

holt man aus der Anschauung desjenigen, was das Kind ins Bild bringt, den zu 

schreibenden Buchstaben heraus.  

Oder sagen wir, man bringt das Kind dahin, dass es etwa folgende Zeichnung 

macht, dass es den menschlichen Mund in dieser Weise zur Aufzeichnung bringt. 

Man hält es an, diesen Zug des Mundes festzuhalten und herauszuheben, und lässt 

es von da an herüberkommen zu dem  

 

 



127 
 

Verspüren des Anfangsbuchstabens des Wortes «Mund». - Ich habe bereits in einer 

Abendstunde angedeutet, wie man nun das Kind dazu bringen kann, einen Fisch 

aufzuzeichnen. Man bringt das Kind nun dahin, die Grundform festzuhalten und 

lässt es von da aus zum Erfühlen des Anfangslautes des Wortes kommen: «Fisch». 

Man wird auf diese Weise eine Anzahl von Buchstaben gewinnen können; andere 

wird man auf eine  

 

 

 

andere Weise aus dem Zeichnerischen hervorholen müssen. Sagen wir zum Bei-

spiel, man bringt dem Kinde auf irgendeine anschauliche Weise bei, wie der dahin-

brausende Wind sich bewegt. Bei kleinen Kindern wird dies besser sein als eine an-

dere Art; die Dinge können natürlich in der verschiedensten Weise gemacht werden. 

Man bringt dem Kinde das Hinstürmen des Windes bei. Nun lässt man das Kind das 

Sausen des Windes nachmachen  

 

 

 

und bekommt auf diese Weise diese Form. Kurz, es ist möglich dadurch, dass man 

in dem Malerischen entweder scharf konturierte Gegenstände oder Bewegungen 

oder auch Tätigkeiten festzuhalten versucht, auf diese Weise fast alle Konsonanten 

zu entwickeln.  

Bei den Vokalen wird man zu der Gebärde gehen müssen, denn die Vokale ent-

stammen der Offenbarung des menschlichen Inneren. Im Grunde genommen ist das 

A zum Beispiel immer eine Art von Verwunderung und Staunen.  
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Da wird einem dann die Eurythmie besonders helfen. Denn in der Eurythmie sind 

genau die dem Empfinden entsprechenden Gebärden gegeben. Und man wird das 

I, das A und so weiter aus den entsprechenden Eurythmiegebärden durchaus her-

ausentwickeln können. Vokale müssen aus den Gebärden, die ja aus der menschli-

chen Lebendigkeit die Gefühle begleiten, herausentwickelt werden.  

So kann man zu der Abstraktheit des Schreibens hingelangen aus dem ganz 

Konkreten des zeichnerischen Malens, des malenden Zeichnens, und man erlangt 

dadurch eben, dass das Kind immer von einem Gefühl im Bilde ausgegangen ist 

und den Buchstaben mit dem Seelischen des Gefühles in Verbindung hat bringen 

können, so dass das ganze Prinzip des Schreibens aus dem Gefühlsleben der 

menschlichen Seele hervorgeht.  

Geht man dann über zum Lesen, so hat man ja im Grunde genommen nichts an-

deres zu tun, als darauf hinzuwirken, dass das Kind dasjenige durch den Kopf wie-

dererkennt, was es durch den ganzen Körper erarbeiten gelernt hat. So dass das 

Lesen ein Wiedererkennen einer Tätigkeit ist, die man selbst ausgeführt hat. Das ist 

von einer ungeheuren Wichtigkeit. Es verdirbt die ganze menschliche Entwickelung, 

wenn der Mensch zu einem Abstrakten direkt geführt wird, wenn er irgendeine Tä-

tigkeit durch einen Begriff ausführen lernt. Dagegen führt es immer zu einer gesun-

den menschlichen Entwickelung, wenn zuerst die Tätigkeit angeregt wird und dann 

aus der Tätigkeit heraus der Begriff entwickelt wird.  

Das Lesen ist durchaus in Begriffen lebend; daher hat man es als das zweite, 

nicht als das erste zu entwickeln. Sonst bringt man das Kind viel zu früh in eine Art 

von Kopfentwickelung hinein statt in eine vollmenschliche Entwickelung.  

So sehen Sie ja, wie aller Unterricht im Grunde genommen in die Sphäre des 

ganzen Menschen, in die Sphäre des Künstlerischen dadurch gelenkt werden kann. 

Und dahin muss auch aller übrige Unterricht bis etwa zum Lebensalter von neun-

einhalb Jahren zielen. Da muss alles auf das Bild, auf den Rhythmus, auf den Takt 

gehen. Alles andere ist verfrüht.  

Daher ist es auch völlig unmöglich, einem Kinde irgendwie schon etwas vor die-

sem Lebensalter beizubringen, das einen starken Unterschied macht zwischen dem 

Menschen selber und zwischen der Aussenwelt. Das Kind lernt sich selber von der 

Aussenwelt erst zwischen dem neunten und zehnten Jahr unterscheiden. Daher 

handelt es sich darum, dass man alle Aussendinge für das Kind, wenn es in die 

Schule hereinkommt, in eine Art lebendiger Wesen verwandelt, dass man nicht von 

Pflanzen spricht, sondern dass man spricht von den Pflanzen als lebenden Wesen, 

die einem selber etwas sagen, die einander etwas sagen, dass alle Naturbetrach-

tung, alle Menschheitsbetrachtung im Grunde genommen in Phantasie gegossen 
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wird. Die Pflanzen sprechen, die Bäume sprechen, die Wolken sprechen. Und das 

Kind darf eigentlich in diesem Lebensalter einen Unterschied zwischen sich und der 

Welt gar nicht fühlen. Es muss in ihm künstlerisch das Gefühl erzeugt werden, dass 

es selber sprechen kann, dass die Gegenstände um es herum auch sprechen kön-

nen.  

Je mehr wir dieses Aufgehen des Kindes in der ganzen Umgebung erreichen, je 

mehr wir in der Lage sind, von allem, von Pflanze, Tier, Stein so zu reden, dass 

überall darinnen ein Sprechend-Webend-Geistiges an das Kind heranweht, desto 

mehr kommen wir dem entgegen, was das Kind in diesem Lebensalter aus dem In-

neren seines Wesens heraus eigentlich von uns fordert, und wir erziehen dann das 

Kind in der Art, dass gerade in den Jahren, in denen das Gefühlsleben übergehen 

soll in Atmung und Blutkreislauf, in die Bildung der Gefässe, übergehen soll in den 

ganzen menschlichen Organismus, tatsächlich auch das Gefühlsleben für unsere 

Zeit richtig angesprochen wird, so dass das Kind in naturgemässer Weise sich auch 

innerlich organisch gefühlsmässig stark entwickelt.  

Es ist eine ungeheure Wohltat, wenn wir so gefühlsmässig das Schreiben entwi-

ckeln und dann leise nur den Intellekt anklingen lassen, indem wir das Geschriebe-

ne wiedererkennen lassen im Lesen. Da klingt leise der Intellekt an. Wir führen so 

das Kind am besten gegen das neunte Lebensjahr heran. 

 So dass wir sagen müssen: zwischen dem siebenten und neunten oder neunein-

halbten Lebensjahr ist vor allen Dingen aller Unterricht so zu geben, dass er an das 

Gefühlsleben appelliert, dass das Kind wirklich alle Formen der Buchstaben in das 

Gefühl hineinbekommt. Man tut damit ungeheuer Bedeutsames für das Leben des 

Kindes. Denn es verfestigt das Kind zu stark, macht es gewissermassen zu stark in 

seinem Knochen- und Sehnen- und Knorpelsystem gegenüber dem übrigen Orga-

nismus, wenn wir ihm das Schreiben mechanisch beibringen, wenn wir ihm eine 

gewisse Linienführung für die Buchstaben beibringen, um dadurch an den Körper-

mechanismus zu appellieren, statt an das Auge mitzuappellieren. 

 Wenn man an das Auge mitappelliert, das in Verbindung steht mit der sich bewe-

genden Hand, dadurch dass man aus dem Künstlerischen die Buchstaben heraus-

arbeitet, wird der Buchstabe nicht bloss mechanisch durch eine Handführung er-

zeugt, sondern er wird so erzeugt, dass das Auge mit Wohlgefallen auf dem Ergeb-

nis der eigenen Tätigkeit ruht. Dadurch wird eben das Seelische in der richtigen 

Weise für den Menschen in Anspruch genommen; dadurch wird in der richtigen 

Weise in dem Lebensalter das Gefühlsleben entwickelt, in dem es gerade am aller-

besten in den physischen Organismus gesundend hineinströmen kann.  
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Was würden Sie sagen, meine sehr verehrten Anwesenden, wenn jemand, dem 

ein Fisch auf den Teller gelegt worden ist, sorgfältig das Fischfleisch weglegen wür-

de, sich die Gräten aussondern und diese verzehren würde! Sie würden wohl wahr-

scheinlich eine furchtbare Angst bekommen, dass ein solcher Mensch an den 

Fischgräten ersticken könnte. Ausserdem würde er diese Fischgräten nicht in der 

richtigen Weise seinem Organismus einverleiben können.  

Aber so ist es, ganz genau so, nur auf einem anderen Niveau, auf dem Niveau 

der seelischen Unterweisung, wenn wir einem Kinde statt der lebensvollen Bilder, 

statt desjenigen, was den ganzen Menschen beansprucht, trockene, abstrakte, 

nüchterne Begriffe beibringen. Diese trockenen, abstrakten, nüchternen Begriffe 

müssen bloss da sein, damit sie gewissermassen stützen, was bildhaft in der 

menschlichen Seele wird.  

Nun richten wir tatsächlich, wenn wir so erziehen, wie ich es eben angeführt habe, 

dadurch, dass wir alles aus dem Bildhaften heraus entwickeln, das Kind so zurecht, 

dass es in die Lage kommt, immer bewegliche Begriffe zu haben, nicht starre Begrif-

fe. Und dadurch werden wir bemerken können, dass, wenn das Kind das neunte 

oder neuneinhalbte Lebensjahr überschritten hat, es nun in schön organischer Wei-

se hineingeführt werden kann in das Begreifen der Welt, wobei es sich selber schon 

von den Dingen und Ereignissen der Welt unterscheiden muss. Wir können dem 

Kind, nachdem wir ihm von den Pflanzen wie von sprechenden Wesen genügend 

lange erzählt haben, so dass es in Bildern gelebt hat, indem es auf die Pflanzenwelt 

hinschaute, wir können ihm dann dasjenige beibringen, was der Mensch am aller-

besten von der Pflanzenwelt lernt, wenn er damit anfängt zwischen dem neunten 

und zehnten Jahre und allmählich im zehnten, elften Jahre dazu geführt wird. 

Da ist wiederum gerade der menschliche Organismus dazu bereit, mit der Pflan-

zenwelt sich innerlich ideenhaft auseinanderzusetzen. Allerdings muss die Pflan-

zenkunde eine ganz andere Form annehmen für einen lebendigen, die Menschen-

entwickelung wirklich fördernden Kindesunterricht als dasjenige, was wir heute oft-

mals als Pflanzenkunde in die Schule hineintragen, weil wir es selber als Pflanzen-

kunde gelernt haben. Es hat gar keine Bedeutung für das Menschenleben seiner 

Wirklichkeit nach, höchstens eine konventionelle, ob man vorgelegt bekommen hat 

diese Pflanzen und jene Pflanzen und so weiter und einem dann Namen und 

Staubgefässezahl, Farbe der Blumenblätter für diese Pflanzen beigebracht worden 

sind.  

Alles, was auf diese Weise an das Kind herangebracht wird, bleibt dem Kinde 

fremd. Das Kind fühlt nur den Zwang, das erlernen zu müssen. Und derjenige, der 

auf diese Weise Pflanzenkunde im zehnten, elften Jahre an das Kind heranbringt, 
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weiss eigentlich nichts von dem wirklichen Naturzusammenhange. Eine Pflanze für 

sich abgesondert zu betrachten, sie in die Botanisiertrommel einzupacken und dann 

zu Hause herauszulegen und für sich abgesondert zu betrachten, das heisst nichts 

anderes, als ein Haar sich auszupfen und dieses Haar auf ein Papier legen und das 

Haar für sich betrachten. Das Haar für sich ist nichts, das Haar für sich kann nicht 

entstehen, das Haar für sich hat keine Bedeutung - es hat nur eine Bedeutung, in-

dem es lebendig am Kopfe des Menschen oder auf der Haut des Tieres wächst. Es 

hat nur einen lebendigen Sinn in seinem Zusammenhange. So aber hat auch die 

Pflanze nur einen lebendigen Sinn im Zusammenhange mit der Erde und mit den 

Sonnenkräften und - wie ich gleich nachher auseinandersetzen werde - mit noch 

anderen Kräften. So dass wir niemals eine Pflanze für das kindliche Alter anders be-

trachten sollen als im Zusammenhange mit der Erde und im Zusammenhange mit 

den Sonnenkräften.  

Ich kann hier nur skizzieren, was man in einer anschaulichen, bildlichen Weise in 

einer Anzahl von Stunden dem Kinde beibringen kann. Da muss es sich darum 

handeln, dem Kinde das Folgende beizubringen: Hier ist die Erde (siehe Zeich-

nung). Mit der Erde in inniger Verbindung,  

 

 

 

zur Erde gehörig, ist die Wurzel der Pflanze. Niemals sollte eine andere Vorstellung 

erweckt werden als die einzig lebendige, dass Erde und Wurzel zusammengehören. 

Und dann sollte niemals eine andere Vorstellung erweckt werden als diese, dass die 

Blüte von der Sonne und ihren Strahlen an der Pflanze hervorgerufen wird. So wird 

das Kind lebendig ins Weltenall hineinversetzt.  

Wer als Lehrer innere Lebendigkeit genug hat, der kann dieses lebendig in das 

Weltenall Hineinversetztsein der Pflanze durchaus gerade in diesem Lebensalter, 

von dem ich jetzt spreche, am besten an das Kind heranbringen. Er kann in dem 

Kinde zunächst förmlich das Gefühl hervorrufen, wie die Erde mit ihren Stoffen die 
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Wurzel durchdringt, wie die Wurzel sich der Erde entringt, und wie dann, wenn die 

Wurzel nach oben den Spross getrieben hat, der Spross von der Erde geboren wird, 

wie von der Sonne Licht und Wärme zum Blatt und zur Blüte entfaltet wird, wie die 

Sonne die Blüte sich heranerzieht, wie die Erde die Wurzel in Anspruch nimmt.  

Dann macht man das Kind in lebendiger Art darauf aufmerksam, wie eine feucht-

liche Erde, eine Erde, die also innerlich wässerig ist, in anderer Weise auf die Wur-

zel wirkt als eine trockene Erde; wie durch eine trockene Erde die Wurzel verküm-

mert wird, durch eine wässerige Erde die Wurzel selber saftig und lebensvoll ge-

macht wird.  

Man macht das Kind darauf aufmerksam, wie die senkrecht auf die Erde auffal-

lenden Sonnenstrahlen die gelben Löwenzahnblüten aus der Pflanze herausholen 

oder die Blüten der Ranunkeln oder dergleichen, oder auch die Rosenblüten; wie 

aber der schief einfallende Sonnenstrahl, der über die Pflanzen gewissermassen 

hinwegstreicht, die dunkle, violette Herbstzeitlose hervorruft. Und man bringt so 

überall in lebendigen Zusammenhang die Wurzel mit der Erde, Blatt und Blüte mit 

der Sonne.  

Und dann wird man auch, wenn man in dieser Weise lebendig das Ideenbild des 

Kindes in den Kosmos hineinstellt, ihm beibringen können, wie sich wiederum oben 

das ganze Pflanzenwachstum zum Fruchtknoten zusammenzieht, wie daraus die 

neue Pflanze wird.  

Und jetzt wird man - ich darf da schon die Zukunft etwas vorausnehmen - einmal 

eine Wahrheit, ganz zugerichtet für das kindliche Lebensalter, entwickeln müssen, 

die auszusprechen man sich heute im öffentlichen Leben eigentlich noch etwas ge-

nieren muss, weil es als ein Aberglaube, als eine Phantasterei, als etwas mystisch 

Nebuloses angesehen wird. Aber geradeso wie die Sonne herausholt die Blüte in 

ihrer Farbigkeit, so holen die Mondenkräfte den wiederum sich zusammenziehen-

den Fruchtknoten aus der Pflanze heraus. Die Mondenkraft ist es, die den Frucht-

knoten aus der Pflanze wiederum herausholt.  

Und so stellt man die Pflanze lebendig hinein in Erdenwirkung, Sonnenwirkung, 

Mondenwirkung. Nur, die Mondenwirkung muss man heute noch weglassen; denn 

wenn die Kinder dann nach Hause kommen würden und würden erzählen, dass sie 

gelernt haben, der Fruchtknoten hätte etwas mit dem Mond zu tun, so würde viel-

leicht - selbst wenn die Eltern schon geneigt wären, bei den Kindern das entgegen-

zunehmen -, wenn gerade ein Naturforscher als Besuch da wäre, dieser sofort die 

Möglichkeit haben, die Eltern zu veranlassen, das Kind doch ja aus dieser Schule 

gleich wegzunehmen! Also damit muss man heute noch zurückhalten, wie man 

überhaupt in bezug auf wichtige Dinge selbstverständlich heute, unserer ganz ver-
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äusserlichten Zivilisation Rechnung tragend, mit manchem zurückhalten muss. Aber 

ich möchte gerade in dieser radikalen Weise zeigen, wie man die lebendigen Begrif-

fe entwickeln muss, die nun nicht aus irgend etwas, was im Grunde genommen für 

sich gar nicht existiert, herausgeholt sind - denn die Pflanze existiert für sich nicht, 

ohne Sonne, ohne Erde ist sie nichts -, sondern wie man diesen Begriff von der 

wahren Wirklichkeit nehmen muss. Darum handelt es sich.  

Nun muss man dem Kinde beibringen - und da wird man schon eher so vorgehen 

können -, wie, wenn hier die Erde ist (siehe Zeichnung), die Erde nun etwas aus-

wächst, einen Hügel erzeugt. Aber der Hügel, der wird von den Kräften der Luft und 

schon von den Kräften der Sonne durchsetzt. Er bleibt nicht mehr Erde. Er wird et-

was, was zwischen dem saftigen Pflanzenblatt und auch schliesslich der Pflanzen-

wurzel und der trockenen Erde mitten drinnen steht: er wird Baumstamm. Und auf 

der also  

 

 

ausgewachsenen Pflanze wachsen nun erst die einzelnen Pflanzen, die die Äste 

des Baumes sind. So dass man kennenlernt, wie eigentlich der Baumstamm eine 

aufsprossende Erde ist.  

Man bekommt dadurch nun auch den Begriff davon, wie innig verwandt dasjenige, 

was ins Holz übergeht, mit dem eigentlichen Erdreiche ist. Und damit das Kind das 

recht gut begreift, weist man es hin, wie das Holz vermodert, immer erdiger und er-

diger wird und schliesslich in Staub auseinanderfällt, schon ganz ähnlich der Erde 

ist, und wie im Grunde genommen aller Erdensand, alles Erdengestein auf diese 

Weise aus dem, was eigentlich hat Pflanze werden sollen, hervorgegangen ist, wie 

die Erde im Grunde genommen eine grosse Pflanze ist, ein Riesenbaum, und alle 

einzelnen Pflanzen als Äste darauf wachsen. Man bekommt nun für das Kind den 

möglichen Begriff, dass die Erde eigentlich im ganzen ein lebendes Wesen ist, und 

dass die Pflanzen zur Erde hinzugehören.  
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Das ist ausserordentlich bedeutsam, dass das Kind in dieser Weise nicht den ver-

trackten Begriff unserer Geologie und Geognosie bekommt, als ob die Erde nur aus 

Gestein bestehen würde, und nur die Gesteinskräfte zur Erde gehörten, während 

doch die Pflanzenwachstumskräfte geradeso zur Erde gehören wie die Gesteins-

kräfte. Und was das Wichtigste ist: man redet gar nicht von Gestein für sich zu-

nächst. Und man wird merken, dass das Kind in mancher Beziehung sehr neugierig 

ist. Aber wenn man ihm in dieser Beziehung lebendig, wie aus der Erde hervorge-

hend, durch die Sonne hervorgezogen, die ganze Pflanzendecke als etwas zur Erde 

Gehöriges beibringt, dann wird es nicht neugierig dem gegenüber, was die Steine 

für sich sind. Es interessiert sich noch nicht für das Mineralische. Und es ist das 

grösste Glück, wenn das Kind sich bis zum elften, zwölften Jahre nicht für das tote 

Mineralische interessiert, sondern wenn es die Vorstellung aufnimmt, dass die Erde 

ein ganzes lebendes Wesen ist, gewissermassen nur ein schon im Verbröckeln be-

griffener Baum, der alle Pflanzen als Äste hervorbringt. Und Sie sehen, man be-

kommt auf diese Weise ausserordentlich gut die Möglichkeit, auch zu den einzelnen 

Pflanzen überzugehen.  

Ich sage zum Beispiel dem Kinde: Nun ja, bei solch einer Pflanze (siehe Zeich-

nung Seite 131) sucht die Wurzel den Boden, die Blüte wird von der Sonne heraus-

gezogen. - Man nehme nun an, die Wurzel, die an der Pflanze wachsen will, finde 

nicht recht den Boden, sie findet nur verkümmerten  

 

 

 

Boden, und dadurch gibt sich auch die Sonne keine Mühe, die Blüte hervorzubrin-

gen. Dann hat man eine Pflanze, welche nicht recht den Boden findet, keine richtige 

Wurzel treibt, aber auch keine richtige Blüte hervorbringt: man hat einen Pilz.  

Und man führt dann das Kind dazu, zu verstehen, wie es nun ist, wenn sich das-

jenige, was, wenn es die Erde nicht recht findet, zum Pilz entwickelt, wenn das sich 

einpflanzen kann in etwas, wo die Erde schon ein wenig Pflanze geworden ist, wenn 
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es sich also, statt sich in den Erdboden einpflanzen zu müssen, einpflanzen kann in 

den pflanzlich gewordenen Hügel, in den Baumstamm: da wird es Baumflechte, da 

wird es jene graugrüne Flechte, welche man an der Oberfläche der Bäume findet, 

ein Parasit.  

Man bekommt auf diese Weise die Möglichkeit, aus dem lebendigen Wirken und 

Weben der Erde heraus selber dasjenige zu ziehen, was sich in allen einzelnen 

Pflanzen ausdrückt. Dadurch entwickelt man in dem Kinde, wenn man es so leben-

dig in das Pflanzenwachstum einführt, aus dem Botanischen, aus der Pflanzenkun-

de heraus die Anschauung von dem Antlitz der Erde. 

 Das Antlitz der Erde ist anders, wo gelbe, sprossende Pflanzen sind, das Antlitz 

der Erde ist anders, wo verkümmerte Pflanzen sind. Und man findet von der Pflan-

zenkunde den Übergang zu etwas anderem, was ausserordentlich bedeutsam für 

die Entwickelung des Kindes wird, wenn es gerade aus der Pflanzenkunde heraus-

geholt wird: die Geographie. Das Antlitz der Erde den Kindern beizubringen, soll auf 

diese Weise geschehen, dass man hervorholt die Art und Weise, wie die Erde an 

ihrer Oberfläche wirken will, aus der Art und Weise, wie sie die Pflanzen an einer 

bestimmten Oberfläche hervorbringt.  

Auf diese Weise entwickelt man in dem Kinde einen lebendigen Intellekt statt ei-

nes toten. Und für die Entwickelung dieses lebendigen Intellektes ist die Lebenszeit 

zwischen dem neunten, zehnten und dem elften, zwölften Lebensjahr die allerbeste. 

Dadurch, dass man in dieser Weise das Kind hineinführt in das lebendige Weben 

und Leben der Erde, die aus ihrer inneren Vitalkraft die verschieden gestalteten 

Pflanzen hervorbringt, bringt man dem Kinde statt toter Begriffe lebendige Begriffe 

bei, Begriffe, die dieselbe Eigenschaft haben wie ein menschliches Glied. Wenn 

man noch ein ganz kleines Kind ist, dann muss ein menschliches Glied wachsen. 

Wir dürfen die Hand nicht in einen eisernen Handschuh einspannen, sie würde nicht 

wachsen können. Aber die Begriffe, die wir den Kindern beibringen, die sollen mög-

lichst scharfe Konturen haben, sollen Definitionen sein, und das Kind soll immer de-

finieren. Das Schlimmste, was wir dem Kinde beibringen können, sind Definitionen, 

sind scharf konturierte Begriffe, denn die wachsen nicht; der Mensch aber wächst 

mit seinem organischen Wesen. Das Kind muss bewegliche Begriffe haben, die, 

wenn das Kind reifer und reifer wird, ihre Form fortwährend ändern. Wir dürfen uns 

nicht, wenn wir vierzig Jahre alt geworden sind, bei irgendeinem Begriff, der auf-

taucht, an das erinnern müssen, was wir mit zehn Jahren gelernt haben, sondern 

der Begriff muss sich in uns verändert haben, so wie unsere Glieder, unser ganzer 

Organismus sich organisch auch verändert haben.  
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Lebendige Begriffe bekommt man aber nur, indem man nicht dasjenige an das 

Kind heranträgt, was man Wissenschaft nennt, und was heute sich zumeist dadurch 

auszeichnet, dass man dadurch nichts weiss, diese tote Wissenschaft, die man nun 

einmal lernen muss, sondern indem man das Kind gerade einführt in das Lebendige 

im Natürlichen in der Welt. Dadurch bekommt es seine beweglichen Begriffe, und es 

wird seine Seele wachsen können in einem Körper, der wie die Natur wächst. Dann 

wird man nicht dasjenige, was so oft die Erziehung bietet, auch bieten: dass man in 

einen Körper, der naturgemäss wächst, ein Seelisches hineinverpflanzt, das nicht 

wachsen kann, sondern das tot ist. Für die menschliche Entwickelung taugt es nur, 

wenn in dem lebendig wachsenden physischen Organismus auch eine lebendig 

wachsende Seele, ein lebendig wachsendes Seelenleben ist.  

Das muss aber auf diese Weise erzeugt werden und kann am besten erzeugt 

werden, wenn alles Pflanzenleben in innigem Zusammenhang mit der Erdengestal-

tung angeschaut wird, wenn also Erdenleben und Pflanzenleben dem Kinde als 

Einheit vorgeführt werden, wenn Erdenerkenntnis Pflanzenerkenntnis ist, und wenn 

das Kind das Leblose zunächst daran erkennt, dass der Baum vermodert und zu 

Staub wird, wenn es also das Leblose zunächst als den Überrest des Lebendigen 

kennenlernt. Wir sollen dem Kinde nur ja nicht Mineralkenntnis beibringen in diesem 

Lebensalter, von dem ich jetzt spreche, sondern Begriffe, Ideen von dem Lebendi-

gen. Darauf kommt es an. 

 

 Wie man die Pflanzenwelt bei dem Unterweisen des Kindes in Zusammenhang 

bringen soll mit der Erde, so dass gewissermassen die Pflanzenwelt als etwas er-

scheint, was aus dem lebendigen Erdenorganismus als dessen letztes Ergebnis 

nach aussen herauswächst, so soll man die gesamte Tierwelt als eine Einheit wie-

derum heranbringen an den Menschen. Und so stellt man das Kind lebendig in die 

Natur, in die Welt hinein. Es lernt verstehen, wie der Pflanzenteppich der Erde zu 

dem Organismus Erde gehört. Es lernt aber auf der anderen Seite auch verstehen, 

wie alle Tierarten, die über die Erde ausgebreitet sind, in einer gewissen Weise der 

Weg zum Menschenwachstum sind. Die Pflanzen zur Erde, die Tiere an den Men-

schen herangeführt, das muss Unterrichtsprinzip werden. Ich kann dies nur prinzi-

piell rechtfertigen. Es handelt sich darum, dass dann mit wirklich künstlerischem 

Sinn für die Einzelheiten des Unterrichtes für das zehn-, elf-, zwölfjährige Kind die 

Unterweisung über die Tierwelt im Detail durchgeführt wird.  

Sehen wir uns den Menschen an. Wir wollen, wenn auch in ganz einfacher, viel-

leicht primitiver Weise schon dem Kinde die Menschenwesenheit vor das Seelenau-

ge führen, und man kann es, wenn man es in der Weise künstlerisch vorbereitet hat, 
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wie es geschildert worden ist. Da wird das Kind, wenn auch in primitiver Weise, un-

terscheiden lernen, wie der Mensch zu gliedern ist in eine dreifache Organisation. 

Wir betrachten die Kopf Organisation, bei der im wesentlichen die weichen Teile im 

Inneren sind, wie eine harte Schale insbesondere um das Nervensystem herum-

wächst, wie also die Kopforganisation in einer gewissen Weise nachbildet die kugel-

förmige Erde, wie sie im Kosmos drinnen steht, wie diese Kopforganisation im we-

sentlichen den weichen Innenteil, insbesondere nach dem Gehirn zu, und die harte 

äussere Schale umfasst. Man wird möglichst anschaulich künstlerisch das Kind 

durch alle möglichen Mittel an ein Verstehen der Kopforganisation heranführen, und 

man wird dann versuchen, ebenso das Kind heranzuführen an das zweite Glied der 

menschlichen Wesenheit, an alles dasjenige, was zusammenhängt mit dem rhyth-

mischen System des Menschen, was die Atmungsorgane, was die Blutzirkulations-

organe mit dem Herzen umfasst. Man wird, grob gesprochen, das Kind heranführen 

an die Brustorganisation, wird - ebenso wie man plastisch-künstlerisch die schalen-

förmigen Kopfknochen, welche die Weichteile des Gehirnes umschliessen, betrach-

tet - jetzt die sich Glied an Glied heranreihenden Rückgratknochen der Wirbelsäule 

künstlerisch betrachten, an die sich die Rippen anschliessen. Man wird die ganze 

Brustorganisation mit Einschluss des Atmungs-, des Zirkulationssystems, kurz, der 

rhythmischen Wesenheit des Menschen in ihrer Eigenart betrachten und wird dann 

zum dritten Glied der menschlichen Organisation, zur Stoffwechsel-

Gliedmassenorganisation übergehen. Die Gliedmassen als Bewegungsorgane un-

terhalten im wesentlichen den Stoffwechsel, indem sie durch ihre Bewegung eigent-

lich die Verbrennung regulieren. Sie hängen zusammen mit dem Stoffwechsel. Die 

Gliedmassen-Stoff Wechselorganisation ist eine einheitliche.  

So gliedern wir den Menschen zunächst in diese drei Glieder. Und wenn man den 

nötigen künstlerischen Sinn als Lehrer hat und dabei bildhaft vorgeht, so kann man 

durchaus diese Anschauung von dem dreigliedrigen Menschen schon dem Kinde 

beibringen.  

Jetzt führt man die Aufmerksamkeit des Kindes auf die in dem Erdendasein aus-

gebreiteten verschiedenen Tierarten. Man führt das Kind zunächst zu den niederen 

Tieren, zu denjenigen Tieren besonders, welche Weichteile im Inneren haben, 

Schalenförmiges nach aussen, zu den Schalentieren, zu den niederen Tieren, die 

eigentlich nur aus einer das Protoplasma umhüllenden Haut bestehen; und man 

wird dem Kinde beibringen können, dass gerade diese niederen Tiere primitiv die 

Gestalt der menschlichen Hauptesorganisation an sich tragen. 

 Unser Haupt ist das aufs höchste ausgestaltete niedere Tier. Wir müssen - wenn 

wir das menschliche Haupt, namentlich die Nervenorganisation ins Auge fassen - 

nicht auf die Säugetiere schauen, nicht auf die Affen, sondern wir müssen zurück-
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gehen gerade bis zu den niedersten Tieren. Wir müssen auch in der Erdengeschich-

te zurückgehen bis in älteste Formationen, wo wir Tiere finden, die gewissermassen 

nur ein einfacher Kopf sind. Und so müssen wir die niedere Tierwelt dem Kinde als 

eine primitive Kopforganisation begreiflich machen. Wir müssen dann die etwas hö-

heren Tiere, die um die Fischklasse herumgruppiert sind, die besonders die Wirbel-

säule ausgebildet haben, die «mittleren Tiere» den Kindern begreiflich machen als 

solche Wesen, die eigentlich nur den rhythmischen Teil des Menschen stark ausge-

bildet und das andere verkümmert haben. Indem wir das Haupt des Menschen be-

trachten, finden wir also in der Tierwelt auf primitiver Stufe die entsprechende Orga-

nisation bei den niedersten Tieren; wenn wir die menschliche Brustorganisation be-

trachten, finden wir die Tierart, die um die Fischklasse herum ist als diejenige, wel-

che in einseitiger Weise die rhythmische Organisation äusserlich offenbart. Und ge-

hen wir zu der Stoffwechsel-Gliedmassenorganisation, dann kommen wir herauf zu 

den höheren Tieren. Die höheren Tiere bilden besonders die Bewegungsorgane in 

der mannigfaltigsten Weise aus. Wie schön hat man Gelegenheit, mit künstleri-

schem Sinn den Bewegungsmechanismus im Pferdefuss zu betrachten, in dem 

Krallenfuss des Löwen, in dem Fuss, der mehr ausgebildet ist zum Waten beim 

Sumpftier. Welche Gelegenheiten hat man, von den menschlichen Gliedmassen aus 

die einseitige Ausbildung des Affenfusses zu betrachten. Kurz, kommt man zu den 

höheren Tieren herauf, so fängt man an, das ganze Tier durch besondere Gliede-

rung, durch plastische Ausgestaltung der Bewegungsorgane oder auch der Stoff-

wechselorgane zu begreifen. Die Raubtierarten unterscheiden sich von den Wieder-

käuerarten dadurch, dass bei den Wiederkäuerarten ganz besonders das Darmsys-

tem zu einer starken Länge ausgebildet ist, während bei den Raubtierarten der 

Darm kurz ist, dafür aber alles dasjenige, was das Herz und die Blutzirkulation zur 

Verdauung beitragen, besonders stark und kräftig ausgebildet ist.  

Und indem man gerade die höheren Tiere betrachtet, erkennt man, wie einseitig 

diese höhere Tierorganisation dasjenige gibt, was im Menschen in der Stoffwechsel-

Gliedmassenorganisation ausgebildet ist. Anschaulich kann man da schildern, wie 

beim Tiere die Kopforganisation eigentlich nur der Vorderteil des Rückgrates ist. Da 

geht ja das ganze Verdauungssystem beim Tiere in die Kopforganisation hinein. 

Beim Tier gehört der Kopf wesentlich zu den Verdauungsorganen, zum Magen und 

Darm. Man kann beim Tiere eigentlich den Kopf nur im Zusammenhange mit Magen 

und Darm betrachten. Der Mensch setzt gerade dasjenige, was, man möchte sagen, 

jungfräulich geblieben ist, bloss als Weichteile von Schale umgeben ist, auf diese 

Stoffwechsel- Gliedmassenorganisation, die das Tier noch im Kopfe trägt, darauf 

und erhebt dadurch die menschliche Kopforganisation eben über die Kopforganisa-

tion des Tieres, die nur eine Fortsetzung des Stoffwechsel- Gliedmassensystems 

ist; während der Mensch mit seiner Kopf Organisation zurückgeht zu demjenigen, 
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was in der einfachsten Weise die Organisation selber gibt: Weichteile, umschlossen 

von schaligen Organen, von schaligen Knochen. Man kann anschaulich entwickeln, 

wie die Kieferorganisation gewisser Tiere im Grunde genommen am besten betrach-

tet wird, wenn man den Kiefer, Unterkiefer, Oberkiefer als die vordersten Gliedmas-

sen betrachtet. So versteht man plastisch am allerbesten den Tierkopf.  

Auf diese Weise bekommt man den Menschen als eine Zusammenfassung dreier 

Systeme: Kopf System, Brustsystem, Gliedmassen-Stoffwechselsystem; die Tier-

welt als einseitige Ausbildung entweder des einen oder des anderen Systems. Nie-

dere Tiere, zum Beispiel Schalentiere, entsprechen also dem Kopf System; die an-

deren lassen sich aber auch in einer gewissen Weise dadurch betrachten. Dann 

Gliedmassentiere: Säugetiere, Vogel und so weiter. Brusttiere, die also das Brust-

system vorzugsweise ausgebildet haben: Fische, und was ähnlich noch den Fischen 

ist, die Reptilien und so weiter. Man bekommt das Tierreich als den  

 

 

 

auseinandergelegten Menschen, als den in fächerförmige Glieder über die Erde 

ausgebreiteten Menschen. Wie man die Pflanzen mit der Erde zusammenbringt, 

bringt man die fächerförmig ausgebreiteten Tierarten der Welt mit dem Menschen 

zusammen, der in der Tat die Zusammenfassung der ganzen Tierwelt ist.  

Geht man also zuerst von der physischen Organisation des Menschen aus, bringt 

man dem Kinde so die dreifache Gliederung des Menschen in einfacher Weise bei, 

und geht man die Tiere durch, zeigt man, wie die Tiere einseitig nach irgendeiner 
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Richtung dasjenige entwickeln, was beim Menschen in ein Ganzes harmonisch ein-

gegliedert ist: dann kann man finden, wie gewisse Tiere die Brustorgane einseitig 

entwickeln, andere die Darmorgane einseitig entwickeln, andere die oberen Ver-

dauungsorgane einseitig entwickeln und so weiter; wie bei manchen Tieren, etwa 

bei den Vögeln, Umgestaltungen gewisser Organe da sind, sogar der Verdauungs-

organe in der Kropfbildung der Vögel und dergleichen. Man kann jede Tierart als die 

einseitige Ausbildung eines menschlichen Organsystems auf diese Weise hinstel-

len; die ganze Tierwelt als die fächerartige Ausbreitung des Menschenwesens über 

die Erde; den Menschen als die Zusammenfassung der ganzen Tierwelt.  

Bringt man das zustande, versteht das Kind die Tierwelt als den Menschen, der 

seine einzelnen Organsysteme einseitig ausgebildet hat - das eine Organsystem 

lebt als diese Tierart, das andere Organsystem als die andere Tierart -, dann kann 

man, wenn sich das zwölfte Lebensjahr naht, wieder heraufkommen zum Men-

schen. Denn dann wird das Kind wie selbstverständlich begreifen, wie der Mensch 

gerade dadurch, dass er seinen Geist in sich trägt, eine symptomatische Einheit, 

eine künstlerische Zusammenfassung, eine künstlerische Ausgestaltung der einzel-

nen Menschenfragmente ist, welche die Tiere, die in der Welt verbreitet sind, dar-

stellen. Eine solche künstlerische Zusammenfassung ist der Mensch dadurch, dass 

er seinen Geist in sich trägt. Dadurch harnionisiert er gegenseitig zu einem Ganzen 

die niedere Tierorganisation, die er kompliziert umbildet zur Kopf Organisation, ent-

sprechend eingliedert in die Brustorganisation, die er entsprechend ausbildet, damit 

sie zu den anderen Teilen der Organe passt; er tragt also auch dasjenige, was in 

der Fischorganisation ist, in sich, und er trägt dasjenige in sich, was in der höheren 

Tierorganisation ist, aber harmonisch einem Ganzen eingeordnet. Der Mensch stellt 

sich heraus als die durch den Geist aus einzelnen Fragmenten, die als Tiere über 

die Welt zerstreut sind, zusammengefasste totale Wesenheit. Dadurch wird die 

Tierwelt an den Menschen herangebracht, der Mensch aber zu gleicher Zeit als 

Geistträger über die Tierwelt erhöht.  

