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| - 01 EINLEITUNG

Erziehung — GA-294 Erziehungskunst — Methodisch-Didaktisches

Einleitung - Aphoristische Bemerkungen uber kiinstlerische Betatigung, Rechnen,
Lesen und Schreiben

Die Harmonisierung des oberen (Geist-Seelenmenschen) mit dem unteren (korperlichen) Men-
schen als Ziel der Methodik. Lesen und Schreiben als ganz physisches, Rechnen als halbiber-
physisches, Kinstlerisches als Giberphysisches Gebiet des Unterrichtens. Die Verbindung der drei
Impulse im rationell betriebenen Unterricht am Beispiel der Einfuhrung des «F». Das Entwickeln
der Buchstaben aus Bildformen. Die Notwendigkeit der Durchdringung des Unterrichts mit einem
kinstlerischen Element; die Wirkung des Kinstlerischen auf die Willensnatur. Das Erziehen als
Kunst. «Von-dem-Ganzen-ins-Einzelne-Gehen» als Grundsatz der Methodik mit Beispielen aus
dem Schreib- und Rechenunterricht. Die Pflege des rechten Autoritatsgefiihles. Das Erwecken
des Interesses an der Form im Zeichenunterricht. Die Vorbereitung und Ausbildung gewisser Fa-
higkeiten in bestimmten Lebensaltern am Beispiel der Eurythmie im 3. / 4. Lebensjahr. Die Pflege
des atherischen und physischen Leibes «von oben» durch das Kopfelement, des astralischen Lei-
bes und des Ich «von unten» durch Erwecken von Geflhlen und Affekten im Kinde. Das Finden
von Vergleichen fur das Geistig-Seelische in der Natur am Beispiel der unsterblichen Seele und
dem Schmetterling.

Erster Vortrag, Stuttgart, 21. August 1919

Meine lieben Freunde, wir werden trennen mussen die Vortrage, die wir in diesen
Kurs einbeziehen wollen, in die allgemein-padagogischen und in diese mehr speziell
methodisch-didaktischen. Auch zu diesen Vortragen mdchte ich eine Art von Einlei-
tung sprechen, denn auch in der eigentlichen Methode, die wir anzuwenden haben,
werden wir uns in aller Bescheidenheit unterscheiden missen von den Methoden,
die sich heute aus ganz andern Voraussetzungen herausgebildet haben, als denje-
nigen, die wir machen mussen. Wahrhaftig nicht deshalb werden sich die Methoden,
die wir anwenden, von denjenigen unterscheiden, die bisher eingehalten worden
sind, weil wir aus Eigensinn etwas Neues oder Anderes haben wollen, sondern weil
wir aus den Aufgaben unseres besonderen Zeitalters werden erkennen sollen, wie
eben der Unterricht wird verlaufen missen fur die Menschheit, wenn sie ihren Ent-



wickelungsimpulsen, die ihr einmal von der allgemeinen Weltenordnung vorge-
schrieben sind, in der Zukunft wird entsprechen sollen.

Wir werden vor allen Dingen einmal in der Handhabung der Methode uns be-
wusst sein missen, dass wir es mit einer Harmonisierung gewissermassen des obe-
ren Menschen, des Geist-Seelenmenschen, mit dem kérperleiblichen Menschen, mit
dem unteren Menschen zu tun haben werden. Sie werden ja die Unterrichtsgegens-
tande nicht so zu verwenden haben, wie sie bisher verwendet worden sind. Sie
werden sie gewissermassen als Mittel zu verwenden haben, um die Seelen- und
Korperkrafte des Menschen in der rechten Weise zur Entwickelung zu bringen. Da-
her wird es sich fur Sie nicht handeln um die Uberlieferung eines Wissensstoffes als
solchen, sondern um die Handhabung dieses Wissensstoffes zur Entwickelung der
menschlichen Fahigkeiten. Da werden Sie vor allen Dingen unterscheiden mtssen
zwischen jenem Wissensstoff, der eigentlich auf Konvention beruht, auf menschli-
cher Ubereinkunft - wenn das auch nicht ganz genau und deutlich gesprochen ist -,
und demjenigen Wissensstoff, der auf der Erkenntnis der allgemeinen Menschenna-
tur beruht.

Betrachten Sie nur ausserlich, wenn Sie heute dem Kinde Lesen und Schreiben
beibringen, wie dieses Lesen und Schreiben eigentlich in der allgemeinen Kultur
drinnensteht. Wir lesen, aber die Kunst des Lesens hat sich ja im Laufe der Kultur-
entwickelung herausgebildet. Die Buchstabenformen, die entstanden sind, die Ver-
bindung der Buchstabenformen untereinander, das alles ist eine auf Konvention be-
ruhende Sache. Indem wir dem Kinde das Lesen in der heutigen Form beibringen,
bringen wir ihm etwas bei, was, sobald wir absehen von dem Aufenthalt des Men-
schen innerhalb einer ganz bestimmten Kultur, flr die Menschenwesenheit doch gar
keine Bedeutung hat. Wir missen uns bewusst sein, dass dasjenige, was wir in un-
serer physischen Kultur ausiben, fur die tGberphysische Menschheit, fur die tber-
physische Welt Gberhaupt keine unmittelbare Bedeutung hat. Es ist ganz unrichtig,
wenn von manchen, namentlich spiritistischen Kreisen geglaubt wird, die Geister
schrieben die Menschenschrift, um sie hineinzubringen in die physische Welt. Die
Schrift der Menschen ist durch die Tatigkeit, durch die Konvention der Menschen
auf dem physischen Plan entstanden. Die Geister haben gar kein Interesse daran,
dieser physischen Konvention sich zu figen. Es ist, auch wenn das Hereinsprechen
der Geister richtig ist, eine besondere Ubersetzung durch die mediale Téatigkeit des
Menschen, es ist nicht etwas, was der Geist unmittelbar selbst ausfuhrt, indem das,
was in ihm lebt, in diese Schreibe- oder Leseform hereingeftihrt wird. Also was Sie
dem Kinde beibringen als Lesen und Schreiben, beruht auf Konvention; das ist et-
was, was entstanden ist innerhalb des physischen Lebens.



Etwas ganz anderes ist es, wenn Sie dem Kinde Rechnen beibringen. Sie werden
fihlen, dass da die Hauptsache nicht liegt in den Zifferformen, sondern in dem, was
in den Zifferformen von Wirklichkeit lebt. Und dieses Leben hat schon mehr Bedeu-
tung fur die geistige Welt, als was im Lesen und Schreiben lebt. Und wenn wir gar
dazu Ubergehen, gewisse kiinstlerisch zu nennende Betétigungen dem Kinde bei-
zubringen, dann gehen wir damit in die Sphéare hinein, die durchaus eine ewige Be-
deutung hat, die hinaufragt in die Betatigung des Geistig- Seelischen des Men-
schen. Wir unterrichten im Gebiete des Allerphysischesten, indem wir den Kindern
Lesen und Schreiben beibringen; wir unterrichten schon weniger physisch, wenn wir
Rechnen unterrichten, und wir unterrichten eigentlich den Seelengeist oder die
Geistseele, indem wir Musikalisches, Zeichnerisches und dergleichen dem Kinde
beibringen.

Nun kénnen wir aber im rationell betriebenen Unterricht diese drei Impulse des
Uberphysischen im Kiinstlerischen, des Halbiiberphysischen im Rechnen und des
Ganzphysischen im Lesen und Schreiben miteinander verbinden, und gerade da-
durch werden wir die Harmonisierung des Menschen hervorrufen. Denken Sie, wir
gehen zum Beispiel - heute ist alles nur Einleitung, wo nur aphoristisch einzelnes
vorgebracht werden soll - an das Kind so heran, dass wir sagen: Du hast schon ei-
nen Fisch gesehen. Mache dir einmal klar, wie das ausgesehen hat, was du als
Fisch gesehen hast. Wenn ich dir dieses hier (siehe Zeichnung links) vormache, so
sieht das einem Fisch sehr &hnlich. Was du als Fisch
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gesehen hast, sieht etwa so aus, wie das, was du da an der Tafel siehst. Nun denke
dir, du sprichst das Wort Fisch aus. Was du sagst, wenn du Fisch sagst, das liegt in
diesem Zeichen (siehe Zeichnung links). Jetzt bemtihe dich einmal, nicht Fisch zu
sagen, sondern nur anzufangen, Fisch zu sagen. - Man bemiht sich nun, dem Kin-
de beizubringen, dass es nur anfangen soll, Fisch zu sagen: F-f-f-f-. - Sieh einmal,
jetzt hast du angefangen, Fisch zu sagen; und nun bedenke, dass die Menschen
nach und nach dazugekommen sind, das, was du da siehst, einfacher zu machen
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(siehe Zeichnung rechts). Indem du anfangst, Fisch zu sagen, F-f-f-f-, driickst du
das so aus, indem du es niederschreibst, dass du nun dieses Zeichen machst. Und
dieses Zeichen nennen die Menschen f. Du hast also kennengelernt, dass das, was
du in dem Fisch aussprichst, beginnt mit dem f - und jetzt schreibst du das auf als f.
Du hauchst immer F-f-f- mit deinem Atem, indem du anfangst, Fisch zu schreiben.
Du lernst also kennen das Zeichen fir das Fischsprechen im Anfange.

Wenn Sie in dieser Weise beginnen, an die Natur des Kindes zu appellieren, so
versetzen Sie das Kind richtig zuriick in frihere Kulturepochen, denn so ist das
Schreiben urspriinglich entstanden. Spater ist der Vorgang nur in Konvention tber-
gegangen, so dass wir heute nicht mehr den Zusammenhang erkennen zwischen
den abstrakten Buchstabenformen und den Bildern, die rein zeichnerisch hervorge-
gangen sind aus der Anschauung und aus der Nachahmung der Anschauung. Alle
Buchstabenformen sind aus solchen Bildformen entstanden. Und nun denken Sie
sich, wenn Sie dem Kinde nur die Konvention beibringen: Du sollst das f so machen!
- dann bringen Sie ihm etwas ganz Abgeleitetes bei, herausgehoben aus dem
menschlichen Zusammenhang. Dann ist das Schreiben herausgehoben aus dem,
woraus es entstanden ist: aus dem Kiinstlerischen. Und daher missen wir, wenn wir
Schreiben unterrichten, mit dem kinstlerischen Zeichnen der Formen, der Laut-
Buchstabenformen beginnen, wenn wir so weit zuriickgehen wollen, dass das Kind
ergriffen wird von dem Unterschiede der Formen. Es genugt nicht, dass wir das dem
Kinde bloss mit dem Munde vorsagen, denn das macht die Menschen zu dem, wozu
sie heute geworden sind. Indem wir die Schrifttorm herausheben aus dem, was heu-
te Konvention ist und zeigen, woraus sie hervorgequollen ist, ergreifen wir den gan-
zen Menschen und machen aus ihm etwas ganz anderes, als wir aus ihm machen
wurden, wenn wir bloss an sein Erkennen appellieren. Daher dirfen wir nicht bloss
in abstracto denken: Wir miissen Kunst lehren im Zeichnen und so weiter, wir mis-
sen Seelisches lehren im Rechnen, und wir missen auf kiinstlerische Art Konventi-
onelles lehren im Lesen und Schreiben; wir missen den ganzen Unterricht durch-
dringen mit einem kunstlerischen Element. Daher werden wir von Anfang an einen
grossen Wert darauf zu legen haben, dass wir das Kinstlerische im Kinde pflegen.
Das Kiunstlerische wirkt ja ganz besonders auf die Willensnatur des Menschen. Da-
durch dringen wir zu etwas vor, das mit dem ganzen Menschen zusammenhangt,
wahrend das, was mit dem Konventionellen zusammenhéngt, nur mit dem Kopf-
menschen zu tun hat. Daher werden wir so vorgehen, dass wir jedes Kind etwas
Zeichnerisches und etwas Malerisches pflegen lassen. Wir beginnen also mit dem
Zeichnerischen und Zeichnerisch-Malerischen in der einfachsten Weise. Aber auch
mit Musikalischem beginnen wir, so dass das Kind sich von Anfang an gewdohnt,
gleich irgendein Instrument zu handhaben, damit kiinstlerisches Geflhl in dem Kin-



de belebt werde. Dann wird es auch Gefuhl daftir bekommen, etwas aus dem gan-
zen Menschen heraus zu fuhlen, was sonst nur konventionell ist.

Es wird in der Methodik unsere Aufgabe sein, dass wir immer den ganzen Men-
schen in Anspruch nehmen. Wir wirden das nicht kbnnen, wenn wir nicht auf die
Ausbildung eines im Menschen veranlagten ktnstlerischen Gefiihls unser Augen-
merk richten wirden. Damit werden wir auch fur spater den Menschen geneigt ma-
chen, seiner ganzen Wesenheit nach Interesse fur die ganze Welt zu gewinnen. Der
Grundfehler war bisher immer der, dass sich die Menschen nur mit ihrem Kopfe in
die Welt hineingestellt haben; den andern Teil haben sie nur nachgeschleppt. Und
die Folge ist, dass sich jetzt die andern Teile nach ihren animalischen Trieben rich-
ten, sich emotionell ausleben - wie wir es jetzt an dem erleben, was sich in so
merkwurdiger Weise vom Osten Europas her ausbreitet. Das tritt dadurch ein, dass
nicht der ganze Mensch gepflegt worden ist. Aber nicht nur, dass das Kiinstlerische
auch gepflegt werden muss, sondern es muss das Ganze des Unterrichts heraus-
geholt sein aus dem Kunstlerischen. Ins Klnstlerische muss alle Methodik getaucht
werden. Das Erziehen und Unterrichten muss zu einer wirklichen Kunst werden.
Das Wissen darf auch da nur zugrunde liegen.

So werden wir herausholen aus dem zeichnerischen Element zuerst die Schreib-
formen der Buchstaben, dann die Druckformen. Wir werden das Lesen aufbauen
auf dem Zeichnen. Sie werden auf diese Weise schon sehen, dass wir damit eine
Saite anschlagen, mit der die kindliche Seele sehr gerne mitschwingen wird, weil
das Kind dann nicht nur ein ausserliches Interesse hat, weil es zum Beispiel das,
was es im Hauch hat, tatsachlich im Lesen und Schreiben zum Ausdruck kommen
sieht.