Gibt man einen solchen Unterricht, dann wird man sehen, wenn man unbefange-

ne Menschenerkenntnis hat, dass geradeso wie ein solcher Pflanzenkunde-

Unterricht auf die lebendige Begriffswelt wirkt und den Menschen in der rechten 

Weise durch Klugheit in die Welt hineinstellt, durch Klugheit ihn tüchtig macht, so 

dass er sich mit seinen Begriffen lebendig durch das Leben findet; dass er dadurch, 

dass er aufnimmt eine solche belebte Anschauung über seine Stellung zur gesam-

ten Tierwelt, besonders seinen Willen kräftigt.  

Man muss nur bedenken, dass man ja das, was ich jetzt in zwanzig Minuten zu 

erörtern habe, durch längere Zeit erörtern wird, dass das von Stufe zu Stufe geht, 

dass man das Kind allmählich gewöhnt, seine ganze Wesenheit zu vereinigen mit 
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solchen Vorstellungen. Und dadurch saugen sich diese Vorstellungen hinein in die 

willensgemässe Stellung, die sich der Mensch auf Erden gibt. Der Mensch wird in-

nerlich dem Willen nach stark, wenn er in dieser Weise in seiner eigenen Erkenntnis 

sich hervorwachsen sieht aus dem Zusammenfliessen aller tierischen Fragmente 

durch den lebendigen Geist, der diese Synthese bewirkt. Das geht über in die Wil-

lensbildung der Seele.  

Und so wirken wir in einem Unterrichte nicht nur dahin, dass wir dem Menschen 

Kenntnisse beibringen über die Pflanzen, Kenntnisse beibringen über die Tiere, 

sondern wir wirken durch unseren Unterricht auf die Charakterbildung, auf die Bil-

dung des ganzen Menschen: indem wir den Menschen heranführen an die Pflanzen 

und so seine Klugheit in gerechter Weise ausbilden, indem wir den Menschen he-

ranbringen an die Tierwelt und dadurch seinen Willen in gerechter Weise ausbilden.  

Dann haben wir es erreicht zwischen dem neunten und zwölften Jahre, dass wir 

den Menschen mit den anderen Geschöpfen, den Pflanzen und den Tieren der Er-

de, so in Zusammenhang gebracht haben, dass er in der richtigen Weise durch 

Klugheit, durch eine gerechte Klugheit, und auf der anderen Seite durch eine ent-

sprechende, ihm seine Stellung in der Welt für sein eigenes Bewusstsein sichernde 

Willensstärke seinen Weg durch die Welt findet.  

Und das sollen wir vor allem durch die Erziehung bewirken: den jungen Menschen 

sich so entwickeln zu lassen, dass er nach diesen beiden Seiten hin seinen Weg 

durch die Welt findet. Aus dem Fühlen, das wir entwickelt haben vom siebenten bis 

zum neunten oder neuneinhalbten Jahre, haben wir herausentwickelt Klugheit und 

Willensstärke. Und so kommen in der richtigen Weise, was sonst oftmals in ganz 

unorganischer Weise im Menschen entwickelt wird, Denken, Fühlen und Wollen in 

das richtige Verhältnis. Im Fühlen wurzelt alles andere. Das muss auch beim Kinde 

zuerst ergriffen werden, und aus dem Fühlen entwickeln wir im Zusammenhange 

mit der Welt das Denken an dem, was das Denken niemals tot sein lässt: an der 

Pflanzenwelt; den Willen an dem, was den Menschen, wenn er richtig betrachtet 

wird, mit dem Tiere richtig zusammenbringt, aber ihn auch über das Tier erhöht: 

durch die Tierkunde die Ausbildung des Willens.  

So geben wir dem Menschen die richtige Klugheit und den starken Willen ins Leben 

mit. Und das sollen wir; denn dadurch wird er ein ganzer Mensch, und darauf hat es 

vor allen Dingen die Erziehung anzulegen. 
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I • 10  WIRKUNG DES UNTERRICHTS AUF DIE WESENSGLIEDER 

Erziehung – GA-307   Gegenwärtiges Geistesleben und Erziehung 

 

Wirkung des Unterrichts auf die Wesensglieder. Durch malendes Zeichnen, Schreiben, Pflanzen-

kunde, Rechnen, Geometrie wird auf den Ätherleib gewirkt, der schwingt weiter; das Aufgenom-

mene vervollkommnet sich. Tierkunde, Menschenkunde, Geschichte wirken auf Ich und Astralleib 

und haben die Tendenz, während des Schlafes vergessen zu werden. Doppelstellung von Rech-

nen und Geometrie. Symmetrieübungen. Rechnen. Zählen: Ausgehen von der Einheit; additives 

Zählen. Addition: Von der Summe auszugehen, regt den Ätherleib an. Substraktion. Multiplizieren 

und Dividieren. Epochenunterricht und Vergessen. Berücksichtigung des Unbewussten. Geschich-

te ohne Kausalität vor dem 12. Jahr. Zeitbegriff räumlich darstellen. Geschichte vom Herzen her 

beleben. Ökonomie des Unterrichts. Vorbereitung des Lehrers. 

 
 

Zehnter Vortrag, Ilkley,  14. August  1923  

 

 

Eine Ausnahmestellung nimmt in Unterricht und Erziehung Rechnen, Arithmetik 

und Geometrie, also das Mathematische, ein. Man sollte eigentlich als Lehrer immer 

ganz genau wissen, was man in der Schule oder überhaupt dem Kinde gegenüber 

tut, was durch irgendeine Handhabung an dem Kinde geschieht. Nur wenn diese 

Voraussetzung erfüllt ist, wenn der Lehrer weiss, welche Konsequenz für das Kind 

das eine oder das andere hat, das er tut, dann kann eigentlich der Unterricht die 

entsprechende Lebendigkeit haben und auch eine wirkliche Kommunikation zwi-

schen der Seele des Lehrers und des Kindes hervorrufen.  

Nun ist der Mensch einmal ein Wesen, das aus Körper, Seele und Geist geglie-

dert ist und bei dem das Körperliche vom Geistigen gestaltet, geformt wird; so dass 

der Lehrer immer auch wissen muss, was bei einer körperlichen Gestaltung in der 

Seele, im Geiste eigentlich vorgeht, und wiederum, welche Folge für den Körper et-

was hat, wenn auf den Geist oder auf die Seele gewirkt wird.  

Wenn wir dem Kinde etwas beibringen, was auf sein bildhaftes Vorstellen wirkt, 

also fast alles dasjenige, was wir gestern anführen konnten als Malerisches, Zeich-

nerisches, das dann zum Schreiben führt, wenn wir dem Kinde etwas wie die Pflan-

zenkunde in dem Sinne beibringen, wie wir das gestern ausgeführt haben, dann 

wirkt dies auf das Kind so, dass dabei vorzugsweise dasjenige berücksichtigt wird, 

was ich auch schon in diesen Vorträgen als ein höheres Glied in der menschlichen 

Wesenheit, als den Äther- oder Bildekräfteleib charakterisiert habe.  
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Der Mensch hat ja zunächst seinen physischen Leib. Man nimmt ihn durch ge-

wöhnliche physische Sinneswahrnehmungen eben wahr. Der Mensch hat aber aus-

ser diesem physischen Leib eine innere Organisation, die nur wahrgenommen wer-

den kann durch Imagination, durch die imaginative Erkenntnis: einen übersinnlichen 

Leib, Ätherleib, Bildekräfteleib. Und dann hat der Mensch in sich eine Organisation, 

welche nur wahrgenommen werden kann durch Inspiration. Man braucht sich dabei, 

ich sagte es schon einmal, nicht an den Ausdrücken zu stossen; sie sind eine Ter-

minologie, die man eben brauchen muss. Durch Inspiration bekommt man eine Ein-

sicht in den sogenannten astralischen Leib und in das eigentliche Ich des Men-

schen, in das eigentliche Selbst des Menschen.  

Nun ist die Sache so, dass von der Geburt bis zum Tode der Ätheroder Bildekräf-

teleib, diese erste übersinnliche Organisation, sich niemals vom physischen Leib 

trennt. Erst mit dem Tode geschieht das. Im Schlafzustande lässt der Mensch sei-

nen Äther- oder Bildekräfteleib bei dem physischen Leibe zurück. Physischer Körper 

und Ätherkörper bleiben im Bette liegen, wenn der Mensch schläft; der astralische 

Leib und die Ich-Organisation gehen beim Einschlafen aus dem physischen Leib 

und dem Ätherleib heraus und gehen beim Aufwachen wieder in diese hinein.  

Wenn wir nun dem Kinde zum Beispiel etwas beibringen aus Rechnen oder Ge-

ometrie oder aus denjenigen Gebieten, die ich gestern angeführt habe als zeich-

nendes Malen, malendes Zeichnen, als Übergang zum Schreiben, so wird durch 

diesen Unterricht der physische Leib und der Ätherleib beeinflusst. Und wenn wir 

dem Äther- oder Bildekräfteleib das beibringen, was ich gestern hier skizziert habe, 

wenn wir ihm etwas beibringen von Rechnen oder Geometrie, so behält er das auch 

während des Schlafes, so schwingt er auch während des Schlafes fort.  

Wenn wir dem Kinde dagegen etwas beibringen von Geschichte oder von jener 

Tierkunde, von der ich gestern gesprochen habe, so wirkt das nur auf den astrali-

schen Leib und die Ich-Organisation. Das nimmt der Mensch beim Einschlafen aus 

seinem physischen und Ätherleib heraus mit in die geistige Welt.  

Das ist also ein grosser Unterschied, ob ich Schreiben oder Pflanzenkunde lehre, 

das behält die körperliche und die ätherische Organisation im Bette zurück, das 

schwingt weiter, oder ob ich Geschichte oder Menschenkunde lehre, die nimmt das 

Ich und der astralische Leib jedesmal beim Schlaf in die geistige Welt mit hinaus. 

Das bedeutet einen gewaltigen Unterschied in der Wirkung auf den Menschen.  

Sie müssen sich klar darüber sein, dass all die bildhaften, imaginativen Eindrücke, 

die ich auf das Kind mache, sogar während des Schlafes die Tendenz haben, sich 

zu vervollkommnen, vollkommener zu werden. Dagegen muss dasjenige, was wir 

zum Beispiel aus Geschichte oder Menschenkunde dem Kinde beibringen, auf die 
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eigentlich seelisch-geistige Organisation wirken, und das hat die Tendenz, während 

des Schlafens vergessen zu werden, unvollkommener zu werden, blass zu werden. 

Es ist daher notwendig, dass wir beim Unterricht darauf Rücksicht nehmen, ob wir 

einen Stoff haben, der zum Ätherleib und zum physischen Leibe spricht, oder ob wir 

einen Stoff haben, der zur Ich-Organisation und zur astralischen Organisation 

spricht. 

 Diejenigen Dinge nun, die ich gestern angeführt habe als Pflanzenkunde, als 

dasjenige, was zum Schreiben und Lesen führt, das spricht alles zum physischen 

Leib und zum Ätherleib. Wir werden noch über den geschichtlichen Unterricht uns 

zu verständigen haben. Wir haben schon über den tierkundlichen und menschen-

kundlichen Unterricht Richtlinien gegeben; der spricht zu dem, was aus physischem 

Leib und Ätherleib herausgeht während des Schlafes. Rechnen, Geometrie spricht 

zu beiden; das ist das Merkwürdige. Und daher ist wirklich in bezug auf den Unter-

richt und die Erziehung Rechnen sowohl wie Geometrie, man möchte sagen, wie ein 

Chamäleon; sie passen sich durch ihre eigene Wesenheit dem Gesamtmenschen 

an. Und während man bei Pflanzenkunde, Tierkunde, Rücksicht darauf nehmen 

muss, dass sie in einer gewissen Ausgestaltung, so wie ich das gestern charakteri-

siert habe, in ein ganz bestimmtes Lebensalter hineinfallen, hat man bei Rechnen 

und Geometrie darauf zu sehen, dass sie durch das ganze kindliche Lebensalter 

hindurch getrieben werden, aber entsprechend geändert werden, je nachdem das 

Lebensalter seine charakteristischen Eigenschaften verändert.  

Insbesondere aber hat man darauf zu sehen, dass - ja, es muss das schon ge-

sagt werden - der Äther- oder Bildekräfteleib etwas ist, was mit sich auch fertig wird, 

auch auskommt, wenn es allein gelassen wird von unserem Ich und unserem astra-

lischen Leib. Der Äther- oder Bildekräfteleib hat durch seine eigene innere Schwin-

gungskraft immer die Tendenz, das was wir ihm beibringen, von selbst zu vervoll-

kommnen, weiterzubilden. In bezug auf astralischen Leib und Ich sind wir dumm. 

Wir machen dasjenige, was wir in dieser Beziehung als Mensch beigebracht be-

kommen, unvollkommner. Und so ist es tatsächlich wahr, dass übersinnlich unser 

Bildekräfteleib vom Einschlafen bis zum Aufwachen dasjenige, was wir ihm als 

Rechnen beigebracht haben, fortrechnet. Wir sind gar nicht in unserem physischen 

und Ätherleib drinnen, wenn wir schlafen; aber die rechnen fort, die zeichnen über-

sinnlich ihre Geometriefiguren fort, vervollkommnen sie. Und wenn wir das wissen 

und den ganzen Unterricht daraufhin anlegen, so bekommen wir durch einen richtig 

gearteten Unterricht eine ungeheure Lebendigkeit im ganzen Weben und Wesen 

des Menschen zustande. Wir müssen nur in entsprechender Weise diesem Äther- 

oder Bildekräfteleib Gelegenheit geben, die Dinge, die wir ihm beibringen, weiter zu 

vervollkommnen.  
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Dazu ist es nötig, dass wir zum Beispiel in der Geometrie nicht mit jenen Abstrak-

tionen, mit jenen intellektualistischen Gestaltungen beginnen, mit denen man ge-

wöhnlich sich denkt, dass die Geometrie anfangen müsse; sondern es ist nötig, 

dass man mit einer nicht äusserlich gearteten, sondern innerlich gearteten An-

schauung beginne, dass man in dem Kinde zum Beispiel einen starken Sinn für 

Symmetrie erwecke.  

 

 

 

Man kann mit den kleinsten Kindern schon in dieser Beziehung anfangen. Zum 

Beispiel: man zeichne auf die Tafel irgendeine Figur (blau), mache dem Kinde dann 

dazu einen solchen Strich (orange) und zeichne ihm dann ein Stückchen des Sym-

metrischen, und versuche das Kind dazu zu bringen, dies als etwas nicht Vollende-

tes zu betrachten, als etwas, das erst fertig vorgestellt werden muss. Man versuche 

mit allen möglichen Mitteln das Kind dazu zu bringen, dass es von sich aus nun die 

Ergänzung bildet. Auf diese Weise bringt man in das Kind hinein diesen inneren ak-

tiven Drang, unvollendete Dinge fertigzumachen, dadurch überhaupt in sich eine 

richtige Wirklichkeitsvorstellung auszubilden. Der Lehrer muss dazu Erfindungsgabe 

haben, aber es ist ja überhaupt gut, wenn der Lehrer die hat: bewegliches, erfin-

dungsreiches Denken, das ist das, was der Lehrer braucht. - Hat der Lehrer durch 

ein erfindungsreiches, bewegliches Denken eine Zeitlang solche Übungen gemacht, 

so gehe er zu anderen über. Er zeichne zum Beispiel dem Kinde solch eine Figur 

auf und versuche, in dem Kinde ein innerliches, raumhaftes Vorstellen von dieser 

Figur hervorzurufen.  
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Und dann versuche er den Übergang zu finden, indem er die Figur (orange) so 

zeichnet, dass das Kind, wenn man das Äussere variiert, darauf kommt, die innere 

Figur nun auch entsprechend der  

 

 

 

äusseren Figur zu machen. Hier (bei dem ersten Schema) ist die Linie einfach ge-

wunden; hier bekam sie eine Ausbuchtung. Nun versuche man dem Kinde klarzu-

machen: wenn es jetzt die innere Figur macht, muss es, damit die innere Symmetrie 

herauskomme, an die Stelle, wo aussen eine Ausbuchtung ist, innen eine Einbuch-

tung setzen, so dass, wie hier (beim ersten Schema) die einfache Linie der einfa-

chen Linie entspricht, hier der Ausbuchtung eine Einbuchtung entspricht. - Oder 

man versuche folgendes:  
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Man versuche dem Kinde diese Figur vorzuzeichnen (die innere) und dann die 

entsprechende äussere Linie dazu, so dass das eine Figurenharmonie ergibt. Und 

jetzt versuche man von dieser Figur den Übergang dazu zu finden, diese äusseren 

Figuren nun hier nicht zusammenlaufen, sondern auseinanderlaufen zu lassen, so 

dass sie fortlaufen ins Unbestimmte.  

 

 

 

Nun bekommt das Kind die Vorstellung, dass einem dieser Punkt davonlaufen will 

und man mit den Linien nachlaufen muss, dass man gar nicht nachkommen kann, 

dass dieser Punkt fortgeflogen ist; und es bekommt dann die Vorstellung, dass es 

die entsprechende Figur auch in entsprechender Weise anordnen muss, dass es, 

weil dies fortlief, nun dieses besonders einwärts formen muss und dergleichen. Ich 

kann nur das Prinzipielle hier erklären. Kurz, man bekommt auf diese Weise die 

Möglichkeit, dass das Kind auch asymmetrische Symmetrien zur Anschauung sich 

bringt. Und dadurch bereitet man während des Wachens den Äther- oder Bildekräf-

teleib dazu vor, während des Schlafens fortwährend weiterzuschwingen, aber in 

diesen Schwingungen das beim Wachen Durchgemachte zu vervollkommnen. Dann 

wacht der Mensch, das Kind, am Morgen auf in einem innerlich bewegten und orga-

nisch bewegten Bildekräfteleib, und damit auch physischen Leib. Das bringt eine 

ungeheure Lebendigkeit in den Menschen hinein.  

Man kann das natürlich nur dadurch erreichen, dass man etwas weiss, wie der 

Bildekräfteleib wirkt, sonst wird man immer äusserlich mechanisch an dem Kinde 

herumhantieren.  

Derjenige, der ein wirklicher Lehrer ist, nimmt eben nicht bloss das zu Hilfe, was 

wahrend des Wachens vorgeht für das menschliche Leben, sondern auch dasjeni-

ge, was während des Schlafes vorgeht. Man muss sich der Bedeutung entspre-
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chender Tatsachen durchaus klar sein, muss sich erinnern können, wie man zuwei-

len am Abend schon als Erwachsener nachgedacht hat über irgendein Problem: 

man konnte es nicht lösen - am Morgen fällt es einem zu. Warum? Weil der Äthero-

der Bildekräfteleib die Nacht hindurch für sich gearbeitet hat.  

Für manche Dinge ist das Wachleben nicht eine Vervollkommnung, sondern eine 

Störung. Wir müssen unseren physischen und Ätherleib eine Weile für sich lassen 

und ihn nicht dumm machen durch unser Ich und durch unseren astralischen Leib. 

Die Fälle zeigen das, die nun wirklich im Leben vorkommen können, vielfach vorge-

kommen sind, wo jemand am Abend studiert und studiert und nicht darauf kommt, 

wie er ein Problem lösen soll. Er wacht am Morgen auf; er ist zwar etwas unruhig, 

aber er geht an seinen Schreibtisch und siehe, er hat in der Nacht, ohne dass er 

zum Bewusstsein gekommen ist, das Problem gelöst!  

Das sind nicht Fabeln, diese Dinge kommen vor, sind ebenso wie  andere Expe-

rimente gut ausprobiert. Was ist da geschehen? Da hat der Ätherleib in der Nacht 

fortgearbeitet; der Mensch ist gar nicht einmal aufgewacht. Nun, das ist abnorm, das 

ist nicht anzustreben.  

Aber das unbewusste Fortschwingen des Äther- oder Bildekräfteleibes, es ist da-

durch anzustreben, dass man nicht die Geometrie anfängt mit Dreiecken und so 

weiter, wo immer schon das Intellektualistische hineinspielt, sondern mit dem an-

schaulichen Raumvorstellen. In einer ähnlichen Weise muss dann mit dem Rechnen 

vorgegangen werden.  

Sie bekommen eine ausgezeichnete Vorstellung, wie Sie sich in dieser Weise das 

anschauliche Mathematische zurechtlegen können, so wie es in Arithmetik, Geo-

metrie waltet, wenn Sie die Broschüre studieren, die Dr. von Baravalle zur Pädago-

gik der Physik und Mathematik geschrieben hat.  

Sie sehen dort zu gleicher Zeit eine Ausdehnung dieser ganzen Denkweise auf 

das Physikalische. Und trotzdem es sich zumeist auf höhere Partien des Mathema-

tischen bezieht, wird es, wenn man in seinen Geist eindringt, ein ausgezeichneter 

Leitfaden sein, um den Unterricht auf diesem Gebiete in einer der menschlichen Or-

ganisation entsprechenden Richtung pflegen zu können. Mit diesem Büchelchen ist 

wohl geradezu eine Art von Ausgangspunkt geschaffen für eine Reform des ma-

thematisch-physikalischen Unterrichts von dem ersten kindlichen Lebensalter bis 

hinauf zu den höchsten Stufen des Unterrichtes. Man muss dasjenige, was hier in 

bezug auf das Anschaulich-Räumliche gesagt worden ist, nun auch ausdehnen 

können auf das Rechnerische. Da handelt es sich namentlich darum, dass alles 

dasjenige, was in äusserlicher Weise das Rechnen und schon das Zählen an das 

Kind heranbringt, eigentlich die menschliche Organisation ertötet. Alles dasjenige, 
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was vom Einzelnen ausgeht, Stück an Stück reiht, das ertötet die menschliche Or-

ganisation. Dasjenige, was vom Ganzen ausgeht zu den Gliedern, zuerst die Vor-

stellung des Ganzen hervorruft, dann die der Teile, das belebt die menschliche Or-

ganisation. Das ist etwas, was schon beim Zählenlernen in Betracht kommt. Wir ler-

nen die Zahlen in der Regel dadurch, dass wir uns an das ganz Äusserliche, im 

physisch- sinnlichen Leben Vorsichgehende halten.  

Wir lernen zählen, indem wir eins haben; das nennen wir die Einheit. Dann fügen 

wir dazu zwei, drei, vier, und so geht es fort, wir legen Erbse zu Erbse, und es ist 

gar keine Vorstellung, keine Idee da, warum das eine zum anderen gelegt wird, was 

daraus eigentlich wird. Man lernt zählen, indem an die Willkür des Nebeneinander-

legens appelliert wird. Ich weiss wohl, dass in vielfacher Weise diese Willkür variiert 

wird, allein dasjenige, um was es sich handelt, wird heute noch im allergeringsten 

Masse irgendwo berücksichtigt: dass von einem Ganzen ausgegangen wird und zu 

den Teilen, Gliedern, fortgeschritten werde. Die Einheit ist dasjenige, was zunächst 

vorgestellt werden soll auch vom Kinde als ein Ganzes. Irgend etwas, was es auch 

ist, ist eine Einheit. Nun, wenn man genötigt ist, die Sache durch Zeichnen zu ver-

gegenwärtigen, muss man eine Linie hinzeichnen; man kann auch einen Apfel be-

nützen, um dasselbe zu machen, was ich jetzt mit der Linie machen werde. Da ist 

eins, und nun geht man von dem Ganzen zu den Teilen, zu den Gliedern, und jetzt 

hat man aus eins eine Zwei gemacht.  

 

 

 

Die Einheit ist geblieben. Die Einheit ist in zwei geteilt worden. Man hat die Einheit 

«entzwei» geteilt, dadurch ist die Zwei entstanden. Nun geht man weiter, es entsteht 

durch weitere Gliederung die Drei. Die Einheit bleibt immer als das Umfassende be-

stehen; und so schreitet man weiter durch die Vier, Fünf, und man kann zugleich 

durch andere Mittel eine Vorstellung hervorrufen, wie weit man die Dinge zusam-

menhalten kann, die auf die Zahlen sich beziehen. Man wird dabei die Entdeckung 

machen, dass eigentlich der Mensch in bezug auf das Anschauliche der Zahl be-

schränkt ist.  
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Bei gewissen Völkern der modernen Zivilisation umfasst man eigentlich nur den 

überschaulichen Zahlbegriff bis zehn; hier in England, kann man im Geld bis zwölf 

rechnen. Das ist aber auch etwas, was schon das höchste in dem Überschaulichen 

darstellt. Dann fängt man ja eigentlich wieder an, dann zählt man eigentlich die Zah-

len; man zählt zuerst die Dinge bis zehn, aber dann fängt man an, die Zehn zu zäh-

len: zweimal zehn — zwanzig, dreimal zehn = dreissig. Man bezieht sich da schon 

gar nicht mehr auf die Dinge, sondern man geht dazu über, die Zahl selbst auf das 

Rechnen anzuwenden, weil durch den Elementarbegriff schon die Dinge selbst als 

ein Anschauliches verlangt werden. Und wenn gar das moderne Anschauen so stolz 

darauf ist, dass wir es in bezug auf das Zählen so weit gebracht haben, während die 

wilden Völker auf ihre zehn Finger angewiesen sind, so ist es mit dem Stolz gar 

nicht so weit her, sondern wir zählen bis zehn, weil wir die Glieder spüren, die Glie-

derung der Hände die darinnen liegt, dass wir symmetrisch die Hände empfinden, 

die zehn Finger. Dieses Empfinden ist demgemäss auch herausgeholt, ist erlebt, 

und man muss in dem Kinde den Übergang hervorrufen von dem Ganzen, der Ein-

heit in die Teile als Zahl. Dann wird man leicht jenen anderen Übergang zum Zählen 

finden können, indem man eines an das andere legt. Man kann ja dann übergehen 

zu eins, zwei, drei und so weiter. Also das rein additive Zählen, das ist dasjenige, 

was erst in zweiter Linie kommen darf; denn das ist eine Tätigkeit, die lediglich hier 

im physischen Räume eine Bedeutung hat, während das Gliedern der Einheit eine 

solche innere Bedeutung hat, dass es wiederum fortschwingt im ätherischen Leib, 

auch wenn der Mensch nicht dabei ist. Darauf kommt es an, dass man diese Dinge 

weiss. 

 Ebenso handelt es sich darum, dass, wenn wir das Zählen auf diese Weise 

überwunden haben, wir nun nicht leblos mechanisch zum Addieren übergehen, wo 

wir dann Addend zu Addend reihen. Das Lebendige kommt in die Sache hinein, 

wenn wir nicht von den Teilen der Addition ausgehen, sondern von der Summe; 

wenn wir also eine Anzahl von Dingen, sagen wir, eine Anzahl von Kugeln hinwer-

fen - nun, im Zählen sind wir so weit, dass wir sagen können, das sind vierzehn Ku-

geln. Jetzt gliedere ich dieses, indem ich den Begriff des Teiles fortsetze. Ich habe 

hier fünf, hier vier, hier wiederum fünf; so dass ich die Summe auseinandergeworfen 

habe in fünf, vier, fünf. Ich gehe also über von der Summe zu den Addenden, von 

dem Ganzen zu den Teilen, und versuche beim Kinde so vorzugehen, dass ich im-

mer die Summe gewissermassen hinstelle und das Kind darauf kommen lasse, wie 

sich die Summe gliedern kann in die einzelnen Addenden.  
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Also ist es ausserordentlich wichtig, dass man, wie man beim Fahren die Pferde 

nicht beim Schwänze aufzäumt, sondern beim Kopfe, ebenso seelisch mit dem 

Rechnen vorgehe; dass man tatsächlich von der Summe, die eigentlich in allem 

immer gegeben ist, von dem Ganzen ausgeht: das ist das Reale. Vierzehn Äpfel, 

die sind das Reale - nicht die Addenden sind das Reale; die verteilen sich nach den 

Lebensverhältnissen in der verschiedensten Weise. So dass man also ausgeht von 

dem, was immer das Ganze ist, und übergeht zu den Teilen. Dann wird man den 

Weg wiederum zurückfinden zu dem gewöhnlichen Addieren.  

Aber man hat eben, wenn man so vorgeht, wenn man vom ganz Lebendigen 

übergeht zum Teilen, erreicht, dass dasjenige, was zugrunde liegt dem Rechnen, 

der Bildekräfteleib, der eben lebendige Anregung haben will zum Bilden, in Schwin-

gungen versetzt wird, die er dann vervollkommnend fortsetzt, ohne dass wir dann 

mit unserem störenden astralischen Leib und der Ich-Organisation dabei zu sein 

brauchen.  

Ebenso wird der Unterricht in einer ganz besonderen Weise belebt, wenn man die 

anderen Rechnungsarten vom Kopf, wo sie heute vielfach stehen, wiederum auf die 

Beine stellt; wenn man zum Beispiel darauf hinarbeitet, das Kind dazu zu bringen, 

dass es sagt: Wenn man sieben hat, wieviel muss man wegnehmen, damit man drei 

bekommt? - nicht: Was bekommt man, wenn man von sieben vier wegnimmt? -, 

sondern umgekehrt: Wenn man sieben hat — das ist das Reale - und was man be-

kommen will, ist wiederum das Reale. Wieviel muss man von sieben wegnehmen, 

damit man drei bekommt? - Mit dieser Form des Denkens steht man im Leben zu-

nächst drinnen, während man mit der anderen Form in der Abstraktion drinnen 

steht. So dass man, wenn man in dieser Art verfährt, dann sehr leicht zu dem ande-

ren zurückkehren kann.  

In derselben Weise soll man beim Multiplizieren, beim Dividieren vorgehen, nicht 

fragen: Was entsteht, wenn man zehn in zwei teilt? -, sondern: Wie muss man zehn 

teilen, damit man fünf bekommt? - Man hat ja das Reale als Gegebenes, und im Le-
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ben soll dasjenige herauskommen, was dann eine Bedeutung hat. Zwei Kinder sind 

da, unter denen sollen zehn Äpfel geteilt werden, jedes soll fünf bekommen: das 

sind die Realitäten. Was man dazu tun muss, das ist das Abstrakte, das in die Mitte 

hineinkommt. So sind die Dinge immer unmittelbar dem Leben angepasst. Gelingt 

einem dieses, dann ergibt sich, dass wir dasjenige, was wir heute in additiver Wei-

se, in rein äusserlich nebeneinanderfügender Weise vielfach vornehmen und wo-

durch wir ertötend wirken, gerade im rechnenden Unterricht als Belebendes haben. 

Und darauf ist zu sehen gerade bei diesem Unterricht, dass wir wirklich auch das 

Unterbewusste des Menschen, das heisst dasjenige berücksichtigen, was in den 

Schlaf hineinwirkt und was auch sonst unterbewusst wirkt, wenn der Mensch wach 

ist. Denn der Mensch denkt ja nicht immer an alles, sondern er denkt an einen klei-

nen Teil desjenigen, was er seelisch erlebt hat; das andere arbeitet aber immer fort. 

Gönnen wir es dem Kinde, dass in gesunder Weise sein physischer und sein Äther-

leib fortarbeiten. Das können wir aber nur, wenn wir wirklich Spannung, Interesse, 

Leben hineinbringen gerade in den Rechnungs- und Geometrieunterricht.  

Es ist in diesen Tagen einmal gefragt worden, ob es denn gut sei, den Unterricht 

epochenweise zu erteilen, so wie er in der Waldorfschule erteilt wird. Wenn er richtig 

erteilt wird, dann ist gerade das epochenweise Erteilen dasjenige, was am aller-

fruchtbarsten sich erweist. Epochenartiger Unterricht heisst: ich nehme nicht so, 

dass fortwährend eines das andere beeinträchtigt, etwa von acht bis neun Uhr 

Rechnen, von neun bis zehn Uhr Geschichte oder Religion oder irgend etwas, was 

gerade passt, oder je nachdem der Lehrer in den Stundenplan hineinkommt; son-

dern ich setze mir drei, vier, fünf Wochen vor, in denen morgens durch zwei Stun-

den der Hauptunterricht in einem Fach erteilt wird. Es wird immer dasselbe getrie-

ben. Dann wiederum durch fünf bis sechs Wochen im Hauptunterricht irgend etwas, 

das sich meinetwillen aus dem anderen entwickelt, aber wiederum in diesen zwei 

Stunden das gleiche. So dass durch Wochen hindurch das Kind auf etwas Bestimm-

tes konzentriert ist.  

Nun entstand die Frage, ob denn dadurch nicht zu viel vergessen werde, ob da-

durch nicht die Kinder wiederum das alles aus der Seele herausbekommen, was 

man in sie hineingebracht hat? Wird aber der Unterricht in der richtigen Weise ge-

trieben, dann arbeitet ja während der Zeit, in welcher ein anderer Gegenstand ge-

geben wird, der frühere Gegenstand in den unterbewussten Regionen fort. Man 

muss in einem solchen Epochenunterricht gerade mit dem rechnen, was unbewusst 

arbeitet; und es gibt nichts Fruchtbareres, als wenn man einen Unterricht, den man 

durch drei, vier Wochen erteilt hat, in seinen Konsequenzen ruhen lässt, damit er 

nun ohne Zutun des Menschen weiter im Menschen arbeitet. Dann wird man schon 

sehen: hat man richtig unterrichtet, und frischt gedächtnismässig die Sache wieder 

auf, dann kommt es bei der nächsten Epoche, wo dasselbe Fach getrieben wird, in 
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ganz anderer Weise wieder herauf, als wenn man es eben nicht richtig getrieben 

hat. Aber mit solchen Dingen rechnet man gar nicht, wenn man den Einwand macht: 

ob auch die Dinge so richtig getrieben werden, da die Dinge vergessen werden 

könnten! Der Mensch muss ja so viel mit dem Vergessen rechnen. Denken Sie nur, 

was wir nicht alles im Kopfe haben müssten, wenn wir nicht richtig vergessen könn-

ten und das Vergessene wiederum herauf bringen könnten! Deshalb muss ein rich-

tiger Unterricht nicht nur mit dem Unterricht, sondern auch mit dem Vergessen rich-

tig rechnen.  

Das bedeutet nicht, dass man entzückt darüber zu sein braucht, dass die Kinder 

vergessen, das besorgen sie schon von selbst; sondern darauf kommt es an, was in 

die unterbewussten Regionen so hinuntergegangen ist, dass es dann in entspre-

chender Weise wieder heraufgeholt werden kann. Zu dem ganzen Menschen gehört 

eben nicht bloss das Bewusste, sondern auch das jeweilig Unbewusste. Und in be-

zug auf alle diese Dinge muss eben gesagt werden: Der Unterricht und die Erzie-

hung haben nicht nur an den ganzen Menschen zu appellieren, sondern auch an die 

Teile, an die Glieder des Menschen. - Aber dann ist es auch notwendig, vom Gan-

zen auszugehen, das Ganze zunächst zu ergreifen und dann die Teile, wahrend 

man sich sonst um den ganzen Menschen gar nicht kümmert, wenn man im Zählen 

eins zum anderen legt, wenn man im Zählen Addend zu Addend gibt. An den gan-

zen Menschen richtet man sich, wenn man die Einheit ins Auge fasst und von da zu 

den Zahlen übergeht, wenn man die Summe, den Minuenden ins Auge fasst, den 

Quotienten, das Produkt, und von da zu den Gliedern übergeht. 

 

 

 Insbesondere ist der geschichtliche Unterricht sehr leicht der Gefahr ausgesetzt, 

dass er zu stark vom Menschen losgelöst werde. Wir haben gesehen, wie es zu ei-

nem fruchtbaren Unterricht nötig ist, ein jegliches Ding an seinen richtigen Platz zu 

stellen. Wir haben gesehen, wie es für die Pflanzenkunde nötig ist, die Pflanze im 

Zusammenhang mit der Erde zu betrachten, und wie es für die Tierkunde nötig ist, 

die fächerartig ausgebreiteten Tierarten im Zusammenhange mit dem Menschen zu 

betrachten. So aber muss auch der Geschichtsunterricht durchaus, ich möchte sa-

gen, menschlich anschaulich bleiben und die Dinge an den Menschen noch heran-

bringen.  

Wenn wir das Kind oder den Schüler und die Schülerin in die Geschichte einfüh-

ren, handelt es sich darum, dass wir verstehen lernen, dass in der Zeit, in der das 

Kind sehr wohl ganz lebendig dazu veranlagt ist, die Pflanze im Zusammenhang mit 

der Erde und die Erde selber als einen Organismus zu betrachten, in der Zeit, in der 
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es noch ganz gut das gesamte Tierreich im Menschen lebendig zusammengefasst 

schauen kann, es gerade sogenannte Kausalzusammenhänge in der Geschichte 

absolut nicht zu fassen in der Lage ist. Wir können noch so schön, wie wir es ja heu-

te besonders gewöhnt sind, die gebräuchlichen Geschichtsbetrachtungen durch-

nehmen, eine Epoche nach der anderen schildern und immer darstellen, wie das 

eine aus dem anderen, wie die Wirkung aus der Ursache hervorgeht. Wir können 

schön schildern in der Kunstgeschichte zum Beispiel den Leonardo, und dann den 

Michelangelo als Wirkung und so weiter. Von alledem, was heute, ich möchte sa-

gen, unter den Erwachsenen konventionell geworden ist, kausal leitende Motive in 

der Geschichte zu suchen, von alldem kann der Mensch vor dem zwölften Jahr 

überhaupt nichts verstehen. Wie eine Art ganz willkürlichen Trommelns oder unmu-

sikalischen Klavierklimperns am Ohre vorbeigeht, so geht eine Geschichtsbetrach-

tung, welche, wie man sagen kann, kausal das Spätere aus dem Vorigen herleitet, 

an dem Kinde vorüber. Und es kann das Kind nur durch Zwang dazu veranlasst 

werden, eine solche Geschichtsbetrachtung irgendwie in die Seele aufzunehmen. 