Dann werden wir manches umkehren mussen im Unterricht. Sie werden sehen,
dass wir das, was wir heute erreichen wollen im Lesen und Schreiben, natirlich
nicht restlos in dieser Weise aufbauen kdnnen, wie wir das hier angedeutet haben,
sondern wir werden nur die Krafte erwecken kdonnen zu einem solchen Aufbau.
Denn wirden wir in dem heutigen Leben den ganzen Unterricht so aufbauen wollen,
dass wir aus dem Zeichnen herausholen wollten das Lesen und Schreiben, dann
wurden wir damit die Zeit bis zum 20. Lebensjahr brauchen, wir wirden nicht in den
Schuljahren damit auskommen. Wir kbnnen das also zunachst nur im Prinzip aus-
fuhren und missen dann trotzdem weitergehen, aber im kinstlerischen Element
verbleiben. Wenn wir also eine Zeitlang in dieser Weise einzelnes herausgehoben
haben aus dem ganzen Menschen, dann missen wir dazu tGbergehen, dem Kinde
begreiflich zu machen, dass nun die grossen Menschen, wenn sie diese eigentimli-
chen Formen vor sich haben, darin einen Sinn entdecken. Indem das weiter ausge-
bildet wird, was das Kind so an Einzelheiten gelernt hat, gehen wir dazu Uber - ganz
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gleichgultig, ob das Kind das einzelne versteht oder nicht versteht -, Satze aufzu-
schreiben. In diesen Satzen wird dann das Kind solche Formen bemerken, wie es
sie hier als f am Fisch kennengelernt hat. Es wird dann andere Formen daneben
bemerken, die wir jetzt aus Mangel an Zeit nicht herausholen kénnen. Wir werden
dann daran gehen, an die Tafel zu zeichnen, wie der einzelne Buchstabe im Druck
aussieht, und wir werden eines Tages einen langen Satz an die Tafel schreiben und
dem Kinde sagen: Dies haben nun die Grossen vor sich, indem sie das alles ausge-
bildet haben, was wir besprochen haben als das f beim Fisch und so weiter. - Dann
werden wir das Kind nachschreiben lehren. Wir werden darauf halten, dass das,
was es sieht, ihm in die Hande Ubergeht, so dass es nicht nur liest mit dem Auge,
sondern mit den Handen nachformt, und dass es weiss: alles was es auf der Tafel
hat, kann es selbst auch so und so formen. Also es wird nicht lesen lernen, ohne
dass es mit der Hand nachformt, was es sieht, auch die Druckbuchstaben. So errei-
chen wir also das ausserordentlich Wichtige, dass nie mit dem blossen Auge gele-
sen wird, sondern dass auf geheimnisvolle Weise die Augentatigkeit Ubergeht in die
ganze Gliedertatigkeit des Menschen. Die Kinder flhlen dann unbewusst bis in die
Beine hinein dasjenige, was sie sonst nur mit dem Auge lberschauen. Das Interes-
se des ganzen Menschen bei dieser Tatigkeit ist das, was von uns angestrebt wer-
den muss.

Dann gehen wir den umgekehrten Weg: Den Satz, den wir hingeschrieben ha-
ben, zergliedern wir, und die andern Buchstabenformen, die wir noch nicht aus ihren
Elementen herausgeholt haben, zeigen wir durch Atomisieren der Worte, gehen von
dem Ganzen zu dem Einzelnen. Zum Beispiel: hier stent KOPF. Jetzt lernt das Kind
zuerst «<KOPF» schreiben, malt es einfach nach. Und nun spalten wir das KOPF in
K, O, P, F, holen die einzelnen Buchstaben aus dem Worte heraus; wir gehen also
von dem Ganzen ins Einzelne.

Dieses Von-dem-Ganzen-ins-Einzelne-Gehen setzen wir tberhaupt durch den
ganzen Unterricht fort. Wir machen es so, dass wir vielleicht zu einer andern Zeit ein
Stick Papier in eine Anzahl von kleinen Papierschnitzeln zerspalten. Wir zahlen
dann diese Papierschnitzel; sagen wir, es sind 24. Wir sagen dann dem Kinde: Sieh
einmal, diese Papierschnitzel bezeichne ich mit dem, was ich da aufgeschrieben
habe und nenne es: 24 Papierschnitzel. - Es kdnnten natlrlich auch Bohnen sein. -
Jetzt wirst du dir das merken. Nun nehme ich eine Anzahl Papierschnitzel weg, die
gebe ich auf ein Haufchen, dort mache ich ein anderes Haufchen, dort ein drittes
und hier ein viertes; jetzt habe ich aus den 24 Papierschnitzeln vier Haufchen ge-
macht. Nun sieh: jetzt zahle ich, das kannst du noch nicht, ich kann es, und das,
was da auf dem einen Haufchen liegt, nenne ich 9, was auf dem zweiten liegt, nen-
ne ich 5 Papierschnitzel, was auf dem dritten liegt, nenne ich 7 Papierschnitzel, und

was auf dem vierten Haufchen liegt, nenne ich 3 Papierschnitzel. Siehst du, friher
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hatte ich einen einzigen Haufen: 24 Papierschnitzel; jetzt habe ich vier Haufchen: 9,
5, 7, 3 Papierschnitzel. Das ist ganz dasselbe Papier. Das eine Mal, wenn ich es
zusammen habe, nenne ich es 24, jetzt habe ich es in vier Haufchen abgeteilt und
nenne es das eine Mal 9, dann 5, dann 7 und dann 3 Papierschnitzel. - Jetzt sage
ich: 24 Papierschnitzel sind zusammen 9 und 5 und 7 und 3. - Jetzt habe ich dem
Kinde das Addieren gelehrt. Das heisst, ich bin nicht ausgegangen von den einzel-
nen Addenden und habe dann die Summe herausgebildet; das ist niemals der ur-
springlichen Menschennatur entsprechend - ich verweise dabei auf meine «Er-
kenntnistheorie der Goetheschen Weltanschauung» -, sondern das Umgekehrte
entspricht der Menschennatur: die Summe ist zuerst ins Auge zu fassen, und die ist
dann zu spalten in die einzelnen Addenden. So dass wir das Addieren dem Kinde
umgekehrt beibringen muissen, als es gewdhnlich gemacht wird: von der Summe
ausgehend, zu den Addenden Ubergehend. Dann wird das Kind den Begriff des
«Zusammens» besser begreifen, als wenn wir in der bisherigen Weise das einzelne
zusammenklauben. Dadurch werden wir unseren Unterricht von dem bisherigen un-
terscheiden mussen, dass wir gewissermassen umgekehrt dem Kinde das beibrin-
gen muissen, was Summe ist im Gegensatz zu den Addenden. Dann kdnnen wir
darauf rechnen, dass ein ganz anderes Verstandnis uns entgegengebracht wird, als
wenn wir umgekehrt vorgehen. Das Wichtigste daran werden Sie eigentlich erst
durch die Praxis durchschauen. Denn Sie werden ein ganz anderes Eingehen in die
Sache, eine ganz andere Aufnahmefahigkeit des Kindes bemerken, wenn Sie den
gekennzeichneten Weg einschlagen.

Den umgekehrten Weg kdnnen Sie dann im weiteren Rechnen durchfihren. Sie
kbnnen sagen: Jetzt werfe ich diese Papierschnitzel alle wieder zusammen; nun
nehme ich eine Anzahl davon wieder weg, mache zwei Haufchen, und ich nenne
das Haufchen, das mir da abgesondert geblieben ist, 3. Wodurch habe ich diese 3
erhalten? Dadurch, dass ich sie von dem andern weggenommen habe. Wie es noch
zusammen war, nannte ich es 24; jetzt habe ich 3 weggenommen und nenne nun
das, was da zurtickgeblieben ist, 21. - Auf diese Weise gehen Sie Uber zu dem Beg-
riff des Subtrahierens. Das heisst, Sie gehen wieder nicht aus von Minuend und
Subtrahend, sondern von dem Rest, der geblieben ist, und gehen von diesem uber
zu dem, woraus der Rest entstanden ist. Sie machen auch da den umgekehrten
Weg. Und so kdnnen Sie es - wie wir in der speziellen Methodik noch sehen werden
- Uber die ganze Kunst des Rechnens ausdehnen, dass sie immer aus dem Ganzen
ins Einzelne gehen. In dieser Beziehung werden wir uns schon angewthnen mus-
sen, einen ganz andern Lehrgang einzuhalten, als wir gewohnt sind. Wir gehen da
so vor, dass wir mit der Anschauung - die wir durchaus nicht vernachlassigen diir-
fen, die aber heute einseitig herausgehoben wird - zugleich das Autoritatsgefinhl
pflegen. Denn wir sagen ja fortwdhrend: Das nenne ich 24, das nenne ich 9. - Indem
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ich in den anthroposophischen Vortragen hervorhebe: zwischen dem 7. und dem
14. Jahre solle das Autoritatsgeftihl gepflegt werden, soll man nicht denken an ein
Abrichten zum Autoritatsgefiihl, sondern was notig ist, kann schon hineinfliessen in
die Methodik des Unterrichtes. Das waltet da wie ein Unterton. Das Kind hort: Aha,
das nennt er 9, das nennt er 24 und so weiter. - Es gehorcht von selbst. Durch die-
ses Hinhoren auf den, der diese Methode handhabt, infiltriert sich das Kind mit dem,
was dann als das Autoritatsgefiihl herauskommen soll. Das ist das Geheimnis. Je-
des kunstliche Abrichten zum Autoritatsgefiihl soll durch das Methodische selbst
ausgeschlossen werden.

Dann mussen wir uns ganz klar sein, dass wir immer zusammenwirken lassen
wollen: Wollen, Fuhlen und Denken. Indem wir so unterrichten, wirken Wollen, Fih-
len und Denken schon zusammen. Es handelt sich nur darum, dass wir das Wollen
nie durch falsche Mittel in die verkehrte Richtung bringen, sondern dass wir die Er-
starkung des Wollens durch kinstlerische Mittel richtig zum Ausdruck bringen. Dazu
soll von Anfang an malerische, kiinstlerische Unterweisung dienen und auch musi-
kalische. Wir werden dabei bemerken, dass gerade in der ersten Zeit der zweiten
Lebensepoche das Kind fir die autoritative Unterweisung durch das Kinstlerische
am allerempfanglichsten ist und dass wir da am meisten mit ihm erreichen kénnen.
Es wird wie von selbst hereinwachsen in das, was wir ihm tbertragen wollen, und es
wird seine denkbar grosste Freude haben, wenn es zeichnerisch oder sogar male-
risch dieses oder jenes auf das Papier bringen wird, wobei wir nur absehen mtissen
von allem bloss ausserlichen Nachahmen. Auch da werden wir uns im Unterrichten
erinnern mussen, dass wir gewissermassen das Kind zurtickversetzen mussen in
frihere Kulturepochen, aber dass wir nicht so verfahren kbnnen wie diese friiheren
Kulturepochen. Da waren die Menschen eben anders. Sie werden jetzt mit ganz an-
derem Seelen- und Geistesgestimmtsein das Kind in frihere Kulturepochen zurtck-
versetzen. Daher werden wir im Zeichnen nicht darauf ausgehen, du sollst dieses
oder jenes nachahmen, sondern wir werden ihm urspriingliche Formen im Zeichnen
beibringen, werden ihm beibringen, einen Winkel so zu machen, einen andern so;
wir werden versuchen, ihm den Kreis, die Spirale beizubringen. Wir werden also von
den in sich geschlossenen Formen ausgehen, nicht davon, ob die Form dieses oder
jenes nachahmt, sondern wir werden sein Interesse an der Form selbst zu erwecken
versuchen. - Erinnern Sie sich an den Vortrag, in welchem ich versucht habe, ein
Geflhl zu erwecken fir die Entstehung des Akanthusblattes. Ich habe darin ausge-
fuhrt, dass der Gedanke, man habe dabei das Blatt der Akanthuspflanze nachge-
ahmt in der Form, wie er in der Legende auftritt, ganz falsch ist, sondern das Akan-
thusblatt ist einfach entstanden aus einer inneren Formgebung heraus, und man hat
nachtraglich gefuhlt: das sieht der Natur &hnlich. Man hat also nicht die Natur nach-
geahmt. — Das werden wir beim zeichnerischen und malerischen Element zu be-
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riicksichtigen haben. Dann wird endlich das Furchtbare aufhoren, was so sehr die
Gemiter der Menschen verwilstet. Wenn ihnen etwas vom Menschen Gebildetes
entgegentritt, dann sagen sie: Das ist natirlich, das ist unnattrlich. - Es kommt gar
nicht darauf an, das Urteil zu fallen: Dies ist richtig nachgeahmt und so weiter. - Die-
se Ahnlichkeit mit der Aussenwelt muss erst als ein Sekundares aufleuchten. Was
Im Menschen leben muss, muss das innere Verwachsensein mit den Formen selbst
sein. Also man muss,

selbst wenn man eine Nase zeichnet, ein inneres Verwachsensein mit der Nasen-
form haben, und nachher erst stellt sich die Ahnlichkeit mit der Nase heraus. Das
Gefihl fur innere Gesetzmassigkeit wird in der Zeit vom 7. bis zum 14. Jahre nie
durch ausserliches Nachahmen erweckt. Denn dessen muss man sich bewusst
sein: Was man zwischen dem 7. und dem 14. Jahre entwickeln kann, das kann man
spater nicht mehr entwickeln. Die Krafte, die da walten, sterben dann ab; spater
kann man nur noch ein Surrogat davon haben, wenn nicht gerade eine solche Um-
gestaltung des Menschen zustande kommt, die man eine Einweihung nennt, natiir-
lich oder unnatdrlich.

Ich werde jetzt etwas Aussergewohnliches sagen, aber wir missen auf die Prinzi-
pien der Menschennatur zuriickgehen, wenn wir heute im richtigen Sinne Unterrich-
ter sein wollen. Es gibt Ausnahmeféalle, wo im spéateren Lebensalter der Mensch
noch etwas nachholen kann. Dann muss er aber durch eine schwere Krankheit

durchgegangen sein, oder er muss sonstwie Deformationen erlitten haben, muss
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etwa ein Bein gebrochen haben, das dann nicht mehr richtig eingerenkt ist, muss
also eine gewisse Loslosung des atherischen Leibes vom physischen Leibe erlitten
haben. Das ist natirlich eine gefahrliche Sache. Wenn sie durch das Karma eintritt,
muss man sie hinnehmen. Aber man kann nicht damit rechnen und eine gewisse
Vorschrift geben fur das 6ffentliche Leben, dass einer etwas Versdumtes auf diese
Weise nachholen kdnnte - von andern Dingen gar nicht zu sprechen. Es ist die Ent-
wickelung des Menschen eine geheimnisvolle Sache, und was durch Unterricht und
Erziehung angestrebt werden soll, darf nie mit dem Abnormen rechnen, sondern
muss immer mit dem Normalen rechnen. Daher ist das Unterrichten immer eine so-
ziale Sache. Daher muss immer damit gerechnet werden: In welches Lebensalter
muss die Ausbildung gewisser Kréfte hineinfallen, damit diese Ausbildung den Men-
schen in der richtigen Art ins Leben hineinstellen kann? Wir missen also damit
rechnen, dass gewisse Fahigkeiten nur zwischen dem 7. und dem 14.Lebensjahre
des Menschen so entwickelt werden kénnen, dass der Mensch spater den Lebens-
kampf bestehen kann. Wirde man diese Fahigkeiten in dieser Zeit nicht ausbilden,
so wurden die Menschen spater dem Lebenskampf nicht gewachsen sein, sondern
ihm unterliegen missen, was heute bei den meisten Menschen der Fall ist.