Dann aber wird sie aufgenommen von der Seele, wie vom Magen aufgenommen 

werden eine Portion Steine, die verschluckt werden müssen. Wir müssen ja durch-

aus darauf sehen, dass wir seelisch ebensowenig Steine verabreichen statt eines 

Geniessbaren, wie wir dem Magen Steine statt Brot verabreichen dürfen. Darum 

handelt es sich: tatsächlich lebendig die Geschichte, das geschichtliche Leben an 

den Menschen heranzubringen. Dazu haben wir vorerst nötig, einen mit dem Men-

schen verbundenen geschichtlichen Zeitbegriff zu erwecken.  

Wenn wir da ein Buch haben über das Altertum, das zweite Buch über das Mittel-

alter, das dritte über die Neuzeit, wie wenig wird eigentlich darauf gesehen, dass 

geschichtlicher Zeitbegriff drinnen waltet! Wenn ich aber davon ausgehe, dass ich 

dem Kinde sage: Du bist jetzt zehn Jahre alt, du hast also schon im Jahre 1913 ge-

lebt. Dein Vater, der ist viel älter als du, der hat schon im Jahre 1890 gelebt, und 

dessen Vater hat wiederum schon im Jahre 1850 gelebt. Stelle dir also vor, sage ich 

zu dem Kinde, da stehst du, du gibst deinen Arm nach rückwärts, fassest deinen 

Vater an den Seiten an, der gibt wiederum seine Arme nach rückwärts und fasst 

seinen Vater an, deinen Grossvater und so weiter, da kommst du bis zum Jahre 

1850 zurück. Und dann denkst du dir immer, jeder fasst seinen Vater an! Ungefähr 

um ein Jahrhundert kommt man immer zurück, wenn man in die dritte, vierte folgen-

de Generation geht, wenn Angehörige von drei oder vier folgenden Generationen 

ihren Vater oder ihre Mutter anfassen. Wir leben jetzt im 20. Jahrhundert. Wenn wir 

so die Reihe aufstellen und immer einer den anderen nach rückwärts anfasst, so 

kommt man zu den Vorvätern oder Vormüttern zurück. Und kommt man zu dem 

sechzigsten Vorvater oder zu der sechzigsten Vormutter zurück, stehen also sech-

zig hintereinander, die gedacht werden nach rückwärts verlaufend in der Zeit - man 
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kann sich in einem grossen Saal fast dies vorstellen, wie da sechzig hintereinander 

stehen -, der Raum verwandelt sich in die Zeit: da hat man in diesem Sechzigsten 

denjenigen Vorfahren erreicht, der zur Zeit von Christi Geburt gelebt hat.  

Man hat auf diese Weise an den Menschen herangebracht - man kann ja, wenn 

man erfinderisch ist, auch noch andere Mittel finden, aber ich will nur das Prinzip 

andeuten, dass er nun selber in der Geschichte drinnen steht, und dass diejenigen 

Menschen, die als Alfred der Grosse, als Cromwell und so weiter bekannt sind, 

dann immer so bestimmt werden können, als wenn sie ein Vorfahre wären. Man 

kann auf diese Weise die ganze Geschichte unmittelbar in das Schulehalten hinein-

stellen. Es wird an das Kind die Geschichte in einem lebendigen geschichtlichen 

Zeitbegriffe herangebracht.  

Das ist notwendig, dass man auch da die Sache nicht absondert vom Menschen, 

dass der Mensch nicht glaubt, es stehe die Geschichte in einem Buch oder derglei-

chen. Es braucht ja nicht gleich so arg zu sein, aber manche haben schon die Vor-

stellung, die Geschichte stehe eigentlich in einem Buche. Aber es müssen alle Mittel 

angewendet werden, um die Vorstellung hervorzurufen, dass die Geschichte etwas 

Lebendiges sei, und dass man selbst drinnen steht in diesem Lebendigen.  

Dann handelt es sich darum, dass, wenn man eine Zeitvorstellung in lebendiger 

Art hervorgerufen hat, man dazu vorschreiten kann, innerlich das Geschichtliche zu 

beleben, wie man das Rechnerische, das Geometrische dadurch belebt, dass man 

nicht eine tote Anschauung entwickelt. Es phantasieren alle Leute heute so viel von 

Anschauung, aber es handelt sich darum, dass man eine lebendige Anschauung 

entwickeln muss, nicht eine Anschauung erreicht, die auch tot sein kann. Wenn man 

jene Symmetrie-Übungen macht, dann lebt in der Anschauung drinnen die Seele: 

das ist lebendige Anschauung. Wie man da die lebendige Anschauung im Räume 

und so weiter versuchen muss, so muss man versuchen, für einen gesunden ge-

schichtlichen Unterricht des Kindes zwischen dem neunten und zwölften Lebensjah-

re dasjenige hineinzubringen, was eben von innen nun beleben kann, nicht vom 

Räumlichen, sondern von der Seele her, vom Herzen her beleben kann.  

Der Geschichtsunterricht muss ganz besonders vom Herzen aus belebt werden. 

Man stelle daher die Geschichte möglichst ideal in Bildern hin. Figuren, Gestalten 

sollen dastehen; aber diese Gestalten sollen nicht kalt geschildert werden, sondern 

immer soll, ohne dass man mit den geschichtlichen Figuren den Unfug treibt, mora-

lische oder religiöse Ermahnungen damit zu geben, dennoch gerade das religiöse 

Element, das moralische Element, in die lebendige Schilderung der geschichtlichen 

Gestalten, der geschichtlichen Figuren die Farbe hineinbringen. Das Kind muss vor-

zugsweise durch die Geschichte in Gefühl und Wille ergriffen werden, das heisst, es 
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muss ein persönliches Verhältnis gewinnen können zu den geschichtlichen Gestal-

ten, auch zu der Schilderung der Lebensweise in einzelnen Epochen der Weltge-

schichte.  

Man braucht bei der Gestaltung nicht bloss an den Menschen zu denken. Man 

kann zum Beispiel schildern, wie es, sagen wir, in einer Stadt im 12. Jahrhundert vor 

sich gegangen ist. Aber dasjenige, was man da schildert, das muss in Gefühl und 

Wille des Kindes hineingehen. Das Kind muss sich selber drinnen formen in dem, 

wie es sich drinnen bewegt, wie ihm die Dinge sympathisch und antipathisch wer-

den. Gefühl und Wille müssen erregt werden.  

Sie sehen aber, wie gerade in den geschichtlichen Unterricht auf diese Art das 

künstlerische Element hineinkommen muss. Dieses künstlerische Element kommt in 

die Dinge dann hinein, wenn der Unterricht, so wie ich es oftmals nenne, ökono-

misch erteilt wird.  

Ökonomisch wird der Unterricht erteilt, wenn der Lehrer eigentlich die Hauptsache 

für sich ganz erledigt hat, bis zur Überreife erledigt hat, sobald er das Schulzimmer 

betritt, wenn er da nicht mehr nötig hat, über irgend etwas nachzudenken, wenn ihm 

die Lehrstunden durch seine eigene Vorbereitung in plastischer Weise vor der Seele 

stehen. ökonomisch erteilt man einen Unterricht, wenn man so vorbereitet ist, dass 

für den Unterricht selbst nur noch die künstlerische Gestaltung übrigbleibt. Daher ist 

jede Unterrichtsfrage nicht bloss eine Frage des Interesses, des Fleisses, der Hin-

gebung der Schüler, sondern in erster Linie eine Frage des Interesses, des Fleis-

ses, der Hingebung der Lehrer.  

Keine Unterrichtsstunde sollte erteilt werden, die nicht vorher vom Lehrer im Geis-

te voll erlebt worden ist. Daher muss selbstverständlich das Lehrerkollegium so ges-

taltet sein, dass für den Lehrer absolut die Zeit vorhanden ist, alles auch für sich voll 

und intensiv zu erleben, was er dann in die Schule hineinzutragen hat.  

Etwas Schreckliches ist es, Lehrer, die noch zu kämpfen haben mit dem Lehrstoff, 

mit einem Buche vor den Bänken der Schüler herumgehen zu sehen! Wer das 

furchtbar Unpädagogische dieser Sache nicht empfindet, der weiss eben nicht, was 

alles unbewusst in den Kinderseelen vor sich geht, und wie dieses Unbewusste eine 

ungeheure Rolle spielt. Geschichte mit einem Notizbuch in der Schule vorzubringen, 

das ruft, nicht im Oberbewusstsein, aber im Unterbewusstsein, bei den Kindern ein 

ganz bestimmtes Urteil hervor. Das ist ein intellektualistisches Urteil, ein Urteil, das 

auch nicht bewusst wird, aber das in dem Organismus des Menschen tief drinnen 

sitzt: Warum sollte denn ich das alles wissen? Der weiss es doch auch nicht, oder 

die weiss es doch auch nicht, die muss es erst ablesen; das kann ich ja später ein-

mal auch tun, ich brauche es nicht erst zu lernen. - Das ist nicht ein in der Form dem 
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Kinde zum Bewusstsein kommendes Urteil, aber die anderen Urteile sind viel wich-

tiger, die unbewusst im Gemüt und Gefühl drunten sitzen.  

Daher handelt es sich darum, dass mit innerer Lebendigkeit und Frische aus dem 

Menschen selbst heraus der Unterricht gegeben wird, ohne dass der Kampf besteht, 

wenn man zum Beispiel die geschichtlichen Gestalten hinmalen soll, sich selber erst 

die Daten zu vergegenwärtigen. Gerade beim geschichtlichen Unterricht ist es not-

wendig, dass er nicht nur so zum Menschen spricht, wie ich es in bezug auf den his-

torischen Zeitbegriff mit den hintereinandergestellten Generationen gezeigt habe, 

sondern dass er auch aus dem Menschen unmittelbar elementar hervorquillt, dass 

nichts Abstraktes wirkt, sondern der Lehrer als Mensch wirke, namentlich im ge-

schichtlichen Unterricht. Und wenn so oft gesagt worden ist, man habe, wenn man 

unterrichtet, zum ganzen Menschen hin zu wirken, nicht zu einem Teil des Men-

schen, so handelt es sich darum, dass man vor allen Dingen auch folgendes zu be-

tonen hat: ebenso wichtig, wie immer davon zu sprechen, was das Kind lernen 

muss, ob das Kind intellektualistisch oder dem Willen nach erzogen werden soll, 

ebenso notwendig für die Pädagogik ist es, die Frage zu entscheiden: Wie hat der 

Lehrer zu wirken? Soll der ganze Mensch erzogen werden, so muss der Erzieher 

ein ganzer Mensch sein, das heisst, nicht ein Mensch, der aus dem mechanischen 

Gedächtnis heraus schafft und erzieht, oder aus einer mechanistischen Wissen-

schaft, sondern der aus dem Menschen heraus, aus dem ganzen, vollen Menschen 

heraus erzieht und unterrichtet. Darauf kommt es an! 
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I • 11  RELIGIONSUNTERRICHT 

Erziehung – GA-307   Gegenwärtiges Geistesleben und Erziehung 

 

Der Unterricht um das 12. Lebensjahr. In Geschichte und Physik ist die Kausalität zu berücksichti-

gen. Hinführen zum Verständnis der Umwelt. Spinnen und Weben. Technologie. Fremdsprachen 

vom 7. Jahr an; durch die Nachahmung stärkere Verwurzelung mit dem Menschen. Das Prinzip 

der Ergänzung der Sprachen. Grammatik und das erwachende Selbstbewusstsein um das 9. Jahr. 

Religionsunterricht. Ethisch-moralische Erziehung. Dankbarkeit, Liebe. Pflicht. Der freie christliche 

Religionsunterricht. Sein Akzent liegt vor dem 9. Jahre im Vater-Göttlichen, nach diesem Zeitpunkt 

im Christlichen. 

 
 

Elfter Vortrag, Ilkley,  15. August  1923  

 

 

Man kann, wie ich glaube, gerade an der Charakteristik, die ich vom naturkundli-

chen, dem pflanzenkundlichen und dem tierkundlichen Unterricht gegeben habe, 

durchaus bemerken, wie durch das Waldorfschul-Prinzip versucht wird, den Lehr-

gang, den Lehrplan ganz den Entwickelungsprinzipien, den Entwickelungskräften 

des Kindes nach den verschiedenen Lebensaltern anzupassen.  

Wir müssen uns darüber klar sein, dass das Kind zwischen dem neunten und 

zehnten Lebensjahre eben jenen wichtigen Lebensübergang durchmacht, den ich 

von verschiedenen Seiten aus charakterisiert habe. Heute möchte ich noch insbe-

sondere bemerken, dass in diesem Lebensalter zwischen dem neunten und zehnten 

Jahre das Kind eigentlich erst anfängt, sich von der Welt zu unterscheiden, dass es 

also vorher eigentlich in seinen Vorstellungen, in seinen Empfindungen keinen Un-

terschied macht zwischen den Dingen der Welt und sich selbst. Daher ist es eben 

nötig, über die Dinge der Welt, über Pflanzen, Tiere, über Berge und Flüsse bis zum 

neunten Jahre so zu sprechen, dass dieses Sprechen märchenhaft ist, dass es vor-

zugsweise die Phantasie anspricht; dass Pflanzen, Berge, Quellen reden, so dass 

dieselbe Wesensart, die das Kind in sich selber erst weiss, ihm gewissermassen 

auch aus der äusseren Welt entgegentönt.  

Wenn Sie dann hinblicken auf die Art und Weise, wie man nach diesem Lebens-

punkte zu Pflanzenkunde und zu Tierkunde übergehen soll, so werden Sie sehen, 

dass es sich gerade bei dieser Art, das Pflanzenreich, das Tierreich zu betrachten, 
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darum handelt, das Kind da richtig einzuführen, um es in ein entsprechendes Ver-

hältnis zu den Dingen der Welt zu bringen.  

Die Pflanze lernt das Kind kennen im Verhältnis zur Erde: so treten dem Kinde 

durchaus die Pflanzen entgegen. Die Erde wird ein lebendes Wesen, das aus sich 

die Pflanzen heraustreibt - nur lebendiger, nur gestaltenreicher -, wie das menschli-

che Haupt durch ein vitales Prinzip die Haare aus sich heraustreibt.  

Dadurch ist von vornherein das Kind in dasjenige Verhältnis zur Pflanzenwelt und 

zur ganzen Erde gesetzt, das sein Inneres, sein Seelen- und auch sein Sinneslei-

besleben fördert.  

Und wenn wir dann den tierkundlichen Unterricht so geben, dass wir gewisser-

massen im Menschen die Zusammenfassung der fächerartig über die Erde ausge-

breiteten Tiere sehen, dann setzt sich der Mensch in das richtige Verhältnis zu den 

anderen, unter ihm stehenden Lebewesen.  

Indem wir so den naturkundlichen Unterricht treiben bis zu einem Lebenspunkt, 

der zwischen dem elften und zwölften Lebensjahre liegt, haben wir es dabei durch-

aus damit zu tun, dass wir immer das Verhältnis des Menschen zur Welt ins Auge 

fassen.  

Nun kommt dasjenige Lebensalter, bei dem eigentlich das Kind erst das betrach-

ten darf, was in der Welt draussen geschieht, ohne dass es mit dem Menschen et-

was zu tun hat. Daher beginnt erst zwischen dem elften und zwölften Jahre die 

Möglichkeit, das Mineralische, das Gesteinsmässige im Unterricht zu lehren. Wer 

vorher das Gesteinsmässige, das Mineralische anders dem Kinde beibringt, als in-

sofern es sich anlehnt an das Pflanzliche, das aus der Erde, also aus dem Gestein 

herauswächst, der verdirbt ganz und gar die innere Beweglichkeit des kindlichen 

Seelenlebens. Was kein Verhältnis zum Menschen hat, das ist mineralisch. Mit dem 

sollen wir erst beginnen, nachdem das Kind selber sich in die Welt dadurch ordent-

lich eingelebt hat, dass es dasjenige, was ihm nähersteht, das Pflanzliche und das 

Tierische, in sein Vorstellen und namentlich in sein Fühlen und auch durch die Tier-

kunde in sein Wollen aufgenommen hat.  

Und dasselbe, was vom Mineralischen gilt, gilt von den Begriffen des Physikali-

schen und gilt von den Begriffen des Chemischen, und es gilt auch für die soge-

nannten objektiven Zusammenhänge in der Geschichte und in der Geographie, für 

alle diejenigen Zusammenhänge, die abgesondert vom Menschen betrachtet wer-

den müssen. Die grossen historischen Zusammenhänge, die nicht so betrachtet 

werden können, wie ich das gestern in bezug auf den Menschen charakterisiert ha-

be, die müssen verschoben werden im Unterricht bis in die Zeit zwischen dem elften 
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und zwölften Lebensjahre. Erst nachher kann mit dem begonnen werden, was den 

Menschen zunächst eigentlich wenig angeht.  

Wir sollten das Kind erst mit dem siebenten Lebensjahre, mit dem Zahnwechsel, 

in die Schule bekommen, vorher gehört das Kind eigentlich nicht in die Schule. 

Müssen wir es vorher hereinnehmen, so müssen wir natürlich allerlei Kompromisse 

schliessen. Aber ich will hier das Prinzipielle erklären. Wenn wir das Kind in die 

Schule hereinbekommen, dann erteilen wir den Unterricht so, dass das Kind noch 

nicht die Unterscheidungen macht zwischen sich und der Welt. Wenn das Kind das 

charakterisierte Lebensalter zwischen dem neunten und zehnten Jahr erreicht, füh-

ren wir es zu demjenigen, was zum Verstand, aber zum beweglichen, zum lebendi-

gen Verstand gehört: Pflanzenkunde; was zur Stärkung des Willens führt: Tierkun-

de. Mit dem eigentlichen mineralischen Unterricht, mit dem Unterricht in Physik und 

Chemie können wir nur auf den Intellekt wirken. Wir brauchen dann, wie ich noch 

morgen zu erörtern haben werde, zum Ausgleich den Kunstunterricht. Aber wir fin-

den das Kind vom elften oder zwölften Lebensjahr ab reif dazu, dasjenige durch den 

Intellekt aufzufassen, was erarbeitet werden muss nach den Zusammenhängen von 

Ursache und Wirkung. Und das muss ja in Physik und Chemie geschehen. Diese 

Prozesse, die dann auch in astronomische Betrachtungen übergehen müssen, dür-

fen also nicht früher mit dem Kinde begonnen werden. Wenn wir vorher einfache 

physikalische Prozesse, wie zum Beispiel die Verbrennung oder chemische Prozes-

se beschreiben, dann soll das eine blosse bildhafte Beschreibung sein, dann soll 

das imaginative Element darinnen eine besondere Rolle spielen, nicht der Gedan-

kenzusammenhang von Ursache und Wirkung. 

Ursache und Wirkung in ihrer Beziehung soll das Kind im Grunde genommen erst 

kennenlernen von einem Zeitpunkte an, der zwischen dem elften und zwölften Jahre 

liegt. Und je weniger man über die sogenannte Kausalität vorher zu dem Kinde 

spricht, desto besser ist es, desto stärker, desto kräftiger und auch desto inniger 

wird der Mensch in bezug auf seine Seele, während er vertrocknet in bezug auf sei-

ne Seele, tote Begriffe und sogar tote Gefühle in sich aufnimmt, wenn wir mit der 

Kausalität vor diesem Lebensalter an den Menschen herankommen. 

 Nun haben wir auf der einen Seite im Waldorfschul-Prinzip durchaus das Ziel, 

aus dem Menschen heraus den Lehrplan selbst zu schaffen. Sie sehen, wir beach-

ten genau die Lebensepochen, setzen dasjenige in den Klassenunterricht für ir-

gendein Lebensalter, was sich vom Menschen selber ablesen lässt. Auf der anderen 

Seite haben wir aber auch gar sehr das Ziel, dass der Mensch durch die Schulzeit in 

der rechten Weise in das soziale Leben hineingesetzt wird, dass er überhaupt in der 

richtigen Weise in die Welt hineinversetzt werde. Das erreicht man dadurch, dass 

man nun, wenn das Kind das vierzehnte, fünfzehnte Lebensjahr erreicht, gerade 
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diesen physikalischen, den chemischen Unterricht in einen praktischen Unterricht 

überführt.  

Daher haben wir in den Lehrplan unserer Waldorfschule für diese Lebensjahre 

solche Dinge aufgenommen, die durchaus den Menschen verständnisvoll in das 

praktische Leben hineinstellen: Spinnerei, Weberei, mit der Erlernung der entspre-

chenden Handgriffe. Der Schüler soll wissen, wie gesponnen wird, auch fabrikmäs-

sig gesponnen wird, wie gewebt wird. Er soll die Anfangsgründe auch der chemi-

schen Technologie kennenlernen, Farbenbereitung und dergleichen.  

Er soll ferner durchaus einen praktischen Begriff bekommen von dem, was uns 

fortwährend im Leben umgibt und das heute noch für viele Menschen, weil die 

Schule nicht die Möglichkeit findet, im rechten Momente überzugehen von dem 

Menschlichen zu dem Lebensmässigen und Weltgemässen, etwas ganz Unbegreif-

liches, Unfassbares ist. Für gewisse Dinge des Lebens geht das nicht, ohne dass 

der Mensch Schaden leidet an seiner ganzen seelischen Entwickelung.  

Man denke nur daran, dass ja der Mensch organisch ausserordentlich empfindlich 

ist, wenn, sagen wir, irgendein Stoff in der Luft ist, den er nicht assimilieren kann, 

den er nicht in sich aufnehmen kann, wenn irgend etwas, das ihm nicht gemäss ist, 

in der Luft ist.  

Nun, im sozialen Leben, im Leben der Welt verhält es sich allerdings anders. Da 

müssen wir mancherlei Dinge erleben, die uns vielleicht weniger gemäss sind; aber 

sie werden uns gemäss, wenn wir ein Verhältnis zu ihnen dadurch gewinnen, dass 

wir im rechten Lebensalter in der richtigen Weise in sie eingeführt werden.  

Denken Sie doch, wie viele Leute heute einen Strassenbahnwagen besteigen, 

ohne zu wissen, wie so etwas in Bewegung gesetzt wird, wie der Mechanismus ist. 

Ja, es gibt Menschen, die sehen jeden Tag die Eisenbahn an sich vorbeifahren und 

haben keine Ahnung davon, wie der Mechanismus einer Lokomotive ist. Das heisst 

aber, der Mensch steht da in der Welt und ist umgeben von lauter Dingen, die aus 

menschlichem Geiste kommen, die menschlicher Geist geschaffen hat, aber er 

nimmt nicht teil an diesem menschlichen Geiste. 

 Damit ist überhaupt der Anfang gemacht mit dem unsozialen Leben, wenn wir 

dasjenige, was menschlicher Geist geschaffen hat, in unserer Umgebung sein las-

sen, ohne ein entsprechendes, wenigstens allgemeines Verständnis davon zu ha-

ben.  

Und so wollen wir im Waldorfschul-Prinzip gerade um das vierzehnte, fünfzehnte 

Lebensjahr herum den Unterricht einströmen lassen in das Lehren und auch in das 
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Handhaben von durchaus lebenspraktischen Dingen. Und das ist ja zu gleicher Zeit 

dasjenige Lebensalter, in dem der Mensch durch die Geschlechtsreife durchgeht. 

Diese Geschlechtsreife wird heute ausserordentlich einseitig betrachtet. In Wahrheit 

bedeutet sie, dass der Mensch überhaupt für die Welt aufgeschlossen wird. Wäh-

rend er bis dahin mehr in sich selber lebte, wird er für die Welt aufgeschlossen, wird 

veranlagt dazu, für die Dinge der Welt Verständnis zu gewinnen, für den anderen 

Menschen und für die Dinge der Welt. Daher kommen wir durchaus der menschli-

chen Natur entgegen, wenn wir vorher den Blick auf dasjenige gewendet haben, 

was den Menschen mit der Natur verbindet.  

Nun beginnen wir aber ganz energisch im vierzehnten, fünfzehnten Jahre den 

Schüler und die Schülerin zu verbinden mit dem, was menschlicher Geist im weites-

ten Umfange geschaffen hat. Dadurch stellen wir den Menschen verständnisvoll in 

das soziale Leben hinein.  

Meine sehr verehrten Anwesenden, hätte man ein solches Schulprinzip vor viel-

leicht sechzig oder siebzig Jahren ins Auge gefasst, so hätte dasjenige, was man 

heute soziale Bewegung nennt, eine ganz andere Gestalt im modernen Europa und 

Amerika bekommen, als es hat. In einer ungeheuren Weise ist die technische Befä-

higung der Menschheit, die kommerzielle Befähigung der Menschheit gewachsen. 

Was haben wir alles durchgemacht in den letzten sechzig bis siebzig Jahren! Wir 

haben die grossen technischen Fortschritte durchgemacht, wir haben den Übergang 

durchgemacht vom Volkshandel zum Welthandel, und wir haben zuletzt den Über-

gang durchgemacht von Volkswirtschaft zur Weltwirtschaft.  

Die äusseren sozialen Verhältnisse sind völlig andere geworden, als sie vor sech-

zig bis siebzig Jahren waren. Unseren Unterricht aber haben wir so geführt, als ob 

das alles nicht geschehen wäre. Wir haben es immer versäumt, gerade in dem rich-

tigen Lebensalter, in dem vierzehnten, fünfzehnten Jahre, die Kinder einzuführen in 

die lebenspraktischen Dinge.  

Wir wollen durchaus im Waldorfschul-Prinzip nicht Banausen sein und etwa die in 

vieler Beziehung ja wohltätige Gymnasialerziehung ganz beseitigen; wir bereiten 

unsere Schüler, deren Eltern dies wünschen, oder die es selbst haben wollen, auch 

für die Gymnasiallaufbahn, für die Gymnasial-Abgangsprüfung vor. Aber wir über-

sehen nicht, dass unsere Zeit ein Verständnis für die heutige Gegenwart fordert. 

Wahrend die Griechen, die mit all ihrer Bildung dem Leben dienen wollten, ganz 

gewiss nicht ägyptisch gelernt haben, also etwas, was längst der Vergangenheit an-

gehört hat, führen wir tatsächlich unsere Jungen - und heute machen es die Mäd-

chen nach - ein in eine Welt, die gar nicht die Welt der Gegenwart ist. Kein Wunder, 

dass die Menschen in der Welt der Gegenwart so wenig zu leben verstehen.  
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Das Schicksal der Welt ist den Menschen über den Kopf gewachsen, gerade 

deshalb, weil der Unterricht den Anschluss an die sozialen Umgestaltungen nicht 

entwickelt hat. Wir wollen im Waldorfschul-Prinzip gerade das befolgen, dass wir die 

Möglichkeit finden, den Menschen als Menschen voll zu entwickeln, und den Men-

schen in die Menschheit richtig hineinzustellen. 

 

 Vor allen Dingen versuchen wir im Waldorfschul-Prinzip den Menschen so aus-

zubilden, dass er in der rechten Art dasjenige zur Offenbarung bringt, was im gan-

zen Menschen veranlagt ist, und auf der anderen Seite dasjenige, was ihn richtig in 

die Welt hineinstellt. Das soll vor allen Dingen angestrebt werden durch die Art und 

Weise, wie wir in unseren Lehrplan den Sprachunterricht aufnehmen.  

Selbstverständlich wird der Unterricht in der Muttersprache in der Art, wie ich es 

bei den anderen Unterrichtsgegenständen geschildert habe, dem Lebensalter an-

gemessen erteilt; aber das Besondere der Waldorfschule liegt darinnen, dass wir 

sogleich beginnen, wenn das Kind in die Schule hereinkommt, also im sechsten, 

siebenten Lebensjahre, mit dem Unterricht in zwei fremden Sprachen, im Französi-

schen und im Englischen. 

 Dadurch versuchen wir den Kindern für die Zukunft in der Tat dasjenige mit-

zugeben, was der Mensch für diese Zukunft immer mehr und mehr brauchen wird. 

Beim Sprachenunterricht muss man ja, wenn man ihn recht menschlich erfassen 

will, vor allen Dingen berücksichtigen, dass die Sprache sich tief einwurzelt in das 

ganze menschliche Wesen. Die Sprache, die der Mensch als seine Muttersprache 

aufnimmt, wurzelt sich ganz tief ein in das Atmungssystem, in das Zirkulationssys-

tem, in den Bau des Gefässsystems, so dass der Mensch nicht nur nach Geist und 

Seele, sondern nach Geist und Seele und Körper hingenommen wird von der Art 

und Weise, wie sich seine Muttersprache in ihm auslebt. Aber wir müssen uns 

durchaus klar darüber sein, dass die verschiedenen Sprachen in der Welt - bei den 

primitiven Sprachen ist das ja anschaulich genug, bei den zivilisierten Sprachen 

verbirgt es sich oftmals, aber es ist doch da - in einer ganz anderen Art den Men-

schen durchdringen und das Menschliche offenbaren.  

Es gibt innerhalb der europäischen Sprachen eine, die geht ganz und gar aus 

dem Gefühlselemente hervor, hat im Laufe der Zeit sehr stark den Charakter der 

Intellektualisierung des Gefühlselementes angenommen, aber sie geht aus dem Ge-

fühlselemente hervor, so dass das intellektuelle Element und das Willenselement 

bei dieser Sprache weniger dem Menschen durch die Sprache schon eingepflanzt 

werden. Da müssen dann diese anderen Glieder der menschlichen Wesenheit 

durch das Erlernen anderer Sprachen entwickelt werden.  
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So haben wir eine Sprache, die ganz besonders herausentwickelt ist aus dem 

Elemente der plastischen Phantasie, die sozusagen die Dinge in der Lautbildung 

hinmalt. Dadurch kommt das Kind in eine natürliche, plastisch-bildnerische Kraft im 

Sprachenlernen hinein.  

Eine andere Sprache haben wir innerhalb des zivilisierten Europa, welche vor-

zugsweise auf das Willenselement hin gerichtet ist; eine Sprache, der man es förm-

lich anhört in ihrem Tonfall, in ihrer Vokalisierung und Konsonantengestaltung, dass 

sie ganz auf das Willenselement gerichtet ist, dass der Mensch fortwährend, indem 

er spricht, sich so verhält, als ob er mit der ausgestossenen Luft Meereswellen zu-

rückschlagen möchte. Da lebt das Willenselement in der Sprache. - Andere Spra-

chen sind da, die mehr so aus dem Menschen herauskommen, dass das Gefühls-

mässig-Musikalisch-Phantasiemässige im Menschen in Anspruch genommen wird. 

Jede Sprache hat einen besonderen Bezug zum Menschen.  

Nun werden Sie sagen, ich sollte für die einzelnen Sprachen, die ich charakteri-

siert habe, die Namen nennen. Das werde ich mich wohl hüten; denn wir sind heute 

nicht so weit, dass wir mit derjenigen Objektivität in der zivilisierten Welt uns gege-

nüberstehen, um ein solches ganz Objektives zu vertragen.  

Was ich aber in bezug auf die Charakteristik der Sprachen gesagt habe, macht 

eben durchaus nötig - wenn wir dem Menschen heute eine rein menschliche, nicht 

eine spezialisiert menschliche, volksmässige Bildung und Entwickelung geben wol-

len -, dass wir tatsächlich in bezug auf das Sprachliche dasjenige, was aus dem 

Sprachgenius heraus von der einen Sprache her über die menschliche Natur 

kommt, durch die andere Sprache ausgleichen.  

Das hat eben in rein pädagogisch-didaktischer Beziehung die Veranlassung dazu 

gegeben, dass wir für die kleinsten Kinder in der Waldorfschule schon mit drei Spra-

chen beginnen; und wir erteilen den Sprachunterricht sogar in einem recht ausgiebi-

gen Masse.  

Nun ist es sehr gut, so früh mit dem Sprachunterricht in fremden Sprachen zu be-

ginnen, weil ja bis zu jenem Zeitpunkte, der zwischen dem neunten und zehnten 

Jahre im menschlichen Leben liegt, das Kind in das schulmässige Alter herein noch 

etwas von dem mitträgt, was ich als besonders charakteristisch für das erste Le-

bensalter des Menschen von der Geburt bis zum Zahnwechsel dargestellt habe. Da 

ist der Mensch vorzugsweise ein nachahmendes Wesen. Die Muttersprache lernt 

der Mensch ja ganz und gar nach dem Prinzip der Nachahmung. Ohne dass der In-

tellekt stark in Anspruch genommen wird, lernt das Kind innerlich dasjenige nachbil-

den, was es als Sprache hört. Und das Kind hört zugleich mit dem äusserlich Lautli-

chen, mit dem Tonmässigen der Sprache durchaus das innerlich-seelisch-
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musikalische Element der Sprache. Und die erste Sprache, die sich das Kind aneig-

net, eignet es sich an als - wenn ich mich so ausdrücken darf - feinere Gewohnheit. 

Es geht alles tief in den ganzen Menschen hinein.  

Dann, wenn das Kind mit dem Zahnwechsel in die Schule hereinkommt, sprechen 

wir auch mit dem Sprachunterricht schon mehr zu dem bloss Seelischen, nicht mehr 

so stark zu dem Körperlichen. Aber das Kind bringt uns immerhin noch bis zum 

neunten, zehnten Jahre genügend phantasievolle Imitationsfähigkeit in die Schule 

herein, so dass wir den Unterricht in der Sprache in der Art lenken können, dass die 

Sprache von dem ganzen Menschen aufgenommen wird, nicht etwa bloss von den 

seelisch-geistigen Kräften.  

Daher ist es von so ungeheuer tiefgreifender Wichtigkeit, sich ja nicht entgehen 

zu lassen für den Unterricht in fremden Sprachen das erste, zweite, dritte Volks-

schuljahr. Nur aus einem didaktisch-pädagogisch- humanen Prinzip heraus ist es 

also in der Waldorfschule eingeführt worden, den Unterricht in den fremden Spra-

chen mit dem Eintritte des Kindes in die Elementarschule zu beginnen.  

Ich brauche nicht zu erwähnen, dass dieser Unterricht nun gerade im eminentes-

ten Sinne wiederum den Lebensaltern angepasst wird. In unserer Zeit ist man ja in 

bezug auf alle Wirklichkeit stark in ein Denkchaos hineingekommen. Man bildet sich 

ein, man stehe tief in der Wirklichkeit darinnen, weil man materialistisch geworden 

ist; aber man ist eigentlich in unserer Zeit viel theoretischer. Die stärksten Praktiker, 

das heisst diejenigen, die sich dafür halten, sind eigentlich in unserer Zeit Theoreti-

ker im eminentesten Sinne. Sie bilden sich ein, irgend etwas sei richtig - nicht ist es 

so, dass sie dasjenige, was sie aufgenommen haben als das Richtige, auch wirklich 

aus der Lebenspraxis heraus gestaltet hätten. Und so ist namentlich in pädago-

gisch-didaktischen Fragen, wenn man auf der einen Seite gesehen hat, wie irgend 

etwas nicht richtig ist, dann ein unmöglicher Radikalismus nach dem anderen Ex-

trem aufgetaucht.  

So haben die Leute gesehen, dass die vorangegangene Zeit den Sprachunterricht 

ganz und gar, namentlich im Lateinischen und Griechischen, auf die Grammatik, auf 

die Sprachregeln aufgebaut hat, und dass dieses den Unterricht veräusserlichte, 

mechanisierte. Nun ist wiederum das entgegengesetzte Prinzip gekommen, nur weil 

man nicht konsequent auf die Sachen hinsehen kann. Und wenn man bemerkt, dass 

das Unheil da ist, dann fällt man ins andere Extrem, weil man glaubt, dadurch das 

Unheil vermeiden zu können. Und so ist das Prinzip entstanden, überhaupt gar nicht 

mehr irgend etwas Grammatikalisches zu lehren.  

Das ist wiederum unsinnig. Denn das hiesse auf einem speziellen Gebiete wie-

derum nichts Geringeres als: man soll den Menschen nur beim Bewusstsein lassen, 
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nicht zum Selbstbewusstsein kommen lassen. Der Mensch kommt eben zwischen 

dem neunten und zehnten Jahre vom Bewusstsein zum Selbstbewusstsein. Er un-

terscheidet sich von der Welt.  

Da ist ja auch der Zeitpunkt, wo man - allerdings in leiser Weise - zu grammatika-

lischen, zu syntaktischen Regeln übergehen kann; denn da kommt der Mensch da-

zu, nicht nur über die Welt zu denken, sondern über sich selber etwas nachzuden-

ken. Das Nachdenken über sich selbst, das bedeutet bei der Sprache, nicht bloss 

instinktiv zu sprechen, sondern die Sprache in Regeln vernünftiger Art bringen zu 

können. Also wiederum: ganz ohne Grammatik zu lernen ist für die Sprache ein Un-

ding. Man bringt dem Menschen nicht jene innere Festigkeit bei, die er braucht fürs 

Leben, wenn man von aller Regel absieht.  

Was aber vor allen Dingen dabei berücksichtigt werden muss, das ist, dass eben 

erst in jenem Lebenselemente zwischen dem neunten und zehnten Jahre der 

Mensch dazu kommt, aus dem blossen Bewusstsein zum Selbstbewusstsein hin zu 

wollen, dass daher jeder grammatische Unterricht vorher ein Unding ist.  

Man muss diesen Übergang zwischen dem neunten und zehnten Lebensjahr fin-

den, um nun auch den ganz und gar nur instinktiv aus der Sache herausgegriffenen 

Sprachunterricht vernünftig leise in den grammatischen Unterricht überzuführen.  

Auch für die Muttersprache muss das so sein. Man verdirbt das Seelenleben des 

Kindes vollständig, wenn man grammatische oder syntaktische Regeln vor diesem 

wichtigen Lebensmomente in das Kind hineinpfropft. Bis dahin soll in instinktiv ge-

wohnheitsmässiger Weise gesprochen werden, wie es einzig und allein durch 

Nachahmung geschieht. Das Selbstbewusstsein soll das Sprechen einleiten - und in 

der Regel tritt immer das Selbstbewusstsein mit der Grammatik und Syntax auf - 

zwischen dem neunten und zehnten Jahre. Wenn Sie das berücksichtigen, werden 

Sie sehen, wie man gerade im Waldorfschul- Prinzip die zwei oder drei Jahre vor 

diesem Lebensmomente benützt, um den Sprachunterricht in die richtige Lebens-

epoche nach der Entwickelung der Menschen hineinzustellen. Und so sehen Sie 

Stück für Stück, dass die Waldorfschul-Pädagogik den Lehrer lesen lehren will, aber 

nicht in einem Buche, nicht in einem pädagogischen System, sondern im Menschen.  

In diesem wunderbarsten Dokument der Welt, im Menschen, soll der Waldorfleh-

rer lesen lernen. Dasjenige, was ihm diese Lektüre gibt, geht über in allen Enthu-

siasmus für Unterrichten und Erziehen. Was wirklich so gelesen werden kann, dass 

es unmittelbar den Menschen nach Leib, Seele und Geist zur allseitigen Tätigkeit 

aufruft, wie allein man sie als Lehrer braucht, das ist allein im Buche der Welt ent-

halten. Und alles andere Lernen, alle anderen Bücher, alle anderen Lektüren sollen 

gerade dem Pädagogen die Möglichkeit geben, in dem grossen Buche der Welt zu 
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lesen. Kann er das, dann wird er ein Unterrichtender mit dem nötigen Enthusias-

mus, und aus dem Enthusiasmus allein kann diejenige Kraft, die Starke des Impul-

ses hervorgehen, welche eine Schulklasse beleben kann.  

 

Dieses Allgemein-Menschliche im Unterrichts- und Erziehungswesen, das ich für 

die verschiedensten Unterrichtszweige charakterisieren musste, das muss sich im 

Waldorfschul-Prinzip besonders dadurch ausleben, dass diese Waldorfschule nach 

keiner Richtung hin eine Schule der religiösen oder philosophischen Überzeugung 

oder eine Schule einer bestimmten Weltanschauung ist. Und nach dieser Richtung 

war es ja natürlich notwendig, gerade für ein Schulwesen, das sich aus der Anthro-

posophie heraus entwickelt hat, darauf hinzuarbeiten, dass nun ja diese Waldorf-

schule weit, weit davon entfernt sei, etwa eine Anthroposophenschule zu werden 

oder eine anthroposophische Schule zu sein. Das darf sie ganz gewiss nicht sein. 

Man möchte sagen: jeden Tag aufs neue strebt man wieder danach, nun ja nicht 

irgendwie durch den Übereifer eines Lehrers, oder durch die ehrliche Überzeugung, 

die ja selbstverständlich bei den Waldorfschullehrern für die Anthroposophie vor-

handen ist, da sie Anthroposophen sind, irgendwie in eine anthroposophische Ein-

seitigkeit zu verfallen. Der Mensch, nicht der Mensch einer bestimmten Weltan-

schauung, muss in didaktisch-pädagogischer Beziehung einzig und allein für das 

Waldorfschul-Prinzip in Frage kommen.  

Damit war es geboten, den Religionsgesellschaften gegenüber, ich möchte sa-

gen, eben ein durch die Zeit gefordertes Kompromiss einzugehen, gar nicht auf et-

was anderes zunächst zu sehen für die Schüler, als auf das Methodische einer all-

gemein-menschlichen Erziehung. Der Religionsunterricht wurde zunächst den Reli-

gionslehrern ihrer Konfession übergeben. Und so wird der katholische Religionsun-

terricht in der Waldorfschule von dem katholischen Priester, der evangelische Reli-

gionsunterricht von dem evangelischen Pfarrer erteilt.  

Aber es gibt eine ganze Menge von Schülern in der Waldorfschule, die, wie man 

in Mitteleuropa sagt, eben Dissidentenkinder sind, die einfach keinen Religionsun-

terricht nehmen würden, wenn eben nur katholischer und evangelischer Religions-

unterricht da wäre. Dadurch, dass sich die Waldorfschule zunächst aus dem Prole-

tarierstande herausgebildet hat - sie war die Schule eines Industrieunternehmens, 

sie ist das heute längst nicht mehr, sie ist eine Schule für alle Klassen geworden -, 

waren anfangs namentlich überwiegend konfessionslose Kinder da. Diese Kinder 

hätten nun, wie es ja in sehr vielen Schulen Mitteleuropas der Fall ist, gar keinen 

Religionsunterricht gehabt. So haben wir gerade für diese Kinder, die sonst gar kei-



169 
 

nen Religionsunterricht gehabt hätten, einen sogenannten freien Religionsunterricht 

eingeführt.  

Dieser freie Religionsunterricht, der ist auch nicht darauf abgestellt, theoretische 

Anthroposophie in die Waldorfschule hineinzutragen. Das würde ganz falsch sein. 

Die anthroposophische Überzeugung ist bis heute für Erwachsene ausgebildet, und 

man spricht ja über Anthroposophie zu Erwachsenen. Man kleidet daher alle Begrif-

fe, alle Empfindungen in dasjenige, was für Erwachsene gut ist. Dasjenige, was in 

unserer anthroposophischen Literatur für Erwachsene bestimmt ist, einfach zu neh-

men und es nun in die Schule hineinzutragen, hiesse gerade dem Pädagogisch-

Didaktischen im Waldorfschul-Prinzip schnurstracks zuwiderhandeln. Da handelt es 

sich darum, für diejenigen Kinder, die uns übergeben werden, freiwillig übergeben 

werden zum freien religiösen Unterricht, nun auch im strengsten Sinne des Wortes 

wiederum das religiöse Element, und was ihnen als Religionsunterricht zu geben ist, 

abzulesen von ihrem Lebensalter. 

So darf man auch nicht unter dem freien Religionsunterricht der Waldorfschule, 

der sogar mit einem entsprechenden Kultus verbunden ist, sich etwas vorstellen wie 

eine in die Schule hineingetragene anthroposophische Weltanschauung. Man wird 

gerade sehen, dass in diesem freien Religionsunterricht überall dem Lebensalter 

des Kindes in ausgiebigstem Masse Rechnung getragen wird. Wir können nichts 

dafür, dass dieser freie Religionsunterricht in der Waldorfschule von den meisten 

Kindern besucht wird, trotzdem wir es uns zur strengen Regel machen, nur auf 

Wunsch der Eltern das Kind zu diesem freien Religionsunterricht zuzulassen. Allein 

es spielt ja dabei doch das pädagogisch-didaktische Element eine ausserordentliche 

Rolle, und da unser freier Religionsunterricht wiederum im strengsten Sinne ein 

christlicher ist, so schicken diejenigen Eltern, die ihre Kinder christlich erzogen, aber 

nach dem Schulprinzip, nach der Pädagogik und Didaktik der Waldorfschule unter-

richtet und erzogen wissen wollen, uns eben ihre Kinder in den freien Religionsun-

terricht, der ein durch und durch christlicher ist, der sogar so christlich wirkt, dass 

die ganze Schule in eine Atmosphäre von Christlichkeit getaucht ist. Feste, Weih-

nachtsfest, Osterfest, werden bei uns von den Kindern aus dem freien christlichen 

Religionsunterricht heraus mit einer ganz anderen Innigkeit empfunden, als das 

sonst bei diesen Festen heute der Fall ist.  

Nun handelt es sich darum, dass gerade im Religionsunterricht das Lebensalter 

des Kindes berücksichtigt werden muss. Gerade da ist es von grossem Schaden, 

wenn irgend etwas zu früh an das Kind herangetragen wird. Deshalb ist unser freier 

Religionsunterricht so eingerichtet, dass das Kind zunächst zur Erfassung des All-

gemein-Göttlichen in der Welt kommt.  
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Sie erinnern sich, wir unterrichten das Kind zunächst, wenn es in die Schule he-

reinkommt zwischen dem siebenten und neunten oder zehnten Jahre so, dass wir 

die Pflanzen sprechen lassen, die Wolken sprechen lassen, die Quellen sprechen 

lassen. Die ganze Umgebung des Menschenkindes ist belebt. Da lässt sich nun 

leicht der Unterricht hinführen zu dem die Welt durchlebenden, allgemeinen göttli-

chen Vaterprinzip. Dass alles seinen Ursprung in einem Göttlichen hat, das lässt 

sich für das Kind, gerade wenn man den übrigen Unterricht so führt, wie ich es ge-

schildert habe, in einer vorzüglichen Weise hinstellen. 

 Und so knüpfen wir an dasjenige an, was das Kind weiss, wissen lernt auf mär-

chenhafte Weise, auf phantasiemässige Weise über die Natur. An das knüpfen wir 

an, um das Kind zunächst gegenüber allem, was in der Welt geschieht, zu einer 

gewissen Dankbarkeit zu führen. Dankbarkeit gegenüber allem, was Menschen uns 

tun, aber gegenüber allem auch, was uns die Natur gewährt, das ist dasjenige, was 

das religiöse Empfinden auf den richtigen Weg bringt. Überhaupt ist die Erziehung 

zur Dankbarkeit etwas unendlich Wichtiges und Bedeutungsvolles. 

 Der Mensch sollte sich dazu entwickeln, wirklich auch ein gewisses Dankesge-

fühl zu haben, wenn - vielleicht klingt das sogar paradox, und dennoch ist es tief 

wahr - zur rechten Zeit, wo er dies oder jenes zu tun hat, ihm das geeignete Wetter 

zuteil wird. Gegenüber dem All, dem Kosmos Dankbarkeit entwickeln zu können, 

wenn das auch, ich möchte sagen, in einem imaginativen Welterleben nur gesche-

hen kann, das ist dasjenige, was unsere ganze Weltempfindung religiös vertiefen 

kann.  

Zu dieser Dankbarkeit brauchen wir dann die Liebe gegenüber allem. Und wir 

können wiederum leicht, wenn wir das Kind also bis gegen das neunte, zehnte Jahr 

hinführen, wie es angedeutet worden ist, in all dem Belebten, das wir dem Kind hin-

stellen, zugleich etwas für das Kind offenbaren, was das Kind liebgewinnen muss. 

Liebe zu jeder Blume, Liebe zu jedem Baum, Liebe zu Sonnenschein und Regen, 

das ist dasjenige, was das Weltempfinden wiederum religiös vertiefen kann.  

Wenn wir Dankbarkeit und Liebe in dem Kinde vor dem zehnten Jahre entwickeln, 

dann können wir auch in der richtigen Weise dasjenige entwickeln, was wir die 

Pflicht nennen. Die Pflicht durch Gebote zu früh entwickeln, führt zu keiner religiö-

sen Innigkeit. Wir müssen vor allen Dingen in dem Kinde Dankbarkeit und Liebe 

entwickeln, dann entfalten wir das Kind sowohl ethisch-moralisch in der richtigen 

Weise wie auch religiös.  

Wer im tiefsten Sinne des Wortes das Kind im christlichen Sinne erziehen will, der 

hat nötig, darauf zu sehen, dass dasjenige, was sich vor die Welt in dem Mysterium 

von Golgatha hinstellt, in alledem, was an die Persönlichkeit und Gotteswesenhaf-
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tigkeit des Christus Jesus geknüpft ist, sich vor dem neunten und zehnten Jahre 

nicht in der richtigen Weise vor die kindliche Seele hinstellen lässt. Grossen Gefah-

ren setzt man das Kind aus, wenn man es nicht vor diesem Lebensmomente in das 

allgemein Göttliche einführt, ich möchte sagen: in das göttliche Vaterprinzip; ihm 

zeigt, wie in allem in der Natur das Göttliche lebt, wie in aller Menschenentwickelung 

das Göttliche lebt, wie überall, wo wir hinschauen, in den Steinen, aber auch in dem 

Herzen des anderen Menschen, in jeder Tat, die der andere Mensch dem Kinde tut, 

überall das Göttliche lebt. Dieses allgemein Göttliche, das müssen wir in Dankbar-

keit empfinden, in Liebe das Kind fühlen lehren durch die selbstverständliche Autori-

tät des Lehrers. Dann bereiten wir uns vor, zu diesem Mysterium von Golgatha ge-

rade zwischen dem neunten und zehnten Jahre die richtige Stellung bekommen zu 

können.  

Da ist es so unendlich wichtig, das Menschenwesen auch hinsichtlich seiner zeit-

lichen Entwickelung verstehen zu lernen. Versuchen Sie es nur einmal, sich den Un-

terschied klarzumachen, der besteht, wenn man dem Kinde irgend etwas vom Neu-

en Testament beibringen will im siebenten und achten Lebensjahre, oder - nachdem 

man zunächst aus jedem Naturwesen das Gottesbewusstsein im allgemeinen hat 

anregen wollen - mit diesem Neuen Testament kommt zwischen dem neunten und 

zehnten Lebensjahre, um es nachher erst als solches dem Kinde zu entwickeln. Da 

ist es in der richtigen Weise vorbereitet, da lebt es sich in das ganz überweltlich 

Grosse hinein, das im Evangelium enthalten ist. Bringen Sie es ihm vorher bei, dann 

bleibt es Wort, dann bleibt es starrer nüchterner Begriff, dann ergreift es nicht den 

ganzen Menschen, dann laufen Sie Gefahr, dass das Religiöse im Kinde verhärtet, 

und der Mensch es als verhärtetes Element durch das Leben trägt, nicht in Leben-

digkeit als etwas sein ganzes Weltempfinden Durchsetzendes. Man bereitet das 

Kind im schönsten Masse vor, die Glorie des Christus Jesus in sich aufzunehmen 

vom neunten, zehnten Jahre an, wenn man es vorher in die allgemeine Göttlichkeit 

der ganzen Welt hineinführt.  

Und das strebt gerade der nun auch auf das rein Menschliche gebaute Religions-

unterricht an, den wir als freien christlichen Religionsunterricht in der Waldorfschule 

erteilen für diejenigen Kinder, deren Eltern dies wünschen, die eigentlich immer 

mehr werden gegenüber den anderen, und den wir auch in einen gewissen Kultus 

gekleidet haben. Sonntäglich findet für diese Kinder, die diesem freien Religionsun-

terricht beiwohnen, eine Kultushandlung statt. Wenn diese Kinder aus der Schule 

entlassen werden, wird diese Kultushandlung metamorphosiert. Auch eine Kultus-

handlung, die sogar dem Messopfer sehr ähnlich ist, aber durchaus dem entspre-

chenden Lebensalter angemessen ist, ist verbunden mit diesem auf den freien Reli-

gionsunterricht gestützten religiösen Leben in der Waldorfschule.  
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Es war besonders schwierig, dasjenige in das religiöse Element hineinzubringen, 

was wir in der Waldorf schule ausbilden wollen: das rein menschliche Entwicke-

lungsprinzip. Denn in bezug auf das Religiöse sind ja heute die Menschen noch am 

wenigsten geneigt, von ihrem Speziellen abzugehen. Man redet vielfach von einem 

allgemeinmenschlich Religiösen. Das aber ist doch bei dem einzelnen Menschen so 

gefärbt, wie seine Spezial-Religionsgemeinschaft es ihm färbt. Wenn wir die Aufga-

be der Menschheit in die Zukunft hinein richtig verstehen, so wird dieser Aufgabe 

schon auch im rechten Masse gedient durch diesen freien religiösen Unterricht, mit 

dem wir in der Waldorfschule eigentlich erst begonnen haben.  

Anthroposophie, so wie diese für Erwachsene heute vorgetragen wird, wird ganz 

gewiss nicht in die Waldorfschule hineingetragen; dagegen dasjenige, wonach der 

Mensch lechzt: das Ergreifen des Göttlichen - des Göttlichen in der Natur, des Gött-

lichen in der Menschheitsgeschichte - durch das richtige Einstellen auf das Mysteri-

um von Golgatha. Das ist es, was im rechten Sinne hineinzutragen auch in den Un-

terricht wir als unsere Aufgabe betrachten. 

 Damit erreichen wir es aber auch, dass wir dem ganzen Unterricht dasjenige Ko-

lorit geben können, das er braucht. Ich habe schon gesagt, der Lehrer muss eigent-

lich dazu kommen, dass alles Unterrichten für ihn eine sittliche, eine religiöse Tat 

werde, dass er sozusagen in dem Unterrichten selber eine Art Gottesdienst sehe.  

Das können wir nur erreichen, wenn wir imstande sind, für diejenigen Menschen, 

die es heute schon wollen, auch das religiös-sittliche Element in der richtigen Weise 

in die Schule hineinzustellen. Das haben wir eben, so weit das schon heute gegen-

über den sozialen Verhältnissen geht, in bezug auf den Religionsunterricht in der 

Waldorf schule versucht. Wir haben ganz gewiss damit nicht irgendwie nach einem 

blind rationalistischen Christentum hinarbeiten wollen, sondern gerade nach dem 

richtigen Erfassen des Christus-Impulses in der ganzen Erdenentwickelung der 

Menschheit. Wir haben nichts anderes gewollt damit, als dasjenige dem Menschen 

zu geben, was er dann noch braucht, wenn er. durch allen anderen Unterricht ein 

ganzer Mensch geworden ist.  

Denn, meine sehr verehrten Anwesenden, man kann durch allen anderen Unter-

richt schon ein ganzer Mensch geworden sein - etwas braucht man dann noch, 

wenn man auch schon sonst ein ganzer Mensch geworden ist, um diesen ganzen 

Menschen wiederum in einer allseitigen Weise so in die Welt hineinzustellen, dass 

er seinem ihm eingeborenen Wesen gemäss in dieser Welt drinnen steht: die religi-

öse Vertiefung. Den ganzen Menschen erziehen, diesen als ganzen Menschen er-

zogenen Menschen religiös zu vertiefen, das haben wir als eine der bedeutsamsten 

Aufgaben des Waldorfschul-Prinzipes zu erfassen gesucht. 
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I • 12   DIE DREI GOLDENEN REGELN DER GEDÄCHTNISBILDUNG 

Erziehung – GA-307   Gegenwärtiges Geistesleben und Erziehung 

 

Die drei goldenen Regeln der Gedächtnisbildung. Einklang zwischen Seelisch-Geistigem und den 

Gesundheitsverhältnissen. Temperamente und ihre Behandlung. Beispiel: Zuckerdiät für Sangui-

niker und Melancholiker. Dem Lebensalter angemessener Unterricht. Sitzenbleiben. Hilfsklasse. 

Behandlung des Seelisch-Geistigen durch das Körperliche. Schnelles Ergreifen des Körpers und 

begriffliche Beweglichkeit. Therapeutische Eurythmie. Die Berücksichtigung der Kausalität erfor-

dert als Ausgleich den künstlerischen Unterricht. Kunstverständnis als Gegengewicht zum abs-

trakten Erfassen der Naturgesetze. Kunstunterricht weckt Menschen- und Weltverständnis. 

 
 

Zwölfter Vortrag, Ilkley,  16. August  1923  

 

 

Im Unterricht und in der Erziehung hat man nach zwei Seiten hinzusehen. Die ei-

ne Seite ist diejenige, welche sich nach den Gegenständen, Objekten richtet, die 

man in der Schule zu behandeln hat; die andere Seite aber ist die, welche sich nach 

dem Kinde selber richtet und in einer, aus wirklicher Menschenbeobachtung hervor-

gegangenen Weise die einzelnen Fähigkeiten des Kindes entwickelt.  

In dieser Beziehung wird, wenn so vorgegangen wird, wie das in den letzten Ta-

gen hier auseinandergesetzt wurde, auch in jedem Lebensalter immer richtig an die 

richtige kindliche Fähigkeit appelliert. Eine besondere Beachtung aber ist dem Ge-

dächtnis des Kindes, dem Erinnerungsvermögen beizumessen. Wir müssen uns ja 

klar darüber sein, dass in dieser Beziehung aus einer mangelhaften Menschen-

kenntnis heraus in früherer Zeit zuviel an Gedächtnisbelastung getan worden ist. 

Dadurch ist wiederum in einer ähnlichen Weise, wie das gestern schon in einem an-

deren Falle von mir betont worden ist, das andere Extrem entstanden. Man will das 

Gedächtnis im neueren Unterricht fast ganz ausschalten.  

Beides aber, sowohl die zu geringe wie die zu starke Belastung des Gedächtnis-

ses, ist in der Erziehung vom Übel. Es handelt sich darum, dass in dem kindlichen 

Lebensalter bis zum Zahnwechsel hin, also gerade bis in diejenige Zeit, in der das 

Kind in die Schule geschickt wird, das Gedächtnis ganz allein sich selbst überlassen 

bleiben muss.  

In dieser Zeit wirken ja, wie wir gesehen haben, im Einklänge miteinander physi-

scher Leib, Äther- oder Bildekräfteleib, astralischer Leib und Ich-Organisation. Und 
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die Art und Weise, wie das Kind nachahmend alles in sich ausbildet, was es unbe-

wusst in seiner Umgebung beobachten kann, wirkt auch so, dass bis in den physi-

schen Leib hinein diejenigen Kräfte sich entwickeln, welche die Gedächtnis-, die Er-

innerungskraft am besten zur Entfaltung kommen lassen, so dass man in diesen 

Jahren eigentlich das Kind mit Bezug auf die Gedächtnisentwickelung ganz sich 

selbst überlassen muss.  

Dagegen vom Zahnwechsel ab, wo das Seelisch-Geistige in einer gewissen Wei-

se vom Leiblichen emanzipiert wird, ist eine regelrechte methodische Behandlung 

gerade des Gedächtnisses von der allergrössten Wichtigkeit. Denn seien wir uns 

nur darüber klar: das Gedächtnis muss das ganze Leben des Menschen hindurch 

den physischen Körper in Anspruch nehmen. Ohne einen allseitig entwickelten phy-

sischen Leib ist das Gedächtnis des Menschen irgendwie auch unterbrochen. Man 

weiss ja auch schon in derjenigen Menschenkunde, die heute an den Laien heran-

dringt, dass diese oder jene Verletzung des Gehirnes sofort irgendwelche Gedächt-

nisdefekte hervorbringt.  

Aber beim Kinde hat man nicht etwa bloss darauf zu sehen, wo sich irgendein 

Seelisches in die Krankheit hinein entlädt, sondern man hat auch die kleinen intimen 

Wirkungen des Seelisch-Geistigen auf das Körperliche als Pädagoge stets ins Auge 

zu fassen. So dass also eine unrichtige Gedächtnisentwickelung bis in den physi-

schen Körper hinein das Kind für das ganze Erdenleben beeinträchtigt.  

Nun handelt es sich darum: wie kommen wir zu einer richtigen Gedächtnisentwi-

ckelung? Da müssen wir uns vor allen Dingen darüber klar sein, dass abstrakte 

Begriffe, Begriffe, die rationalistisch, intellektualistisch gebildet werden, das Ge-

dächtnis immer belasten, gerade in dem Lebensalter am meisten belasten, das zwi-

schen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife liegt, dass Anschauungen, die in 

der Weise lebendig an das Kind herangebracht werden, wie ich es geschildert habe, 

plastisch-malerische Anschauungen, die wir im künstlerischen Unterrichtsbetrieb an 

das Kind heranbringen, auch in lebendiger Weise diejenigen Kräfte aufrufen, die bis 

in den physischen Körper hinein das Gedächtnis in der richtigen Weise zur Entfal-

tung kommen lassen. Das ist die beste Unterlage für eine richtige Gedächtnisentwi-

ckelung: künstlerisch den ganzen Unterricht zu gestalten gerade im Elementar-

schulzeitalter.  

Aus der Kunst, aus einer richtigen Behandlung der Kunst geht nun aber auch im-

mer die richtige Behandlung der körperlichen Bewegungsfähigkeit hervor. Dann 

aber, wenn wir das Kind selber sich künstlerisch betätigen lassen, wenn wir in der 

Lage sind, das Kind selbst künstlerisch in Regsamkeit, in Tätigkeit zu bringen, so 

dass wir also bei dem, was das Kind tut während des Mallebens, während des 
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Schreiblebens, während des Zeichnenlebens, während des musikalischen Unter-

richtes, immer das Körperliche zugleich mit dem Geistigen in Tätigkeit bringen - wie 

das bei der Eurythmie geschieht, werde ich morgen an der Hand der Figuren hier zu 

erklären haben -, dann werden wir dasjenige, was von der seelischen Ausbildung in 

den physischen Leib für das Gedächtnis hineinkommen muss, in der richtigen Wei-

se entwickeln. Wir dürfen auch nicht glauben, dass die völlige Ausschaltung des 

Gedächtnisses oder die mangelhafte Behandlung des Gedächtnisses irgendwie 

dem Kinde förderlich sein könnten.  

Wenn wir die drei Grundsätze festhalten: Begriffe belasten das Gedächtnis; An-

schaulich-Künstlerisches bildet das Gedächtnis; Willensanstrengung, Willensbetäti-

gung befestigt das Gedächtnis -, dann haben wir die drei goldenen Regeln für die 

Gedächtnisentwickelung.  

Wir können diese drei goldenen Regeln ganz besonders dadurch anwenden, dass 

wir dann den Unterricht in der Naturkunde, in der Geschichte, den wir so leiten, wie 

ich es in diesen Tagen angedeutet habe, zur Ausbildung des Gedächtnisses benüt-

zen. Auch der rechnerische Unterricht ist durchaus zur Ausbildung des Gedächtnis-

ses zu benützen. Es ist das so, dass wir immer beginnen sollen im Rechnen mit 

dem künstlerischen Verstehen der Dinge, wie es in diesen Tagen gezeigt worden 

ist.  

Aber wenn wir wirklich dafür gesorgt haben, dass das Einfachere, sagen wir, die 

Zahlen bis zehn oder meinetwillen bis zwanzig in ihrer Handhabung bei den Rech-

nungsoperationen durchschaut worden sind, dann brauchen wir nicht davor zurück-

zuschrecken, das übrige gedächtnismässig an das Kind herankommen zu lassen. 

Und wir sollen das Kind ebensowenig wie mit Gedächtnismaterial mit zu weit getrie-

bener Anschaulichkeit überlasten. Denn Begriffe, die zu weit ins Komplizierte hi-

neingetrieben werden, die belasten das Gedächtnis. So dass wir gerade in bezug 

auf die Gedächtnisentwickelung sorgfältig hinschauen müssen, wie es sich bei dem 

einzelnen Kinde macht.  

Und hier sieht man, wie notwendig es ist für den Lehrer und den Erzieher, etwas 

von der Art und Weise zu verstehen, wie der ganze Mensch für Gesundheits- und 

für Krankheitstendenzen arbeitet. In dieser Beziehung kann man gerade heute die 

merkwürdigsten Erfahrungen machen.  

Unsere Waldorfschule wurde einmal besucht von einem Herrn, der mit seinem 

Denken ganz im Unterrichtswesen, im Erziehungswesen drinnen stand. Ich versuch-

te, ihm den ganzen Geist, aus dem in der Waldorf schule gewirkt wird, auseinander-

zusetzen, und als er eine Weile sich das angehört und angesehen hatte, sagte er: 

Ja, aber dann müssten ja die Lehrer viel von Medizin verstehen! - Er betrachtete es 
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von vornherein als eine Unmöglichkeit, dass die Lehrer so viel von Medizin verste-

hen könnten, als für den Geist eines solchen Unterrichts nötig ist. Ich sagte zu ihm: 

Wenn das eben aus der Natur des Menschen hervorgeht, so muss so viel medizini-

scher Unterricht, als für die Schule eben nötig ist, den Gegenstand jeder Lehrerse-

minarbildung bilden. - Das ist ganz zweifellos, wir dürfen niemals sagen, wir über-

lassen dasjenige, was sich auf die Gesundheit bezieht, dem Schularzte. 

 Ich betrachte es als ein ganz besonderes Glück der Waldorfschule, dass wir den 

eigentlichen Schularzt im Lehrerkollegium selber drinnen haben, dass er mit im Leh-

rerkollegium ist. Dr. Kolisko, der das Gesundheitliche fachmännisch betreibt, ist Arzt 

und steht im Lehrerkollegium zugleich lehrend darinnen. So dass in dieser Bezie-

hung alles dasjenige, was sich auf das Körperliche der Kinder bezieht, in völligem 

Einklänge mit allem Unterrichten und Erziehen betrieben werden kann.  

Und das ist zum Schluss dasjenige, was notwendig ist: es muss in unsere Lehrer-

bildung eine Entwickelung hineinkommen, die aufnimmt, was sich auf Gesundheit 

und Krankheit des Kindes bezieht. Ein Lehrer bemerkt - ich will ein Beispiel anfüh-

ren -, dass ein Kind immer mehr und mehr blass wird. Ein anderes Kind verändert 

seine Farbe dadurch, dass es auffallend gerötet wird. Man bemerkt dann, wenn man 

richtig beobachtet, dass das gerötete Kind zugleich unruhig, jähzornig wird. Man 

muss eine solche Erscheinung in der richtigen Weise auf das Geistig-Seelische be-

ziehen können. Man muss wissen, dass das Blasswerden in abnormer Weise, wenn 

es sich auch nur in der Tendenz zeigt, von einer zu starken Berücksichtigung des 

Gedächtnisses herkommt. Das Gedächtnis beim blassgewordenen Kinde ist zu 

stark belastet worden. Man muss also Einhalt tun gerade mit der Gedächtnisbelas-

tung. Bei dem geröteten Kinde hat man das Gedächtnis zu wenig in Anspruch ge-

nommen. Da muss man dafür sorgen, dass es die Aufgabe bekommt, das oder je-

nes als Gedächtnisstoff aufzunehmen und wiederum zu zeigen, dass es die Sache 

behalten hat. Wir müssen also ein Kind, das uns blass wird, gedächtnismässig ent-

lasten; ein Kind, das uns gerötet wird, müssen wir gerade nach der Richtung des 

Gedächtnisses hin sich entfalten lassen.  

Nur dadurch, dass wir in einer so eingehenden Weise Seelisch-Geistiges im Ein-

klang mit dem Physischen behandeln können, kommen wir in der rechten Weise an 

den ganzen Menschen heran. So wird auch der Mensch in unserer Waldorfschule 

als werdender Mensch, als Kind, nach seinen geistig-seelisch-körperlichen Anlagen, 

insbesondere nach den Temperamentsanlagen, behandelt.  

Wir setzen schon in der Schule die Kinder so, dass sie in der richtigen Weise un-

tereinander ihr cholerisches, ihr sanguinisches, ihr melancholisches oder ihr phleg-

matisches Temperament zur Wirkung kommen lassen. Wenn man die Choleriker 
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zusammensetzt, dann schleifen sie sich am allerbesten aneinander ab; ebenso die 

Melancholiker. Nur muss man in der richtigen Weise diese Temperamente bei den 

Kindern beobachten können. Diese Temperamentsbehandlung geht dann wiederum 

bis tief in die körperliche Entwickelung hinein.  

Man nehme an, man habe ein sanguinisches Kind, ein Kind, das unaufmerksam 

ist für dasjenige, was es aufnehmen soll, das dagegen jedem möglichen äusseren 

Eindruck sogleich hingegeben ist, aber ihn auch sehr schnell wiederum aus seiner 

Seele verschwinden lässt. Dieses sanguinische Kind können wir dadurch in der rich-

tigen Weise behandeln, dass wir darauf sehen, dass seinen Speisen möglichst Zu-

cker entzogen wird; natürlich nicht in einer ungesunden Weise, aber in dem Masse, 

in dem wir richtig die Speisen, die wir dem Kinde verabreichen, weniger zuckern, in 

dem Masse wird auch das Sanguinische zurückgehen und ein harmonischeres 

Temperament sich an die Stelle setzen.  

Haben wir ein melancholisches Kind, ein Kind, das leicht brütet, dann ist das Um-

gekehrte notwendig: dann müssen wir mehr Süsse den Speisen zusetzen.  

Auf diese Weise wirkt man hinein bis in die physische Organisation der Leber. 

Denn je nachdem der Mensch mehr oder weniger Zuckergenuss hat, entwickelt sich 

die Lebertätigkeit ganz anders. Alles dasjenige, was man im Äusseren tut, wirkt bis 

tief in die physische Organisation des Menschen hinein.  

In dieser Beziehung sehen wir in der Waldorf schule ausserordentlich stark dar-

auf, dass ein inniger Kontakt besteht zwischen der Lehrerschaft und den Eltern. Na-

türlich ist das immer je nach dem Verständnis der Eltern nur bis zu einem gewissen 

Grade zu erreichen, aber wir sehen darauf, dass es soweit als möglich gehen kön-

ne; so dass in der Tat die Eltern sich verständnisvoll an den betreffenden Klassen-

lehrer wenden, und dieser ihnen auch Auskünfte darüber geben kann, wie individu-

ell, für das Kind angemessen, die Diät zu besorgen ist. Denn das ist etwas, was in 

derselben Weise wichtig ist wie das, was man im Klassenzimmer tut.  

Sie können natürlich nicht einem Kinde, das keine Hände hat, Klavierspielen bei-

bringen. Es handelt sich nicht darum, dass man in materialistischer Weise glaubt, 

der Körper tue alles. Aber der Körper muss da sein als das geeignete Werkzeug. 

Und ebenso wie man einem Kinde mit fehlenden Händen nicht das Klavierspiel bei-

bringen kann, ebensowenig kann man einem Kinde, das eine viel zu rege Lebertä-

tigkeit hat, dadurch dass man seelisch nun alles Mögliche tut, was eine abstrakte 

Pädagogik glaubt tun zu können, die Melancholie wegbringen. Regelt man dagegen 

in der Diät die Lebertätigkeit durch Versüssen der Speisen, so hat das Kind die 

Möglichkeit, sich dieses körperlichen Organes als eines rechten Werkzeuges zu be-

dienen. Dann helfen erst die seelisch-geistigen Anordnungen, die man trifft.  
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Das ist eben immer zu berücksichtigen, dass man nun glauben kann, mit abstrak-

ten Grundsätzen sehr viel reformierend in das Unterrichts- und Erziehungswesen 

hineinzuwirken. Was gut ist für den Unterricht, das wissen ja alle Leute; alle Leute 

wissen, wie man erziehen soll - aber wirklich erziehen zu können, das erfordert 

eben die Kenntnis des Menschen, die man nur Stück für Stück sich erwerben kann. 

Daher nützt jenes ausgezeichnete Wissen, wie man erziehen soll, das alle Leute 

haben - ich will es gar nicht anfechten, gar nicht bekritteln -, eben gar nichts. Und 

dieses Wissen, das kommt mir in der Regel so vor, als wenn jemand sagt: Ich 

möchte ein Haus gebaut haben. - Wie wollen Sie das Haus gebaut haben? - Ich will 

es so gebaut haben, dass es schön ist, dass es wetterbeständig, bequem ist. - Und 

jetzt soll man das Haus bauen. Ich soll zu einem Menschen gehen, der da weiss, 

das Haus muss schön, wetterbeständig, bequem sein, er soll es bauen. Das nützt 

gar nichts, dass man das weiss! Ungefähr soviel weiss man im allgemeinen auch 

von der allgemeinen Erziehungskunst, und damit will man reformieren.  

Man muss zum Baumeister gehen, der im einzelnen weiss, wie der Plan gemacht 

wird, wie Stein auf Stein gesetzt wird, wie dick ein Balken sein muss, auf dem eine 

Last ruht. Man muss im einzelnen wissen, wie der Mensch beschaffen ist, nicht im 

allgemeinen über den Menschen so reden, wie man über ein Haus redet, wenn man 

sagt: es muss schön, wetterbeständig und bequem sein.  

Das ist dasjenige, was zunächst einmal in die allgemeine Zivilisation hinein muss: 

Erziehungskunst ist etwas, was auch bis in die Einzelheiten hinein eine allerdings 

vergeistigte, aber doch eine Technik braucht. Wenn das in die allgemeine Zivilisati-

on hineinkommt, dann wird es ein Segen sein für alle die so löblichen, so anerken-

nenswerten Reformbestrebungen, die gerade auf dem Gebiete des Erziehungs- und 

Unterrichtswesens sich heute so vielfach geltend machen.  

 

Das Wichtige solcher Prinzipien zeigt sich gerade dann, wenn man auf die durch-

aus differenzierten Kinderindividualitäten hinschaut. In gewissen Zeiten hat sich ja in 

der Erziehung durch die Schule das Prinzip herausgebildet, Kinder, die nicht recht 

mitkamen in der einen oder anderen Klasse, sitzenzulassen, nicht hinaufrücken zu 

lassen in die nächste Klasse. Für eine Erziehung, die, wie ich auseinandergesetzt 

habe, so vorgeht, dass für jedes Lebensalter gerade das an das Kind herangebracht 

werden soll, was diesem Lebensalter entsprechend ist, für eine solche Erziehungs-

kunst muss es eigentlich nach und nach etwas ganz Unmögliches werden, ein Kind 

in irgendeiner Klasse zurückzulassen; denn dadurch kommt es ja gerade aus dem 

Gange des Unterrichts und der Erziehung heraus, der dem Alter angemessen ist. In 

der Waldorfschule hat eben jede Klasse ihr besonderes Kindesalter. Lasse ich also 
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einen Schüler oder eine Schülerin, die eigentlich aufrücken sollten von der dritten in 

die vierte Klasse, zurück in der dritten Klasse, dann kommt das Kind in seinem inne-

ren Entwickelungsgang aus seinem Lebensalter heraus. Das ist daher etwas, was 

wir in der Waldorfschule, soviel es möglich ist, vermeiden. Nur in ganz ausnahms-

weisen Fällen kann es bei uns vorkommen, dass irgendein Kind in einer Klasse zu-

rückbleibt. Wir versuchen eben alles zu tun, um jede Kinderindividualität so zu be-

handeln, dass wir ein solches Zurückbleiben nicht nötig haben.  

Dazu ist allerdings ein anderes dann notwendig. Es gibt, wie Sie alle wissen, Kin-

der, die sich nicht normal entwickeln, die in irgendeiner Weise abnorm sind. Für sol-

che Kinder haben wir nun eine Hilfsklasse errichtet. Diese Hilfsklasse, die ist uns, 

ich möchte sagen, ganz besonders ans Herz gewachsen. Da sind die intellektuell 

oder gefühlsmässig oder willensgemäss schwächeren Kinder untergebracht. Ir-

gendein Kind, das wir nicht haben können in der Klasse wegen seiner Schwäche in 

bezug auf irgendeine Seelenkraft, das wird dann in dieser Hilfsklasse untergebracht. 

Und eigentlich gehört es zu den erfreulichen Zuständen in der Waldorfschule, dass 

im Grunde genommen immer dann, wenn ein Kind aus der Normalklasse in die 

Hilfsklasse hinübergeführt werden muss, eine Art Wettstreit um das Kind entsteht in 

der Lehrerschaft, die ja sonst, wie Sie leicht begreifen können aus alledem, was ich 

auseinandersetzte, in der Waldorfschule nur in der Atmosphäre des tiefsten Frie-

dens lebt; aber dann, wenn ein Kind aus einer Klasse einem Lehrer weggenommen 

werden soll, dann entsteht ein Wettstreit. Und es ist ein wahrer Ansturm auf unse-

ren, für diese Hilfsklasse so ausserordentlich segensreichen Dr. Schubert, dem die-

se Hilfsklasseanvertraut ist. Man will ihm keine Kinder übergeben, denn die Lehrer 

sind immer unglücklich, wenn ihnen ein Kind für diese Hilfsklasse des Dr. Schubert 

genommen werden soll. Die Kinder fühlen natürlich das auch als etwas, was ihnen 

gegen ihre Sympathien geht, wenn sie aus der Normalklasse herausrücken, ihre ge-

liebte Lehrkraft verlassen und in die Hilfsklassehinüberkommen sollen. Und nun ist 

es wiederum so segensreich, dass es gar nicht lange dauert, und das Kind, das in 

diese Hilfsklasseeinrückt, bekommt den gerade für diese Hilfsklassedurch seinen 

Charakter, seine Temperamentseigenschaften, durch seine Liebefähigkeit so geeig-

neten Dr. Schubert so ungeheuer lieb, dass es nun wieder aus der Hilfsklasse nicht 

heraus will. Diese Zustände, die im wesentlichen durchaus die pädagogische Kunst 

zugleich auf Gesinnung, Liebefähigkeit, auf Hingebung und Opfertätigkeit bauen, 

sind ganz besonders wichtig da, wo es sich darum handelt, nun in einer solchen ab-

gesonderten Hilfsklassedie Kinder so weit zu bringen, dass sie dann wiederum den 

Anschluss an ihre altersgemässe Klasse finden können. Und das setzen wir uns ge-

rade durch diese Hilfsklasse ja zur Aufgabe.  