Diese Art, kiinstlerisch sich ins Weltengetriebe zu stellen, die ist es, welche wir als
Erzieher dem Kinde angedeihen lassen missen. Da werden wir bemerken, dass die
Natur des Menschen so ist, dass er gewissermassen als Musiker geboren ist. Wiir-
den die Menschen die richtige Leichtigkeit dazu haben, so wiirden sie mit allen klei-
nen Kindern tanzen, wirden sich mit allen kleinen Kindern irgendwie bewegen. Der
Mensch wird in die Welt so hereingeboren, dass er seine eigene Leiblichkeit in mu-
sikalischen Rhythmus, in musikalischen Zusammenhang mit der Welt bringen will,
und am meisten ist diese innere musikalische Fahigkeit zwischen dem 3. und dem
4. Lebensjahre bei den Kindern vorhanden. Ungeheuer viel kénnten Eltern tun,
wenn sie dieses bemerkten und dann weniger an das &aussere musikalische
Gestimmtsein anknupften, sondern an das Bestimmtsein des eigenen Leibes, an
das Tanzerische. Und gerade in diesem Lebensalter konnte man durch das Durch-
dringen des Kinderleibes mit elementarer Eurythmie unendlich viel erreichen. Wenn
die Eltern lernen wirden, sich eurythmisch mit dem Kinde zu beschaftigen, so wur-
de etwas ganz anderes in den Kindern entstehen, als es sonst der Fall ist. Sie wir-
den eine gewisse Schwere, die in den Gliedern lebt, Uberwinden. Alle Menschen
haben heute eine solche Schwere in ihren Gliedern; die wirde Uberwunden werden.
Und was dann ubrigbliebe, wenn es zum Zahnwechsel kommt, das ist die Veranla-
gung fur das gesamte Musikalische. Die einzelnen Sinne, das musikalisch gestimm-
te Ohr, das plastisch gestimmte Auge entstehen erst aus diesem Musikalischen; das
ist eine Spezifizierung des ganzen musikalischen Menschen, was man das musika-
lische Ohr oder das zeichnerisch-plastische Auge nennt. Daher wird man den Ge-
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danken durchaus hegen mussen, dass man gewissermassen das, was im ganzen
Menschen veranlagt ist, in den oberen Menschen, in den Nerven-Sinnesmenschen
hineinnimmt, indem man zum Kinstlerischen geht. Sie tragen die Empfindung in
das Intellektuelle hinauf, indem Sie entweder des Mittels des Musikalischen oder
des Mittels des Zeichnerisch-Plastischen sich bedienen. Das muss in der richtigen
Weise geschehen. Heute schwimmt alles durcheinander, insbesondere wenn das
Klnstlerische gepflegt wird. Wir zeichnen mit der Hand und wir plastizieren auch mit
der Hand - und dennoch ist beides voéllig verschieden. Das kann insbesondere dann
zum Ausdruck kommen, wenn wir Kinder in das Kinstlerische hineinbringen. Wir
missen, wenn wir Kinder ins Plastische hineinbringen, moéglichst darauf sehen,
dass sie die Formen des Plastischen mit der Hand verfolgen. Indem das Kind sein
eigenes Formen fuhlt, indem es die Hand bewegt und zeichnerisch irgend etwas
macht, kdnnen wir es dahin bringen, dass es mit dem Auge, aber mit dem durch das
Auge gehenden Willen die Formen verfolgt. Es ist durchaus nicht etwas die Naivitat
des Kindes Verletzendes, wenn wir das Kind anweisen, selbst mit der hohlen Hand
die Korperformen nachzufiihlen, wenn wir es aufmerksam machen auf das Auge,
indem es die Wendungen des Kreises zum Beispiel verfolgt, und ihm sagen: Du
machst ja selbst mit deinem Auge einen Kreis. Das ist nicht eine Verletzung der
Naivitdt des Kindes, sondern es ist ein Inanspruchnehmen des Interesses des gan-
zen Menschen. Daher missen wir uns bewusst sein, dass wir das Untere des Men-
schen hinauftragen in das Obere, in das Nerven-Sinneswesen.

So werden wir ein gewisses methodisches Grundgefuhl gewinnen, das wir in uns
ausbilden missen als Erzieher und Unterrichter und das wir auf niemanden so un-
mittelbar Gbertragen kénnen. Denken Sie, wir haben einen Menschen, den wir zu
unterrichten und zu erziehen haben, also ein Kind vor uns. Heute verschwindet in
der Erziehung ganz die Anschauung des werdenden Menschen, es geht alles
durcheinander. Wir missen uns aber angew6hnen, in der Anschauung dieses Kin-
des zu differenzieren. Wir miissen gewissermassen das, was wir unterrichtend und
erziehend tun, begleiten mit inneren Empfindungen, mit inneren Gefihlen, auch mit
inneren Willensregungen, die gewissermassen in einer unteren Oktave nur mitklin-
gen, die nicht ausgefuihrt werden. Wir missen uns bewusst werden: In dem wer-
denden Kinde entwickeln sich nach und nach das Ich und der astralische Leib;
durch die Vererbung steht schon da der &therische Leib und der physische Leib.
Jetzt ist es gut, dass wir uns denken: Der physische Leib und der atherische Leib
sind etwas, was immer besonders gepflegt wird von dem Kopfe nach unten. Der
Kopf strahlt aus, was den physischen Menschen eigentlich schafft. Machen wir die
richtigen Erziehungs- und Unterrichtsprozeduren mit dem Kopfe, dann dienen wir
der Wachstumsorganisation am besten. Unterrichten wir das Kind so, dass wir aus
dem ganzen Menschen das Kopfelement herausholen, dann geht das Richtige vom
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Kopfe in seine Glieder Uber: Der Mensch wachst besser, er lernt besser gehen und
so weiter. Und so konnen wir sagen: Es stromt nach unten in das Physische und
das Atherische, wenn wir in sachgemasser Weise alles, was sich auf den oberen
Menschen bezieht, ausbilden. Haben wir das Gefuhl, indem wir in mehr intellektuel-
ler Weise Lesen und Schreiben ausbilden, dass das Kind uns entgegenkommt, in-
dem es das aufnimmt, was wir ihm beibringen, so werden wir das vom Kopfe aus in
den Ubrigen Leib hineinschicken. Ich und astralischer Leib wird aber von unten her-
auf ausgebildet, wenn der ganze Mensch in die Erziehung hineingestellt wird. Ein
kraftiges Ichgefuhl wirde zum Beispiel dann entstehen, wenn man zwischen dem 3.
und 4. Lebensjahre elementare Eurythmie an das Kind heranbringen wirde. Dann
wurde der Mensch davon in Anspruch genommen, und es wurde ein rechtes Ichge-
fuhl hineinstossen in sein Wesen. Und wenn er viel erzahlt bekommt, woran er sich
freut oder auch woran er Schmerzen hat, dann bildet das von dem unteren Men-
schen aus den astralischen Leib aus. Bitte, reflektieren Sie da einmal auf Ihre eige-
nen Erlebnisse etwas intimer. Ich glaube, Sie werden alle eine Erfahrung gemacht
haben: Wenn Sie auf der Strasse gegangen sind und durch irgend etwas erschro-
cken sind, dann sind Sie nicht nur mit dem Kopfe und mit dem Herzen erschrocken,
sondern dann sind Sie auch mit den Gliedern erschrocken und haben in ihnen den
Schreck nachgeflhlt. Daraus werden Sie den Schluss ziehen kdnnen, dass die Hin-
gabe an etwas, was Gefihle und Affekte auslést, den ganzen Menschen ergreift,
nicht bloss Herz und Kopf.

Das ist eine Wahrheit, die der Erziehende und Unterrichtende ganz besonders ins
Auge fassen muss. Er muss darauf sehen, dass der ganze Mensch ergriffen werden
muss. Daher denken Sie von diesem Gesichtspunkte aus ans Legenden- und Mar-
chenerzahlen, und haben Sie ein richtiges Gefuhl daftir, so dass Sie aus lhrer eige-
nen Stimmung heraus dem Kinde Méarchen erzéhlen, dann werden Sie so erzahlen,
dass das Kind etwas nachftihlt an dem Erzahlten im ganzen Leibe. Sie wenden sich
dann wirklich dabei an den astralischen Leib des Kindes. Von dem astralischen Leib
strahlt etwas herauf in den Kopf, was das Kind dort erfiihlen soll. Man muss das Ge-
fuhl haben, das ganze Kind zu ergreifen und dass erst aus den Geflhlen, aus den
Affekten, die man erregt, das Verstandnis fur das Erzahlte kommen miusse. Betrach-
ten Sie es daher als ein Ideal, dass Sie, wenn Sie dem Kinde Marchen oder Legen-
den erzahlen, oder wenn Sie mit ihm Malerisches, Zeichnerisches treiben, dass Sie
dann nicht erklaren, dass Sie nicht begriffsméssig wirken, sondern den ganzen
Menschen ergreifen lassen, und dass dann das Kind von Ihnen weggeht und erst
nachher von sich selbst aus zum Verstehen der Dinge kommt. Versuchen Sie also,
das Ich und den astralischen Leib von unten herauf zu erziehen, so dass dann Kopf
und Herz erst nachkommen. Versuchen Sie nie so zu erzahlen, dass Sie auf Kopf
und Verstand reflektieren, sondern so zu erzahlen, dass Sie in dem Kinde gewisse
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stille Schauer - in gewissen Grenzen - hervorrufen, dass Sie den ganzen Menschen
ergreifende LUste oder UnlUste hervorrufen, dass dies noch nachklingt, wenn das
Kind weggegangen ist und dass es dann zu dem Verstandnisse davon und zu dem
Interesse daran erst lUbergeht. Versuchen Sie zu wirken durch Ihr ganzes Verbun-
densein mit den Kindern. Versuchen Sie nicht kiinstlich das Interesse zu erregen,
indem Sie auf die Sensationen rechnen, sondern versuchen Sie dadurch, dass Sie
eine innere Verbindung zu den Kindern herstellen, das Interesse aus der eigenen
Wesenheit des Kindes entstehen zu lassen.

Wie kann man das mit einer ganzen Klasse machen? Mit einem einzelnen Kinde
geht es verhéltnismassig leicht. Man braucht es nur gern zu haben, braucht nur das,
was man mit ihm ausutbt, in Liebe mit ihm zu vollbringen, dann ergreift es den gan-
zen Menschen, nicht bloss Herz und Kopf. Bei einer ganzen Klasse ist es nicht
schwieriger, wenn man selbst von den Dingen ergriffen ist, wenn man nicht selbst
bloss im Herzen und Kopfe ergriffen ist. Nehmen Sie das einfache Beispiel: Das
Weiterleben der Seele nach dem Tode will ich dem Kinde klarmachen. Ich mache es
dem Kinde nie klar, sondern tdusche mir nur dartiber etwas vor, indem ich ihm dar-
uber Theorien beibringe. Keine Art von Begriff kann dem Kinde vor dem 14. Lebens-
jahre etwas beibringen Uber die Unsterblichkeit. Aber ich kann ihm sagen: Sieh dir
einmal diese Schmetterlingspuppe an. Da ist nichts drinnen. Da war der Schmetter-
ling drinnen, aber der ist herausgekrochen. - Ich kann ihm auch den Vorgang zei-
gen, und es ist gut, solche Metamorphosen dem Kinde vorzuftihren. Ich kann nun
den Vergleich ziehen: Denke dir, du bist jetzt selbst eine solche Puppe. Deine Seele
ist in dir, die dringt spater heraus, wird dann so herausdringen wie der Schmetterling
aus der Puppe. - Das ist allerdings naiv gesprochen. Nun kénnen Sie lange dartber
reden. Wenn Sie aber nicht selbst daran glauben, dass der Schmetterling die Seele
des Menschen darstellt, so werden Sie beim Kinde nicht viel mit einem solchen Ver-
gleich erreichen. Sie werden auch nicht jene reine Unwahrheit hineinbringen dirfen,
dass Sie die Sache nur als einen menschlich gemachten Vergleich ansehen. Es ist
kein solcher Vergleich, sondern es ist eine von der gottlichen Weltenordnung hinge-
stellte Tatsache. Die beiden Dinge sind nicht durch unseren Intellekt gemacht. Und
wenn wir uns den Dingen gegenuber richtig verhalten, so lernen wir glauben an die
Tatsache, dass die Natur tberall Vergleiche fur das Geistig-Seelische hat. Wenn wir
eins werden mit dem, was wir dem Kinde beibringen, dann ergreift unser Wirken das
ganze Kind. Das Nicht-mehr-mit-dem-Kinde-fihlen-Kénnen, sondern glauben an
das Nur-Umsetzen in irgendeine Ratio, an die wir selber nicht glauben, das macht
es, dass wir dem Kinde so wenig beibringen. Wir miissen mit unserer eigenen Auf-
fassung so zu den Tatsachen stehen, dass wir zum Beispiel mit dem Auskriechen
des Schmetterlings aus der Puppe nicht ein willkirliches Bild, sondern ein von uns
begriffenes und geglaubtes, von den gottlichen Weltenméchten gesetztes Beispiel in
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die Kinderseele hineinbringen. Das Kind muss nicht von Ohr zu Ohr, sondern von
Seele zu Seele verstehen. Wenn Sie das beachten, werden Sie damit weiterkom-
men.
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| - 02 VON DER SPRACHE

Erziehung — GA-294 Erziehungskunst — Methodisch-Didaktisches

Von der Sprache - Von der Verbundenheit des Menschen mit dem Kosmos

Die Begegnung von Sympathie und Antipathie im Kopfsystem in der Sinnestatigkeit, im Brustmen-
schen beim Sprechen. Die Verankerung der Sprache im Fihlen. Die «Wau-Wau»- und die «Bim-
Bamx»-Theorie der Linguisten. Der Ausdruck innerer, auf Sympathie beruhender Seelenregungen
in den Selbstlauten: Die Nuance des Staunens im O, der Furcht im U, der Bewunderung im A, des
Widerstandleistens im E, des Sich-N&herns im |, der Ehrfurcht im AOU. Das Nachahmen ausserer
Dinge in den Mitlauten, das Element der Antipathie in ihnen. Die Sprache als eine Synthese eines
musikalischen Elementes in den Selbstlauten und eines plastischen Elementes in den Mitlauten.
Die Sprachworte als Ausdruck der Form im Deutschen, als Ausdruck des Seelischen beim Roma-
nen (Kopf-testa, Fuss-pes). Die Ordnung irdischer und kosmischer Vorgange nach der Zahl 25
920: Die Anzahl der taglichen Atemziige, der Lebenstage und des platonischen Weltenjahres. Der
Mensch als Atemzug des Kosmos. Die Erkenntnis der Beziehung des Menschen zum Kosmos als
Grundlage der Erziehung. Der Bezug des Vorstellens zum Vorgeburtlichen, des Fuhlens zum Le-
ben, des Wollens zum Nachtodlichen. Verstandes- und Willenserziehung durch richtige Anwen-
dung von Antipathie und Sympathie. Karmische Beziehungen zwischen Z6gling und Erzieher.

Zweiter Vortrag, Stuttgart, 22. August 1919

Wir werden solche Dinge, wie wir sie gestern angedeutet haben, nunmehr nach
und nach aufzubauen haben. Sie werden ja wohl aus dem gestern Vorgebrachten
gesehen haben, dass auch im ganz Speziellen des Unterrichtes vieles wird umzu-
wandeln und zu erneuern sein.

Nun denken Sie ein wenig zurtick an das, was ich gerade eben in der vorherge-
henden Stunde vorgebracht habe. Sie kdnnen eigentlich, wenn Sie dieses eben
Vorgebrachte ins Auge fassen, den Menschen auffassen als ein Wesen, das drei
Herde in sich tragt, in denen Uberall Sympathie und Antipathie sich begegnen. So
kénnen wir also sagen, im Kopfe schon begegnen sich Antipathie und Sympathie.
Wir kdnnen einfach schematisch sagen: Nehmen wir an, an einer bestimmten Stelle
des Kopfes sei das Nervensystem zum ersten Mal unterbrochen, die Sinneswahr-
nehmungen dringen ein, die Antipathie vom Menschen aus begegnet ihnen. Bei ei-
ner solchen Gelegenheit sehen Sie, dass Sie jedes einzelne System wieder in dem
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ganzen Menschen denken mussen, denn die Sinnestatigkeit als solche ist eigentlich
eine feine Gliedmassentatigkeit, so dass in der Sinnessphére zunachst Sympathie
waltet und vom Nervensystem hinaus die Antipathie geschickt wird. Wenn Sie also
das Sehen sich vorstellen, so entwickelt sich im Auge selbst eine Art Sympathie -
die Blutgefasse des Auges; die Antipathie durchstrahlt diese Sympathie - das Ner-
vensystem des Auges. Dadurch kommt das Sehen zustande.

Aber eine zweite, flr uns jetzt wichtigere Begegnung zwischen Sympathie und
Antipathie liegt dann in der Mitte des Menschen. Da begegnen sich wieder Sympa-
thie und Antipathie, so dass wir in dem mittleren System des Menschen, im Brust-
system, auch Begegnung von Sympathie und Antipathie haben. Dabei ist nun wie-
der der ganze Mensch tatig, denn wahrend sich in uns Sympathie und Antipathie
begegnen in der Brust, sind wir uns dessen bewusst. Sie wissen aber auch, dass
sich dieses Begegnen dadurch ausdriickt, dass wir, sagen wir, nach einem Eindruck
rasch eine Reflexbewegung ausfuhren, wobei wir nicht viel nachdenken, sondern
wo wir irgend etwas, was uns mit Gefahr bedroht, rasch zurtickstossen, einfach ins-
tinktiv. Solche mehr unterbewusste Reflexbewegungen spiegeln sich dann auch im
Gehirn, in der Seele, und dadurch bekommt das Ganze wieder eine Art von Bildcha-
rakter. Wir begleiten in Bildern das, was sich in unserer Brustorganisation als Be-
gegnung zwischen Sympathie und Antipathie abspielt. Dadurch erkennen wir dann
nicht mehr so recht, dass das auf Begegnung von Sympathie und Antipathie beruht.
Aber in der Brust geht etwas vor sich, das mit dem ganzen Leben des Menschen
ausserordentlich stark zusammenhangt. Eine Begegnung von Sympathie und Anti-
pathie geht vor sich, die mit unserem ausseren Leben ausserordentlich bedeu-
tungsvoll zusammenhangt.

Wir entwickeln eine gewisse Tatigkeit im ganzen Menschen, die als Sympathie
wirkt, die eine Sympathietatigkeit ist. Und wir lassen diese Sympathiebetéatigung in
unserem Brustmenschen mit einer kosmischen Antipathietatigkeit fortwahrend
durcheinanderspielen. Der Ausdruck dieser sympathischen und antipathischen Be-
tatigungen, die sich begegnen, ist das menschliche Sprechen. Und ein deutliches
Begleiten dieses Sich-Begegnens von Sympathie und Antipathie in der Brust durch
das Gehirn ist das Verstehen des Sprechens. Wir verfolgen verstehend das Spre-
chen. Beim Sprechen ist im Grunde genommen eine Tatigkeit vorhanden, die sich in
der Brust vollzieht und eine parallel gehende Téatigkeit, die sich im Haupte vollzieht;
nur dass in der Brust diese Tatigkeit viel realer ist; im Haupte ist sie abgeschwécht
zum Bilde. Sie haben, indem Sie sprechen, in der Tat fortwahrend die Brusttatigkeit
und begleiten sie zu gleicher Zeit mit dem Bilde davon, mit der Hauptestatigkeit. Sie
werden dadurch leicht einsehen, dass das Sprechen im Grunde genommen auf ei-
nem fortwahrenden Rhythmus von Sympathie- und Antipathie Wirkungen beruht,

wie das Fihlen. Die Sprache ist auch zunachst verankert im Fuhlen. Und dass wir
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fur die Sprache den mit dem Gedanken zusammenfallenden Inhalt haben, rthrt da-
von her, dass wir den Gefihlsinhalt begleiten mit dem Erkenntnisinhalt, mit dem
Vorstellungsinhalt. Verstehen wird man die Sprache aber nur dann, wenn man sie
zunachst wirklich auffasst als verankert im menschlichen Gefthl.

Nun ist tatsachlich die Sprache zwiefach verankert im menschlichen Fuhlen. Ein-
mal in alledem, was der Mensch aus seinem Fuhlen heraus der Welt entgegen-
bringt. Was bringt der Mensch durch sein Gefuhl der Welt entgegen? Nehmen wir
ein deutliches Gefihl, eine deutliche Geflihlsnuance, zum Beispiel das Staunen, Er-
staunen. Solange wir im Menschen, in diesem Mikrokosmos bleiben seelisch, haben
wir es mit dem Staunen, Erstaunen zu tun. Kommen wir in die Lage, die kosmische
Beziehung, das kosmische Verhaltnis herzustellen, das verbunden sein kann mit
dieser Gefuhlsnuance des Erstaunens, dann wird Erstaunen zum «O». Der Laut
«O» ist im Grunde genommen nichts anderes als das Wirken des Atmens in uns, so
dass dieses Atmen ergriffen wird im Inneren vom Staunen, vom Erstaunen. Sie
konnen daher das «O» auffassen als den Ausdruck des Staunens, Erstaunens.

Die aussere Betrachtungsweise der Welt hat in den letzten Zeiten die Sprache
immer auch an Ausserliches angegliedert. Man hat sich gefragt: Woher kommen die
Zusammenhange zwischen den Lauten und dem, was die Laute bedeuten? Man ist
nicht darauf gekommen, dass alle Dinge der Welt auf den Menschen einen Ge-
fuhlseindruck machen. Irgendwie wirkt jedes einzelne Ding auf das menschliche Ge-
fihl, wenn auch oftmals ganz leise, so dass es halb unbewusst bleibt. Aber wir wer-
den nie ein Ding vor uns haben, das wir mit einem Worte bezeichnen, in dem der
Laut «O» ist, wenn wir nicht irgendwie vor diesem Dinge ins Staunen kommen,
wenn auch dieses Staunen sehr leise ist. Sagen Sie Ofen, so sagen Sie deshalb ein
Wort, das ein «O» enthalt, weil in Ofen irgend etwas liegt, was ein leises Staunen in
Ihnen zum Ausdruck bringt. Es ist die Sprache in dieser Weise in dem menschlichen
Gefiihl begriindet. Sie stehen zur ganzen Welt in Geflihlsbeziehung und geben der
ganzen Welt solche Laute, welche die Geflhlsbeziehung in irgendeiner Weise zum
Ausdruck bringen.

Diese Dinge hat man eben gewohnlich sehr ausserlich genommen. Man glaubte,
man ahmt in der Sprache nach, wie das Tier bellt oder brummt. Danach hat man ei-
ne Theorie ausgebildet, die berihmte linguistische «Wauwau-Theorie», nach der
alles nachgeahmt wird. Diese Theorien haben das Gefahrliche, dass sie Viertels
Wahrheiten sind. Indem ich den Hund nachahme und Wauwau sage - darin liegt die
Nuance, die im «au» zum Ausdruck kommt -, versetze ich mich damit in seinen See-
lenzustand. Nicht im Sinne dieser Theorie, sondern auf dem Umwege durch die
Versetzung in den Seelenzustand des Hundes wird der Laut gebildet. - Eine andere
Theorie ist die, welche glaubt, dass jeder Gegenstand in der Welt einen Ton in sich
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hat, so wie zum Beispiel die Glocke ihren Ton in sich hat. Auf Grund dieser Auffas-
sung hat sich dann die sogenannte «Bimbam-Theorie» herausgebildet. Diese bei-
den Theorien, die Wauwau-Theorie und die Bimbam-Theorie gibt es. Den Men-
schen verstehen kann man aber nur, wenn man sich darauf einlasst, dass die Spra-
che der Ausdruck fur die Geflihlswelt, fir die Geflhlsbeziehungen ist, die wir zu den
Dingen entwickeln.

Eine andere Nuance den Dingen gegentber ist diejenige Gefiihlsnuance, die wir
dem Leeren oder auch dem Schwarzen, das ja mit dem Leeren verwandt ist, ge-
genuber haben, oder alledem gegenuber haben, das mit dem Schwarzen verwandt
ist: es ist die Furchtnuance, die Angstnuance. Sie drickt sich aus durch das «U».
Dem Vollen gegeniber, dem Weissen, Hellen und alledem gegeniiber, das mit dem
Hellen oder Weissen verwandt ist, auch dem Klange gegenuber, der mit dem Hellen
verwandt ist, haben wir die Gefiihlsnuance der Bewunderung, der Verehrung: das
«A». Haben wir das Geflihl, dass wir einen ausseren Eindruck abzuwehren haben,
gewissermassen uns wegwenden mussen von ihm, um uns selbst zu schitzen, ha-
ben wir also das Gefiihl des Widerstandleistens, dann drickt sich das aus in dem
«E». Und haben wir wieder das entgegengesetzte Gefuhl des Hinweisens, des N&a-
herns, des Einswerdens, dann drickt sich das aus in dem «I».

Damit haben wir - auf alles einzelne wollen wir dann spater noch eingehen, eben-
so auch auf die Diphthonge - die wichtigsten Selbstlaute, wobei nur noch ein Selbst-
laut in Betracht kdme, der in den européaischen Gegenden weniger vorhanden ist
und der ein Starkeres ausdrickt als alle die andern. Wenn Sie den Versuch ma-
chen, einen Selbstlaut dadurch herauszubekommen, dass Sie einen Laut haben, in
welchem eigentlich A, O und U anklingen, dann bedeutet das ein zwar zuerst
Furchthaben, aber in das zuerst Geflirchtete sich trotzdem Hineinversetzen. Es ist
die hochste Ehrfurcht, die durch diesen Laut zum Ausdruck kommen wirde. Der
Laut ist ja besonders in den orientalischen Sprachen ein sehr gebrauchlicher, aber
er beweist auch, dass die Orientalen Menschen sind, die viel Ehrfurcht entwickeln
koénnen, wahrend er in den abendlandischen Sprachen weggeblieben ist, weil dort
Menschen sind, denen die Ehrfurcht tiberhaupt nicht zur Seele steht.

Damit haben wir ein Bild gewonnen von dem, was als innere Seelenregung zum
Ausdruck kommt in den Selbstlauten. Alle Selbstlaute driicken innere Seelenregun-
gen aus, die in Sympathie zu den Dingen sich ausleben. Denn selbst wenn wir
Furcht vor einem Dinge haben, so beruht diese Furcht auf irgendeiner geheimen
Sympathie. Wir wirden diese Furcht gar nicht haben, wenn wir zu diesem Dinge
nicht eine geheime Sympathie hatten. Bei der Beobachtung von diesen Dingen
missen Sie nur eines beriicksichtigen. Verhaltnismassig ist es leicht zu beobachten,
dass das «O» etwas mit dem Staunen zu tun hat, das «U» mit Furcht und Angst,
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das «A» mit Verehrung, Bewunderung, das «E» mit Widerstandleisten, das «I» mit
dem Sich-Nahern und das «<AOU» mit der Ehrfurcht. Aber die Beobachtung wird Ih-
nen dadurch getribt, dass Sie leicht verwechseln die Empfindungsnuance, die man
beim Horen des Lautes hat, mit derjenigen, die man beim Aussprechen hat. Die
beiden sind verschieden. Bei den Nuancen, die ich angefuhrt habe, missen Sie
darauf Rucksicht nehmen, dass sie gelten fiir die Mitteilung des Lautes. Also, indem
man jemandem etwas mitteilen will durch den Laut, ist das gultig. Will man jeman-
dem mitteilen, dass man selbst Angst gehabt hat, so drickt man es durch das «U»
aus. Es ist nicht dieselbe Nuance, wenn einer selbst Angst hat, oder wenn er durch
Hervorrufung des U-Lautes in dem andern Angst erregen will. Sie bekommen viel-
mehr den Anklang des Eigenen, wenn Sie Furcht erregen wollen, wenn Sie zum
Beispiel bei einem Kinde sagen: U-u-u! - Das ist wichtig zu bertcksichtigen fur den
sozialen Zusammenhang des Sprechens .Wenn Sie das bertcksichtigen, kénnen
Sie leicht auf diese Beobachtung kommen.

Was da gefihlt wird, ist ja reiner innerer Seelenvorgang, Diesem seelischen Vor-
gang, der eigentlich durchaus auf dem Auswirken einer Sympathie beruht, kann die
Antipathie von aussen begegnen. Das geschieht durch die Konsonanten, durch die
Mitlaute. Wenn wir einen Konsonanten mit einem Vokal zusammenfiigen, dann fi-
gen wir immer Sympathie und Antipathie ineinander, und unsere Zunge, unsere Lip-
pen und unser Gaumen sind eigentlich dazu da, um sich als Antipathieorgane gel-
tend zu machen, um die Dinge abzuhalten. Wirden wir bloss in Vokalen, in Selbst-
lauten sprechen, so wirden wir nur hingebungsvoll sein an die Dinge. Wir wirden
eigentlich mit den Dingen zusammenfliessen, wirden sehr unegoistisch sein, denn
wir wirden unsere tiefste Sympathie mit den Dingen entwickeln; wir wirden nur ge-
fuhlsmassig durch die Nuancierung der Sympathie, zum Beispiel wenn wir Furcht
oder Entsetzen haben, uns etwas zurtickziehen von den Dingen, aber in diesem
Sich-Zuruckziehen von den Dingen ware selbst noch Sympathie vorhanden. So wie
sich die Selbstlaute auf das Lauten von uns selbst beziehen, so die Konsonanten
auf die Dinge; da klingen die Dinge mit.