Eine wirkliche Menschenerkenntnis zeigt uns das Folgende. Wenn man von geis-

tigen Abnormitäten oder gar geistigen Erkrankungen spricht, so sagt man eigentlich 
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etwas Unsinniges, obwohl ja für den Redegebrauch und für das gewöhnliche Leben 

selbstverständlich man kein Fanatiker und Pedant zu sein braucht, und solche Aus-

drücke durchaus gebraucht werden können. Aber im Grunde genommen werden 

Geist und auch Seele des Menschen niemals krank, sondern krank ist immer nur 

dasjenige, was körperliche Grundlage ist und was vom Körper in die Seele dann 

hinüberspielt. Da man nun den Menschen, insoweit er im Erdendasein lebt, nur so 

behandeln kann, dass man dem Geistig-Seelischen durch den Körper beikommt, so 

handelt es sich vor allen Dingen darum, dass man weiss: für eine Behandlung so-

genannter abnormer Kinder ist die Schwierigkeit diese, dass der Körper durch seine 

Abnormität die Unmöglichkeit bewirkt, der Seele und dem Geiste beizukommen.  

Sobald wir beim Kinde über den körperlichen oder körperlich-seelischen Defekt 

hinauskommen, der im Körper liegt, und dem eigentlich Seelischen und Geistigen 

beikommen, ist in diesem Augenblick auch alles Nötige getan. So dass gerade auf 

diesem Gebiete immer mehr und mehr dahin gearbeitet werden muss, die feinen, 

intimen Eigenschaften und Kräfte des Körperlichen kennenzulernen.  

Man wird, wenn man sieht, dass ein Kind nicht in normaler Weise begreift, Wider-

stand entgegensetzt den Verbindungen von Begriffen und Anschauungen, immer 

den Schluss zu ziehen haben, dass da irgend etwas im Nervensystem nicht in Ord-

nung ist, und man wird viel mehr erreichen durch die individuelle Behandlung in der 

Verlangsamung des Unterrichts oder in dem besonderen Anspornen der Willens-

funktion oder dergleichen. Im einzelnen Falle ist gerade bei einem abnormen Kinde 

immer dasjenige, was man tun muss, ganz individuell zu gestalten, und man wird 

dadurch, dass man nun das Kind individuell behandelt, den Unterricht verlangsamt 

oder auch mehr Willensmässiges hineinfügt, wirklich unsäglich Gutes bewirken kön-

nen. Natürlich muss gerade bei einem solchen Kinde auf die körperliche Erziehung, 

auf die körperliche Pflege ein ganz besonderes Augenmerk gelenkt werden. Ich will 

an einem einfachen Beispiel das Prinzipielle einmal erörtern. 

 Man nehme an, ein Kind zeige sich ungeschickt in der Verbindung von Anschau-

ungen. Man wird ausserordentlich viel dadurch erreichen, dass man das Kind zum 

Beispiel solche Körperübungen machen lässt, die dann den eigenen Körper, das 

ganze menschliche organische System von der Seele aus in zusammenhängende 

Bewegung bringen: Greife mit dem dritten Finger deiner rechten Hand das linke 

Ohrläppchen an! Und man lasse solch eine Übung das Kind schnell ausführen. 

Dann kann man wechseln dadurch, dass man sagt: Greife mit dem kleinen Finger 

deiner linken Hand die obere Seite deines Hauptes an! Man kann dann die erste 

Übung mit der zweiten schnell wechseln. Man lasse in einer solchen Weise den 

menschlichen Organismus in Bewegung bringen, dass das Kind schnell die Gedan-

ken einfliessen lassen muss in die eigenen Bewegungen des menschlichen Orga-
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nismus. Dann macht man dadurch, dass man auf diese Weise das Nervensystem 

geschickter macht, das Nervensystem in der richtigen Weise zu einer guten Grund-

lage auch für dasjenige, was das Kind dann für die Verbindung oder Trennung von 

Anschauungen, Begriffen aufbringen soll.  

In dieser Beziehung macht man die wirklich wunderbarsten Erfahrungen darüber, 

in welcher Weise aus der Pflege des Körperlichen heraus das Geistige gehoben 

werden kann. Nehmen wir zum Beispiel an, ein Kind zeige einem den Fehler, dass 

es immer wieder und wiederum auf bestimmte Dinge zurückkommt. Das merkt man 

ja als eine besondere seelische Schwäche, wie man es nennt, sehr leicht. Das Kind 

kann nicht anders als bestimmte Worte wiederholen, auf bestimmte Begriffe, An-

schauungen immer wieder zurückkommen. Die setzen sich fest in seinem Wesen, 

das Kind kommt nicht davon los. Man schaue dieses Kind an - natürlich sind die 

Dinge individuell, deshalb ist eine wirkliche Menschenerkenntnis, die individualisie-

ren kann, so notwendig -, es wird in der Regel nicht so stark mit den Zehen, mit dem 

vorderen Fuss auftreten, sondern zu stark mit der Ferse auftreten. Man lasse nun 

das Kind solche Bewegungen möglichst so machen, dass das Kind bei jedem 

Schritte zuerst achtgeben muss, und dieses sich erst ganz langsam in Gewohnheit 

umwandelt, dann wird man sehen, dass das Kind, wenn es nicht schon zu spät ist - 

in der Regel ist aber für solche Dinge gerade zwischen dem siebenten und zwölften 

Jahre ausserordentlich viel zu erreichen -, sich gerade in bezug auf solche seeli-

schen Defekte ausserordentlich bessert. Man muss nur eben eine Erkenntnis davon 

haben, wie, sagen wir, eine Bewegung der Finger der rechten Hand wirkt auf den 

Sprachorganismus, wie eine Bewegung der Finger der linken Hand wirkt auf dasje-

nige, was vom Denken aus dem Sprachorganismus zu Hilfe kommen kann. Man 

muss wissen, wie das Auftreten mit den Zehen, das Auftreten mit der Ferse, auf 

Sprache, auf Denkfähigkeit, namentlich auch auf Willensfähigkeit zurückwirkt. In 

dieser Beziehung ist ja auch die eurythmische Kunst, indem sie aus dem Normalen 

heraus gestaltet, für das Abnorme ausserordentlich lehrreich, und man bildet dann 

die eurythmischen Bewegungen - die zunächst für den normalen Menschen selbst-

verständlich ins Künstlerische hinübergebildet sind - zu therapeutischen Bewegun-

gen um. Die werden herausgeholt aus dem menschlichen Organismus, so dass da-

durch angeregt wird vom Körperlichen aus die während der Wachstumsperiode im-

mer noch anzuregende geistig-seelische Fähigkeit. Es ist schon gerade dann so 

hervorstechend, wie man vor allen Dingen Geist, Seele, Leib im Einklänge mitein-

ander beobachten können muss, wenn man es mit der abnormen Seite der Schüler 

oder Schülerinnen in irgendeinem Teil der Schule zu tun hat.  

Gerade mit Bezug auf diesen Teil unserer Schülerschaft wird ja durch den ganz 

vorzüglichen Lehrgang, den Dr. Schubert auf diesem Gebiete entfaltet, manches 

ganz Erspriessliche geleistet. Dazu allerdings gehört, gerade um die Dinge individu-
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ell zu behandeln, eine ausserordentliche Liebefähigkeit und Opferwilligkeit. Gerade 

in einer Hilfsklasse ist es ja ganz besonders nötig» dies aufzubringen. Und man 

muss bedenken, dass man, wenn man in dieser Richtung etwas erreichen will, auch 

wirklich in mancher Beziehung Resignation haben muss. Denn selbstverständlich 

kann man gerade auf diesem Gebiete nur dasjenige leisten, was man sachgemäss 

eben aus dem Menschen herausholen kann. Wenn dann doch nur ein Viertel oder 

die Hälfte von demjenigen gelingt, was eigentlich das Kind zum vollen Normalzu-

stand hinüberbringen könnte, dann sind die Eltern doch nicht ganz zufrieden. Aber 

das ist ja das Wesentliche in der menschlichen Betätigung, die vom Geiste, vom 

Spirituellen aus geleitet und gelenkt wird, dass wir, von der äusseren Anerkennung 

unabhängig, dazu kommen, immer mehr und mehr dasjenige zu fühlen, was die tra-

gende Kraft wird, aus der inneren Verantwortlichkeit heraus die tragende Kraft wird. 

Die wird Stufe für Stufe erhöht, wenn man tatsächlich eine solche Erziehungskunst 

zugrunde legen kann, die bis in diese einzelnen Intimitäten des Lebens hinein Geist, 

Seele und Körper des Kindes in völligem Einklänge sieht. Das Sehen, das Wahr-

nehmen, das Beobachtenkönnen, das ist für den Lehrer das erste; dann prickelt, ich 

möchte sagen, die Sache selber in seinem ganzen menschlichen Wesen. Er über-

trägt ganz instinktgemäss künstlerisch dasjenige, was er aus der Menschenbeo-

bachtung herausholen kann, auf die Praxis des Unterrichtes.  

 

Etwas ist von einer ganz besonderen Wichtigkeit in dem Lebensalter, in welchem 

nach den gestern von mir hier gemachten Ausführungen das Kind herübergeführt 

werden muss von einer mehr seelisch zu ergreifenden Pflanzen- und Tierkunde zu 

dem Unterricht, der dann mehr an das menschliche Begriffsvermögen, an den Intel-

lekt appelliert, zu dem Unterricht im Mineralisch-Physikalisch-Chemischen, der, wie 

ich ausgeführt habe, ja nicht zu früh eintreten darf. Wenn wir an das Kind etwas he-

ranbringen müssen, wodurch es lernt: in der Natur ist das Ursache, das Wirkung 

und so weiter, wenn wir also die Kausalität an das Kind heranbringen, dann ist von 

besonderer Wichtigkeit in diesem Lebensabschnitte, dass das Kind einen Ausgleich 

hat für das unorganisch leblose Naturkundliche in dem richtigen Hineinkommen in 

den künstlerischen Unterricht.  

Dass man in diesem Lebensalter in der richtigen Weise die Kunst an das Kind he-

ranbringen kann, dazu ist natürlich notwendig, dass man den ganzen Unterricht vom 

Anfang an nicht nur künstlerisch einrichtet - darüber habe ich mich ja ausführlich 

ausgesprochen -, sondern auch der Kunst die rechte Rolle im Unterricht zugestehe. 

Dass für das Plastisch-Malerische gesorgt wird, ergibt sich ja schon dadurch, dass 

man aus dem Malerischen das Schreiben herauszuholen hat. Also man beginnt ja 

nach dem Waldorfschul-Prinzip mit einem malerisch-zeichnerischen Unterricht 
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schon im ganz zarten Kindesalter. Auch das Plastische wird möglichst viel gepflegt, 

allerdings erst etwa vom neunten, zehnten Jahre an und in primitiver Weise. Aber es 

wirkt ungeheuer belebend auf das physische Sehvermögen des Kindes, auf die Be-

seelung des physischen Sehvermögens, dass das Kind auch in das Formen von 

plastischen Gestalten in der rechten Weise im richtigen Alter eingeführt werde. Die 

Menschen gehen ja vielfach so durchs Leben: die Dinge und Ereignisse sind um sie 

herum und viele sehen das Allerwichtigste nicht. Sehen lernen so, dass der Mensch 

in rechter Weise in der Welt drinnen steht, das muss man ja auch erst lernen. Und 

für dieses richtige Sehenlernen ist es ganz besonders fruchtbar, die plastische Betä-

tigung, die das Gesehene vom Kopf ableitet, von den Augen in die Fingerbewegung, 

in die Handbewegung ableitet, beim Kinde möglichst frühzeitig zu pflegen. Das Kind 

wird dadurch nicht nur in geschmackvoller Weise hinübergeleitet dazu, dass ihm in 

seiner nächsten Umgebung, ich will sagen, in seiner Zimmereinrichtung und derglei-

chen nur das Geschmackvolle gefällt, nicht das Geschmacklose, sondern es wird 

dadurch auch in der richtigen Weise dazu geführt, in der Welt dasjenige zu sehen, 

was von der Welt vor allen Dingen in Menschenseele und Menschengemüt herein-

kommen soll.  

Dadurch, dass wir den musikalischen Unterricht aus dem Gesanglichen heraus, 

aber immer mehr und mehr auch in das Instrumentale hinein in der richtigen Weise 

leiten, bringen wir es dahin, das Willenselement beim Menschen in der Weise in die 

Welt hineinzustellen, dass er nun nicht nur an dem Musikunterricht eine künstleri-

sche Ausbildung hat, sondern dass auch sein Menschliches gerade nach der Wil-

lens- und Gemütsseite hin durch diesen Musikunterricht in besonderer Art gefördert 

werden kann.  

Dazu ist allerdings notwendig, dass von dem Gesanglichen ausgegangen wird, 

dass aber möglichst bald übergegangen wird zu dem Ergreifen des Instrumental-

Musikalischen, so dass das Kind lernt, das rein Musikalische, Rhythmus, Takt, Me-

lodie, loszulösen von allem übrigen, vom Nachahmerischen der Musik und derglei-

chen, von allem Malerischen der Musik, und immer mehr und mehr dazu kommt, 

das rein Musikalische in der Musik zu ergreifen. Gerade dadurch, dass wir in dieser 

Weise das Kind entsprechend in die Kunst hineinbringen, den Übergang schaffen 

vom Spiel ins Leben durch die Kunst, sind wir auch in der Lage, dann, wenn es nö-

tig ist, also namentlich zwischen dem elften und zwölften Jahre, beim Kinde in der 

richtigen Weise den Unterricht für das Kunstverständnis betreiben zu können. Und 

das ist von einer ganz besonderen Bedeutung für diejenigen Erziehungsprinzipien, 

die durch die Waldorfschule verwirklicht werden sollen, dass das Kind auch in das 

entsprechende Kunstverständnis im rechten Lebensalter hineinkommt. In demsel-

ben Lebensalter, in dem das Kind begreifen lernen muss: die Natur ist nach abstrak-

ten, durch den Verstand zu begreifenden Naturgesetzen geordnet, in demselben 
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Lebensalter, wo man in der Physik kennenlernen muss, wie Ursache und Wirkung in 

den einzelnen Fällen zusammenhängen, in demselben Lebensalter sollen wir 

Kunstverständnis schaffen als das Gegengewicht, sollen in das Verständnis einfüh-

ren, wie sich die einzelnen Künste in den verschiedenen Epochen der Menschenge-

schichte entwickelt haben, wie das eine oder das andere Kunstmotiv in diesem oder 

jenem Zeitalter eingreift. Dadurch erst wird dasjenige in dem Kinde wirklich ange-

regt, was der Mensch braucht, wenn er zu einer allseitigen Entfaltung seines We-

sens kommen will. Dadurch wird auch dasjenige in der richtigen Weise entwickelt, 

wie ich morgen dann zeigen will, was für den Moralunterricht in ganz besonderer Art 

notwendig ist.  

Dadurch, dass der Mensch Kunstverständnis sich erringt, wird er auch dem Men-

schen selbst, seinem Nebenmenschen, seinem Mitmenschen in einer ganz anderen 

Weise gegenüberstehen, als wenn ihm dieses Kunstverständnis fehlt. Denn, was ist 

das Wesentliche im Weltverständnis? Dass wir die abstrakten Begriffe im rechten 

Momente verlassen können, um Einsicht, Verständnis für die Welt gewinnen zu 

können.  

Wenn man Mineralien begreifen will, kann man das nach Ursache und Wirkung. 

Physikalisches lässt sich so begreifen. Kommt man zu den Pflanzen herauf, dann ist 

es schon unmöglich, alles durch Logik, durch Verstand, durch Intellekt zu begreifen. 

Da muss schon das plastische Prinzip im Menschen sich regen, da gehen die Beg-

riffe, die Ideen über in bildhafte Formen. Und alles, was wir an plastischer Geschick-

lichkeit dem Kinde beibringen, gibt ihm die Befähigung, das Pflanzenwesen seinen 

Gestaltungen nach zu begreifen. Wollen wir das Tierreich begreifen, wir können es 

nicht anders, als wenn wir in uns die Verständnisbegriffe durch die moralische Er-

ziehung veranlagen lassen. Dann erst werden in uns diejenigen Kräfte rege, die 

hinüberschauen können zu dem Aufbauenden, zu dem aus dem Unsichtbaren her-

aus Aufbauenden des Tieres. Wie wenige Menschen, auch wie wenige Physiologen 

wissen heute, woher die Gestalt eines Tieres kommt! Die Gestalt eines Tieres 

kommt nämlich aus der Bildung gerade derjenigen Organe, die beim Menschen 

nachher Sprachorgane und Gesangsorgane werden. Das ist das Zentrum der 

Formbildung, der Gestaltbildung des Tieres. Das Tier kommt nicht zur artikulierten 

Sprache; das Tier kommt auch nur zu jenem Gesang, den wir bei dem Vogel ken-

nen. Aber ebenso wie in Gesang und Sprache die Gestaltung ausströmt und die 

Luftwellen bildet, wodurch das Hörbare entsteht, ebenso geht dasjenige, was in dem 

Sprachorganismus, in dem Gesangsorganismus sich aus einem vitalen Prinzip ent-

wickelt, zurück in das Tier. Und derjenige erkennt erst die Tierform, der weiss, wie 

gewissermassen «musikalisch» diese Tierform gerade sich aus den später beim 

Menschen zu den musikalischen Organen metamorphosierten Gliedern herausbil-

det.  
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Und wollen wir zum Menschen heraufkommen, dann brauchen wir ein umfassen-

des Kunstverständnis. Denn alles, was am Menschen ist, ist nur seinem unorgani-

schen Ingredienz nach durch den Verstand begreifbar. Wenn wir im rechten Mo-

mente wissen, Vorstellung in künstlerisches Erfassen überzuführen, dann erst ha-

ben wir die Möglichkeit eines Menschen Verständnisses. 

 Das aber muss besonders durch den Kunstunterricht erweckt werden. Wenn wir 

als Lehrer selber, ausgerüstet mit künstlerischem Sinn, im rechten Lebensalter das 

Kind hinzuführen vermögen vor Leonardos Abendmahl oder vor Raffaels Sixtinische 

Madonna, wenn wir ihm zeigen können, wie da jede einzelne Gestalt zu der ande-

ren in einem bestimmten Verhältnisse steht, wie aber gerade dasjenige Zeitalter in 

seiner historischen Entwickelung, in welchem Leonardo oder Raffael gestanden ha-

ben, in dieser Weise mit der Farbe verfuhr, in dieser Weise mit der inneren Perspek-

tive verfuhr und so weiter, wenn wir allen übrigen Natur- und Geschichtsunterricht 

beseelen können durch einen auf das Kunstverständnis führenden Unterricht: dann 

bringen wir in allen Unterricht das menschliche, das humane Prinzip hinein.  

Darauf müssen wir sehen, dass wir nichts, was nötig ist an künstlerischem Sich-

Durchdringen bei dem Kinde, diesem Kinde im rechten Lebensalter entziehen. Un-

sere Zivilisation kann nur dadurch den ihr notwendigen Aufschwung, den Aufstieg 

erlangen, wenn wir mehr Künstlerisches in die Schule hineinbringen; nicht nur das-

jenige, was ich in allen diesen Stunden angedeutet habe: die Durchdringung des 

gesamten Unterrichts mit einem artistischen, künstlerischen Element, sondern wenn 

wir auch für alles prosaische Auffassen von Natur und Geschichte ein Gegenge-

wicht schaffen durch ein lebendiges, selber von künstlerischer Schöpferkraft getra-

genes Unterrichten in Kunstverständnis.  

Das ist dasjenige, was wir nun als ein besonderes Ingredienz im Unterricht, in der 

Erziehungskunst der Waldorfschule auch befolgen wollen, was wir für notwendig 

halten, weil es einfach wahr ist, was jeder wahre Künstler auch gefühlt hat: dass die 

Kunst nicht bloss etwas vom Menschen Erfundenes ist, sondern ein Gebiet, in dem 

der Mensch auf einem anderen Niveau, als durch das sonstige Begreifen, in die 

Geheimnisse der Natur hineinzuschauen vermag, in die Geheimnisse der ganzen 

Welt überhaupt hineinzublicken vermag. Erst in dem Momente, wo der Mensch be-

greifen lernt: die Welt selber ist ein Kunstwerk, wo der Mensch lernt, in alle Natur 

und alles Naturgeschehen so hineinzuschauen, dass er in der Natur eine schöpferi-

sche Künstlerin sieht, erst in dem Momente ist der Mensch auf dem Wege, auch zur 

religiösen Vertiefung hinaufzudringen. Nicht umsonst sagte der Dichter Mitteleuro-

pas: «Nur durch das Morgenrot des Schönen dringst du in der Erkenntnis Land.» 

Wahr ist es: wenn wir durch die Kunst den ganzen Menschen ergreifen, bewirken 

wir in dem Menschen auch wiederum ein entsprechendes Weltverständnis, das auf 
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das Ganze, auf das Totale der Welt geht. Daher sollen wir, soviel es nur möglich ist, 

zu dem, was nun schon einmal für die Prosakultur und -Zivilisation notwendig ist, im 

Unterricht dasjenige hinzufügen, was rein menschlich ist. Und das kann nicht nur 

durch einen künstlerischen Unterricht, sondern auch durch eine entsprechende Un-

terweisung im Kunstverständnis einzig und allein geschehen.  

Kunst und Wissenschaft führen dann im rechten Masse, wie wir morgen sehen 

werden, zur moralischen und zur religiösen Vertiefung. Dafür aber, dass der Mensch 

in religiöser und moralischer Beziehung vorwärtskomme, muss eben die Vorberei-

tung geschaffen werden durch die Tatsache, dass der Unterricht wie zu einer Waa-

ge wird. Auf der einen Seite liegt alles dasjenige, was in die Prosa des Lebens führt, 

was den Menschen sozusagen an die Erde bindet; auf der anderen Seite liegt das 

Gleichgewichtbewirkende alles dessen, was zur Kunst führt, was den Menschen in 

jedem Augenblicke seines Lebens das, was er in Prosa erarbeiten muss, auch 

künstlerisch erhöhen und so unmittelbar wiederum in den Geist hineinführen kann. 
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VIERTER TEIL 

Kulturkonsequenzen der neuen Erziehungsmethoden 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



188 
 

I • 13   DIE WALDORFSCHULE ALS ALLGEMEIN-MENSCHLICHE 

Erziehung – GA-307   Gegenwärtiges Geistesleben und Erziehung 

 

Handarbeits- und Handfertigkeitsunterricht bildet soziales Verständnis. Das Wissen soll in das 

Können übergeführt werden, das Können soll vom Denken durchzogen sein. Moralisch-religiöse 

Erziehung. Aus dem Gefühlsmässigen entwickelt sich die freie Urteilskraft. Zu frühes Herantragen 

des Ideengehaltes erzeugt Skeptiker. Die Waldorfschule als Organismus. Aus dem Leben für das 

Leben bilden. Eurythmie. Eurythmiefiguren. Turnen und Eurythmie. Die Lehrerkonferenz als Herz-

organ der Schule. Die Imponderabilien einer Klasse. Elternabende. Der Mensch als Glied der so-

zialen Ordnung. Die Waldorfschule als allgemein-menschliche. 

 
 

Dreizehnter Vortrag, Ilkley,  17. August  1923  

 

 

Die Waldorfschule ist eine Schule für Knaben und Mädchen, und damit ist zu glei-

cher Zeit zwei Zielen, wie mir scheint, gedient. Das eine Ziel ist dieses: aus der ge-

samten menschlichen Wesenheit heraus den Unterricht zu gestalten. Hat man nur 

Knaben, so muss notwendigerweise nach und nach der Unterricht einseitig werden. 

Auf der anderen Seite aber kann auch durch das Zusammensein der Knaben und 

Mädchen das für das soziale Leben notwendige Verständnis von Mensch zu 

Mensch erzielt werden.  

Ein solches Verständnis muss ja insbesondere in unserer Zeit schon aus dem 

Grunde in der Erziehung berücksichtigt werden, weil ja die Frau in unserer sozialen 

Ordnung nunmehr sich ihre Stellung schon erstrebt hat oder zu erstreben bemüht 

ist.  

So rechnet also eigentlich die Pädagogik, von der die Waldorfschule ausgeht, 

auch mit den modernen sozialen Bestrebungen in dieser Beziehung. Dadurch ist 

manches in der Waldorfschule in Gemeinsamkeit von Knaben und Mädchen zu 

pflegen, woran sonst das eine oder das andere Geschlecht gar nicht herankommt.  

Sie haben ja gesehen, wir legen einen grossen Wert darauf, dass das Kind nicht 

nur nach der Seite des Geistes und der Seele ausgebildet wird, sondern dass es 

ausgebildet wird als ganzer Mensch nach Geist, Seele und Körper. Deshalb pflegen 

wir auch die körperliche Betätigung, jene körperliche Betätigung namentlich, durch 

die der Mensch richtig verständnisvoll ins Leben hineingeführt werden kann.  



189 
 

Und so können Sie bei uns in der Waldorfschule in dem sogenannten Handar-

beitsunterricht Knaben und Mädchen strickend und häkelnd nebeneinander sitzen 

sehen. Dass wir damit nichts Unmenschliches, sondern etwas sehr Menschliches 

treffen, das können Sie dadurch wahrnehmen, dass tatsächlich mit einer gewissen 

Begeisterung bei uns die Knaben Strümpfe stricken und auch Strümpfe stopfen ler-

nen. Sie tun das, ohne zu glauben, dass ihre männliche Würde dabei in irgendeiner 

Weise einen Abbruch erleidet.  

Nicht so sehr, um diese verschiedenen Künste den Knaben beizubringen, lassen 

wir sie pflegen, sondern vor allen Dingen darum, dass nach allen Richtungen hin 

Verständnis entstehe. Denn das ist ja einer der Hauptschäden unserer gegenwärti-

gen sozialen Zustände, dass der eine Mensch so wenig versteht, was der andere 

tut. Wir müssen tatsächlich dazu kommen, nicht als abgesonderte einzelne Men-

schen oder Gruppen dazustehen, sondern mit vollem Verständnis der eine dem an-

deren gegenüberzustehen. Und was die Hauptsache ist, eine Pflege solcher Hand-

arbeiten macht den Menschen nach den verschiedensten Richtungen geschickt.  

Es sieht ja vielleicht etwas paradox aus, aber dennoch bin ich der Überzeugung, 

dass niemand ein ordentlicher Philosoph sein kann, der nicht in der Lage ist, wenn 

es nötig wird, sich auch seine Strümpfe zu stopfen oder seine Kleider auszubes-

sern. Wie soll man denn über die grössten Weltgeheimnisse irgend etwas auf ver-

nünftige Art wissen, wenn man nicht im Grunde genommen im Notfalle sich sogar 

seine Fussbekleidungen machen kann. Man kann ja wahrhaftig nicht mit innigem 

menschlichem Anteil in die Weltgeheimnisse eindringen wollen, wenn man für das 

Nächste überhaupt nicht die geringste Geschicklichkeit hat!  

Ich weiss, dass das paradox aussieht, aber ich glaube eben, dass sogar ein we-

nig Verständnis bei einem Philosophen vorhanden sein müsse, wie man Stiefel 

macht und dergleichen, weil sonst der Philosoph ein Abstraktling wird.  

Nun, das sind extreme Fälle, aber ich will durch die extremen Fälle darauf hinwei-

sen, wie das Hinaufsteigen in die höchste Geistigkeit auf der einen Seite, und auch 

das Hinuntersteigen zu körperlicher Behandlung, körperlicher Pflege, in unserem 

pädagogischen Prinzip vorhanden sein muss.  

Dadurch sind wir aber auch in der Lage, die Kinder von diesem Handarbeitsunter-

richt zu einem verständnisvollen Treiben eines wirklichen Handfertigkeitsunterrichts 

zu führen. Im entsprechenden Lebensalter, und zwar ziemlich frühe, führen wir die 

Kinder dazu, sich Spielsachen zu machen - wie Sie ja hier gesehen haben in der 

Ausstellung, die wir von den Kinderhandarbeiten machten -, sich Spielsachen selber 

aus Holz herauszuschneiden und dadurch das Spiel mit dem Künstlerischen zu ver-

binden. 
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 Es ist tatsächlich ganz demjenigen entsprechend, was aus der menschlichen Na-

tur heraus gefordert wird, wenn man das Spiel allmählich überführt in künstlerisches 

Gestalten, und dann auch in jenes praktische Gestalten, von dem ich ja schon ge-

sprochen habe. Und es ist ausserordentlich interessant, wie eine gewisse Plastik, 

plastisch-künstlerische Schöpfertätigkeit sich bei den Kindern wie von selbst hinzu-

findet bei der Zubereitung von Spielsachen.  

Und so können wir dann auch das Künstlerische wiederum in das Kunstgewerbli-

che überführen, so dass die Kinder lernen einfache Werkzeuge machen, einfache 

Hausgeräte machen, aber auch Sägen, Messer, andere Werkzeuge in der richtigen 

Art zu Tischler-, zu Schreinerarbeiten zu verwenden. Und mit einer ausserordentli-

chen Begeisterung stehen die Kinder, Knaben und Mädchen, in unserer Werkstätte, 

fügen mit Begeisterung dem anderen Unterricht dieses Arbeiten mit Messer und 

Säge und den anderen Instrumenten ein und sind froh, wenn sie dabei Dinge fertig 

bekommen, welche dann den Charakter des für das Leben Nützlichen und Brauch-

baren haben. Auf diese Weise regt man alle Instinkte für das Leben an. Wir sehen 

dabei, wie auf der einen Seite der Sinn für das Praktische, auf der anderen Seite der 

Sinn für die Kunst tatsächlich ausgebildet wird.  

Ich habe bei der Auseinandersetzung über die einzelnen ausgestellten Dinge ja 

schon erwähnt, dass es ausserordentlich interessant ist, wie die Kinder, nachdem 

sie dies oder jenes über den menschlichen Organismus gelernt haben - die plasti-

sche Formung des Knochensystems, die Formung des Muskelsystems -, in dieser 

künstlerischen Art also in den Bau und in die Tätigkeit des menschlichen Körpers 

eingeführt worden sind, wie dann die Kinder, die bei uns eigentlich gerade im Prak-

tischen ausserordentlich frei arbeiten und ihrer eigenen Erfindung sich hingeben 

dürfen, dasjenige, was ihnen da als Gestaltung dieses oder jenes Gliedes am Men-

schen eingegangen ist, in ihren plastischen Formen wiederum zum Ausdrucke brin-

gen, nicht in sklavischer Nachahmung, sondern im freien Schaffen. Man sieht die 

merkwürdigsten Formen aus der Seele des Kindes selbst heraus entstehen, je 

nachdem das Kind über den Menschen oder über die Tiere dies oder jenes, ich 

möchte sagen, von dem real-künstlerischen Sinne der Natur abzulesen gelernt hat.  

Auf diese Weise aber bekommt man bei dem Kinde zustande, dass es immer 

auch das, was es weiss, als ganzer Mensch weiss. Denken Sie doch nur, dass un-

sere Zivilisation die Menschen so zubereitet, dass sie eigentlich alles mit dem Kopfe 

wissen. Da ruhen die Ideen im Kopfe wie auf einem Ruhebette. Sie schlafen, diese 

Ideen, denn sie «bedeuten» nur etwas; die eine Idee bedeutet dies, die andere be-

deutet jenes. Wir tragen die Ideen so wie in Schächtelchen aufgespeichert in uns, 

und im übrigen ist der Mensch an seinen Ideen gar nicht beteiligt.  
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Die Kinder in der Waldorfschule, die haben nicht nur eine Idee, sondern sie fühlen 

jederzeit diese Idee. Diese Idee geht über in ihr ganzes Fühlen. Ihre Seele lebt im 

Sinne dieser Idee. Die Idee ist nicht ein Begriff, die Idee ist eine plastische Form. 

Der Ideenzusammenhang wird zuletzt menschliche Gestalt. Und dann geht das al-

les zuletzt über in den Willen. Das Kind lernt eigentlich alles dasjenige auch ma-

chen, was es denken lernt. So dass die Gedanken nicht auf der einen Seite des 

Menschen sitzen, und der Wille bleibt auf der anderen Seite und ist bloss instinktiv 

genährt, und der Mensch ist eigentlich so eine Art Wespe! Es gibt ja solche Wes-

pen, die haben einen Kopf und dann einen langen Stachel, und rückwärts sitzt der 

übrige Leib daran. Diese Wespe ist eigentlich das äussere Symbolum für das See-

lisch-Geistige des gegenwärtigen Menschen, zwar nicht in bezug auf das Körperli-

che, aber in bezug auf das Seelisch-Geistige: auf der einen Seite der Kopf, dann ein 

langer Stachel, und dann ist erst das andere, das Willensgemässe daran. So dass 

man, geistig angesehen, die Menschen heute eigentlich merkwürdig sieht: der Kopf, 

der baumelt eigentlich so da oben herum und weiss mit seinen Ideen nichts anzu-

fangen.  

Das ist es, was eben gerade überwunden werden kann, wenn das Kind angeleitet 

wird, jederzeit fühlend und wollend zu wissen. Die zeitgenössische Pädagogik hat ja 

natürlich längst bemerkt, dass die Erziehung einseitig intellektuell geworden ist, 

dass der Kopf da oben herumbaumelt, und da fängt sie dann an, nun wiederum auf 

der anderen Seite auch das Können auszubilden, und man verlangt heute schon 

neben den Wissensschulen Könnenschulen. Aber dadurch bringt man die beiden 

Dinge nicht zusammen. Man bringt die beiden Dinge nur zusammen, wenn das 

Wissen von selber in das Können übergeht, und das Können zu gleicher Zeit so ge-

trieben wird, dass es überall vom Denken, vom seelischen Erfassen, vom geistigen 

Miterleben durchzogen ist.  

Dadurch sind wir in der Lage, von dieser Erziehungsgrundlage die richtige Brücke 

wiederum herüberzuschlagen zu der moralisch-religiösen Erziehung. Ich habe ja 

von der moralisch-religiösen Erziehung bereits gesprochen. Ich will heute nur das 

hinzufügen, dass alles darauf ankommt, dass wir die sämtlichen Unterrichtsgegens-

tände und die sämtlichen gymnastischen Übungen so treiben, dass das Kind überall 

fühlt: das Körperliche ist die Offenbarung eines Geistigen, und das Geistige will 

überall schöpferisch in das Körperliche übergehen; so dass es sozusagen nirgends 

getrennt fühlt Geist und Körper.  

Wenn das der Fall ist, dann sitzt in der richtigen Weise im Fühlen des Kindes das 

Moralische und Religiöse. Und darauf ist eben das Hauptaugenmerk zu richten, 

dass wir nicht durch katechismenartige Gebote zwischen dem Zahnwechsel und der 

Geschlechtsreife das Kind moralisch und religiös machen wollen, sondern es mora-
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lisch und religiös dadurch erziehen, dass wir auf das Gefühl und die Empfindung 

wirken durch unsere Autorität und — ich habe ja das für dieses Lebensalter ausei-

nandergesetzt - dahin wirken, dass das Kind lerne, Wollust haben am Gutsein, Ab-

scheu haben vor dem Bösen, dass das Kind also lernt, das Gute liebhaben und das 

Böse nicht liebhaben.  

Der Geschichtsunterricht kann so getrieben werden, dass wir die geschichtlichen 

Grössen, die geschichtlichen Menschen und auch die einzelnen Impulse der Zeital-

ter in solcher Art hinstellen, dass das Kind lebendige moralische und religiöse Sym-

pathien und Antipathien entwickelt. Dann erreichen wir etwas, was ausserordentlich 

wichtig ist.  

Wenn das Kind geschlechtsreif geworden ist, das fünfzehnte, sechzehnte Jahr er-

reicht hat, dann vollzieht sich ja in seinem Inneren jener Umschwung, durch den es 

von der Hinneigung zum Autoritativen zu seinem Freiheitsgefühl kommt und mit 

dem Freiheitsgefühl zu seiner Urteilsreife, zu seiner eigenen Einsicht. Da kommt et-

was, was in der allerintensivsten Weise für Erziehung und Unterricht berücksichtigt 

werden muss. Wenn wir bis zur Geschlechtsreife Gefühle erweckt haben für das 

Gute und Böse, für das Göttliche und Nichtgöttliche, dann kommt das Kind nach der 

Geschlechtsreife dazu, aus seinem Inneren aufsteigend diese Gefühle zu haben. 

Sein Verstand, sein Intellekt, seine Einsicht, seine Urteilskraft sind nicht beeinflusst, 

sondern es kann jetzt frei aus sich heraus urteilen.  

Bringen wir dem Kinde von vornherein ein Gebot bei, sagen wir ihm: Du sollst 

dies tun, das andere lassen -, dann nimmt es dieses Gebot mit ins spätere Alter, 

und man hat es dann fortwährend zu tun mit dem Urteil: Man darf dies tun, man darf 

jenes nicht tun. - Es entwickelt sich alles nach dem Konventionellen. Aber der 

Mensch soll heute nicht mehr im Konventionellen in der Erziehung drinnenstehen, 

sondern auch über das Moralische, über das Religiöse sein eigenes Urteil haben. 

Das entwickelt sich auf naturgemässe Weise, wenn wir es nicht zu früh engagieren.  

Wir entlassen den Menschen mit dem vierzehnten, fünfzehnten Jahre ins Leben 

hinaus. Wir stellen ihn dann uns gleich. Er blickt dann zurück auf unsere Autorität, 

behalt uns lieb, wenn wir rechte Lehrer, Erzieher waren; aber er geht zu seinem ei-

genen Urteil über. Das haben wir nicht gefangen genommen, wenn wir bloss auf 

das Gefühl gewirkt haben. Und so geben wir dann das Seelisch-Geistige mit dem 

vierzehnten, fünfzehnten Jahre frei, rechnen damit auch in den sogenannten höhe-

ren Klassen, rechnen von da ab mit den Schülern und Schülerinnen so, dass wir an 

ihre eigene Urteilskraft und Einsicht appellieren. Dieses Entlassen in Freiheit in das 

Leben, das kann man niemals erreichen, wenn man dogmatisch, gebotsmässig Mo-

ralisches und Religiöses beibringen will, sondern wenn man im entsprechenden Al-
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ter zwischen Zahnwechsel und Geschlechtsreife bloss auf Gefühl und Empfindung 

wirkt. Das ist das einzige, dass man den Menschen so in die Welt stellt, dass er 

dann auf seine Urteilskraft vertrauen kann.  