Daher werden Sie finden, dass Selbstlaute aufgesucht werden missen als Ge-
fuhlsnuancen. Mitlaute: F, B, M und so weiter missen aufgesucht werden als Nach-
ahmung ausserer Dinge. Also, indem ich lhnen gestern das F an dem Fisch gezeigt
habe, hatte ich insofern recht, als ich die Form des ausseren Fisches nachahmte.
Mitlaute werden immer auf Nachahmungen ausserer Dinge zurtickgefuhrt werden
konnen, Selbstlaute dagegen auf die ganz elementare Ausserung der menschlichen
Gefluhlsnuancen den Dingen gegenuber. Daher kbnnen Sie die Sprache geradezu
auffassen als ein Begegnen von Antipathie und Sympathie. Die Sympathien liegen
immer in den Selbstlauten, die Antipathien immer in den Mitlauten, in den Konso-

nanten.
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Wir kbnnen aber die Sprachbildung noch in einer andern Weise auffassen. Wir
konnen sagen: Was ist denn das eigentlich flr eine Sympathie, zum Ausdruck
kommend im Brustmenschen, so dass er die Antipathie zum Stehen bringt und der
Kopfmensch sie nur begleitet? Was da zugrunde liegt, ist in Wirklichkeit Musikali-
sches, das Uber eine gewisse Grenze hintbergegangen ist. Musikalisches liegt
zugrunde und geht Gber eine gewisse Grenze hinaus, Uberhupft sich gewissermas-
sen, wird mehr als Musikalisches. Das heisst: Soweit die Sprache aus Selbstlauten
besteht, hat sie ein Musikalisches in sich; soweit sie aus Mitlauten, aus Konsonan-
ten besteht, hat sie ein Plastisches, ein Malerisches in sich. Und im Sprechen liegt
eine wirkliche Synthese, eine wirkliche Verbindung von musikalischen mit plasti-
schen Elementen im Menschen vor.

Sie kdnnen daher sehen, dass mit einer Art unbewusster Nuance sich im Spre-
chen richtig ausdrtckt die Art, nicht nur wie einzelne Menschen sind, sondern na-
mentlich auch, wie Menschengemeinschaften sind. Wir sagen im Deutschen Kopf.
Kopf driickt in seinem ganzen Zusammenhange das Runde, die Form aus. Daher
sagen wir nicht nur zum menschlichen Kopf «Kopf», sondern wir sagen auch Kohl-
kopf. Wir driicken im Deutschen die Form aus in dem Worte Kopf. Der Romane
drickt nicht die Form des Kopfes aus; er sagt testa und driickt damit ein Seelisches
aus. Er bringt zum Ausdruck, dass der Kopf der Bezeugende, der Testierende, der
Feststellende ist. Er nimmt aus einem ganz andern Untergrunde die Bezeichnung
fur den Kopf her. Er weist auf die Gemutssympathie auf der einen Seite und auf das
Verwachsen der Antipathie mit dem Ausseren auf der andern Seite hin. - Versuchen
Sie zunachst, am Hauptvokal sich klarzumachen, worin der Unterschied besteht:
Kopf, o = Staunen, Erstaunen! Es liegt etwas von Staunen, Erstaunen in der Seele
gegenuber jedem Runden, weil das Runde an sich zusammenhangt mit allem, was
Staunen, Erstaunen hervorruft. Nehmen Sie testa: das e = Widerstand setzen. Man
muss sich behaupten, Widerstandsetzen, wenn der andere etwas behauptet; sonst
wurde man mit ihm verschwimmen. Diese Geflihlsnuance driickt sich sehr gut aus,
wenn der Volkscharakter dem Testieren gegenibersteht, beim Kopfe.

So werden Sie, wenn Sie auf diese Dinge Ricksicht nehmen, hinweggeleitet von
der Abstraktheit, auf das zu sehen, was im Lexikon steht: fur die eine Sprache die-
ses Wort, fur die andere Sprache jenes Wort. Aber die Worte der einzelnen Spra-
chen sind da und dort aus ganz andern Beziehungen hergenommen. Es ist eine rei-
ne Ausserlichkeit, wenn man sie einfach vergleichen wollte, und das lexikographi-
sche Ubersetzen ist im Grunde genommen das schlechteste Ubersetzen. Wenn wir
im Deutschen das Wort Fuss haben, so hadngt es damit zusammen: wir treten auf,
wir machen ein Leeres, eine Furche. Fuss hangt mit Furche zusammen. Wir neh-
men die Bezeichnung des Fusses von dem, was er tut, von Furche-machen, her.

Die romanischen Sprachen, pes, nehmen sie wieder her von Feststehen, Stand-
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punkt haben. Diese der Padagogik ausserordentlich hilfreiche Linguistik, welche die
Bedeutungslinguistik ware, haben wir noch gar nicht in der Wissenschaft, und wir
kobnnen uns schon die Frage beantworten: Warum haben wir diese Dinge in der
Wissenschaft noch nicht, die doch wirklich praktisch helfen kbnnten?

Wir haben sie noch nicht aus dem Grunde, weil wir noch in der Ausarbeitung
dessen sind, was wir fur den funften nachatlantischen Zeitraum, insbesondere flr
die Erziehung, brauchen. Wenn Sie auf diese Art die Sprache nehmen als auf Inner-
liches hinweisend in den Selbstlauten, als auf Ausserliches hinweisend in den Mit-
lauten, dann werden Sie in die Lage kommen, leicht Zeichnungen fir die Mitlaute zu
finden. Dann werden Sie nicht bloss das anzuwenden brauchen, was ich in den
nachsten Stunden geben werde als Bilder von Mitlauten, sondern Sie werden sich
selbst Bilder machen kdnnen und dadurch werden Sie es erreichen, dass Sie selbst
den inneren Kontakt mit den Kindern bekommen, was viel besser ist, als wenn Sie
nur das aussere Bild aufnehmen.

Auf diese Weise haben wir die Sprache erkannt als eine Beziehung des Men-
schen zum Kosmos. Denn der Mensch fur sich wiirde bei Bewunderung, Staunen
stehenbleiben; erst seine Beziehungen zum Kosmos rufen Bewunderung, Staunen
zu demjenigen auf, was lautet.

Nun ist der Mensch auf eine bestimmte Art in den Kosmos eingebettet und man
kann ja schon durch ganz &usserliche Erwagungen dieses Drinnenstehen des Men-
schen im Kosmos beobachten. Was ich jetzt sage, das sage ich aus dem Grunde,
weil - wie Sie schon aus dem gestrigen Vortrage gesehen haben - viel davon ab-
hangt, wie wir gefihlsmassig zu dem werdenden Menschenwesen stehen, wie wir in
dem werdenden Menschenwesen wirklich ein ratselvoll Offenbares des ganzen
Kosmos verehren kdnnen. Dass wir dieses Gefuhl als Erzieher und Unterrichter
entwickeln kénnen, davon hangt ungeheuer viel ab.

Nun nehmen Sie noch einmal in einem etwas erweiterten Gesichtskreise die be-
deutungsvolle Tatsache, dass der Mensch etwa 18 Atemzlge in der Minute macht.
Wieviel macht er dann in 4 Minuten? 18 mal 4 = 72 Atemzige. Wieviel Atemzlge
macht er am Tage? 18 mal 60 mal 24 = 25 920 Atemzlge am Tage. Ich kann es
aber auch so ausrechnen, dass ich die Zahl der Atemziige von 4 Minuten nehme,
das sind = 72. Ich hatte dann anstatt mit 24 mal 60, nur mit 6 mal 60, das heisst mit
360 die Zahl der Atemziige von 4 Minuten zu multiplizieren und bekame dann eben-
falls 25 920 Atemziige am Tage, 360 mal 72 = 25920. Man kann sagen: wéhrend 4
Minuten ist der Atmungsprozess - einatmen, ausatmen, einatmen, ausatmen - ge-
wissermassen ein kleiner Tagesprozess, und indem wir diese Zahl mit 360 multipli-
ziert haben, ist die andere Summe von 25 920 demgegenlber ein Jahresprozess,
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und der Tag von 24 Stunden ist ein Jahr flr unser Atmen. Jetzt nehmen Sie unseren
grosseren Atmungsprozess, der darin besteht, dass wir taglich wechseln zwischen
Wachen und Schlafen. Was heisst denn Wachen und Schlafen im Grunde genom-
men? Wachen und Schlafen bedeutet, dass wir auch etwas ausatmen und einat-
men. Wir atmen aus das Ich und den astralischen Leib beim Einschlafen, und wir
atmen sie wieder ein beim Aufwachen. Das tun wir innerhalb von 24 Stunden. Wenn
wir diesen Tag nehmen, so missen wir ihn, um dazu den Jahreslauf zu haben, mit
360 multiplizieren. Das heisst, im Laufe eines Jahres vollbringen wir in diesem At-
men etwas Ahnliches, wie in dem kleinen Atmungsprozess an einem Tage, bei dem
wir mit 360 das multiplizierten, was in 4 Minuten geschieht; multiplizieren wir mit 360
die Zeit zwischen Aufwachen und Einschlafen, was wahrend eines Tages vor sich
geht, so haben wir das, was in einem Jahr geschieht; und multiplizieren wir jetzt 1
Jahr mit unserem durchschnittlichen Lebensalter, also mit 72, so bekommen wir
wieder 25 920. Jetzt haben Sie eigentlich schon einen zweifachen Atmungsprozess:
unser Ein- und Ausatmen, das in 4 Minuten 72mal geschieht und in einem Tage 25
920mal; unser Aufwachen und Einschlafen, das mit jedem Tage geschieht, das 360
mal in einem Jahre und 25 920 mal im ganzen Leben geschieht. - Dann haben Sie
noch ein drittes Atmen, wenn Sie die Sonne in ihrem Umlauf verfolgen. Sie wissen,
dass der Punkt, wo die Sonne im Fruhling aufgeht, in jedem Jahr um ein Sttick vor-
riickt scheinbar, und die Sonne geht auf diese Weise in 25 920 Jahren um die gan-
ze Ekliptik herum, ruckweise; also auch hier wieder die Zahl 25 920 im planetari-
schen Weltenjahr.

Wie ist unser Leben in die Welt hineingestellt? Wir leben 72 Jahre im Durch-
schnitt. Multiplizieren Sie diese Zahl mit 360, so bekommen Sie wieder 25 920. Sie
kénnen sich also vorstellen, dass das platonische Jahr, der Weltenlauf der Sonne,
der sich in 25 920 Jahren vollendet, als seinen Tag unser menschliches Leben hat,
so dass wir, wie wir in unserem menschlichen Leben dastehen, als einen Atemzug
ansehen kdnnen denjenigen Vorgang, der sich im ganzen Weltenall darstellt als ein
Jahr, dass wir unsere menschliche Lebensdauer verstehen kdnnen als einen Tag im
grossen Weltenjahr, so dass wir wieder den kleinsten Vorgang als das Abbild des
grossen kosmischen Vorganges verehren kdnnen. Sieht man es sich genauer an,
dann bekommt man durch das platonische Jahr, das heisst, was im platonischen
Jahre geschieht, ein Abbild des gesamten Vorganges, der sich von der alten Sa-
turnentwickelung tber Sonnen-, Monden-, Erdenentwickelung und so weiter bis zum
Vulkan hin abspielt. Aber alle Vorgange, die sich in der angedeuteten Art abspielen,
sind geordnet als Atmungsprozesse nach der Zahl 25 920. Und in dem, was sich
abspielt fur uns in der Zeit vom Aufwachen bis zum Einschlafen, ist wieder ausge-
driickt, was sich abspielte wahrend der Mondenentwickelung, sich abspielt wahrend
der Erdenentwickelung, sich abspielen wird wahrend der Jupiterentwickelung. Da
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drickt sich aus, was uns zum Angehorigen des Ausserirdischen macht. Und was
sich in unserem kleinsten Atemprozess, der sich in 4 Minuten ausdrtckt, abspielt,
darin ist das wirksam, was uns zu irdischen Menschen macht. Wir missen also sa-
gen: Wir sind irdische Menschen durch unseren Atmungsprozess; wir sind durch
unseren Wechsel von Aufwachen und Einschlafen Monden-, Erden- und Jupiter-
menschen; und wir sind dadurch, dass wir mit unserem Lebenslauf eingegliedert
sind in die Verhaltnisse des Weltenjahres, kosmische Menschen. Fur das kosmi-
sche Leben, flr das ganze Planetensystem, umfasst ein Atemzug einen Tag unse-
res Daseins, und unsere 72 Lebensjahre sind ein Tag fir jenes Wesen, dessen Or-
gane das Planetensystem bilden. Kommen Sie uber die lllusion hinweg, dass Sie
ein begrenzter Mensch sind, fassen Sie das auf, was Sie sind, als Prozess, als Vor-
gang im Kosmos, was es in Wirklichkeit ist, dann kénnen Sie sagen: Ich selber bin
ein Atemzug des Kosmos.

Wenn Sie dies so auffassen, dass Ihnen das Theoretische dabei hochst gleichguil-
tig ist, dass es nur ein Vorgang ist und dass es lhnen gewissermassen nur einmal
recht war, so etwas gehort zu haben, wenn Sie aber daraus ein Gefiihl mithehmen:
das Gefuhl der unendlichen Verehrung dessen, was sich geheimnisvoll in jedem
Menschenwesen zum Ausdruck bringt, dann wird sich dieses Geflhl bei Ihnen ver-
dichten zu dem, was dem Unterrichten und Erziehen zugrunde liegen muss. Wir
kénnen nicht bei der Zukunftserziehung so verfahren, dass wir gewissermassen das
aussere Leben des Erwachsenen hineintragen in das Erziehen. Es ist ein Bild -
schauervoll, hochst schauervoll, dass in Zukunft auf Grundlage demokratischer
Wahl die Leute in den Parlamenten zusammenkommen sollen, um Entscheidungen
zu treffen Uber Fragen des Unterrichts und der Erziehung, hochstens auf Grundlage
des Gutachtens von Menschen, die nun auch nicht tiefer in der Sache stehen als
durch ihr demokratisches Gefuihl. Wirde sich die Sache so verwirklichen, wie sie
sich jetzt in Russland anlasst, so wirde dies bedeuten, dass die Erde ihre Aufgabe
verlieren wirde, ihrer Aufgabe entzogen wiirde, herausgenommen wirde aus dem
Weltenall und verahrimanisierte.

Es ist jetzt die Zeit, wo der Mensch das, was zur Erziehung gehort, herholen muss
aus der Erkenntnis der Beziehung des Menschen zum Kosmos. Wir mtssen all un-
ser Erziehen durchdringen mit dem Gefuhl: der werdende Mensch steht uns gegen-
Uber, aber er ist die Fortsetzung dessen, was sich abgespielt hat im Ubersinnlichen,
bevor der Mensch geboren oder empfangen worden ist. Dieses Geflhl soll entste-
hen aus einer solchen Erkenntnis heraus, wie wir sie zuletzt jetzt angeschlossen
haben an die Betrachtung der Selbstlaute und Mitlaute. Dieses Gefuhl muss uns
durchdringen. Und nur, wenn uns wirklich dieses Gefuhl durchdringt, werden wir
wirklich richtig unterrichten kénnen. Denn glauben Sie nicht, dass dieses Geflhl un-

fruchtbar ist! Der Mensch ist so organisiert, dass er mit richtig orientiertem Gefuhl
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sich selber Richtkrafte gibt aus diesen Gefuhlen. Wenn Sie dies nicht gewinnen,
was jeden Menschen als ein kosmisches Ratsel ansehen lasst, so werden Sie dann
nur das Gefluhl sich erringen kdnnen, dass Sie jeden Menschen als einen Mecha-
nismus ansehen, und in der Ausbildung dieses Gefiihls, dass der Mensch nur ein
Mechanismus sei, wirde eben der Untergang der Erdenkultur liegen. Der Aufgang
der Erdenkultur dagegen kann nur gesucht werden in der Durchdringung unseres
Erziehungsimpulses mit der Empfindung von der kosmischen Bedeutung des gan-
zen Menschen. Dieses kosmische Gefuhl ergibt sich uns aber, wie Sie sehen, nur
dadurch, dass wir einmal dasjenige, was im menschlichen Fuhlen liegt, als der Zeit
angehorig betrachten, die zwischen Geburt und Tod eingeschlossen ist; was im
menschlichen Vorstellen liegt, weist uns hinaus nach der einen Seite auf das Vor-
geburtliche, und was im menschlichen Willen liegt, weist uns nach der andern Seite
auf das Nachtodliche, auf das keimhaft Zuktnftige. Indem wir den dreifachen Men-
schen vor uns haben, haben wir schon vor uns zuerst das Vorgeburtliche, dann das,
was zwischen Geburt und Tod liegt, und drittens das Nachtodliche, nur dass das
Vorgeburtliche bildhaft in unser Dasein hereinragt, wahrend das Nachtodliche keim-
haft schon in uns vorhanden ist vor dem Tode.

Nur durch solche Dinge bekommen Sie auch eine Vorstellung von dem, was ei-
gentlich in Wirklichkeit geschieht, indem Mensch mit Mensch in Beziehung tritt. Man
hat, wenn man &ltere Padagogiken liest, zum Beispiel die flr altere Zeiten ausge-
zeichnete Padagogik von Herbarty immer das Gefuhl: die Menschen operieren mit
Begriffen, durch die sie gar nicht an die Wirklichkeit herankommen kdnnen, sie blei-
ben ausserhalb der Wirklichkeit stehen. Man bedenke nur, wie Sympathie, so richtig
im irdischen Sinne entwickelt, alles Wollen durchsetzt; also das, was als Zukunfts-
keim, als nachtodlicher Keim durch den Willen in uns liegt, wird von Liebe, von
Sympathie durchsetzt. Dadurch wird gleichsam - aber nicht eigentlich gleichsam,
sondern wirklich - alles, was mit dem Wollen zusammenhéngt, damit es in der rech-
ten Weise gehemmt oder gepflegt werden kann, auch in der Erziehung mit ganz be-
sonderer Liebe verfolgt werden missen. Wir werden der Sympathie, die schon im
Menschen ist, zu Hilfe kommen missen, indem wir uns an sein Wollen wenden.
Was wird denn daher der eigentliche Impuls fur die Willenserziehung sein missen?
Es kann kein anderer sein, als dass wir selber Sympathie mit dem Zogling entwi-
ckeln. Je bessere Sympathien wir mit ihm entwickeln, desto bessere Methoden wer-
den wir in der Erziehung haben.

Und nun werden Sie sagen: Da nun Verstandeserziehung das Gegenteil ist von
Willenserziehung, weil sie von Antipathie durchdrungen ist, so wirden wir ja Antipa-
thien entwickeln missen, wenn wir den Zdgling mit Bezug auf seinen Verstand, sei-
nen Intellekt erziehen! Das ist auch richtig, nur missen Sie es richtig auffassen. Sie

missen die Antipathien auf den richtigen Boden stellen. Sie missen versuchen, den
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Z0gling selber richtig zu begreifen, wenn Sie ihn fur das Vorstellungsleben richtig
erziehen wollen. In dem Begreifen liegt schon das antipathische Element, denn das
gehort auf diese Seite. Indem Sie den Zogling begreifen, indem Sie in alles, was
seine Wesensnuancen sind, einzudringen versuchen, werden Sie der Erzieher, der
Unterrichter fir seinen Verstand, fur sein Erkennen. Darin liegen schon die Antipa-
thien; nur machen Sie die Antipathie gut, indem Sie den Zdgling erziehen. Und Sie
konnen ganz sicher sein: Wir werden ja im Leben nicht zusammengefiihrt, ohne
dass Bedingungen vorhanden sind. Was so ausserliche Vorgange sind, das ist im-
mer eigentlich der aussere Ausdruck fur Innerliches, so sonderbar es fur die ausse-
re Weltenbetrachtung aussieht. Dass Sie jetzt dafiir da sein sollen, die Waldorfkin-
der und was damit zusammenhangt, zu unterrichten und zu erziehen, das weist nun
doch auf die karmische Zusammengehdrigkeit dieser Lehrergruppe gerade mit die-
ser Kindergruppe hin. Und der richtige Lehrer fir diese Kinder werden Sie dadurch,
dass Sie in friheren Zeiten einmal Antipathien diesen Kindern gegenuber entwickelt
haben, und davon befreien Sie sich, indem Sie jetzt den Verstand dieser Kinder er-
ziehen. Und die Sympathien miussen wir in richtiger Weise entwickeln, indem wir in
richtiger Weise Willensbildung hervorbringen.

So seien Sie sich klar: Sie werden in das Doppelwesen Mensch am besten so
einzudringen versuchen, wie wir es in unserer seminaristischen Besprechung ver-
suchten. Aber Sie missen einzudringen versuchen in alle Seiten des menschlichen
Wesens. Durch das, was wir im Seminar versuchten, werden Sie nur ein guter Er-
zieher fUr das Vorstellungsleben des Kindes. Fir sein Willensleben werden Sie ein
guter Erzieher, wenn Sie versuchen, jeden einzelnen mit Sympathie, mit wirklicher
Sympathie zu umgeben. Diese Dinge gehdren auch zum Erziehen: Antipathie, die
uns befahigt zum Begreifen - Sympathie, die uns befahigt zum Lieben. Indem wir
einen Leib haben und durch ihn Herde, wo Sympathie und Antipathie sich begeg-
nen, schleicht sich das auch in denjenigen sozialen Verkehr der Menschen hinein,
der sich im Erziehen und Unterrichten zum Ausdruck bringt. Das bitte ich zu durch-
denken, zu durchfthlen, dann werden wir morgen weiterschreiten kbnnen.
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|« 03 VOM PLASTISCH-BILDNERISCHEN

Erziehung — GA-294 Erziehungskunst — Methodisch-Didaktisches

Vom Plastisch-Bildnerischen und vom Musikalisch-Dichterischen

Die zwei Stromungen des Kunstlerischen: die plastisch-bildnerische und die musikalisch- dichteri-
sche. Die Veranlagung der Griechen zum Plastischen, der Juden zum Musikalischen. Vereinigung
beider Stromungen in der Eurythmie. Die Einfuhrung des Kindes in die Farbenwelt: Entwickeln von
Empfindungsnuancen im Sinne Goethes. Das Entstehen der Naturformen aus der Farbe heraus;
Zeichnen als ein Abstrahierendes. Der notwendige Ubergang vom abstrakt zum konkret Kiinstleri-
schen im Kunstgewerblichen. Die Wichtigkeit des Heranbringens von noch nicht Verstandlichem
an das Kind. Die Verwendung des Musikalisch-Dichterischen im Unterricht. Individualisierung
durch alles Plastisch-Bildnerische, Foérderung des sozialen Lebens durch alles Dichterisch-
Musikalische. Uber das Betonen des musikalischen Elementes in der Rezitation und den Umgang
mit Gedichten. Uber den inneren Aufbau der Vortragszyklen. Uber das Wesen des Gesanges:
Verbinden des Kosmischen in der Tonfolge mit dem menschlichen Wort - Singen als Ausdruck der
der Welt zugrundeliegenden Weisheit. Das Nachbilden der Welten-Himmelsordnung im Plastisch-
Bildnerischen, Neuschaffen im Musikalisch-Dichterischen. Naturkunde im Schulgebdude im
Wechsel mit der Betrachtung der Schonheit der Natur im Freien.

Dritter Vortrag, Stuttgart, 23. August 1919

Ich habe gestern schon darauf aufmerksam gemacht, dass man beim Unterricht
zunachst ausgehen sollte von einer gewissen kiinstlerischen Gestaltung, damit der
ganze Mensch, vor allem mit dem Willensleben, beim Unterricht in Anspruch ge-
nommen wird. Aus solchen Auseinandersetzungen, wie wir sie hier gepflogen ha-
ben, werden Sie die Wichtigkeit einer solchen Massnahme ohne weiteres einsehen,
und Sie werden weiter einsehen, dass der Unterricht so gehandhabt werden muss,
dass fortwahrend darauf Ricksicht genommen wird, dass ein Totes, ein Ersterben-
des im Menschen ist, das umgewandelt werden muss in ein neues Lebendiges.
Wenn wir bloss betrachtend, also mit unserer Vorstellung, die bildhaft ist, heran-
kommen an Natur- und sonstige Weltenwesen, so stehen wir mehr in einem Erster-
beprozess drinnen; wenn wir mit unserem Willen an die Natur- und die Weltenwe-
sen herankommen, stehen wir in einem Belebeprozess drinnen. Wir werden also als
Erzieher die Aufgabe haben, fortwahrend Totes zu beleben, dem Tode Entgegen-
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gehendes im Menschen vor dem vdlligen Ersterben zu bewahren, ja, gewissermas-
sen zu befruchten mit dem, was wir aus dem Willen heraus als belebendes Element
entwickeln koénnen. Daher durfen wir nicht davor zuriickschrecken, schon beim Kin-
de mit einer gewissen kinstlerischen Gestaltung des Unterrichts zu beginnen.

Nun zerféllt ja alles, was kunstlerisch an die Menschen herantritt, wieder in zwei
Stromungen, in die plastisch-bildnerische Stromung und in die musikalisch-
dichterische Stromung. Diese beiden Kunstgebiete des Plastisch-Bildnerischen und
des Musikalisch-Dichterischen sind wirklich polarisch voneinander verschieden, ob-
wohl sie sich gerade durch ihre polarische Verschiedenheit in einer hheren Syn-
these, in einer hoheren Einheit gut finden kdnnen. Sie werden ja wissen, dass in der
Weltenentwickelung sogar rassengemass diese Zweiheit im Kinstlerischen zum
Ausdruck kommt. Sie brauchen sich nur an gewisse Auseinandersetzungen von
Heinrich Heine zu erinnern, so werden Sie aufmerksam gemacht werden auf eine
solche Zweliheit: dass alles, was vom Griechenvolke ausging oder mit diesem ver-
wandt war, was also rassengemass aus dem Wesen des griechischen Volkes he-
rausgewachsen ist, im eminentesten Sinne die Veranlagung hat zur plastisch-
bildnerischen Gestaltung der Welt, wahrend alles, was aus dem judischen Element
herausgewachsen ist, die besondere Veranlagung hat zu dem eigentlich musikali-
schen Element der Welt. Da finden Sie also auch rassenmassig diese beiden Stro-
mungen verteilt, und wer Empfanglichkeit fir diese Dinge hat, wird sie in der Kunst-
geschichte sehr gut verfolgen kbnnen. Naturlich entstehen immer wieder Bestre-
bungen, berechtigte Bestrebungen, die das Musikalische mit dem Plastisch-
Bildnerischen vereinigen wollen. Sie kbnnten aber nur in der vollstandig ausgebilde-
ten Eurythmie wirklich vollig vereinigt werden, wo Musikalisches und Sichtbares eine
Einheit werden kann - natlrlich noch nicht in den Anfangen, in denen wir stecken,
sondern in den Zielen, die sich die Eurythmie stellen muss. Es muss also in der
ganzen harmonischen Menschennatur darauf Ricksicht genommen werden, dass
ein Plastisch-Bildnerisches in ihr vorhanden ist, nach dem das Willensartige im
Menschen hinneigt. Wie kdnnen wir nun diese Tendenz im Menschen, plastisch-
bildnerisch zu werden, richtig charakterisieren?

Wirden wir nur Verstandesmenschen sein, wirden wir nur durch unser Vorstellen
die Welt betrachten, dann wirden wir allmahlich wandelnde Leichname werden. Wir
wurden in der Tat hier auf der Erde den Eindruck ersterbender Wesenheiten ma-
chen. Nur dadurch, dass wir den Drang in uns fuhlen, das in den Begriffen Erster-
bende durch die Phantasie plastisch-bildnerisch zu beleben, retten wir uns vor die-
sem Ersterben. Sie missen sich hiten, in abstrakter Weise vereinheitlichen zu wol-
len, wenn Sie richtige Erzieher sein wollen. Sie durfen nun nicht sagen: Man sollte
also das Ertotende im Menschen nicht ausbilden, man miuisse vermeiden, die be-

griffliche, die vorstellende Welt im Menschen auszubilden. Das wirde jedoch mit
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Bezug auf das Geistig-Seelische zu demselben Fehler fiihren, wie wenn Arzte als
grosse Padagogen die Kulturentwickelung betrachteten und dann sagen wirden:
Die Knochen sind das Ersterbende im Menschen, also hiten wir den Menschen vor
diesem Ersterbenden, versuchen wir, die Knochen lebendig, weich zu erhalten. Sie
sehen, es wiirde die Ansicht solcher Arzte die Menschen dazu bringen, alle rachi-
tisch zu werden, so dass sie nicht ihre Aufgabe vollig erreichen kénnen. Es ist im-
mer ein falsches Prinzip, wenn man so vorgehen wollte, wie es viele Theosophen
und Anthroposophen machen wollen, wenn von Ahriman und Luzifer und ihren Ein-
flissen auf die Menschheitsentwickelung gesprochen wird, die dann sagen: Das
sind Dinge, welche die Menschennatur schadigen, also misse man sich vor ihnen
hiten. - Das wirde aber dazu fiilhren, den Menschen von allem auszuschliessen,
was ihn konstituieren soll. So kann man auch nicht die Ausbildung des vorstel-
lungsmassigen Elementes verhindern; man muss es ausbilden, aber man darf nie
ausser acht lassen, zu einer andern Zeit mit dem Plastisch-Bildnerischen an die
Menschennatur heranzukommen. Dadurch ergibt sich die Einheit. Nicht dadurch er-
gibt sie sich, dass man das eine ausloscht, sondern indem man das eine neben
dem andern entwickelt. In dieser Beziehung kdnnen die Menschen der heutigen Zeit
noch nicht einheitlich denken. Daher kommt es denn auch, dass sie die Dreigliede-
rung des sozialen Organismus nicht verstehen. Fir das soziale Leben ist es nur
richtig, wenn das geistige, das wirtschaftliche und das rechtliche Gebiet nebenein-
ander stehen und wenn die Einheit sich erst bildet und nicht dadurch zustande
kommt, dass man sie abstrakt formt. Denken Sie nur, was es heissen wirde, wenn
die Leute sagen wollten: Weil der Kopf eine Einheit ist und der tbrige Korper auch,
so sollte es eigentlich den Menschen gar nicht geben; man sollte den Kopf aus dem
tbrigen Menschen herausbilden und sich in der Welt frei bewegen lassen! Man
schafft der Natur nur nach, wenn man aus Einseitigkeiten das Ganze entstehen
|&sst.