Und dann erreicht man, dass der Mensch wirklich, weil er so im ganz menschli-

chen Sinne erzogen worden ist, sich auch als ganzer Mensch fühlen und empfinden 

lernt. Er kann sich nicht als ganzer Mensch empfinden, wenn er das Unglück hat, 

dass ihm ein Bein oder ein Arm fehlt; da betrachtet er sich als einen verstümmelten 

Menschen. Die Kinder, die so erzogen werden, wie es geschildert worden ist, die 

fangen mit dem vierzehnten, fünfzehnten Jahre an, sich als verstümmelt zu betrach-

ten, wenn sie nicht durchströmt sind von moralischem Urteil und religiösem Gefühl. 

Sie fühlen dann, da fehlt ihnen etwas als Mensch. Und das ist dasjenige, was wir als 

bestes religiös-sittliches Erbgut den Menschen mitgeben können, wenn wir sie dazu 

erziehen, dass sie das Moralische und Religiöse so zu ihrem Menschentum gehörig 

betrachten, dass sie sich nicht als ganzer Mensch fühlen, wenn sie nicht moralisch 

durchströmt, religiös durchwärmt sind.  

Das kann man aber nur erreichen, wenn man nicht in einem zu frühen Alter mit 

einem Ideeninhalt des Religiösen und Moralischen kommt, sondern wenn man in 

dem entsprechenden Alter eben nur auf Empfindung und Gefühl wirkt. Kommt man 

mit dem Ideeninhalt vor dem zwölften, vor dem vierzehnten Lebensjahre, dann er-

zieht man Skeptiker, dann erzieht man solche Menschen, die später, statt der ge-

sunden Einsicht gegenüber den anerzogenen Dogmen, Skepsis, zunächst die 

Skepsis des Gedankens - die macht noch das allerwenigste -, dann aber die Skep-

sis des Gefühles entwickeln, dadurch wird man ein schlecht fühlender Mensch. Und 

zuletzt die Skepsis des Willens, dadurch irrt man wirklich moralisch ab.  

Es handelt sich also darum, dass wir unsere Kinder nicht zur Skepsis erziehen 

dadurch, dass wir zu früh in sie dogmatisch Ideale, das Moralisch- Religiöse hinein-

bringen, sondern dass wir das Moralisch-Religiöse nur in ihr Gefühl hineingiessen. 

Dann werden die Kinder im rechten Lebensalter erweckt zur eigenen freien Religio-

sität und Sittlichkeit. Die haben sie dann. Und sie fühlen, dass diese sie erst zum 

ganzen Menschen macht.  

Und so ist dieses Hinschauen auf den freien Menschen, auf den Menschen, der 

weiss, sich seine Richtung im Leben selber zu geben, dasjenige, was wir in der 

Waldorfschule vor allen Dingen erstreben.  

 

Die Waldorfschule ist ein in sich geschlossener Organismus, und es kann man-

ches gerade bei den Prinzipien, die in dieser Schule herrschend sind, missverstan-
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den werden, wenn man nicht darauf sieht, wie die Schule als ein ganzer Organis-

mus gedacht ist. Man kann zum Beispiel die Meinung haben, man besuche diese 

Schule ein, zwei, drei Tage, und man sähe sich an, was während dieser zwei, drei 

Tage getrieben wird, und man habe genug: man habe gesehen, wie in dieser Wal-

dorfschule unterrichtet wird.  

Das ist nicht der Fall. Man hat dann eigentlich nichts Besonderes gesehen. Das-

jenige, was man da gesehen hat, ist vergleichbar mit einem Stück, das man aus ei-

nem ganzen Bilde herausgeschnitten hat, und nach welchem man nun das ganze 

Bild beurteilen will.  

Denken Sie sich, Sie haben ein grosses historisches Bild, schneiden ein Stück-

chen heraus und zeigen das jemand. Er wird das ganze Bild nach diesem kleinen 

Stückchen nicht beurteilen können; denn gerade dasjenige, um was es sich bei der 

Waldorfschule handelt, ist, dass jede einzelne Tätigkeit hineingestellt wird in den 

Organismus der ganzen Schule. So dass man viel mehr von der Waldorfschule 

kennenlernt, wenn man eben ihre Prinzipien kennenlernt, ihre ganze Struktur, das 

ganze organische Zusammenwirken, sagen wir, der achten Klasse mit der vierten 

Klasse, der ersten mit der zehnten Klasse, als wenn man ein einzelnes herausge-

schnittenes Stückchen kennenlernt. Denn die Schulorganisation ist so gedacht, 

dass eben eine jede einzelne Betätigung in der Zeit an ihrer richtigen Stelle steht 

und mit dem Ganzen zusammenstimmt. Und von diesem Gesichtspunkte aus sind 

auch die einzelnen Unterrichtsfächer in die Schule hineingenommen.  

Ich möchte dieses Hineinnehmen der einzelnen Unterrichtsfächer in die Schule 

gerade an der Eurythmie wie in einer episodischen Art jetzt einmal ganz kurz dem 

Prinzip nach auseinandersetzen. 

 Für die Schule und ihre Betätigung sollte eigentlich nichts erfunden werden. 

Wenn man irgendwie - wie es zu stark beim Fröbelschen Kindergarten geschehen 

ist - besondere Dinge ausdenkt, die für die Kinder gut sind, wenn man Dinge beson-

ders für die Kinder zurichtet und nun sagt: Das gehört zum Erziehen, das muss dem 

Kinde beigebracht werden -, so vertritt man in der Regel ein falsches Prinzip. 

In die Schule soll nichts hineinerfunden werden, sondern im Grunde alles aus 

dem Leben hineingetragen werden. Der Lehrer soll den freien, unbefangenen Blick 

ins Leben haben, soll das Leben verstehen, und soll für dieses Leben, das er ver-

steht, die Kinder in der Schule unterrichten und erziehen können. Je mehr der Leh-

rer mit dem unmittelbaren Leben zusammenhängt, desto besser wird die Schule 

versorgt sein. Engherzige Lehrer, die nichts vom Leben kennen als nur die Schule, 

sind daher am allerwenigsten bedeutsam für dasjenige, was eigentlich den Men-

schen zum Menschen machen kann. Und so haben wir die Eurythmie nicht hinein-
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getragen in die Schule von dem Gedanken aus: man braucht nun gymnastische 

Übungen für die Schule, man muss etwas Besonderes für die Kinder zubereiten - 

nein, die Eurythmie ist zunächst überhaupt nicht als Erziehungssache entstanden, 

die Eurythmie ist aus gewissen Schicksalsfügungen um das Jahr 1912 entstanden, 

aber zunächst gar nicht als Erziehungsakt, sondern sie ist entstanden aus künstleri-

schen Intentionen, als Kunst. Und man wird immer für die Eurythmie als Erzie-

hungssache etwas Unvollkommenes denken, wenn man eine besondere Erzie-

hungseurythmie absondert von der künstlerischen Eurythmie.  

Mir wäre es daher viel angemessener erschienen, wenn hier bei der Veranstal-

tung zuerst die künstlerisch-eurythmischen Vorstellungen gegeben worden wären 

und man daran gesehen hätte, wie Eurythmie als Kunst gedacht ist. Dadurch, dass 

sie Kunst ist, steht sie im Leben darinnen, und dann überträgt man dasjenige, was 

im Leben drinnen steht, auf die erzieherischen Formen; so dass man eigentlich erst 

die Eurythmie bei Kindern beurteilen kann, wenn man sich ein Verständnis dafür 

erworben hat, was die Eurythmie als Kunst selber einmal sein wird, aber doch viel-

leicht schon heute etwas mehr ist, als manche glauben.  

Eurythmie als Kunst ist eben um 1912 herum entstanden, zunächst auch nur als 

Kunst getrieben worden, und die Waldorfschule haben wir 1919 eingerichtet. Und 

weil wir gefunden haben, dass die eurythmische Kunst nun auch in der Kindererzie-

hung Verwendung finden kann, deshalb haben wir die Eurythmie in der Schule ein-

geführt.  

Aber das ist das Sekundäre. Diesen Zusammenhang, den sollte man in allen Din-

gen sehen, wenn man das Verhältnis der Schule zum Leben ins Auge fassen will. 

Man sollte ein Verständnis dafür haben, dass man ja auch nicht ein besonderes Ma-

len für die Kinder einzurichten habe; sondern wenn man findet, dass die Kinder ins 

Malen in irgendeiner Weise hineinwachsen sollen, dann müssen die Prinzipien aus 

der lebendigen Malkunst heraus, nicht aus einer pädagogisch besonders zurechtge-

schusterten Methode gemacht werden. Es muss das wirklich Künstlerische dann in 

die Schule hineingetragen werden, nicht ein wiederum verstandesmässig Ausge-

dachtes. Und gerade an der Eurythmie ist es möglich, das rein Künstlerische der 

Menschheitszivilisation wiederum einzufügen.  

Wie Eurythmie eine bewegte sichtbare Sprache ist, das ist ja auch hier schon 

wiederholt auseinandergesetzt worden und hat ja den Gegenstand der Einleitungen 

bei den Aufführungen gebildet. Ich möchte jetzt nur noch einiges hinzufügen, das 

mehr noch hineinführt in die Beziehung der Eurythmie zum Künstlerischen im all-

gemeinen anhand der Figuren.  
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Diese Figuren sind auf Anregung Miss Maryons entstanden, aber sind dann 

durchaus ausgeführt worden nach den Intentionen, die ich selber nach den Geset-

zen der Eurythmie für absolut richtig halte.  

Ich möchte gerade bei solchen Figuren Ihnen zeigen - Sie haben hier die Versinn-

lichung des S-Lautes (die in Holz ausgeführte und bemalte Figur für den S-Laut wird 

gezeigt) -, wie das Eurythmische als Künstlerisches eigentlich gedacht ist. Wenn Sie 

sich eine solche Figur ansehen, so stellt sie ja einen Menschen dar. Aber derjenige, 

der im Sinne der heutigen Zivilisation und Konvention darauf ausgeht, das zu sehen, 

was man einen hübschen Menschen nennt, der sieht da nicht gerade einen hüb-

schen Menschen. Er sieht überhaupt nicht dasjenige, was ihm dann am Menschen 

gefällt, wenn er auf der Strasse einem Menschen begegnet.  

Nun, wenn man solche Figuren formt, so hat man vielleicht schon auch einen Ge-

schmack für einen hübschen Menschen, aber es ist just nicht die Aufgabe, an der 

Formung dieser Figuren den hübschen Menschen zur Ausführung zu bringen, son-

dern dasjenige, was in der Eurythmie unmittelbar zum Ausdruck kommt: menschli-

che Bewegung. Und so ist hier von allem abgesehen, was nicht ausmacht die Be-

wegungsform selber, das Gefühl, das man an dieser Bewegung haben kann, und 

den Grundcharakter, den diese Bewegung zum Ausdruck bringt, der diese Bewe-

gung durchsetzt.  

Wenn Sie singen, dann nehmen Sie dasjenige, was die Seele bewegt, körperlich 

ganz in den eigenen Organismus hinein. Dann verfliesst dasjenige, was am Men-

schen bewegt ist, ganz innerhalb seiner Haut, und es bleibt die Bewegung ganz un-

sichtbar, es geht die Bewegung ganz über in den hörbaren Ton.  

Das hier ist bewegte Musik. Was die Seele fühlt, löst sich ganz vom Menschen 

los, wird Bewegung des Menschen im Räume, und an der Gestalt, die diese Bewe-

gung bekommt, drückt sich das Künstlerische aus. Man sieht, was man sonst hört. 

Man hat daher nur auf dasjenige zu sehen, was Bewegung wird. Daher ist hier abs-

trahiert von allem übrigen, was der Mensch von Natur hat, einzig und allein auf das-

jenige gesehen, was der Mensch im Eurythmisieren wird. Und ich habe es insbe-

sondere dadurch ausgedrückt, dass ich jede Bewegung durch das Ausschneiden im 

Holze angedeutet habe; das hat dann eine bestimmte Grundfarbe.  

Sie finden hier bei den Figuren überall rückwärts angeschrieben, welche Grund-

farbe der Bewegung entspricht, Sie finden dann angeschrieben, welche Grundfarbe 

dem sogenannten Gefühl entspricht. Wenn Sie die Eurythmisierenden auf der Büh-

ne ihre Schleier beherrschen sehen, so ist das ja im wesentlichen eine Fortsetzung 

der Bewegung. Und das wird sich weiter so ausbilden, dass im entsprechenden Au-

genblicke immer ein Wehenlassen des Schleiers entsteht, ein Zurücknehmen des 
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Schleiers, ein Abfangen des Schleiers, ein ganzes Gestalten des Schleiers. So sitzt 

die durch die Gliedmassen ausgeführte Bewegung in dem, was nun in der Schleier-

behandlung das Gefühl ausdrückt. Und wir sehen in dem Umwallen des Schleiers 

das Gefühl zum Ausdrucke kommen.  

Fühlt der Eurythmisierende an der Bewegung, in die er seine Arme, seine Beine 

hineinbringt, das Richtige, dann wird ganz instinktiv diese gefühlte Bewegung über-

gehen in die Schleierbehandlung, und er wird das Gefühl, das begleiten soll die Be-

wegung, in der Schleierbehandlung haben.  

Das dritte ist, dass der Eurythmisierende mit seinem Gefühl so weit gehen kann, 

dass er nun wirklich, wenn er zum Beispiel diese Bewegung macht, I, nach dieser 

Richtung mit dem Arme leicht ausgreift, so dass er den Arm fühlt als ganz leicht in 

der Luft schwebend, nicht von innerlicher Kraft durchsetzt. Den anderen Arm fühlt er 

so, wie wenn er alle Kraft der Muskeln anfeuern würde und dick in den Arm hinein-

stecken würde. Das ist ein Arm, der mit Leichtigkeit gehoben wird (rechter Arm), das 

ist ein Arm (linker Arm), in dem man in seinen Muskeln fortwährend etwas wie ein 

leises Stechen fühlt, der gespannt ist. Dadurch kommt Charakter in die Bewegung 

hinein. Dieses Hineinbringen von Charakter in die Bewegung, die überträgt sich 

dann auf den Zuschauer. Der Zuschauer fühlt dann schon mit.  

Da fragen die Leute nun bei diesen Figuren: wo ist hier das Gesicht und wo der 

Hinterkopf? Das geht einen in der Eurythmie gar nichts an. Es kann ja bei der Eu-

rythmie unter Umständen auch so sein, dass man ein bisschen entflammt ist für ein 

hübsches Gesicht, welches da in der Eurythmie begriffen ist. Aber das gehört nicht 

zur Gesinnung der Eurythmie. Dieses Gesicht, das da aussieht, als ob es von Ihnen 

nach links wäre, ist eigentlich gerade nach vorn gerichtet, und diese Farbe ist gera-

de als Charakterisierung angebracht, weil der Eurythmisierende sein rechtes Haupt 

fühlen soll wie leicht durchwellt von eurythmischer Kraft, sein linkes Haupt gespannt 

durchzogen von innerer Kraft, so dass sich asymmetrisch hier gewissermassen sein 

Haupt aufplustert und er hier gespannt sich fühlt. Dadurch wird der richtige Charak-

ter hineingebracht. Hier an diesen Figuren ist gerade das ausgedrückt, was man im 

Eurythmisieren sehen soll. Und das sollte eigentlich in allem Künstlerischen sein. 

Man sollte von dem Stofflichen, von dem Inhaltlichen, von dem Prosaischen abse-

hen können und auf das Künstlerische, Poetische übergehen können. Ein schönes 

Mädchengesicht ist beim Eurythmisieren wie Prosa. Dasjenige, was sie zustan-

debringt, dass sie die rechte Seite des Hauptes leicht von Kraft durchzogen hat, die 

linke Seite gespannt hat, das ist dasjenige, was eigentlich die eurythmische Schön-

heit gibt. Und so könnte man sich denken, dass auch ein ganz hässliches Gesicht 

eurythmisch ausserordentlich schön würde, und ein ganz schönes Gesicht, verzei-

hen Sie, eurythmisch ganz hässlich wirken könnte.  



198 
 

Also gerade bei diesem Eurythmischen hat man das im eminentesten Sinne zu 

sehen, was ja - jeder Künstler wird mir darin recht geben - für alle Kunst gilt. Der ist 

nicht bloss ein grosser Künstler, der ein schönes Mädchengesicht ansprechend ma-

len kann, sondern der wirkliche Maler muss unter Umständen auch ein altes, ver-

dorrtes, runzeliges Gesicht so malen, dass es in der Kunst schön wirken kann. Das 

muss aller Kunst zugrunde liegen.  

Das wollte ich noch zu der Eurythmie hinzufügen, die in den Vorstellungen hier 

gegeben worden ist. Ich möchte nur noch sagen, dass die Eurythmie deshalb hin-

eingenommen worden ist in Unterricht und Erziehung, weil sie zu der äusseren 

Gymnastik ein ganz wunderbares Gegenstück abgibt. Nehmen Sie das, was man in 

Deutschland Turnen nennt. Die körperlichen Übungen werden durchaus, wie er-

wähnt, in unserer Waldorfschule genügend gepflegt, aber wenn Sie diese äussere 

Gymnastik nehmen, so werden Sie die Formen dieser Gymnastik so ausgebildet 

sehen, dass der Mensch gewissermassen bei jeder Übung, die er vollführt, den 

Raum zuerst empfindet, die Raumrichtung. Und die Raumrichtung ist eigentlich zu-

erst da. Der Mensch fühlt also die Raumrichtung und legt nun seinen Arm in diese 

Raumrichtung hinein. Es gibt sich also der Mensch turnend gymnastisch an den 

Raum hin.  

Das ist die Art und Weise, wie man allein in gesunder Weise gymnastische Übun-

gen finden kann. Der Raum ist nach allen Seiten bestimmt. Unsere abstrakte 

Raumanschauung, die sieht drei aufeinanderstellende senkrechte Raumrichtungen, 

die man gar nicht unterscheiden kann. Die gibt es nur in der Geometrie. In Wirklich-

keit haben wir oben den Kopf, unten die Beine: das ist oben und unten. Dann haben 

wir links und rechts. Wir leben in dieser Richtung drinnen, wenn wir die Arme aus-

strecken. Da handelt es sich gar nicht darum, wo die absolute Richtung ist: dass wir 

uns drehen können, darin liegt alles. Und dann haben wir vorne und hinten. Und 

darauf sind alle übrigen Raumrichtungen orientiert. Sie strecken sich und brechen 

sich und schieben sich zurück. Und findet man auf diese Weise den Raum, dann 

findet man die gesunde Bewegung für Turnen und Gymnastik. Da gibt sich der 

Mensch an den Raum hin.  

Wenn er eurythmisiert, dann ist der Charakter der Bewegung aus dem menschli-

chen Organismus herausgeholt. Dann ist die Frage diese: Was erlebt die Seele, 

wenn sie diese Bewegung macht, wenn sie jene Bewegung macht? - Dadurch 

kommen ja die einzelnen Laute in der Eurythmie gerade zustande. Was kommt zu-

stande, wenn Sie Ihre Kraft in die Glieder hineingiessen? Während wir durch die 

äusserlich gymnastischen Übungen den Menschen in den Raum sich hineinlegen 

lassen, lassen wir den Menschen in der Eurythmie seiner Wesenheit gemäss nach 

aussen die Bewegung so ausführen, wie sie der Organismus selber fordert. Das In-
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nere nach aussen sich bewegen lassen, das ist das Wesen des Eurythmischen. Das 

Äussere vom Menschen ausfüllen, so dass der Mensch sich verbindet mit der Aus-

senwelt, das ist das Wesen der Gymnastik. 

 Will man ganze Menschen erziehen, so kann man gerade dieses Gymnastische 

vom anderen Pole ausgehen lassen, von dem, wo die Bewegung des Menschen 

ganz aus dem Inneren geholt wird in der Eurythmie. Aber jedenfalls muss das Eu-

rythmische immer, wenn es im Unterricht verwendet wird, herausgeholt sein aus 

dem künstlerisch Erfassten der Eurythmie.  

Meine Überzeugung ist, dass die besten Gymnastiklehrer diejenigen sind, die ihre 

Gymnastik an der Kunst gelernt haben. Die Griechen haben die Anregungen und 

Impulse zu ihrer Schulgymnastik, zu ihren Olympischen Spielen von der Kunst ge-

holt. Und wenn man die Konsequenzen des Auseinandergesetzten voll einhält, alles 

im Schulmässigen aus dem Künstlerischen herauszuholen, dann wird man dasjeni-

ge, was ich an dem Beispiel der Eurythmie gezeigt habe, schon auch für die ande-

ren Zweige des Lebens finden. Man wird nicht etwas Besonderes für den Unterricht 

erfinden, sondern das Leben in die Schule hineintragen wollen. Dann wird das Le-

ben in der sozialen Ordnung auch wieder aus der Schule herauswachsen können.  

 

In dem Organismus, wie ich ihn geschildert habe, den eine Schule bilden soll, 

steht jedes einzelne organisch eingegliedert darin, und alle die verschiedenen Fä-

den von Tätigkeiten, welche ausgeübt werden müssen, damit der ganze Organis-

mus der Waldorfschule lebt, laufen zusammen in den Lehrerkonferenzen, die mög-

lichst oft stattfinden. Und bei einer grösseren Anzahl solcher Lehrerkonferenzen im 

Laufe des Jahres bin ich ja selbst anwesend.  

Diese Lehrerkonferenzen sind nicht nur etwa dazu bestimmt, um den Schülern 

Zeugnisse vorzubereiten, um sich über die Verwaltungsangelegenheiten der Schule 

zu beraten und dergleichen, oder über die Strafen, die für die Schüler angesetzt 

werden sollen, wenn sie dies oder jenes verbrochen haben und dergleichen, son-

dern diese Schulkonferenzen sind eigentlich die fortlaufende lebendige Hochschule 

für das Lehrerkollegium. Sie sind das fortdauernde Seminar.  

Das sind sie dadurch, dass für den Lehrer wiederum jede einzelne Erfahrung, die 

er in der Schule macht, ein Gegenstand für seinen eigenen Unterricht, für seine ei-

gene Erziehung wird. Und in der Tat, wer in dieser Weise, indem er lehrt, indem er 

erzieht, zu gleicher Zeit auf der einen Seite tiefste psychologische Einsicht in die 

unmittelbare Praxis aus der Handhabung des Unterrichts und der Erziehung, wie 

andererseits aus der besonderen Eigentümlichkeit - den Charakteren, den Tempe-
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ramenten der Kinder -, wer eine solche Selbsterziehung, einen solchen Unterricht 

für sich selber herausholt aus der Praxis des Unterrichtens, der wird fortwährend 

Neues finden. Neues für sich, Neues für das ganze Lehrerkollegium, mit dem alle 

die Erfahrungen, alle die Erkenntnisse, die gewonnen werden in der Handhabung 

des Unterrichts, in den Konferenzen ausgetauscht werden sollen. So dass das Leh-

rerkollegium wirklich innerlich geistig-seelisch ein Ganzes ist, dass jeder weiss, was 

der andere macht, was der andere für Erfahrungen gemacht hat, inwiefern der an-

dere weitergekommen ist durch dasjenige, was er in der Klasse mit den Kindern er-

lebt hat.  

So gestaltet sich das Lehrerkollegium wirklich zu einem Zentralorgan, von dem 

das ganze Blut der Unterrichtspraxis ausgehen kann, und der Lehrer hält sich da-

durch frisch und lebendig.  

Die beste Wirkung wird vermutlich sein, dass durch solche Konferenzen, durch 

solches Konferenzleben die Lehrer fortwährend eben in innerer Lebendigkeit 

verbleiben, nicht eigentlich in Wirklichkeit seelisch und geistig alt werden; denn das 

muss ja der Lehrer gerade erstreben: seelisch und geistig jung zu bleiben. Das kann 

aber nur dann geschehen, wenn ein wirklich geistig-seelisches Lebensblut zu einem 

Zentralorgan hinfliesst, wie das menschliche Blut zum Herzen und von da wiederum 

ausfliesst. Das ist konzentriert als ein geistig-seelisches Kräftesystem in demjeni-

gen, was gesucht wird in der Waldorfschule als das Leben in den Lehrerkonferen-

zen, die allwöchentlich und eben, wie gesagt, auch von Zeit zu Zeit in meiner Ge-

genwart abgehalten werden.  

Ich möchte nur ein Kleines andeuten, das aber bedeutsam ist. Wir haben, sagte 

ich, in den Klassen Knaben und Mädchen durcheinander. Da wir natürlich die Kinder 

aus dem Leben hereinbekommen, haben wir solche Klassen, wo die Mädchen in 

der Majorität sind, andere Klassen, wo die Knaben in der Majorität sind, andere, wo 

sich die Zahl der Knaben und der Mädchen die Waage hält, und man kann ganz ab-

sehen von dem, was da äusserlich vor sich geht: ein Rationalist, ein Intellektualist 

wird kommen und wird solche Dinge auf rationalistische, intellektualistische Weise 

sich erklären; aber das trifft gewöhnlich nicht das, was das eigentliche Leben aus-

macht. Unterrichtet man in einer Klasse, wo die Mädchen in der Majorität sind, so ist 

es darinnen ganz anders als in einer Klasse, wo Mädchen und Knaben in gleicher 

Zahl oder die Knaben in der Majorität sind. Die Klassen bekommen nicht durch das-

jenige, was die Knaben mit den Mädchen sogar vielleicht auch an allerlei kleinen 

Nichtsnutzigkeiten treiben, ihr Gepräge, sondern einfach durch Imponderabilien, 

durch Dinge, die sich der äusseren intellektualistischen Beobachtung ganz entzie-

hen, bekommen die Klassen durch die Majorität des einen oder anderen Ge-

schlechts ihr besonderes Gepräge. Und da sind die allerinteressantesten Erkennt-
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nisse zu gewinnen, wenn man auf diese Weise auch das ganze unwägbare impon-

derable Leben der Klasse fortdauernd studiert. Man stellt sich natürlich nicht als ein 

Lehrer in die Klasse hinein, der sich eben hinstellt und dann etwas zurücktritt und 

mit verschränkten Armen jetzt seine Schüler studiert. Wenn der Lehrer mit der nöti-

gen Lebendigkeit und Hingabe an das Schülerwesen unterrichtet, dann wird er ein-

fach dadurch, dass er auch durch den Schlaf in der richtigen Weise das durchge-

bracht hat, am nächsten Vormittag mit sehr bedeutsamen Erkenntnissen über das-

jenige, was gestern sich in der Schule zugetragen hat, aufwachen, aufstehen; das 

kann er sich dann zum Bewusstsein bringen in verhältnismässig kurzer Zeit, es wird 

das alles wie selbstverständlich gehen, was in einer solchen Weise geschehen soll.  

Und ebenso wie nach dem Zentrum hin die Lehrerkonferenz uns ein Wesentliches 

ist, so ist uns nach der Peripherie hin dasjenige, was wir in den Elternabenden ha-

ben, etwas ausserordentlich Wichtiges. Wir versuchen wenigstens von Monat zu 

Monat, jedenfalls aber von Zeit zu Zeit Elternabende zu veranstalten. Da versuchen 

wir, die Eltern zu versammeln, die Kinder in unserer Schule haben, und die eben 

kommen können, und da wird von den Lehrern für die Eltern dasjenige auseinan-

dergesetzt, was eine Verbindung schaffen kann zwischen der Schuljugend und den 

Elternhäusern. Und gerade auf dieses dem ganzen Schulwesen entgegenkommen-

de Verständnis von Seiten der Eltern rechnen wir so stark. Da wir nicht aus Verord-

nungen, aus Programmen heraus, sondern aus dem Lebendigen heraus unterrich-

ten und erziehen, können wir uns auch nicht sagen: du hast deinen Lehrplan, der dir 

von dieser oder jener Intelligenz vorgeschrieben ist, beobachtet, also hast du das 

Richtige getan. Wir müssen wiederum lernen, das Richtige zu fühlen im lebendigen 

Verkehr mit denjenigen, die als Eltern, als die Verantwortlichen, uns ihre Kinder in 

die Schule hineingebracht haben. Und an diesem Echo, das da an den Elternaben-

den den Lehrern wiederum entgegenkommt, belebt sich auch von der anderen Seite 

her das, was der Lehrer braucht, was der Lehrer namentlich dazu braucht, um im-

mer selber innerlich lebendig zu bleiben.  

Ein Lebewesen lebt nicht allein dadurch, dass es in einer Haut eingeschlossen ist. 

Der Mensch ist auch nicht dasjenige, was da in dem Rauminhalte steckt, der in die 

Haut eingeschlossen ist. Wir tragen in jedem Augenblicke eine bestimmte Luftmen-

ge in uns; die war vorher draussen, sie gehörte der ganzen Atmosphäre an. Wir 

werden bald wiederum die Luft, die wir in uns haben, ausgeatmet haben; sie wird 

wiederum in der ganzen Atmosphäre wirken. Ein Lebewesen gehört der ganzen 

Welt an und ist nicht denkbar ohne die ganze Welt, ist nur ein Glied in dem Univer-

sum. So ist es aber auch mit dem Menschen in bezug auf das gesamte Wesen und 

Leben überhaupt. Der Mensch ist nicht ein einzelnes Wesen innerhalb der sozialen 

Ordnung, sondern er ist ganz eingeordnet in diese soziale Ordnung. Er kann nicht 

leben, ohne dass er mit dem Äusseren der sozialen Ordnung ebenso in Verbindung 
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steht wie mit Luft und Wasser, wie dasjenige, was vom physischen menschlichen 

Wesen in die Haut eingeschlossen ist. Und um zu erfahren, dass in dieser Bezie-

hung die Schule ausserordentlich Wichtiges in der Gegenwart zu tun hat, dazu 

braucht man gar nicht so sehr weit zu gehen. Ich versuche immer, die Dinge, die 

charakterisieren sollen, nicht aus ausgedachten weiten Ideengängen herzuholen, 

sondern ich versuche, sie vom allernächsten Schritt zu nehmen.  

Da ging ich vor ein paar Tagen in das Nebenzimmer im College hinein und fand 

da drinnen Berichte von den Sonntagsschulleitern. Der erste Satz erzählt gleich: Bei 

der jährlichen Versammlung der Sonntagsschul-Union hat einer der Chairmen, der 

ein sehr bedeutender Mensch ist, gesagt, dass sich diese Leitungen der Sonntags-

schulen allmählich hinentwickelt hätten zu einer ausserordentlichen Exklusivität, zu 

einem Absondern von dem übrigen religiösen Leben, dass man viel zu wenig wisse 

von dem übrigen religiösen Leben.  

Sehen Sie, ich habe das nur von dem Tisch da drinnen genommen im Neben-

zimmer, und es ist gleich ein lebendiges Symptom für dasjenige, was wir für die in-

nere Belebung unserer gegenwärtigen Zivilisation brauchen. Ich hätte ebensogut an 

einen anderen Tisch gehen können und dort etwas wegnehmen oder auf der Stras-

se mir etwas geben lassen können, man wird überall finden: dasjenige, was dem 

Menschen heute nicht anerzogen wird, das ist die Weite des Horizontes für das Le-

ben, das volle Verständnis für das Leben. Das ist es, was wir gerade bei den Wal-

dorfschullehrern haben müssen, was wir dann übertragen müssen von dem Lehrer 

eben auf die Schüler, so dass tatsächlich gerade durch Erziehung und Unterricht 

das Leben immer mehr und mehr zu Weiten der Interessen getrieben wird.  

Wie kapselt sich heute jeder ein! Wie ist das Fachmannsystem ausgebildet! Man 

schämt sich, irgend etwas zu wissen, was nicht gerade in der Einkapselung des Fa-

ches ist. Da muss man zu dem Sachverständigen gehen.  

Die Sache, um die es sich handelt, ist diese, dass die Menschen weitherzig wer-

den, dass sie mit ihrem Herzen Anteil nehmen können an der Gesamtzivilisation. 

Das ist etwas, was durch die Prinzipien derjenigen Pädagogik, die hier vertreten 

wird, hineinzubringen versucht wird zuerst in die Lehrerschaft - denn zuerst hat es 

sich bei der Waldorfschule um die Erziehung der Lehrerschaft gehandelt - und auf 

dem Umwege durch die Lehrerschaft in die Schülerschaft. Und die Schülerschaft, 

das ist unsere grosse Hoffnung, unser Ziel, an das wir bei jeder einzelnen Mass-

nahme denken, die Schülerschaft soll es in rechtmässiger Weise in das Leben hi-

naustragen.  

Das, meine sehr verehrten Anwesenden, ist, ich möchte sagen, die Gesinnung, 

die derjenigen Pädagogik zugrunde liegt, von der ich vor Ihnen nun auch hier spre-
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chen durfte. Diese Erziehung ist einzig und allein darauf gerichtet, dasjenige, was 

als Massnahme da sein soll in Erziehung und Unterricht, aus dem Menschen selber 

herauszuholen, so dass der ganze Mensch nach Leib, Seele und Geist voll zur Ent-

wickelung komme; auf der anderen Seite aber den Menschen so in das Leben hin-

einzustellen, dass er als Kind wiederum nach Leib, Seele und Geist, nach dem Reli-

giösen, nach dem Ethischen, nach dem Künstlerischen, nach dem Erkenntnisleben 

hin gewachsen ist und sich diejenigen Tugenden entwickeln kann, durch die der 

Mensch seinem Mitmenschen am meisten nützlich und fruchtbar werden kann. Da-

durch allein ist der Mensch ja ein wirklich richtig Erzogener, dass er seinen Mitmen-

schen am besten nach seinen Kräften dienen kann. Darauf muss im Grunde ge-

nommen jedes Erziehungsideal gerichtet sein. Dass ich über ein solches Erzie-

hungsideal sprechen durfte, dafür bin ich den Veranstaltern hier ausserordentlich 

dankbar.  

Sie werden gesehen haben, dass es sich wahrhaftig, wenn auch das Waldorf 

schul-Prinzip einem ganz bestimmten Sprachgebiete entstammt, dabei durchaus 

nicht um etwas Nationales handelt, sondern um etwas im besten Sinne Internationa-

les, weil Allgemein-Menschliches. Nicht den Angehörigen irgendeiner Klasse, nicht 

den Angehörigen irgendeiner Nation, nicht den Angehörigen überhaupt irgendeiner 

Einkapselung, sondern den Menschen mit den breitesten, herzhaftesten menschli-

chen Interessen wollen wir erziehen. Deshalb durfte das Gefühl, die Empfindung da 

sein, dass man, wenn auch diese Erziehung zunächst in einem bestimmten Sprach-

gebiete ausgebildet ist, auch in einem anderen Sprachgebiete über diese Erzie-

hung, die ja durchaus in diesem Sinne international ist, sprechen darf.  

Um so grösser war dann meine Befriedigung, als ich sehen konnte, dass sich in 

Anlehnung an dasjenige, was in diesen Konferenzen besprochen worden ist, ein 

Komitee gebildet hat, welches durch Begründung einer Schule dieses Waldorfschul-

Prinzip auch hierher in tatkräftiger Weise übertragen will. 

 Nun, wir können, wenn wir heute an die Gründung solcher Schulen herangehen, 

dennoch nichts anderes machen, als was auch der Waldorfschule Schicksal war: wir 

können nur sozusagen Modelle, Musterschulen schaffen. Denn erst wenn das, was 

diesem Schulwesen zugrunde liegt, in den breitesten Kreisen der öffentlichen Mei-

nung eingesehen wird, dann kann ja erst dasjenige, was hier als Impuls gegeben 

wird, in der richtigen Weise fruchtbar werden.  

Ich erinnere mich aus meiner Jugend, wie ich einmal in einem Witzblatte einiges 

gelesen habe, worin man sich lustig machte über Architektenpläne - ich habe ja 

schon gestern etwas Ähnliches erwähnt. Das Witzblatt, das zu Leuten, die etwas 

banausisch denken, sprechen wollte - denn es hatte in diesen Kreisen seine Abon-
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nenten -, das sagte: Man sollte sich doch nicht an einen Architekten wenden, der da 

alles Mögliche zeichnen und im einzelnen berechnen wolle, auch künstlerisch die 

Dinge zusammensetzen wolle, sondern man solle sich an einen einfachen Maurer 

wenden, der einfach Ziegel auf Ziegel setze. - Nun ja, diese Gesinnung, die herrscht 

gerade in bezug auf das Erziehungs- und Unterrichtswesen noch in zahlreichem 

Masse. Man findet dasjenige, was der Architekt hier macht, leicht abstrus gegen-

über dem Maurer, der die Ziegel setzt, und man möchte gern, dass nur Ziegel auf 

Ziegel gelegt würde, dass nicht eingegangen wird auf dasjenige, was nun dem Bau 

wirklich zugrunde liegen muss.  

Dass aber gerade innerhalb dieses Kreises ein so schönes Verständnis und Inte-

resse vorhanden war, dafür bin ich ausserordentlich dankbar. Vorzugsweise aber 

möchte ich Miss Beverley und ihren Mitarbeitern aufs herzlichste danken. Danken 

möchte ich auch den lieben Waldorfschullehrern und den anderen Freunden, die 

mitgekommen sind zu dieser Veranstaltung, und die in einer so schönen, wirklich 

tief anerkennenswerten Weise bei diesen Konferenzen gewirkt haben, danken auch 

allen denjenigen, die künstlerisch in diesen Tagen mitgewirkt haben. Danken möch-

te ich allen denjenigen, die in irgendeiner Weise etwas beigetragen haben zum Zu-

standekommen dieser Konferenz, die hoffentlich durch das Komitee recht fruchtbar 

werden wird; danken Ihnen allen für Ihre Aufmerksamkeit und für das Interesse, das 

Sie der Sache entgegengebracht haben.  

Je weiter wir in der Verbreiterung dieses Interesses kommen, desto mehr werden 

wir auch dem Schulwesen, dem Unterrichtswesen, dem Erziehungswesen dienen 

können. Und dass Ihnen das auf dem Herzen liegt, haben Sie ja durch Ihre lebendi-

ge Anteilnahme in diesen Tagen gezeigt. Mit diesen Worten möchte ich diese Vor-

träge, die ich hier wirklich nicht bloss aus dem Intellekt heraus, sondern aus dem 

wahren Anteil für alles, was der Erziehung zugrunde liegt, gehalten habe, mit einem 

Abschiedsgruss beschliessen.  