So handelt es sich darum, dass man die eine Einseitigkeit entwickelt: vorstel-
lungsmassiges Erzogen wer den; die andere Einseitigkeit, das Plastisch- Bildneri-
sche belebt dann das, was in dem blossen Begriff entwickelt wird. Da handelt es
sich darum, dass man nun, ohne die Naivitat zu verlieren, in unserem Zeitalter, das
immer das Bewusstsein vernichtet, diese Dinge in die Bewusstheit hinaufhebt. Man
braucht die Naivitat nicht zu verlieren, wenn man die Dinge konkret, nicht abstrakt
gestaltet. Es ware zum Beispiel unter allen Umstanden sehr gut, wenn man mdog-
lichst frih in bezug auf das Plastisch-Bildnerische damit beginnen wirde, das Kind
in der Farbenwelt leben zu lassen, wenn man sich als Lehrer durchdringen witrde
mit dem, was Goethe in dem didaktischen Teil seiner Farbenlehre gibt. Worauf be-
ruht dieser didaktische Teil der Goetheschen Farbenlehre? Er beruht darauf, dass
Goethe immer jede einzelne Farbe mit einer Empfindungsnuance durchdringt. So
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betont er das Herausfordernde des Roten; er betont nicht nur das, was das Auge
sieht, sondern was die Seele an dem Roten empfindet. Ebenso betont er das Stille,
in sich Versunkene, das die Seele beim Blauen empfindet. Man kann, ohne dass
man die Naivitat durchbricht, das Kind so in die Farbenwelt hineinfiihren, dass le-
bendig die Empfindungsnuancen der Farbenwelt hervorgehen. Wenn dann dabei
vielleicht zunéachst recht starke Beschmutzungen eintreten, so wird es eine gute
Massnahme in der Erziehung sein, das Kind so weit zu bringen, dass es sich nicht
mehr zu sehr beschmutzt.

Man fange moglichst frith damit an, das Kind mit Farben zusammenzubringen,
wobei es gut ware, auf der farbigen Flache andere Farben aufzutragen, als auf der
bloss weissen Flache, und man versuche, solche Empfindungen im Kinde hervorzu-
rufen, wie sie erst aus einer geisteswissenschatftlichen Auffassung der Farbenwelt
entstehen kdnnen. Wenn man so arbeitet, wie ich mit einigen Freunden an der klei-
nen Kuppel des Dornacher Baues gearbeitet habe, dann bekommt man ein lebendi-
ges Verhéltnis zur Farbe. Man entdeckt dann, wenn man zum Beispiel Blau auftragt,
dass es in der blauen Farbe selbst liegt, damit alles zu charakterisieren, was Inner-
lichkeit ist. Also sagen wir, bei einem aus seiner Innerlichkeit sich bewegenden En-
gel wird man von selbst den Drang haben, ihn blau zu halten, weil die Nuancierung
des Blauen, das Helldunkel des Blauen, in der Seele die Empfindung der Bewegung
hervorruft, die aus dem Seelenhaften kommt. Die gelb-rétliche Farbe ruft in der See-
le die Empfindung des Scheinens, des nach aussen sich Offenbarenden hervor.
Wenn also etwas aggressiv wirkt, wenn etwas mahnend vor uns auftritt, wenn der
Engel uns etwas sagen will, wenn er aus seinem Hintergrunde zu uns sprechen will,
dann drticken wir das durch die gelb-rétlichen Nuancen aus. In elementarer Weise
kann man durchaus Kinder auf dieses Lebendig-Innerliche der Farben hinweisen.

Dann muss man sich selber sehr stark damit durchdringen, dass das blosse
Zeichnen schon etwas Unwahres hat. Das Wahrste ist das Empfinden aus der Far-
be heraus, etwas unwahrer ist schon das Empfinden aus dem Helldunkel heraus,
und das Unwabhrste ist das Zeichnen. Das Zeichnen nahert sich als solches schon
durchaus jenem abstrakten Element, das als Ersterbendes in der Natur vorhanden
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ist. Zeichnen sollten wir eigentlich nur so, dass wir uns dabei bewusst werden: wir
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zeichnen im wesentlichen das Tote. Mit Farben malen sollten wir so, dass wir uns
dabei bewusst sind: wir rufen aus dem Toten das Lebendige hervor. - Was ist denn
schliesslich die Horizontlinie? Wenn wir einfach einen Bleistift nehmen und die Hori-
zontlinie hinzeichnen, so ist das ein Abstraktes, ein Ertétendes, Unwahres gegen-
Uber der Natur, die immer zwei Stromungen hat: das Tote und das Lebendige. Wir
schélen die eine Stromung heraus und behaupten, das sei Natur. Wenn ich aber
sage, ich sehe ein Griines, und ich sehe ein Blaues, die sich voneinander scheiden,
dann wachst die Horizontlinie aus dem Aneinandergrenzen der Farben heraus,

dann sage ich eine Wahrheit. So werden Sie allméhlich darauf kommen, dass die
Form der Natur wirklich aus der Farbe heraus entsteht, dass daher das Zeichnen
ein Abstrahierendes ist. Von solchen Dingen sollte man eine gute Vorstellung, eine
gute Empfindung schon in dem heranwachsenden Kinde erzeugen, weil dies sein
ganzes Seelenwesen belebt und in ein richtiges Verhéaltnis zur Aussenwelt bringt.
Daran krankt ja unsere Kultur, dass wir kein richtiges Verhaltnis zur Aussenwelt ha-
ben. Man braucht dabei durchaus nicht, ich méchte sagen, unterrichtend selbst wie-
derum einseitig zu werden. Es wirde zum Beispiel ganz gut sein, wenn wir nach
und nach die Méglichkeit entwickeln kdnnten, von dem blossen abstrakt Kinstleri-
schen, das der Mensch aus seiner Lust am Schonen hervorbringt, Giberzugehen zu
dem konkret Klnstlerischen, zu dem Kunstgewerblichen, denn gar sehr bedarf die
Menschheit heute des Hineinstellens eines wirklich Kunstgewerblichen in das all-
gemeine Kulturdasein. Wir haben es doch tatsachlich im Laufe des 19. Jahrhunderts
dahin gebracht, dass wir unsere Mdbel fir das Auge machen, zum Beispiel einen
Stuhl fir das Auge machen, wahrend er den Charakter an sich tragen sollte, dass
man ihn fUhlt, wenn man darauf sitzt. Darnach soll er gestaltet sein. Man soll den
Stuhl erfuhlen, er soll nicht bloss schon sein, er soll den Charakter an sich tragen,
dass ein Mensch darauf sitzen kdnne. Das ganze Zusammenwachsen des Geflhls-
sinnes mit dem Stuhl und sogar des geformten Gefiihlssinnes - durch die Art, wie
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Armlehnen am Stuhle sind und so weiter, indem der Mensch seine Stlitze an dem
Stuhl sucht -, sollte an dem Stuhl zum Ausdruck kommen. Wirde man daher Hand-
fertigkeitsunterricht mit entschieden kunstgewerblichen Absichten in das Schulwe-
sen einfihren kdénnen, so wirde man damit der Kultur einen grossen Dienst erwei-
sen. Denn bedenken Sie nur, wie es einem Menschen, der es mit der Menschheit
aufrichtig meint, heute eine grosse Kultursorge macht, wenn wir sehen, wie zum
Beispiel die Abstraktheiten von heute - sie werden ja dann nicht eintreten, wenn wir
unsere Absichten durchfihren kénnen -, wenn die Botokudenhatftigkeit der sozialis-
tisch gesinnten Menschen von heute unsere Kultur tberschwemmen wollen; Es wird
dann kein Schones mehr in der Kultur sein, nur noch Nutzliches! Und wenn die
Menschen auch von Schonem trAumen - sie werden ja keine Empfindung daftr ha-
ben, dass wir, indem wir einer Sozialisierung entgegengehen, starker als vorher die
Notwendigkeit des Schénen werden betonen mussen. Das sollte eingesehen wer-
den.

Es sollte also mit dem plastisch-bildnerischen Element im Unterricht nicht gespart
werden. Ebensowenig aber sollte damit gespart werden, dass wirklich empfunden
werde auch jenes dynamische Element, das in der Baukunst zum Ausdruck kommt.
Man wird da sehr leicht in den Fehler verfallen kdnnen, dass man an die Kinder zu
frih dieses oder jenes heranbringt. Aber in gewissem Sinne muss das sogar ge-
schehen. Ich hatte an diejenigen Kinder ein paar Worte gerichtet, die als Minchener
Ferienkinder in Dornach waren, 80 an der Zahl, und die bei Frau Kisseleff 12 Stun-
den Eurythmie gehabt haben und die dann das, was sie gelernt hatten, einem Tell
ihrer Lehrerschaft und der Dornacher Anthroposophenschatft vorfiihren konnten. Die
Kinder waren recht dabei, und nachdem die ganze Eurythmieauffiihrung, die aus-
serdem auch noch aus Vorfuhrungen unserer Dornacher Eurythmistinnen bestand,
zu Ende war, kamen die Kinder heran und fragten: Hat denn auch unsere Vorstel-
lung gefallen? - Sie hatten wirklich den Drang, auch etwas darzustellen; es war eine
recht schone Sache. Nun hatte ich auf Ersuchen der Personlichkeiten, die das Gan-
ze arrangiert hatten, ein paar Worte an die Kinder zu richten. Es war am Vorabend
des Tages, an dem die Kinder wieder in die Minchener Gegend zuriickgebracht
werden sollten. Da sagte ich ausdricklich: Ich sage jetzt etwas, was ihr jetzt noch
nicht versteht. Erst in der Zukunft werdet ihr es verstehen. Aber merkt es euch,
wenn ihr jetzt in der Zukunft das Wort «Seele» hort, denn ihr konnt es jetzt noch
nicht verstehen. - Dieses Aufmerksammachen des Kindes auf etwas, was es noch
nicht versteht, was erst ausreifen muss, das ist ausserordentlich wichtig. Und falsch
ist nur der Grundsatz, der heute so stark in den Vordergrund gerickt wird: Man solle
dem Kinde nur das beibringen, was es schon versteht - ein Grundsatz, der alle Er-
ziehung unlebendig macht. Denn lebendig wird eine Erziehung erst, wenn man das
Aufgenommene eine Zeitlang im Untergrunde getragen hat und es dann nach eini-
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ger Zeit wieder heraufholt. Das ist fur die Erziehung vom 7. bis 15. Jahre sehr wich-
tig; dann kann man sehr vieles in die Kinderseele hineintraufeln, was erst spater
verstanden werden kann. Daran bitte ich Sie, sich nicht zu stossen, dass Sie Uber
die Reife des Kindes hinausgehen und an etwas appellieren, was das Kind erst spa-
ter verstehen kann. Der entgegengesetzte Grundsatz hat ein Ertétendes in unsere
Padagogik hineingebracht. Aber das Kind muss eben wissen, dass es warten muss.
Dieses Gefuhl kann man auch in ihm hervorrufen, dass es warten muss mit dem
Verstandnisse dessen, was es schon jetzt aufnimmt. Daher war es gar nicht so
schlimm in alteren Zeiten, dass da die Kinder einfach lernen mussten | x1=1,2 x 2
=4, 3 x 3 =9 und so weiter, statt dass sie es, wie heute, an der Rechenmaschine
lernen. Dieser Grundsatz, das Verstandnis des Kindes zurlickzuschrauben, musste
durchbrochen werden. Es kann natirlich nur wieder mit dem nétigen Takt gesche-
hen, denn man darf sich nicht zu weit von dem entfernen, was das Kind lieben kann;
aber es kann sich mit recht vielem durchdringen, rein auf die Autoritat des Unterrich-
tenden hin, woflr sein Verstandnis erst spater kommt.

Wenn Sie in dieser Weise das Plastisch-Bildnerische an das Kind heranbringen,
so werden Sie sehen, dass Sie vieles von dem Ertétenden beleben kdnnen.

Das musikalische Element, das im Menschen ja lebt von seiner Geburt an und
das, wie ich schon sagte, besonders in der Zeit des 3. und 4. Lebensjahres beim
Kinde in einem Hang zum Tanzen zum Ausdruck kommt, ist von sich aus ein Wil-
lenselement, tragt Leben in sich. Aber so sonderbar das klingt, es ist wahr, es tragt
zunachst so, wie es sich im Kinde auslebt, zu starkes Leben, betdubendes Leben in
sich, Leben, welches das Bewusstsein leicht Gbertdubt. Die kindliche Entwickelung
kommt durch das starke Musikalische sehr leicht in einen gewissen Betaubungszu-
stand hinein. Daher muss man sagen: Das Erzieherische, das dann auftritt, wenn
man das Musikalische verwendet, muss in einem fortwahrenden Ineinanderharmo-
nisieren des aus der Natur des Menschen herausquellenden Dionysischen durch
das Apollinische bestehen. Wahrend ein Ertdtendes belebt werden muss durch das
Plastisch- Bildnerische, muss ein im héchsten Masse im Musikalischen Lebendiges
herabgelahmt werden, damit es den Menschen im Musikalischen nicht zu stark affi-
ziere. Das ist die Empfindung, mit der wir das Musikalische an die Kinder heranbrin-
gen sollen.

Nun handelt es sich darum, dass ja die menschliche Natur nach der einen oder
andern Seite hin durch das Karma einseitig ausgebildet ist. Das wird insbesondere
bei dem musikalischen Element bemerkt. Aber ich méchte sagen, es wird dort zu
stark betont. Man sollte nicht zu stark betonen: Dies ist ein unmusikalisches Kind,
dies ist ein musikalisches. Gewiss, die Tatsache liegt als solche vor, aber dieses
nun zur Konsequenz zu benitzen, das unmusikalische Kind von allem Musikali-
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schen fernzuhalten und die musikalische Erziehung nur den musikalisch gearteten
Kindern angedeihen zu lassen, ist etwas durchaus falsches; mindestens missten
auch die allerunmusikalischsten Kinder bei allem dabeisein, was musikalisch getan
wird. Es ist ganz gewiss richtig, dass man musikalisch produzierend immer mehr
und mehr nur diejenigen Kinder auftreten lasst, die wirklich musikalisch sind. Aber
dabeisein, Empfanglichkeit entwickeln, das sollten auch die unmusikalischen Kinder;
denn man wird bemerken, dass auch beim unmusikalischsten Kinde ein Rest von
musikalischen Anlagen vorhanden ist, der nur recht tief sitzt und nur durch liebevol-
les Beikommen gehoben werden kann. Das sollte nie versaumt werden, denn es ist
viel wahrer, als man glaubt, was in einem Shakespeareschen Sticke steht: «Der
Mann, der nicht Musik hat in ihm selbst... taugt zu Verrat, zu Rauberei und Ticken...
trau keinem solchen!» Das ist eine sehr grundliche Wahrheit. Daher sollte nichts
versaumt werden, um das Musikalische selbst an diejenigen Kinder herankommen
zu lassen, die zunachst als unmusikalisch gelten.