 

Nach der Übersetzung: 

 

Noch ein letztes Wort: Es ist ja während des ganzen Konferenzverlaufes ganz 

gewiss jedem der Teilnehmer ersichtlich geworden, mit welch ungeheurer Hinge-

bung und auch mit welcher Kraft, die Sache zu lösen, Mr. George Kaufmann sich 

dem Übersetzen der Vorträge hingegeben hat. Auch bei früheren Vorträgen ist es 

mir immer so gegangen, dass Mr. Kaufmann wirklich alles so übersetzt hat, dass er 

die Intentionen in einer seltenen Weise so getroffen hat, dass die Vorträge ohne 
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seine Übersetzung ja gar nicht sein könnten; aber nur immer diese letzten Worte, 

die ich ausgesprochen habe auch schon in Oxford, die hat er merkwürdigerweise 

immer nicht mitübersetzt. Daher möchte ich unseren Freund Mr. Collison bitten, 

dass er mit einem möglichst lauten Organ mitteilt, wie ich aus tiefstem Herzen her-

aus Mr. Kaufmann den wohlverdienten Dank für seine so ausserordentlich bedeut-

sam geleisteten Dienste als Übersetzer hiermit am Schlüsse zum Ausdruck bringe. 
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I • 14   ABSCHIEDSANSPRACHE 

Erziehung – GA-307   Gegenwärtiges Geistesleben und Erziehung 

 

Anthroposophie als Kraft, den Menschen und die Welt unbefangen zu betrachten. Übergang von 

der universellen lateinischen Bildungssprache zur Volkssprache als Übergang von der Verstan-

desseelenkultur zu der der Bewusstseinsseele. Die neue Sprache der Gedanken als zu erstre-

bendes internationales Verständigungsmittel, wodurch der Mensch den Menschen über die Erde 

hin finden kann. 

 
 

Vierzehnter Vortrag, Ilkley,  17. August  1923  

 

 

Abschiedsansprache 

 

Dasjenige, was ich als Dank empfinde für das Komitee, für Miss Beverley und für 

Sie alle, die Sie Ihr Interesse unserer Sache während dieser vierzehn Tage gewid-

met haben, habe ich bereits heute morgen ausgesprochen, und Sie können versi-

chert sein, dass dieses Dankesgefühl in wärmster Weise als ein Andenken mich be-

gleiten wird.  

Ich möchte nur einige Worte zu dem noch hinzufügen, was ich mir schon in den 

vergangenen Tagen von den verschiedensten Gesichtspunkten aus zu sagen er-

laubte. Die meisten von Ihnen kennen ja gut den Zusammenhang zwischen dem, 

was als pädagogische Prinzipien die Waldorfschul-Bewegung durchdringt, und dem, 

was als Anthroposophie durch die anthroposophische Bewegung geht; und vielleicht 

gerade über diesen Zusammenhang darf ich am Schlüsse dieser Veranstaltung 

noch ein paar Worte sagen. 

 Die Welt hat von der anthroposophischen Bewegung eigentlich im Grunde ge-

nommen heute noch eine missverständliche Meinung; und das kommt vielleicht da-

von her, dass ein Wunsch, den ich wirklich, so paradox er klingt, als einen innigen 

Wunsch habe, nicht eigentlich erfüllt werden kann. Denn so wahr es ist, dass die 

Waldorfschul-Bewegung herausgewachsen ist aus der anthroposophischen Bewe-

gung, so wahr ist es, dass ich es am liebsten hätte, wenn wir der anthroposophi-

schen Bewegung jede Woche einen anderen Namen geben könnten. Ich weiss, es 

würde eine furchtbare Unordnung geben, aber dennoch, es wäre mir das allerliebs-

te. Denn Namen schaden gerade in unserer Zeit ausserordentlich viel. Nun, aller-
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dings, wenn man bedenkt, dass immer die Köpfe der Brief bögen dann jede Woche 

umgedruckt werden müssten, dass irgend jemand einen Brief bekäme mit der Auf-

schrift des Namens der vorigen Woche der Anthroposophischen Gesellschaft, die es 

schon gar nicht mehr gibt - man kann sich vorstellen, was für eine Unordnung in den 

Köpfen der Menschen dadurch entstehen würde! Aber es wäre das dennoch für die 

anthroposophische Bewegung etwas ausserordentlich Gutes, wenn sie gar keinen 

ständigen Namen hätte; denn dieser Name führt eigentlich dazu, dass sich ein gros-

ser Teil der Menschheit heute noch bloss mit dem Namen befasst und gar nicht auf 

die Sache eingeht.  

So kann man finden, dass die Leute zunächst ein griechisches Wörterbuch nach-

schlagen, und da auf irgendeine Weise in ihrer Landessprache einen Ausdruck sich 

bilden für «Anthroposophie». Und dann machen sie sich ihre eigene «Anthroposo-

phie», und nach dieser eigenen «Anthroposophie» werden wir eigentlich in der Welt 

besprochen. Das ist die Meinung über uns, die sich die Leute bilden nach dem, was 

sie sich gerade dem Namen nach geformt haben. Da denken sie: sie können sich 

dasjenige ersparen kennenzulernen, was eigentlich Anthroposophie wirklich ist. - 

Jetzt ist ja der Büchertisch am Eingang des Saales schon fort, aber es ist wahr, ich 

schauderte ja selbst jeden Tag, wenn ich hereinkam und die Flut von Literatur sah - 

ich wäre froh, wenn es weniger gäbe -, aber jedenfalls, Anthroposophie muss man 

kennenlernen, indem man an die Sache herangeht. Man kann nicht bloss an den 

Namen herangehen. Deshalb wäre es so gut, wenn wir gar keinen Namen zu haben 

brauchten.  

Nun, das geht ja nicht! Aber ich denke, wenn solch ein Kursus über irgendein 

praktisches Gebiet, über eine praktische Auswirkung der Anthroposophie stattfindet, 

wie dieser war, so kann man schon sehen, wie wenig Anthroposophie danach 

strebt, sektiererisch zu sein, wie wenig Anthroposophie danach strebt, den Men-

schen irgendwelche Dogmen an den Kopf zu werfen und dergleichen; sondern es 

handelt sich bei der Anthroposophie wirklich nur darum, die Realitäten der Welt ihrer 

wahren Wesenheit nach kennenzulernen. Und will man an der Fortentwickelung der 

Welt irgendwie teilnehmen, dann handelt es sich schon darum, dass man wirklich 

hineinsieht in den Gang der Ereignisse.  

Es ist in gewisser Beziehung so trostlos, dass heute sehr wenig Neigung dazu 

besteht, in den Weltengang der Ereignisse hineinzuschauen, und Anthroposophie 

ist eigentlich diejenige Bewegung, die sich das ganz zur Aufgabe macht. Daher 

kann man auch, wenn von irgendeinem speziellen Zweige die Rede ist, wie es hier 

für die Pädagogik der Fall war, immer über die Dinge sprechen, ohne von bestimm-

ten Programmpunkten und dergleichen auszugehen.  
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Und auch bei der Einrichtung der Waldorfschule hat uns eigentlich das vorge-

leuchtet, ich habe es ja erwähnt, nicht mit dem starren Dogmatismus, den man bei 

der Anthroposophie zu finden glaubt, nun irgend etwas in die Schule hineinzutragen, 

sondern soviel als möglich gerade nichts von dem in die Schule hineinzutragen, was 

man für Erwachsene als Anthroposophie gibt; lediglich die Anthroposophie so zu 

haben, dass sie in einem wird die Kraft, den Menschen ganz unbefangen zu erken-

nen, alles unbefangen in der Welt anzuschauen, um dann auch alles durch die Tat 

unbefangen angreifen zu können.  

Ich habe einmal vor ganz kurzer Zeit eine merkwürdige tadelnde Kritik gelesen; 

solche gibt es furchtbar viele, und ich will nicht von den Kritiken sprechen, die wir 

erfahren. Da steht, dass ich das Bestreben hätte, unbefangen zu sein, und es 

schien dies ein herber Vorwurf, der mir gemacht werden müsse, dass ich in allen 

Dingen immer strebte, unbefangen zu sein. Ich dachte, das wäre gerade in unserer 

heutigen Zeit eine allgemeine Menschenpflicht, insbesondere auf geistigem Gebie-

te; aber das ist etwas, was einem heute als ein ganz herber Vorwurf gemacht wer-

den kann.  

Nun, ich glaube allerdings, dass gerade das Pädagogische ein leichtes Verständ-

nis abgeben kann zwischen dem Kontinent und England, und wenn ich darauf sehe, 

mit wie gutem Verständnisse Sie, meine sehr verehrten Anwesenden, diesen Vor-

trägen entgegengekommen sind, so betrachte ich das nach dieser Richtung als ein 

ausserordentlich günstiges Symptom. Man sagt so gern äusserlich abstrakt, wenn 

man seine Zeit charakterisieren will, die Phrase: Wir leben in einer Übergangszeit. 

Jede Zeit ist eine Übergangszeit, nämlich immer von der vorhergehenden zur nach-

folgenden; es kommt nur darauf an, was übergeht. Nun aber, in der Gegenwart zei-

gen uns die verschiedensten Symptome, wie wir in der Tat in einem wichtigen 

Übergange begriffen sind.  

Ich kann diesen Übergang hier vielleicht am besten dadurch charakterisieren, 

dass wir für einen kurzen Augenblick zurückschauen, wie die geistige Entwickelung 

etwa hier in England war im 12., 13. Jahrhundert, ja noch im Anfange des 14. Jahr-

hunderts. Im Anfange des 14, Jahrhunderts noch sprach ja hier jeder, der Bildung 

erworben haben wollte, in französischer Sprache. Die englische Sprache bestand in 

Dialekten, die nicht den Übergang fanden in die allgemeine Volksbildung. Und die 

Wissenschaft sprach lateinisch. 

 Will man zum Beispiel aus dem 14. Jahrhundert, um 1364, sich gut unterrichten, 

wie das Unterrichtswesen hierzulande beschaffen war, so kann man das aus dem 

damals erschienenen «Polychronicon» von Higden; aber es ist lateinisch geschrie-
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ben, und es wird einem klargemacht, dass eigentlich die wirkliche Menschenbildung 

hierzulande nur in lateinischer Sprache zu finden sei.  

Aber während dieses Buch geschrieben wurde und während also von der Bildung 

hier lateinisch gesprochen wurde, bildeten sich allmählich die Schulen, in denen die 

Volkssprache, wie auch in anderen Gegenden Europas, Eingang fand in das Unter-

richtswesen, in die Erziehung, in den Unterricht. Und wir sehen, wie in Winchester, 

in Oxford Schulen errichtet werden, die nun schon der Landessprache sich bedie-

nen. Es erscheint uns hier gerade in der zweiten Hälfte des 14. Jahrhunderts jener 

ausserordentlich wichtige Übergang von der lateinischen Sprache, die international 

ist, zu der Landessprache.  

Ähnliche Übergänge finden sich früher oder später auch in anderen Gegenden 

der zivilisierten Welt. Wir stehen da vor einer sehr wichtigen Erscheinung.  

Aber hier in England kann man sie abfangen in der zweiten Hälfte des 14. Jahr-

hunderts. Denn als Higden 1364 sein Buch schreibt, kann er noch mitteilen, dass 

überall die lateinische Sprache das Verständigungsmittel ist für Erziehung und Un-

terricht. Als dann ein gewisser Trevisa 1387 das Buch ins Englische übersetzt, da 

kann er schon sagen, dass die englische Sprache in die Schule hereingekommen 

ist; so dass man hier gerade jenen Übergang sieht von der internationalen lateini-

schen Sprache, in der man sich über Erziehung und Unterricht über die ganze ge-

bildete Welt hin verständigte, zu der Zeit, in der die Volkssprache von dem Niveau 

des Dialektes hinaufrückt, um innerhalb des einzelnen Volkes nun das Verständi-

gungsmittel für Erziehung und Unterricht zu werden. Und damit ist ein wichtiger 

Übergang geschaffen.  

In der anthroposophischen Weltanschauung können wir ihn bezeichnen als den 

Übergang von der Verstandes- oder Gemütsseele zu der Bewusstseinsseele; denn 

das ist das Eigentümliche der neueren Zivilisation, dass der Übergang stattfindet 

von der Verstandes- oder Gemütsseele, in welcher der Mensch mehr noch sich fühlt 

als ein Glied der Welt, zu der Bewusstseinsseele, wo er so recht seiner Freiheit, 

seiner inneren Entschlussfähigkeit, seiner inneren Aktivität sich bewusst werden 

soll. Allein damit ist ein weltgeschichtlicher Prozess eingeleitet, in dem wir noch mit-

ten drinnen stehen. 

 Nicht sogleich ist dasjenige, was durch das Aufkommen der Volkssprachen ge-

schehen ist, auch in die Seelen, in die Herzen der Menschen eingezogen; sondern 

zunächst ist auch hier in England die Renaissancebewegung, die sogenannte hu-

manistische Bewegung vom Süden nach diesem Norden heraufgekommen. Wir se-

hen, dass diese humanistische Bewegung zunächst zwar hintrachtet nach dem, was 

man die Bewusstseinsseele des Menschen nennen kann, aber gar nicht hinein-
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kommt in das verstehende Erfassen der Bewusstseinsseele beim Menschen, daher 

geltend macht, dass man, um überhaupt Mensch zu sein, vor allen Dingen die hu-

manistisch-klassische Bildung aufnehmen müsse.  

In diesem Kampfe um menschliche Freiheit, um menschliche innere Aktivität le-

ben die Jahrhunderte bis zum heutigen. Aber immer mehr und mehr stellt sich das-

jenige heraus, was die Menschheit, die zivilisierte Menschheit braucht. Wenn wir zu-

rückgehen in das Zeitalter, das vor dem Drange nach der Bewusstseinsseele liegt, 

da war es eine Sprache selber, die das Internationale bewirkte, die bewirkte, dass 

sich die gebildeten Menschen aller Länder verständigten. Es war die Sprache das 

Internationale. 

 Diese Sprache - und hier in England kann man den Übergang geradezu in der 

zweiten Hälfte des 14. Jahrhunderts abfangen - konnte fortan nicht mehr das inter-

nationale Verständigungsmittel sein. Der Mensch wollte aus einem tieferen Inneren 

heraus seine innere Aktivität entfalten. Er griff zu den Volkssprachen. Das machte 

immer mehr und mehr notwendig, dass die Verständigung auf einem höheren Ni-

veau eintritt als durch die Sprache.  

Wir brauchen etwas, was als Geistiges nicht mehr bloss aus den Sprachen 

kommt, sondern auf eine viel unmittelbarere Art aus der Seele erwächst. Wenn wir 

in historischer Beziehung, für den gegenwärtigen historischen Augenblick die Anth-

roposophie im richtigen Sinne erfassen wollen, so besteht sie darin, über die ganze 

Welt hin etwas wie ein internationales Verständigungsmittel zu finden, ein Verstän-

digungsmittel, durch welches sich Mensch zu Mensch findet, ein Verständigungsmit-

tel, welches gleichsam ein Niveau höher liegt als die Sprache.  

Die Sprache erfasst das, was von Mensch zu Mensch spielt, im Laute, der vermit-

telt wird durch die Luft. Im Grunde genommen bewegen wir uns mit der Sprache in 

der sinnlichen Welt. Verstehen wir uns durch tiefere Elemente der Seele, verstehen 

wir uns durch die gefühlsgetragenen, durch die herzdurchwärmten Gedanken über 

die Sprachen hinaus, dann haben wir wiederum ein internationales Verständi-

gungsmittel. Aber wir müssen eben auch ein Herz haben für dieses internationale 

Verständigungsmittel. Wir müssen den Weg zum Geiste des Menschen über die 

Sprache hinweg finden.  

Das bedeutet aber zugleich neben allem übrigen Weltanschaulichen, neben allem 

Pädagogischen, neben Religiösem, neben Künstlerischem für die anthroposophi-

sche Bewegung im gegenwärtigen historischen Augenblicke: zu suchen gewisser-

massen nach einer Sprache der Gedanken.  
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Die gewöhnliche Lautsprache bewegt sich in der Luft, sie lebt noch im sinnlichen 

Elemente. Die Sprache, die angestrebt wird durch die Anthroposophie, wird sich 

bewegen - mehr als bildlich ist das gemeint - im reinen Elemente des Lichtes, das 

von Seele zu Seele, von Herz zu Herz geht.  

Und die moderne Zivilisation wird ein solches Verständigungsmittel brauchen. Sie 

wird es nicht nur für die Dinge der höheren Bildung, sie wird es brauchen auch für 

die Dinge des täglichen Lebens.  

Zwar werden, bevor man dieses einsieht, noch viele Kongresse gehalten werden, 

die nicht auf diesem Standpunkte stehen. Doch hat man ja in der letzten Zeit nicht 

gerade viel von der Fruchtbarkeit solcher Kongresse für das allgemeine Heil der 

Menschheit wahrnehmen können. Aber für das wahre allgemeine Heil der Mensch-

heit, das nur aus der gegenseitigen Verständigung hervorgehen kann, möchte gera-

de die anthroposophische Bewegung eintreten. Deshalb, weil dies der Fall ist, ver-

suchen wir in solcher Weise den historischen Augenblick wiederum zu erfassen, auf 

dass wir wiederum eine Menschheit werden können, aber allerdings eine Mensch-

heit mit der voll bewussten Seele, wie sie einst auf einer anderen Stufe der mensch-

lichen Entwickelung da war, als das internationale Verständigungsmittel die lateini-

sche Sprache war.  

Damals die lateinische Spräche; jetzt allgemein-menschliche Ideen, durch welche 

der Mensch den Menschen über die ganze Erde hin eigentlich finden kann.  

Im äusseren Praktischen ist mit der Weltwirtschaft der Körper schon geschaffen 

gewesen. Allein dieser Körper hat noch nicht Seele und Geist. Was in der Welt le-

ben will, braucht aber nicht bloss Körper, braucht Seele und Geist. Zu dem Körper, 

der über die ganze zivilisierte Welt hin in der Weltwirtschaft, in den anderen prakti-

schen Betätigungen sich gebildet hat, möchte Anthroposophie in richtiger, wahrer 

Weise Seele und Geist zu diesem Leibe sein. Sie verschmäht es nicht, sich zu be-

fassen mit den allerpraktischsten Lebenszweigen, möchte aber auch in diese aller-

praktischsten Lebenszweige hineingeheimnissen, was einzig und allein zu dem 

wirklichen Fortschritt der wirklichen Weiterentwickelung der Menschheit dienen 

kann.  

Dafür, meine sehr verehrten Anwesenden, dass man auf einem speziellen Gebie-

te, auf dem pädagogischen Gebiete hier hat verstehen wollen, wie in dieser Art ein 

pädagogisches Streben fusst auf der anthroposophischen Bewegung als einer Er-

fassung gerade des gegenwärtigen historischen Augenblickes der Menschheit - da-

für, dass man das hat verstehen wollen, dass man Interesse gehabt hat für diejeni-

ge Nuance, die ich gerade diesmal in die Vorträge hineinzubringen versucht habe, 

die historische Charakteristik auch desjenigen, was mit dieser Pädagogik gewollt 
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wird, dafür bin ich so unendlich dankbar. Und ich danke namentlich für die herzli-

chen Gefühle, welche gerade diesem Kursus entgegengebracht worden sind, der 

herausheben wollte dasjenige, was aus dem gegenwärtigen menschlichen Augen-

blicke mit der Waldorfschul-Pädagogik angestrebt wurde im Fortschritte der 

Menschheitszivilisation.  

Ich habe die Waldorfschul-Pädagogik als dasjenige darstellen wollen, was in freier 

Weise hindeutet auf die tiefsten Bedürfnisse der Menschheit in der Gegenwart. 

Dass Sie dem haben Verständnis entgegenbringen wollen, das werde ich als ein 

gutes Angedenken gerade an diesen Kursus sehr, sehr in meinem Herzen und in 

meiner Seele bewahren. 
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Anhang 

 

 

Aus der Diskussion vom 6. August 1923 

 

Frage: Wie wollte der Grieche den Menschen zu einer gewissen Vollkommenheit 

bringen?  

 

Dr. Steiner: Auf die gestellte Frage möchte ich folgendes sagen: Es ist sehr leicht 

ein Missverständnis möglich, wenn Verhältnisse geschildert werden, die dem ge-

genwärtigen Leben so fern sind. Ich habe mir ja natürlich Mühe gegeben, heute 

morgen die Dinge so fundamental als möglich zu schildern. Aber es ist durchaus 

eben zuzugeben, dass sehr leicht bei der Schilderung solch fernabliegender Ver-

hältnisse eben Missverständnisse sich ergeben. Man hat ja so sehr die Neigung, die 

abgelaufenen Zeitalter nach dem gegenwärtigen zu beurteilen. Die Menschen stel-

len sich immer vor, die Seelen und die Menschen im allgemeinen wären eigentlich 

immer so gewesen, wie sie jetzt sind, soweit man in der Geschichte zurückgehen 

kann; nur, an einem bestimmten Punkte recht unbestimmt weit zurück, da wird dann 

haltgemacht, und da geht es plötzlich über in das Menschlich-Animalische. Man hat 

also irgendwo am Ausgangspunkt der Entwickelung den tierischen Menschen. Den 

schildert man ähnlich der Tierheit von heute. Dann stellt man sich so ungefähr die 

Geschichte in der Art verlaufend vor, dass die menschlichen Seelen, der Mensch im 

ganzen so gewesen sind, wie die heutigen sind. Das ist aber nicht der Fall, sondern 

die menschliche Seelenentwickelung hat ungeheure Differenzierungen durchge-

macht, und mit demjenigen, was man heute über den Menschen vorstellen kann, 

was man selbst als Mensch in sich mit dem gewöhnlichen Bewusstsein erlebt, 

kommt man höchstens zurück bis zum 4. nachchristlichen Jahrhundert. Dann be-

ginnt die menschliche Seele so verschieden zu sein, dass man sie eben innerlich 

schauen muss in ihrer Verschiedenheit von der heutigen.  

Die griechische Seele, der griechische Mensch war eben durchaus verschieden 

von dem heutigen. Und deshalb muss es durchaus auch aufrechterhalten werden, 

dass solch eine Erziehung, wie sie übrigens nicht Kindern, sondern älteren Jünglin-

gen gegeben wurde, von Plato und Aristoteles, dass die viel mehr auf die Pflege des 

Körperlichen abzielte als dasjenige, was heute den kleinsten Kindern bei uns zuge-

mutet wird in dieser Beziehung. Man muss, wenn man so etwas beurteilen will, sich 
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schon klar darüber sein, dass ja einfach der Wortinhalt in Griechenland etwas ande-

res bedeutet hat, als er heute bedeutet. Wenn heute der Mensch spricht von Ideen, 

Idealen, dann meint er eigentlich etwas durchaus Abstraktes, etwas ganz Gedankli-

ches, Begriffliches. Wenn Plato von Ideen sprach, war das so nicht der Fall. Wenn 

Plato von Ideen sprach, war dies etwas Anschauliches, etwas Konkretes. Und die 

heutigen Plato-Leser haben eigentlich eine ganz falsche Vorstellung, wenn sie den 

Plato übersetzen in die gewöhnliche begriffliche Sprache. Um den Plato wirklich zu 

verstehen, muss man ein viel anschaulicheres, ich möchte sagen, körperhaft-

anschauliches Vorstellungsvermögen entwickeln, als man das heute eigentlich in 

der Lage ist. So dass man sagen kann, die Griechen waren in bezug auf ihre Kin-

dererziehung durchaus auf dasjenige bedacht, was ich heute morgen geschildert 

habe. Nur waren sie sich klar darüber, dass durch diese körperliche Erziehung zu 

gleicher Zeit die Seelenpflege herauskam. Und auch Plato, und namentlich Aristote-

les haben nicht so geteilt: hier das Körperliche, dort das Seelische, wie wir das heu-

te tun. Für Aristoteles zum Beispiel war der ganze menschliche Körper dasjenige, 

was von dem Seelischen durchkraftet ist. Jedes einzelne Glied des menschlichen 

Körpers war zu gleicher Zeit ein Seelisches. Daher spricht ja Aristoteles nicht in ei-

ner solchen abgezogenen Weise von dem Seelischen wie wir heute, sondern er 

spricht von der Form des Materiellen, von demjenigen, was gewissermassen als der 

innere Künstler arbeitet und wirkt in dem Materiellen, dem Stofflichen, dem Körperli-

chen.  

Also es handelt sich durchaus darum, dass wir nicht bei der Beurteilung fernablie-

gender Zeitepochen uns missverstehen dadurch, dass wir die heutigen Begriffe in 

diese Zeitepochen hineintragen. Das heutige Plato-Lesen, das heutige Aristoteles-

Lesen ist in der Regel schon ein Verabstrahieren der alten Meister. Es beginnt erst 

in der Mitte des Mittelalters, möchte ich sagen, diejenige Zeit, wo man Plato und 

Aristoteles so aufgefasst hat, namentlich Aristoteles, wie das heute noch üblich ist; 

während man sehr darauf achten sollte, dass ja Plato zum Beispiel dasjenige, was 

er gegeben hat, selbst in unmittelbar vollmenschlicher Weise vorgetragen hat. Er 

wollte gar nicht so Theorien, Satz für Satz entwickeln, wie wir heute; er wollte die 

Leute miteinander sprechen lassen, er wollte menschliche Kräfte aufeinanderprallen 

lassen. Man sieht durch die Gespräche des Plato, ob der eine, der irgendeine An-

schauung vertritt, etwas korpulent ist oder schmächtig, ob er blass ist, oder ob er 

Pausbacken hat. Das alles ist in voller Körperlichkeit selbst in den Plato-

Gesprächen dazu vorzustellen, sonst kommt man mit ihnen nicht zurecht. Das See-

lische lebt eben bei den Griechen durchaus in der Offenbarung des Körperlichen, 

und man stellt sich dasjenige, was in Griechenland geschehen ist, nur richtig vor, 

wenn man die Vorstellung eben hat: alles Seelische lebt sich körperlich aus. Also 
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die Meinung, als ob Plato und Aristoteles im Widerspruche stünden mit dem, was 

ich heute morgen gesagt habe, ist durchaus eben nicht berechtigt.  

 

 

Aus der Diskussion vom 7. August 1923 

 

Die Fragen bezogen sich auf die Erziehung ganz junger Kinder, Kindergarten, 

Schulgesetze usw. im Anschluss an den Vortrag von Fräulein Dr. C. von Hey-

debrand.  

 

Dr. Steiner: Ich will zunächst nur ein paar Worte sagen in bezug auf die Frage der 

Erziehung ganz junger Kinder. Es ist ja wohl nicht nötig, dass ich darüber heute sehr 

viel sage, denn der Gegenstand wird selbstverständlich im Laufe der Vorträge be-

rührt werden, und es ist besser, diese im wesentlichen pädagogisch-methodischen 

Fragen im Zusammenhang zu behandeln. Ich möchte nur soviel sagen: Die Erzie-

hung der ganz jungen Kinder bis zum siebenten Jahre ist natürlich etwas, das dem-

jenigen, der sich eine solche Aufgabe stellt, wie die mit der Waldorfschule ist, aus-

serordentlich grosse Sorge macht. Wir haben durch äussere Umstände veranlasst 

mit dem Alter begonnen, das man in Deutschland das schulpflichtige Alter nennt, 

also mit einer Schule für Kinder von sechs oder sieben Jahren an. Und ich muss 

gestehen, wenn man versucht, aus solchen Fundamenten heraus etwas zum Fort-

schritt der Pädagogik zu tun, wie es bei der Waldorfschule geschehen ist, dann be-

deutet das eine ausserordentlich weitgehende Arbeit. Wir haben mit acht Klassen 

zunächst begonnen, mit Kindern zwischen dem sechsten und vierzehnten Lebens-

jahre, haben dann seit dem Jahre 1919 immer eine Klasse hinzugefügt, so dass wir 

jetzt bereits zwölf Klassen haben. Wir haben also Kinder zwischen dem sechsten 

und siebzehnten, achtzehnten Lebensjahre, wollen die Kinder so weit bringen - ja, 

man darf bei uns nicht mehr Kinder sagen in diesem Lebensalter -, also sagen wir, 

wir wollen die jungen Damen und Herren so weit bringen, dass sie zu einer Universi-

tät oder sonstigen Hochschule kommen können. Diese Aufgabe mussten wir uns in 

den letzten vier bis fünf Jahren setzen. Es war wirklich eine Aufgabe, die reichlich 

die Zeit in Anspruch nahm. Denn dasjenige, was man so mitteilen kann in einer Re-

de über diese Dinge, sind ja doch eigentlich mehr oder weniger allgemeine Grund-

sätze. Dasjenige, worauf es ankommt, ist die Praxis jedes Tages, jeder Stunde ge-

rade beim Unterrichten und Erziehen, und da ist manchmal wirklich ausserordentlich 
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viel zu tun. Es ist mehrmals auch schon die Frage nach einem Kindergarten aufge-

taucht. Ich musste bis jetzt, wo jedes Jahr eine neue Klasse eingerichtet worden ist, 

die Frage des Kindergartens einfach aus dem Grunde zurückstellen, weil es gar 

nicht möglich gewesen wäre, das pädagogische Problem zu bewältigen, immer eine 

neue Klasse, also eine neunte, zehnte, elfte, zwölfte Klasse richtig pädagogisch ein-

zurichten und noch nach vorne auch zu gehen. Man soll sich nur ja nicht vorstellen, 

dass man irgend etwas eben leisten kann mit allgemeinen laienhaften Grundsätzen, 

sondern gerade je weiter man zurückgeht im Lebensalter, desto schwieriger werden 

die pädagogischen Aufgaben. Die Bewältigung der ersten vier Klassen ist weit 

schwieriger als die Bewältigung der neunten bis zur zwölften Klasse. Und geht man 

gar zurück bis zu der Erziehung der Jüngsten, so muss man folgendes bedenken: 

Will man dafür irgend etwas schulmässig einrichten, dann ist das von einer unge-

heuren pädagogischen Schwierigkeit, denn man kann ja eigentlich nur etwas schaf-

fen, was nicht organisch ist. Man muss eine Art Surrogat schaffen. Denn eigentlich 

gehört die Erziehung des Kindes bis zum sechsten oder siebenten Lebensjahr 

durchaus ins Elternhaus. Da sind die Bemerkungen, die der Herr vorhin gemacht 

hat, ausserordentlich richtig. Sie stellen im eminentesten Sinne dasjenige dar, was 

heute die pädagogische Frage verbindet mit einer grossen sozialen Frage. Da se-

geln wir dann sofort hinein in eine überaus weite soziale Frage bei der Erziehung 

der kleinen Kinder, denn da beginnt die Frage eine Frage der sozialen Lage der El-

tern und so weiter zu sein. So dass also dieses Problem nicht allein pädagogisch 

gelöst werden kann, sondern es mündet durchaus ein in ein soziales Problem.  

 

Was aber nun die andere, damit verknüpfte Frage betrifft, dass man ja natürlich 

nicht blosse Musterkinder hat, sondern auch Kinder, die unter Umständen, so wie 

man es beurteilt, recht schlimme Eigenschaften in sich haben, so möchte ich das 

Folgende bemerken. Gewiss, man bekommt ja die Kinder mit diesen schlimmen Ei-

genschaften in die Schule herein, aber da hat man eben gerade seine Menschen-

kenntnis, seine wirkliche methodische Menschenkenntnis in Kraft zu setzen. Sie 

müssen nur bedenken, eine sogenannte schlimme Eigenschaft eines Kindes, die 

sich herausgebildet hat, sagen wir bis zum siebenten Jahre, ist nicht immer im abso-

luten Sinne eine schlimme Eigenschaft. Gar manche vielleicht bis zur Genialität rei-

chende Fähigkeit im späteren Lebensalter führt ganz organisch zurück zu einer so-

genannten schlimmen Eigenschaft, die man hatte mit zwei, drei, vier Jahren. Eine 

Eigenschaft, ich will gleich eine der schlimmsten Eigenschaften nennen, die Grau-

samkeit, die beim Kinde hervortreten kann, diese Grausamkeit, die man bemerkt, 

wenn man das Kind in die Schule hereinbekommt, die kann man in der Tat zwi-

schen dem siebenten und vierzehnten Jahre nach der einen oder nach der anderen 

Richtung bewältigen, wenn man pädagogisch tüchtig genug ist dazu. Diejenigen Im-
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pulse des Menschen, die in der Grausamkeit liegen, können unter Umständen so 

gewendet werden, dass sie die Antriebe zu etwas Allerbestem werden. Gerade da 

handelt es sich darum, jene Kunst üben zu können, die mit den Eigenschaften, wel-

che das Kind entwickelt von der Geburt bis zum siebenten Lebensjahre, das eine 

oder das andere machen kann. Man kann sogenannte schlimme Eigenschaften, 

wenn ich mich so ausdrücken darf, umbiegen, so dass sie gerade Energie, bestimmt 

gerichtete Energie und so weiter geben.  

Nur das will ich im Augenblick bemerken, denn wie gesagt, über das, was eigent-

lich in Betracht kommt für das Kind von der Geburt bis zum siebenten Lebensjahr, 

will ich dann im Zusammenhang meiner Vorträge sprechen. 

 

 Das andere, was ich noch berühren möchte, ist die Frage, wie es steht mit unse-

ren Beziehungen zu den Behörden, zu der Schulaufsicht? Da darf ja wohl gesagt 

werden, dass es eigentlich schon eine tiefere Bedeutung hat, dass die Waldorf 

schule gerade in Württemberg ist; denn Württemberg hatte, bevor die neuen Ein-

richtungen getroffen worden sind - die wurden ja erst getroffen durch die National-

versammlung nach der Begründung der Waldorfschule -, Württemberg hatte ein 

ganz selten freies Schulgesetz, was in den wenigsten Gegenden, die sich sonst, 

äusserlich betrachtet, viel liberaler ausnehmen, noch möglich war. Es war so, dass 

ich zum Beispiel persönlich einfach die Lehrer nach meinem persönlichen Urteil an-

stellen konnte, unbesehen daraufhin, ob sie irgendein staatliches Examen hatten 

oder nicht. Das war nur durch das freie Schulgesetz in Württemberg möglich. Es ist 

in der Tat, ich möchte sagen, ein Ausschnitt in der Welt dagewesen in Württemberg, 

indem man eine im eminentesten Sinne freie Schule eben hinstellen konnte. Denn 

was die allgemeine staatliche Unterstellung betrifft, so konnte folgendes gemacht 

werden, und in dieser Beziehung kam uns tatsächlich mit tiefem Verständnis die 

württembergische Behörde entgegen: zugrunde liegen musste die Erkenntnis des 

Menschen. Meine Vorträge in den nächsten Tagen werden zeigen, wie eine wirkli-

che Menschenerkenntnis vom Menschen den Lehrplan ablesen lässt. Man weiss 

einfach, je nachdem der Mensch sich entwickelt, im siebenten, achten Jahre und so 

weiter, ich möchte sagen nicht nur von Jahr zu Jahr, sondern von Monat zu Monat 

dasjenige, was man an den Menschen heranbringen kann.  

Nun, mit dem stimmt ja der äussere Lehrplan meistens nicht; aber ich konnte nun 

die Möglichkeit gewinnen, der württembergischen Schulbehörde ein Memorandum 

vorzulegen gleich bei der Gründungsversammlung der Waldorfschule. In diesem 

Memorandum führte ich aus, dass man natürlich einen bestimmten Spielraum ha-

ben muss, innerhalb dessen man ganz und gar nur sich richtet nach dem, was man 
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aus der Menschennatur heraus methodisch für richtig hält. Und so sagte ich: ich 

möchte haben von dem Eintritt in die Schule bis zum neunten Lebensjahre, für die 

drei ersten Klassen freien Spielraum, den Lehrplan einzurichten und die Methoden 

wie sie sind; aber dass nun mit dem neunten Lebensjahr das Kind in der Lage ist, in 

die vierte Klasse einer jeden anderen Schule überzutreten. Dann wiederum ist ein 

freier Spielraum nötig zwischen dem neunten und zwölften Lebensjahre; dazwi-

schen kann in den Klassen die Einteilung gemacht werden, wie wir es für richtig hal-

ten. Mit dem zwölften Jahre kann das Kind wiederum übertreten in die entsprechen-

de Klasse einer gewöhnlichen Schule. Und so auch mit dem vollendeten vierzehn-

ten Jahre. Und von da ab ist dann keine staatliche Aufsicht mehr, sondern nur die 

äussere Forderung, dass, wenn die betreffenden Leute in die Hochschule eintreten, 

sie ihr Examen machen müssen. So konnte von allem Anfang an durchaus ein Mo-

dus gefunden werden - allerdings ein Kompromiss, aber wo gibt es heute etwas an-

deres als Kompromisse? Nicht mit Kompromissen wird man erst arbeiten können, 

wenn ein allgemeines Verständnis für die Waldorfschule gefunden sein wird. Also es 

ist durchaus möglich gewesen, einen möglichst grossen Spielraum zu gewinnen ge-

genüber den Behörden. 

Im übrigen kann nur gesagt werden, dass ich eigentlich mit all der Art und Weise, 

wie die Behörden inspizierend und so weiter uns entgegengekommen sind, ausser-

ordentlich zufrieden sein kann. Ich könnte eigentlich nichts Besseres nach dieser 

Richtung wünschen. Die Waldorfschule konnte sich bisher gegenüber den beste-

henden Schulbehörden in ausserordentlich freier Weise entwickeln.  

Es wird Schwierigkeiten geben, wenn die jungen Menschen übertreten sollen in 

die Hochschule; da müssen sie eben ihre Examina bestehen, und das weiss man ja, 

wie es bei Prüfungen eben sein kann, wieviel da von dem sogenannten Glück und 

so weiter abhängen kann. Aber die Waldorfschule konnte sich durchaus als eine 

freie Schule nach dieser Richtung hin entwickeln, und man kann sagen, dass ein 

bestimmtes grosses Interesse ihr eigentlich gerade von den Schulbehörden entge-

gengebracht wurde. Wir dürfen uns also nach dieser Richtung eigentlich durchaus 

nicht beklagen. Das muss betont werden. Nur selbstverständlich, es droht uns ja 

das, dass, je weiter die Menschheit im Fortschritt vorrückt, nach dem Stile, der nun 

einmal jetzt in dem Chaos Sitte geworden ist, dass unfreiere Zustände kommen, in 

die wir hineinsegeln. Also es kann ja natürlich durchaus unter dem kommenden 

neuen Grundschulgesetz sein, dass uns einmal Schwierigkeiten gemacht werden. 

Bis jetzt war das durchaus nicht der Fall.  

Das ist dasjenige, was ich gerade mit Bezug auf unser Verhältnis zu den gesetzli-

chen Behörden, das also vorläufig das denkbar beste ist, doch sagen möchte.  
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Zur Ausstellung von künstlerischen und kunstgewerblichen  

Arbeiten der Waldorfschüler 

8. August 1923 

 

Gestatten Sie, dass ich nur einige Worte voraussende zu der Besichtigung, der 

Sie sich heute hingeben wollen von demjenigen, was an künstlerischen, kunstge-

werblichen Arbeiten unsere Schüler in der Waldorfschule leisten müssen. Zunächst 

handelt es sich darum, zu bemerken, dass, wie ich ja des weiteren noch ausführen 

werde in den Vorträgen, der Unterricht für unsere Kinder auch im Schreiben und Le-

sen aus dem Künstlerischen hervorgeholt werden soll. Es handelt sich darum, dass 

in einer wirklich dem Menschen angemessenen Pädagogik eine Klippe, ein Abgrund 

überwunden werden muss, der gerade besteht mit Bezug auf die sozusagen le-

benswichtigsten Unterrichtsfächer: Schreiben, Lesen. Wenn wir in irgendeiner Zivili-

sation dasjenige betrachten, was die Lettern, die Buchstaben sind, die gelernt wer-

den müssen zum Schreiben und zum Lesen, so müssen wir uns doch sagen, dass 

in diesen Buchstaben, in alledem, was der Mensch aufs Papier bringen muss, nichts 

ist, was in einer ursprünglichen, elementaren Beziehung zum Menschen steht. Es ist 

im Laufe der Zeit dasjenige, was Schrift ist zum Beispiel, durchaus etwas Konventi-

onelles geworden. Das war es nicht ursprünglich. Wir brauchen nur daran zu den-

ken, wie aus der bildhaften Anschauung, aus der Imagination die Bilderschrift alter 

Völker hervorgegangen ist. Wir brauchen nur daran zu denken, wie die Keilschrift 

aus den Willensimpulsen der menschlichen Bewegungsglieder hervorgegangen ist 

und so weiter, und wir werden sehen, dass in jenen alten Zeiten, in denen die Zivili-

sation noch nicht so bis zum Konventionellen vorgerückt war, ein Abgrund, wie er 

heute besteht, zwischen dem, was der Mensch fixieren muss, wenn er schreibt, und 

dem, was er erlebt, nicht bestanden hat. Diesen Abgrund müssen wir für unsere 

Kinder wiederum überwinden. Denn das Kind findet schlechterdings keinen Zu-

sammenhang zwischen dem, was es in seiner Seele erlebt hat, und dem, was es 

dann aufs Papier bringen soll als A, als B und so weiter. Das Kind weiss nicht wa-

rum, und es wird ihm, weil es nicht weiss, warum es solche geheimnisvolle Zeichen 

machen soll, der Unterricht selbstverständlich langweilig und unsympathisch er-

scheinen.  

Das alles wird überwunden, wenn man das Schreiben herausholt aus dem Malen 

- dem zeichnenden Malen, dem malenden Zeichnen -, wenn man das Kind zunächst 

überhaupt nicht an konventionell Buchstäbliches heranführt, sondern wenn man das 

Kind an Malerisches heranführt, und zwar an Malerisches, das möglichst demjeni-

gen entspricht, was das Kind in seiner Seele erleben kann.  
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Nun kann man ja, wie die Erfahrung zeigt, das Kind gut Formen erleben lassen; 

aber weckender, aufweckender für die Seele ist es, wenn das Kind Farben erlebt. 

Und so scheuen wir nicht davor zurück, die kleinsten Kinder damit beginnen zu las-

sen, aus dem Farbigen heraus irgendwie Formen zu schaffen.  

Das Kind bekommt merkwürdig schnell einen Sinn für die Behandlung der Far-

ben, bekommt auch merkwürdig schnell für die Harmonisierung, die Nebeneinan-

derstellung der Farben einen Sinn. Und Sie sehen hier an den verschiedenen Pro-

ben kindlicher Malerei, wie versucht worden ist, einfach dadurch, dass das Kind die 

Farben erlebt, den malerischen Sinn, das künstlerische Empfinden aus der Seele 

des Kindes herauszuholen. Es ist sehr leicht, das Kind dahin zu bringen, dass man 

es irgendwie eine Farbfläche auftragen lässt, dann einfach in die Nachbarschaft 

hinbringen lässt andere Farben, die damit harmonieren. So dass man zunächst nur 

das Farberleben auf dem Papier hat, dass man zunächst nur, sagen wir, das Gelb 

neben dem Rot, neben dem Violett erleben lässt. Es werden dann, wenn das Kind in 

dieser Weise die Farbe erlebt, von selbst Formen; es wird von selbst Figurales. Die 

Farbe fordert Figurales. Und wenn man dann weiter das Farberleben treiben will, so 

kann man mit verhältnismässig noch nicht sehr alten Kindern schon das folgende 

versuchen: Man lässt, sagen wir, solch eine gelbe Fläche machen (es wird an die 

Tafel gemalt), die andere Farbe in Harmonie dazu, und dann sage ich dem Kinde: 

jetzt werde ich, statt dass ich hier (innen) gelb mache, nun blau machen .. . und das 

Kind hat nun die anderen Farben alle in der entsprechenden Weise aufs Papier zu 

bringen. So dass es also, wenn es hier (innen) nun blau hat statt gelb, alle anderen 

Farben ändern muss, aber so, dass alle anderen Farben in einer ebensolchen Har-

monie zu dem Blau stehen wie hier zu dem Gelb. Das ist etwas, was in einer unge-

heuer starken Weise das ganze innere Erleben des Kindes mit sich reisst. Das Kind 

wird innerlich lebendig. Das Kind bekommt ein Verhältnis zur Welt dadurch. Und 

manche Lehrkräfte verbinden dann den ganzen Menschen im Kinde mit dem, was 

sie da aufs Papier bringen lassen.  

Es ist durchaus bei uns in der Waldorf schule eine auf der einen Seite bestimmte 

Pädagogik, auf der anderen Seite aber haben wir die möglichste Freiheit. Wir haben 

für die meisten Klassen Parallelklassen: 1. Klasse A, 1. Klasse B, 2. Klasse A, 2, 

Klasse B und so weiter, weil wir ja im Laufe der Zeit sehr viel Schüler bekommen 

haben. Wenn Sie nun in die 1. Klasse B gehen, so ist sie nicht etwa eine Kopie der 

1. Klasse A, sondern Sie können da erleben, dass die Lehrkraft in der 1. Klasse B 

ganz anders vorgeht als die Lehrkraft in Klasse A. Es ist unser ganzer Lehrplan nur 

etwas dem Geiste nach Bestimmtes; während in bezug auf die einzelne Handlung 

man denkbar grösste Freiheit hat. Also bei uns wird nicht durch irgend etwas Pro-

grammässiges oder dergleichen das Lehrplanmässige gegeben oder gar be-

schränkt. Sagen wir zum Beispiel, Sie können bei uns folgendes finden: Irgendeine 
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Lehrkraft macht einen Kinderreigen, ordnet die Kinder zu einem Reigen an. Sie be-

wegen sich in einer bestimmten Weise; da kommen die Kinder mit dem ganzen 

Menschen in eine Raumform hinein. Sie machen selber diese Raumform, aber sie 

sehen auch die Nachbarn und die anderen Kinder im Verhältnisse zu sich in einer 

solchen Raumform drinnen. Nun haben sie sich in einer solchen Raumform bewegt. 

Jetzt lässt man sie niedersitzen, und sie bringen diese Raumform nunmehr auf das 

Papier als blosse Form oder Malerei.  

Bedenken Sie, was da geschehen ist: da hat der ganze Mensch, auch mit seinen 

Beinen, mit seinen Füssen, die Raumform erlebt; dann bildet er sie auf dem Papier 

zeichnerisch: das ganze geht aus dem ganzen Menschen in die Finger über. Man 

beschäftigt wirklich seelisch-geistig-körperlich den ganzen Menschen. Es wird nicht 

abstrakt gelehrt: du sollst mit deinen Fingern das A machen, sondern man lasse lau-

fen dasjenige, was er zunächst selber als ganzer Mensch ausführt, in die Finger 

hinein. Das alles belebt und bewegt innerlich das Kind, und man kann dann aus den 

reinen zeichnerisch-malerischen Formen die Buchstaben entstehen lassen.  

Denken Sie zum Beispiel, ich versuche das Kind einen Fisch malen zu lassen, da 

mache ich solch eine Form (es wird gezeichnet), zuletzt eine Flosse so, eine Flosse 

hier, das Kind stilisiert malerisch den Fisch. Jetzt gehe ich über zu dem Worte Fisch, 

und das Kind hat den Einklang dessen, was es im Beginne des Wortes Fisch hat, 

mit dem, was es aufgemalt hat. Nun kann ich entstehen lassen den Buchstaben, der 

das Wort Fisch beginnt, aus der gemalten Form. So ungefähr ist ja auch die Bilder-

schrift in die Buchstabenform übergegangen. Ich habe aber nicht Geschichte getrie-

ben, um auf eine einzelne Form zu kommen, ich habe einfach die Phantasie des 

Kindes walten lassen. Es kommt nicht darauf an, dass man das historisch richtig 

macht, sondern dass man das richtig macht, was sich im kindlichen Organismus 

geltend machen soll. Und so arbeitet man - das wird bei uns systematisch getrieben, 

das, was die Kinder als okkulte Zeichen, zu denen sie kein Verhältnis haben, als 

Buchstabenformen sich aneignen sollen, das arbeitet man heraus aus dem Maleri-

schen, aus dem Zeichnerischen, und auf diese Weise hat man eine menschliche 

Erziehung.  

Sie sehen also, dass die Kinder aufsteigen in dem Ergreifen der Farben, in dem 

Herausholen der Form aus der Farbe zu ganz komplizierten Dingen. Und es ist 

dann interessant, wenn man die Kinder übergehen lässt von dem Malerischen zu 

dem Plastischen. Sie haben hier allerlei Photographien von Plastiken, es sind aber 

auch Plastiken da, Sie haben hier plastische Formen. Die Kinder arbeiten das 

durchaus aus der Phantasie heraus, und es ist interessant, wenn man durchge-

nommen hat bildhaft mit den Kindern, sagen wir, Menschenkunde, wenn man ihnen 

erklärt hat Formen von Knochen, Formen von Muskeln, wenn man also alles dies 
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mit den Kindern so besprochen hat, dass man es wirklich in lebendiger Anschau-

lichkeit hat, und die Kinder arbeiten dann im plastischen Formen, dann werden die-

se Formen ganz von selber dem ähnlich, was man durchgenommen hat. Man kann 

ganz genau verfolgen, wie der innere Seelengang der Kinder in den Formen zum 

Ausdruck kommt, wie sie ganz aus sich selbst heraus schaffen. Man muss nur im-

mer als Lehrer dahinterstehen und sozusagen unmerklich die ganze Sache dirigie-

ren. So werden dann aus den malerischen die plastischen Formen, und die Kinder 

gehen sehr gern über, ich möchte sagen, aus dem rein absichtslosen Schaffen, das 

einen spielerisch-künstlerischen Charakter hat, zu dem, was aufs Zweckmässige, 

aufs Nützliche geht. Man kommt sehr leicht auf diese Weise hinüber aus dem Spie-

lerisch-Künstlerischen in das Kunstgewerbliche, in die Anfertigung von allerlei Din-

gen, die nützlich sind. Nur muss man einen solchen Unterricht, ich möchte sagen, 

mit einem ernsten Humor durchführen. Man muss die Kinder namentlich dazu brin-

gen, dass sie Dinge, die ganz aus ihrer eigenen Phantasie entspringen, zum Bei-

spiel Spielzeuge, machen (Dr. Steiner zeigt eine Holzpuppe). Ich glaube, das sind 

Dinge, die eigentlich jeden Künstler ansprechen müssen, eher als manches Kunst-

werk in Ausstellungen. Das nächste: eine Stoffpuppe. Solche Dinge sind ja entzü-

ckend; das machen ganz junge Kinder; sie lernen dabei den Anfang zum Nützli-

chen, wie Sie sehen; sie nähen das selbst.  

Nun aber, besondere Freude macht den Kindern dasjenige, was sie gewisser-

massen ins Novellistische, ins Bewegliche hineinbringen können, und da sind sie 

sehr erfinderisch. Diese Dinge, die dann sinnvoll sich bewegen (ein Hase), die ma-

chen sie mit grosser Hingabe. Da ist es ganz besonders interessant, wie die Kinder 

erfinderisch werden an diesem beweglichen Spielzeug. Je spassiger die Viecher 

sind, die da ausgeführt werden (Storch) desto mehr macht es den Kindern Freude. 

Die Kinder haben sehr gern den Unterschied eines sich stolz freuenden Tieres, ei-

nes melancholisch aussehenden wie dieser Rabe. Dass die Kinder aus dem steifen 

Geformten in das Bewegliche hineingehen, das ist etwas, was ungeheuer stark an-

regt innerlich, herausholt aus dem schlafenden Organismus die wachende Seele, 

sie herausruft.  

Sehen Sie, das ist etwas, was, wenn das Kind es fertig hat, es selbst ungeheuer 

erfreut (eine Ente); sie ist so gemacht, dass sie den Schnabel bewegt; das ist ja für 

das Kind entzückend. So bekommt das Kind wirklich ein inneres Gefühl für dasjeni-

ge, was lebt.  

Dann gehen wir ja auch dazu über, dass die Kinder wirklich dasjenige lernen, was 

für das Leben eine Bedeutung für sie hat. Da handelt es sich nun darum, dass man 

wirkliches Formgefühl, wirklichen Künstlersinn bei den Kindern entwickelt (Sofakis-

sen). Es ist ja so sehr häufig üblich, dass solche Kissen nicht so gemacht werden, 
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dass man ihnen ansieht, wozu sie dienen, wie sie im Leben drinnenstehen. Bei uns 

wird grosser Wert darauf gelegt, dass man den Dingen ansieht, wozu sie im Leben 

dienen (eine Decke). Da liegt das Ding auf; da braucht es keine Verzierung. Wir ha-

ben darauf gesehen, dass die Sachen so gearbeitet werden, je nach dem Zweck, zu 

dem das Ding bestimmt ist. So muss die Verzierung angebracht sein zum Sofakis-

sen. In dieser Beziehung arbeiten die Kinder mancherlei aus dem Leben heraus. Da 

kann man sich darauflegen (in der Mitte); hier legt man sich nicht darauf - das muss 

das Kind verstehen.  

Ein Teewärmer. Das wird über die Teekanne übergestülpt, und das muss eben 

auf beiden Seiten gleich sein. Das muss man alles sinngemäss aus dem Leben 

heraus formen lassen. So wird dann das Kind übergeführt zu demjenigen, was 

kunstgewerblich ist, was also als Schönes Bedeutung hat (eine Tasche), herüberge-

führt aus dem Formerleben, dem Zeichnen in das praktische Handhaben des 

Kunstgewerblichen. Die Motive werden unter Umständen auch zuerst gemalt und 

gezeichnet, und das Kind merkt dann, wie man alles anders behandeln muss, wenn 

man mit der Farbe auf dem Papier streicht, oder wenn man mit dem Faden auf dem 

Stoff arbeitet. Die verschiedene Art, das Material zu respektieren, das lässt sich 

ganz wunderbar bei diesen Sachen herausarbeiten. Und Übergänge sind ja sehr 

schön zu schaffen, nicht wahr, das, was bloss zur Freude, zum Entzücken da ist 

(bewegliches Holzspielzeug), geht eben dann in das Allernützlichste über, in dem, 

was dann zum Beispiel als Kochlöffel auch gearbeitet wird. Das ist dasjenige, was 

die Kinder immer mit gleicher Hingebung ausführen. Wir haben es auch schon dahin 

gebracht, dass unsere Kinder Buchbinderarbeiten machen, dass unsere Kinder Bü-

cher einbinden lernen, kleine Kartons, kleine Schachteln machen lernen. Das ist et-

was, was in einer ungeheuren Weise die Geschicklichkeit und auch den Lebenssinn 

anspornt. Solche Dinge, wie mein Notizbuch (Dr. Steiner zeigt es), solche Dinge 

werden zum Beispiel gearbeitet in dem Buchbinderei- Handarbeitsunterricht. Es wird 

von den grösseren Kindern auch Gartenarbeit geleistet. Der ganze Lehrgang wird 

von der Lehrerin selber gemacht.  

Und so wird eben überall versucht, den künstlerischen Sinn nach der einen Seite 

zur Ausbildung zu bringen, aber das auch wirklich überzuleiten ins praktische Le-

ben. Man kann ja gerade auf diese Weise erreichen, dass die Kinder wirklich ganz 

tiefinnerlich dabei sind bei diesen Dingen. Man sieht, wie die Kinder erfinderisch 

werden, wie sie froh sind, wenn ihnen das oder jenes gerade auf diesem Gebiete 

der Handarbeiten einfällt, und man erreicht dadurch wirklich eine ungeheure Bele-

bung des Unterrichtes. Es ist interessant, wie disziplinierend auch dieses nach dem 

Künstlerischen hinübergerichtete Treiben des Unterrichtes ist. Es ist sehr interes-

sant zu sehen manchmal, wenn Knaben und sogar auch Mädchen im intellektualis-

tischen Unterricht nicht recht mitwollen, da werden sie nichtsnutzig, da treiben sie 



224 
 

allerlei törichte Dinge, und da wird dann Klage geführt von dem Lehrer, der den 

mehr intellektualistischen Unterricht geben muss. Diejenigen Lehrer, die dann den 

plastischen Unterricht geben oder überhaupt nach dem Künstlerischen hinüber wir-

ken, die sind dann gerade mit solchen Kindern, über die sonst geklagt wird, oftmals 

ausserordentlich zufrieden, sind sogar erstaunt darüber, wie begabt da die Kinder 

sich zeigen. Aber man muss das nicht als ein blosses Aperçu hinnehmen, sondern 

es hat eine ganz tiefe pädagogische Bedeutung. Man kann auf diese Weise auch 

wiederum die Begabung für das, was zum Beispiel der Mensch an Intellektualisti-

schem haben will oder haben muss fürs Leben, wecken. Man muss eben alle ein-

zelnen Unterrichtsfächer miteinander harmonisieren. Und wenn man einen Sinn da-

für hat, das herauszuholen, was im Menschen veranlagt ist, dann bekommt man 

diese Dinge, die nun wirklich das Kind so erziehen, dass das Kind dann für das 

ganze Leben etwas hat, wenn es zurückschaut auf seinen Unterricht. Und das ist ja 

das Schönste, was man im Leben haben kann, wenn man auf die Schule zurück-

schaut wie auf ein verlorenes Paradies. Und das ist auch dasjenige, was man errei-

chen muss. Man kann es nicht anders erreichen, als indem man die Kinder in das 

Künstlerische einführt. Derjenige, der unbefangen auf die Dinge hinschaut, der 

muss sagen: Man glaubt gewöhnlich gar nicht, wie intensiv gerade das Kind zwi-

schen dem siebenten und vierzehnten Jahre nach der Hinorientierung des Spieleri-

schen nach dem Künstlerischen verlangt, wie das in der menschlichen Natur liegt, 

und wie es die grösste Wohltat ist für das ganze Leben des Menschen, wenn man 

den künstlerischen Sinn in diesem Lebensalter nicht vernachlässigt. Es ist nicht nö-

tig, dass man dabei irgendwie ästhetisierend verfährt, die Kinder zu allerlei künstle-

rischen Dilettanten macht, sondern es ist durchaus möglich, dass man das, was 

man da künstlerisch mit den Kindern pflegt, immer hinüberleitet zu demjenigen, was 

dann als Grundlage des Lebens dienen muss. Und so wird bei uns das Künstleri-

sche dadurch namentlich gepflegt, dass es zum treibenden Impuls des ganzen Un-

terrichtes besonders auch bei den kleinen Kindern gemacht wird. Die Phantasie wird 

auf diese Weise hervorgeholt. Das Kind wird erfinderisch, indem es malen muss, 

plastisch tätig sein muss. Dasjenige, was da aus dem Kinde herausgeholt wird, das 

regt es wieder an zum Verständnis des Dichterischen und so weiter. Durch diese 

Harmonisierung und, ich möchte sagen, Totalisierung, dass man wirklich den Unter-

richt hinbringt bis zu dem Künstlerischen, dadurch schliesst man wirklich den Unter-

richt als etwas wirklich Organisches auf und zusammen.  

Das ist dasjenige, was ich mit ein paar Worten heute, weil die Ausstellung einmal 

da ist, sagen wollte. Es wird ja auch in den Vorträgen noch einmal im Zusammen-

hange erörtert werden.  
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Aus der Diskussion vom 16. August 1923 

 

Es wird gefragt, ob nicht doch der griechisch-lateinische Unterricht durchaus not-

wendig sei.  

 

Dr. Steiner: Mr. C. scheint eine gewisse Sorge zu haben, dass durch die Worte, 

die ich vor einigen Tagen gesprochen habe, die griechische Kultur und Zivilisation 

der Menschheit verlorengehen könnte. Nun ist ja dagegen zunächst bloss das Tat-

sächliche zu stellen, dass wir in unserer Waldorfschule tatsächlich griechischen und 

lateinischen Unterricht soweit geben, als diejenigen Schüler es nötig haben, die das 

Gymnasial- Abiturium ablegen müssen. Wir haben allerdings die Einrichtung, dass 

der griechische und lateinische Unterricht zunächst bei uns nicht obligatorisch erteilt 

wird, sondern für diejenigen Schüler, die ihn selbst wünschen, oder deren Eltern ihn 

verlangen. Es ist ja bis jetzt durchaus eine sehr starke Frage nach diesem griechi-

schen und lateinischen Unterricht, und wir werden eine Anzahl von Schülern und 

Schülerinnen zum erstenmal nächste Ostern zum Gymnasial-Abiturium führen; so 

dass also durchaus bei uns zunächst gesorgt ist für diese Erteilung des griechisch-

lateinischen Unterrichts wie an anderen Gymnasien.  

Meine Bemerkung, die ich vor einigen Tagen machte, bezog sich eigentlich nicht 

darauf, dass wir den griechischen und lateinischen Sprachunterricht durchaus aus-

merzen wollen, sondern darauf, dass im Gymnasialunterricht zu stark nach der 

Richtung hin tendiert wird, dass die Schüler weniger das Leben, die lebendige Zivili-

sation der Gegenwart kennenlernen, sondern mehr sich hineinvertiefen in etwas, 

was nicht mehr gegenwärtig ist, was Vergangenheit ist. Es ist gar nicht zu leugnen, 

dass Gründe bestehen, wichtige Gründe, um den griechischen und lateinischen Un-

terricht, insbesondere den griechischen, durchaus aufrechtzuerhalten. Der eine 

Grund ist der, dass es in unserer ja immerhin einfach materialistischen Gegenwart 

sehr gut ist, wenn in einem gewissen Lebensalter die Kinder herausgerissen werden 

aus einem Ergreifen des unmittelbaren Materialismus der Gegenwart und zu dem 

hingeführt werden, was schon dadurch wenigstens idealistisch ist, dass es jenen 

Übergang nicht durchgemacht hat, den ja alles durchmacht, wenn es, ich möchte 

sagen, durch die Historie geht. Das ist der eine gewichtige Grund. Es spricht aller-

dings dagegen, dass die Leute, die das Gymnasium absolviert haben, trotzdem 

auch noch Materialisten geworden sind, und unsere materialistische Kultur durchaus 

getragen wird zum grossen Teil von Absolventen der Gymnasialstudien. Aber wie 

gesagt, es kann dieser Grund als ein gewichtiger immerhin angeführt werden.  
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Das andere ist etwas, das, ich möchte sagen, mit unserem ganzen historischen 

Leben zusammenhängt. Wir sind nun einmal darauf angewiesen, dasjenige, was 

gelebt hat namentlich innerhalb der griechischen Kultur - bei der römischen Kultur 

ist das sogar weniger der Fall -, in unsere Gegenwart bis zu einem gewissen Grade 

herüberzunehmen. Die Griechen waren das nicht in derselben Weise, weil sie noch 

sehr viel spirituelles Leben hatten, wie ich es ja in den Vorträgen auseinanderge-

setzt habe. Sie hatten noch viel Spirituelles in ihrer eigenen Kultur. Wir haben eine 

Zivilisation, die im Grunde genommen seit langer Zeit keine neuen Seeleninhalte 

hervorgebracht hat. Wir müssen in dieser Beziehung nur gegen uns selber ehrlich 

sein und uns klar sein darüber, dass wir grossartige, gewaltige Fortschritte gemacht 

haben in bezug auf die Bezwingung der äusseren Naturkräfte, dass wir aber heute 

eigentlich noch arbeiten - mehr als wir glauben - mit denjenigen Begriffen, mit den-

jenigen seelischen Zusammenhängen, die aus Griechenland herübergekommen 

sind. Und wir würden für viele unserer Seeleninhalte das Verständnis verlieren, 

wenn wir nicht mehr anknüpfen könnten an das Griechische. Von Mitteleuropa 

kommend, braucht man ja nur daran zu erinnern, dass Goethe geradezu es nicht 

aushalten konnte, eine blosse europäische Kultur des 18. Jahrhunderts in sich auf-

zunehmen, dass er krank wurde an der Sehnsucht, die antike Kultur wirklich in sich 

aufzunehmen, das Griechentum in sich lebendig zu machen.  

Aber allerdings, eines scheint mir aus einer wirklichen Menschenerkenntnis her-

vorzugehen: dass wir ebenso notwendig haben, unsere Jugend einzuführen in die 

unmittelbaren Bedürfnisse der Gegenwart, dass wir über der Gymnasialerziehung 

nicht vergessen dürfen das Einführen in das praktische Leben der gegenwärtigen 

Zivilisation, wie ich es auch in diesen Tagen immer wieder auseinandergesetzt ha-

be. Und da glaube ich allerdings, dass eine Selektion starker Art notwendig sein 

wird, stärkerer Art, als sie in der Gegenwart gerade für die lateinischen und griechi-

schen Studien üblich ist. Wir werden allerdings für alle europäischen Sprachen das 

Griechentum, die griechische Kultur und Zivilisation nicht verlieren, wenn wir, aber 

nur die fähigsten Menschen, einführen in griechische und lateinische Sprache, und 

diese fähigsten Menschen aus einem wirklichen Erfassen des Griechentums - zu 

dem noch viel anderes gehört als das Erfassen der griechischen Sprache, wie sie 

am Gymnasium gelehrt wird -, wenn sie aus einem solchen Erfassen heraus das 

Griechentum wiedererstehen lassen gerade in der modernen Form, aus dem mo-

dernen Leben heraus. Und da kommt man gerade auf diesem Boden zu ganz 

merkwürdigen Aperçus. Wir haben versucht, Mannigfaltiges aus dem gegenwärtigen 

Dichterischen heraus, sagen wir, durch Eurythmie, vor die Welt hinzustellen. Es ist 

auch die Sehnsucht entstanden, innerhalb des deutschen Sprachgebietes, den 

Schülern vorzuführen in Eurythmie Griechisches; das könnte man natürlich sehr 

leicht heute; aber in deutscher Sprache Äschylos vorzuführen, das ist heute unmög-
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lich, weil eben noch nicht jenes geistige Erfassen des Griechentums bei den Über-

setzern des Äschylos da ist. Und dazu hat uns eigentlich das Gymnasialstudium des 

Griechentums in der ganzen Zivilisation bis jetzt furchtbar wenig geholfen. Und ge-

rade wenn in dieser Beziehung eine bessere Selektion geschieht, so dass tatsäch-

lich nur diejenigen jungen Leute an das Griechisch-Lernen herangeführt werden, die 

dann aus einem gewissen Genius heraus das Griechentum wirklich auferstehen 

lassen können, so wird in der modernen Zivilisation das erneuerte Griechentum, das 

von einzelnen Menschen erneuerte, in einer ganz anderen Weise wirklich an die 

Seelen der Menschen herangelangen können, als das eigentlich bis jetzt trotz der 

vielen Gymnasien der Fall ist. Ich glaube also nicht, dass, wenn wir den griechi-

schen und lateinischen Unterricht nur soweit betreiben als es nötig ist, dadurch in 

der Gegenwart die griechische Zivilisation und Kunst verloren gehen könne. Es 

muss ja doch schliesslich dahin kommen, dass die grossen Impulse gerade für die 

höchsten Dinge des geistigen Lebens von einzelnen Menschen gegeben werden. 

Und es wird wahrscheinlich besser sein, wenn diese Impulse von solchen Men-

schen gegeben werden, die wirklich nun als einzelne eindringen, dann aber auch sie 

so geben werden, dass diese Impulse eben in die moderne Sprache hineindringen, 

dass sie durch die modernen Sprachen in einer der Gegenwart gemässen Form 

wiedergegeben werden.  

Also, wie gesagt, ängstlich braucht man nicht zu sein, dass durch die Waldorf-

schule, durch das Waldorfschul-Prinzip irgend etwas getan werden soll, um die grie-

chische Kultur, das griechische Kunstleben etwa der Menschheit zu nehmen, son-

dern es darf der Glaube bestehen, und der Glaube ist berechtigt, dass gerade da-

durch, dass wir die zu diesem Studium fähigsten Leute durch eine soziale Selektion 

auswählen, oder dadurch, dass, wenn wir sehen, dass eine ganz besondere Befähi-

gung vorhanden ist, wir den jungen Leuten den Rat geben, Griechisch und Latein zu 

lernen, dass dadurch in einer wirklich tiefen, echten, wahren Weise die griechische 

Kultur und Zivilisation erhalten werde. Das Historische soll durchaus der Menschheit 

nicht verlorengehen. Wir glauben zum Beispiel auch, dass durch unsere Methode 

junge Leute in einer lebendigen Weise herangeführt werden zum Christentum, zum 

Mysterium von Golgatha, trotzdem wir nicht darauf sehen, das alles ihnen auszufüh-

ren, was die dogmatische Theologie hervorgebracht hat, trotzdem wir darauf nicht 

sehen -, dass dadurch das lebendige Christentum, das lebendige Gegenüberstehen 

dem Mysterium von Golgatha nicht verlorengeht. Und so glaube ich, dass wir auch 

lebendiger zum Griechentum führen können, wie wir lebendig zum Christentum füh-

ren können, wenn wir den Ballast gerade weglassen, wenn wir ökonomisch auch auf 

diesem Gebiet verfahren. Und deshalb bitte ich, nach dieser Richtung sich zu beru-

higen. Wir werden in der Pflege des Banausentums ganz gewiss nicht irgendwie et-

was Hervorragendes leisten wollen.  
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Einleitende Worte zu einer Eurythmievorstellung 

14. August 1923 (Autoreferat) 

 

Eurythmie soll eine Kunst sein, deren Ausdrucksmittel gestaltete Bewegungsfor-

men des menschlichen Organismus an sich und im Räume sowie bewegte Men-

schengruppen sind. Es handelt sich aber dabei nicht um mimische Gebärden und 

auch nicht um Tanzbewegungen, sondern um eine wirkliche, sichtbare Sprache 

oder einen sichtbaren Gesang. Beim Sprechen und Singen wird durch die menschli-

chen Organe der Luftstrom in einer gewissen Weise geformt. Studiert man in geis-

tig-lebendiger Anschauung die Bildung des Tones, des Vokals, des Konsonanten, 

des Satzbaues, der Versbildung und so weiter, so kann man sich ganz bestimmte 

Vorstellungen bilden, welche plastischen Formen bei den entsprechenden Sprach- 

oder Gesangsoffenbarungen entstehen. Diese lassen sich nun durch den menschli-

chen Organismus, besonders durch die ausdrucksvollsten Organe, durch Arme und 

Hände, nachbilden. Man schafft dadurch die Möglichkeit, dass, was beim Singen, 

Sprechen gehört wird, gesehen werden kann.  

Weil die Arme und Hände die ausdrucksvollsten Organe sind, besteht die Eu-

rythmie in erster Linie in den gestalteten Bewegungen dieser Organe; es kommen 

dann die Bewegungsformen der anderen Organe unterstützend hinzu wie bei der 

gewöhnlichen Sprache das Mienenspiel und die gewöhnliche Gebärde. Man wird 

sich den Unterschied der Eurythmie von dem Tanz besonders dadurch klarmachen 

können, dass man auf die eurythmische Begleitung eines Musikstückes sieht. Dabei 

ist, was wie Tanz erscheint, nur die Nebensache; die Hauptsache ist der sichtbare 

Gesang, der durch Arme und Hände zustande kommt.  

Man soll nicht glauben, dass eine einzige Bewegungsform der Eurythmie willkür-

lich ist. In einem bestimmten Augenblicke muss als Ausdruck eines Musikalischen 

oder eines Dichterischen eine bestimmte Bewegungsform erzeugt werden, wie im 

Singen ein bestimmter Ton, oder in der Sprache ein bestimmter Laut. Der Mensch 

ist dann ebenso gebunden in der Bewegungssprache der Eurythmie, wie er im Sin-

gen oder Sprechen an Ton und Laut gebunden ist. Er ist aber ebenso frei in der 

schönen, kunstvollen Gestaltung der eurythmischen Bewegungsformen, wie er dies 

bei der Sprache oder dem Gesänge ist.  

Man ist dadurch in der Lage, ein Musikstück, das gespielt wird, eurythmisch, in 

einem sichtbaren Gesänge, oder eine rezitierte oder deklamierte Dichtung in einer 

sichtbaren Sprache zugleich darzustellen. Und da Sprache und Musik aus dem 

ganzen Menschen stammen, so erscheint ihr innerer Gehalt erst recht anschaulich, 
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wenn zu dem hörbaren die sichtbare Offenbarung hinzukommt. Denn eigentlich be-

wegt alles Gesungene und Gesprochene den ganzen Menschen; im gewöhnlichen 

Leben wird die Tendenz zur Bewegung nur zurückgehalten und in den Sprach- und 

Gesangsorganen lokalisiert. Die Eurythmie bringt nur zur Offenbarung, was in die-

sen menschlichen Lebensäusserungen als Tendenz zur Bewegung stets veranlagt 

ist, aber in der Anlage verborgen bleibt. - Man erhält dadurch, dass zur instrumenta-

len Musikdarbietung und zur Rezitation oder Deklamation eurythmisiert wird, eine 

Art orchestralen Zusammenwirkens des Hörbaren und Sichtbaren. 

Für die Rezitation und Deklamation, die im Zusammenhange mit der Eurythmie 

zur Darstellung kommen, ist zu beachten, dass diese in einer wirklich künstlerischen 

Gestaltung des Sprachlichen auftreten müssen, Rezitatoren oder Deklamatoren, die 

nur den Prosainhalt der Dichtung pointieren, können in der Eurythmie nicht mitwir-

ken. Wahre künstlerische Dichtung entsteht nur durch die imaginative oder musika-

lische Gestaltung der Sprache. Der Prosainhalt ist nicht das Künstlerische; sondern 

nur der Stoff, an dem sich das Bildhafte der Sprache oder auch Takt, Rhythmus, 

Versbau und so weiter offenbaren sollen. Jede dichterische Sprache ist schon eine 

verborgene Eurythmie. Der Rezitator und Deklamator muss durch das Malerische, 

Plastische oder Musikalische der Sprache das aus der Dichtung herausholen, was 

der Dichter in sie hineingelegt hat. Diese Art der Rezitations- und Deklamations-

kunst hat Frau Dr. Steiner seit Jahren besonders ausgebildet. Nur eine solche 

Sprachkunst kann zusammen mit der Eurythmie auftreten, weil nur dann der Rezita-

tor in Tongestaltung und Tonplastik das für das Ohr bietet, was der Eurythmist für 

das Auge darstellt. Durch ein solches Zusammenwirken wird aber erst vor die Seele 

des Zuhörers und Zuschauers gebracht, was wirklich in der Dichtung lebt.  

Die Eurythmie ist nicht für ein mittelbares Verständnis des Intellektes, sondern für 

die unmittelbare Wahrnehmung veranlagt. Der Eurythmist muss die sichtbare Spra-

che Form für Form lernen, wie der Mensch sprechen lernen muss. Aber die Wirkung 

der von Musik oder Sprache begleiteten Eurythmie ist eine solche, die unmittelbar 

durch die blosse Anschauung empfunden wird. Sie wirkt wie das Musikalische auch 

auf den Menschen, der die Formen nicht selbst gelernt hat. Denn sie ist eine natürli-

che, eine elementare Offenbarung des menschlichen Wesens, während die Sprache 

immer etwas Konventionelles hat.  

Die Eurythmie ist in der Gegenwart so entstanden, wie, zu ihren entsprechenden 

Zeitepochen, alle Künste entstanden sind. Diese gingen daraus hervor, dass man 

einen Seeleninhalt durch entsprechende Kunstmittel zur Offenbarung brachte. 

Wenn man dazu gekommen war, gewisse Kunstmittel so zu beherrschen, dass man 

in ihnen zur sinnlichen Offenbarung bringen konnte, was die Seele erlebt, dann ent-

stand eine Kunst. Die Eurythmie entsteht nun dadurch, dass man das edelste an 
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Kunstmitteln, den menschlichen Organismus, diesen Mikrokosmos, selbst als Werk-

zeug gebrauchen lernt. Dies geschieht in der mimischen sowohl wie in der Tanz-

kunst nur in bezug auf Teile des menschlichen Organismus. Die Eurythmie bedient 

sich aber des ganzen Menschen als ihres Ausdrucksmittels. Doch muss immer vor 

einer solchen Darbietung gegenwärtig noch an die Nachsicht der Zuschauer appel-

liert werden. Jede Kunst musste einmal ein Anfangsstadium durchmachen. Das 

muss auch die Eurythmie. Sie ist im Beginne ihrer Entwickelung. Aber weil sie sich 

des vollkommensten Instrumentes bedient, das denkbar ist, muss sie unbegrenzte 

Entwickelungsmöglichkeiten in sich haben. Der menschliche Organismus ist dieses 

vollkommenste Instrument; er ist in Wirklichkeit der Mikrokosmos, der alle Weltge-

heimnisse und Weltgesetze konzentriert in sich enthält. Bringt man durch eurythmi-

sche Bewegungsgestaltungen das zur Offenbarung, was sein Wesen umfassend 

veranlagt enthält als eine Sprache, die körperlich das ganze Erleben der Seele er-

scheinen lässt, so muss man dadurch umfassend die Weltgeheimnisse künstlerisch 

zur Darstellung kommen lassen können.  

Was gegenwärtig Eurythmie schon bieten kann, ist erst ein Anfang dessen, was 

nach der angedeuteten Richtung in ihren Möglichkeiten liegt. Aber weil sie sich der 

Ausdrucksmittel bedient, die eine solche Beziehung zu Weit- und Menschenwesen 

haben können, darf man hoffen, dass sie in ihrer weiteren Entwickelung als vollbe-

rechtigte Kunst neben den anderen sich erweisen werde.   

 