Es wird aber von der gréssten Wichtigkeit sein, gerade in sozialer Beziehung,
dass das Musikalische auch in elementarer Weise gepflegt werde, so dass ohne ei-
ne betaubende Theorie aus elementaren Tatsachen des Musikalischen heraus die
Kinder unterrichtet werden. Es sollten die Kinder eine deutliche Vorstellung vom
elementaren Musikalischen bekommen, von den Harmonien, Melodien und so wei-
ter, durch Verwendung von moglichst elementaren Tatsachen, durch das gehor-
massige Analysieren von Melodien und Harmonien, so dass man im Musikalischen
ebenso elementar im Aufbau des ganzen Kunstlerischen vorgeht, wie man auch im
Bildnerisch-Plastischen vorgeht, wo man auch aus der Einzelheit heraufarbeitet.
Dadurch wird das abgemildert werden, was in das Musikalische so stark hereinwirkt:
der Dilettantismus, obwohl es durchaus nicht abzuweisen ist, dass auch der musika-
lische Dilettantismus eine gewisse Nutzlichkeit in unserem sozialen Zusammenle-
ben hat. Wir wirden ohne ihn nicht gut vorwartskommen kénnen, er sollte sich aber
nur auf die Empfangenden beschranken. Gerade dadurch aber wirde es mdoglich
sein, die musikalisch Produzierenden innerhalb unserer sozialen Ordnung zur richti-
gen Geltung kommen zu lassen. Denn nicht vergessen sollte werden, dass alles
Plastisch-Bildnerische auf die Individualisierung der Menschen hinarbeitet, alles
Musikalisch-Dichterische dagegen auf die Forderung des sozialen Lebens. Die
Menschen kommen in einer Einheit zusammen durch das Musikalisch-Dichterische;
sie individualisieren sich durch das Plastisch-Bildnerische. Die Individualitat wird
mehr aufrechterhalten durch das Plastisch-Bildnerische, die Sozietat mehr durch
gemeinschaftliches Leben und Weben im Musikalischen und Dichterischen. Das
Dichterische wird aus der Einsamkeit der Seele heraus erzeugt, nur dort; es wird
verstanden durch die menschliche Gemeinschaft. Es ist kein Abstraktes, was man
begriinden will, sondern etwas durchaus Konkretes, wenn man sagt, dass der
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Mensch mit seinem dichterisch Geschaffenen sein Inneres aufschliesst und dass
diesem Inneren durch das Aufnehmen des Geschaffenen das tiefste Innere des an-
dern Menschen wieder entgegenkommt. Daher sollte Freude vor allen Dingen und
Verlangen gegentiber dem Musikalischen und Dichterischen im heranwachsenden
Kinde erzogen werden. Beim Dichterischen sollte das Kind frih das wirklich Dichte-
rische kennenlernen. Heute wéchst der Mensch in eine soziale Ordnung hinein, in
der er mit der Prosa der Sprache tyrannisiert wird. Es gibt heute unzéhlige Rezitato-
ren, welche die Menschen mit der Prosa tyrannisieren, indem sie das, was an einer
Dichtung Prosa, rein Inhaltliches ist, in den Vordergrund stellen. Und wenn dann das
Gedicht im Vortrag so gestaltet wird, dass die eigentlich inhaltliche Nuance die
Hauptrolle spielt, so betrachtet man das heute als vollkommene Rezitation. Eine
wirklich vollkommene Rezitation ist aber die, welche das musikalische Element be-
sonders betont. - Ich habe bei den paar Worten, die ich den eurythmischen Vorstel-
lungen manchmal voranstelle, ofter darauf aufmerksam gemacht, wie bei einem sol-
chen Dichter wie Schiller ein Gedicht hervorgeht aus den Untergriinden seiner See-
le. Bei vielen seiner Gedichte hatte er zuerst eine allgemeine Melodie in der Seele
waltend, und in diese allgemeine Melodie senkte er erst spater gleichsam den In-
halt, die Worte hinein. Die allgemeine Melodie ist das, worin der Inhalt hangt, und
das Dichterische erschopft sich dann an der Formung des Sprachlichen, nicht in
dem Inhaltlichen, sondern in dem Takt, in dem Rhythmus, in der Reimerhaltung, al-
so in dem dem Dichterischen zugrunde liegenden Musikalischen. Ich sagte, dass
man bei der heutigen Art der Rezitation die Menschen tyrannisiert, weil man immer
tyrannisiert, wenn man nur auf die Prosa, auf den Inhalt einer Dichtung, den man
ganz abstrakt nimmt, den Hauptwert legt. Geisteswissenschaftlich kommt man tber
die Tyrannis nur dadurch hinaus, dass, wie ich es immer versuche, eine Sache von
den verschiedensten Gesichtspunkten dargestellt wird, so dass man, auch kinstle-
risch, die Begriffe fllissig erhalt. Ich habe einmal meine besondere Freude gehabt,
als mir einer unserer kinstlerisch begabten Freunde sagte, dass man gewisse Vor-
tragszyklen, rein durch ihren inneren Aufbau, in eine Symphonie umsetzen kénnte.
So etwas liegt auch tatsachlich gewissen Zyklen durch ihren Aufbau zugrunde.
Nehmen Sie zum Beispiel jenen in Wien gehaltenen Zyklus tber das Leben zwi-
schen dem Tode und einer neuen Geburt, so werden Sie an ihm sehen kénnen,
dass Sie eine Symphonie daraus machen kénnten. Das ist aus dem Grunde mog-
lich, weil der geisteswissenschaftliche Vortrag nicht tyrannisch wirken, sondern den
Willen der Menschen wecken soll. Wenn aber die Menschen an eine solche Sache
herankommen wie an die «Kernpunkte der sozialen Frage», dann sagen sie, das
ware ihnen unverstandlich. Es ist aber nicht unverstandlich, sondern es ist ihnen die
Art nur ungewohnt.

36



Es ist daher ausserordentlich wichtig, dass man bei jeglicher Dichtung das Kind
aufmerksam macht auf das zugrunde liegende Musikalische. Daher sollte in der Ein-
teilung des Unterrichts die Sache so gestaltet werden, dass das rezitatorische Ele-
ment, das in die Schule hineingebracht wird, moéglichst in die Nahe des musikali-
schen Elementes gebracht wird. Der musikalisch Unterrichtende sollte dem rezitie-
rend Unterrichtenden mdoglichst nahestehen, so dass das eine dem andern unmit-
telbar folgt und so eine lebendige Verbindung zwischen beiden hergestellt wird. Es
wurde besonders gut sein, wenn der musikalisch Unterrichtende noch bei dem Rezi-
tationsunterrichtenden dabei sein kbnnte und umgekehrt, so dass der eine noch
immer auf die Zusammenhange mit dem andern Unterricht hinweisen kénnte. Da-
durch wirde grundlich ausgeschaltet werden, was gegenwartig in unser Schulwe-
sen noch so stark hineinspielt und was wirklich schauderhatft ist: die abstrakte Erkla-
rung von Gedichten. Dieses abstrakte Erklaren von Dichtungen, das hart an das
Grammatikalische herangefuhrt wird, ist der Tod von allem, was auf das Kind wirken
sollte. Das Interpretieren von Gedichten ist etwas ganz Furchtbares.

Nun werden Sie einwenden: Aber das Interpretieren ist doch notwendig, um das
Gedicht zu verstehen! Dazu muss gesagt werden: Es muss der Unterricht als ein
ganzer gestaltet werden. Dartber muss in der Wochenkonferenz der Lehrerschaft
gesprochen werden. Diese und jene Gedichte kommen zur Rezitation. Dann muss
von dem Ubrigen Unterricht aus das Nétige hineinfliessen, was zum Verstandnis ei-
ner Dichtung gehdrt. Es muss daflir gesorgt sein, dass das Kind zum Rezitationsun-
terricht das schon mitbringt, was zum Verstandnis des Gedichtes notwendig ist. Man
kann ganz gut - zum Beispiel, wenn man mit dem Kinde Schillers «Spaziergang»
durchnehmen witrde - das Kulturhistorische und das Psychologische, das mit dem
Gedichte zusammenhangt, dem Kinde vortragen, aber nicht indem man an der
Hand des Gedichtes von Zeile zu Zeile geht, sondern so, dass man das, was Uber
dem Inhaltlichen liegt, dem Kinde vorbringt. In der Rezitationsstunde sollte lediglich
Wert gelegt werden auf die kiinstlerische Mitteilung des Kinstlerischen.

Wenn man in dieser Weise das Kiunstlerische in seinen zwei Stromungen ver-
wenden wirde, um die menschliche Natur durchzuharmonisieren, dann wiirde man
ausserordentlich viel damit erreichen. Man muss nur bedenken, dass ein unendlich
Wichtiges im Zusammengehen des Menschen mit der Welt erreicht wird, indem der
Mensch singt. Singen ist ja an sich ein Nachbilden desjenigen, was schon in der
Welt vorhanden ist. Indem der Mensch singt, bringt er zum Ausdruck die bedeu-
tungsvolle Weisheit, aus der heraus die Welt gebaut ist. Aber man darf auch nicht
vergessen, dass der Mensch im Singen das Kosmische der eigentlichen Tonfolge in
Verbindung bringt mit dem menschlichen Wort. Daher kommt in den Gesang etwas
Unnatdirliches hinein. Das wird man schon empfinden kdnnen, wenn man das nicht

Zusammengehorige des Tonlichen eines Gedichtes und des Inhaltlichen des Ge-
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dichtes auffassen wird. Es wirde schon ein gewisser Fortschritt sein, wenn man den
Versuch weiter ausbilden konnte, den wir ja jetzt angefangen haben: die Zeilen im
blossen Rezitativ zu halten und nur das Reimwort mit der Melodie zu beleben, so
dass die Zeile im Rezitativ verfliesst, das Reimwort ariengemass gesungen wird.
Dadurch wirde eine reinliche Scheidung entstehen zwischen dem Tonlichen eines
Gedichtes und dem Wortlichen, das ja den eigentlichen musikalischen Menschen
stort.

Und wiederum, indem das Gehor des Menschen fur das Musikalische ausgebildet
wird, wird der Mensch dazu veranlasst, das Musikalische der Welt selbst lebendig
zu empfinden. Das ist von dem allergrossten Wert fiir den sich entwickelnden Men-
schen. Man darf nicht vergessen: Im Plastisch-Bildnerischen schauen wir die
Schonheit an, leben sie; im Musikalischen werden wir selbst zur Schonheit. Das ist
ausserordentlich bedeutsam. Geht man in altere Zeiten zuriick, so findet man, in je
altere Zeiten man kommt, immer weniger von dem vorhanden, was wir eigentlich
musikalisch nennen. Man kann die deutliche Empfindung haben, dass das Musikali-
sche ein erst Werdendes ist, trotzdem manche Formen des Musikalischen wieder-
um schon im Absterben sind. Das beruht auf einer sehr bedeutsamen kosmischen
Tatsache. In allem Plastisch-Bildnerischen war der Mensch ein Nachbildner der al-
ten Himmelsordnung. Die hdchste Nachbildung einer Welten-Himmelsordnung ist
eine plastisch- bildnerische Nachbildung der Welt. Aber im Musikalischen ist der
Mensch selbst schaffend. Da schafft er nicht aus dem, was schon vorhanden ist,
sondern legt den Grund und Boden fir das, was in Zukunft erst entstehen wird. Man
kann sich natirlich ein gewisses Musikalisches dadurch schaffen, dass man zum
Beispiel das Rauschen der Wasserwellen oder den Gesang der Nachtigallen nur
musikalisch nachahmt. Aber das wirklich Musikalische und das wirklich Dichterische
ist ein Neuschaffen, und aus diesem Neuschaffen heraus wird einmal die spatere
Jupiter-, Venus- und Vulkanentwickelung entstehen. Wir retten gewissermassen
das, was noch entstehen soll, aus der vorhandenen Nullitdt seines Daseins in die
Realitat hinein, indem wir an das Musikalische anknUpfen.

Indem wir so an die grossen Tatsachen in der Welt anknupfen, bekommen wir
erst auch das richtige Verstandnis fur den Unterricht. Das kann ihm erst die richtige
Weihe geben, so dass wirklich der Unterricht eine Art Gottesdienst werden kénnte,
indem er ein solcher Weihedienst wird.

Was ich so hinstelle, wird mehr oder weniger ein Ideal sein. Aber wir kdnnen doch
das, was wir im Konkreten tun, in das Ideal einreihen. Wir sollten zum Beispiel eines
nicht versdumen — wenn wir mit den Kindern, die wir unterrichten, nun auch, was
ebenfalls geschehen wird, in die Berge, in die Felder gehen, wenn wir sie also in die
Natur fihren -, aber gegenuber diesem die Kinder in die Natur Fihren sollten wir vor

38



allem immer im Auge behalten, dass der naturkundliche Unterricht selbst nur in das
Schulgebaude hineingehotrt. Nehmen wir an, wir treten nun mit den Kindern in die
Natur, wir lenken ihre Augen auf einen Stein oder auf eine Blume. Dabei sollten wir
streng vermeiden, in der Natur draussen dasjenige anklingen zu lassen, was wir im
Schulgebdude drinnen lehren. In der Natur draussen sollten wir die Kinder in ganz
anderer Weise auf die Natur hinweisen als im Schulgebaude. Wir sollten das nie
versaumen, sie darauf aufmerksam zu machen: Wir bringen euch ins Freie, damit
ihr die Schonheit der Natur empfindet, und wir nehmen die Produkte der Natur hin-
ein in das Schulhaus, damit wir euch drinnen die Natur zergliedern kdnnen. Daher
sollten wir draussen den Kindern nie von dem sprechen, was wir ihnen drinnen zum
Beispiel an den Pflanzen vorfihren. Wir sollten den Unterschied hervorheben, dass
es etwas anderes ist, die tote Natur im Klassenzimmer zu zergliedern, oder draus-
sen die Natur in ihrer Schonheit zu betrachten. Dies sollten wir nebeneinanderstel-
len. Wer die Kinder in die Natur hinausfihrt, um ihnen draussen an einem Naturob-
jekt etwas zu exemplifizieren, was er im Klassenzimmer lehrt, der tut nicht etwas
Richtiges. Man sollte schon in den Kindern eine Art Geflhl hervorrufen: Wir missen
leider die Natur zergliedern, wenn wir sie ins Klassenzimmer flihren. Nur sollten dies
die Kinder als eine Notwendigkeit empfinden, weil eben die Zerstérung von Natirli-
chem auch beim Aufbau des Menschen notwendig ist. Wir sollten durchaus nicht
glauben, dass wir gut tun, wenn wir wissenschaftlich einen Kafer in der Natur draus-
sen erklaren. Die wissenschaftliche Erklarung des Kéfers gehort ins Klassenzimmer!
Freude an dem Kafer hervorrufen, Freude an seinem Laufen, an seiner Possierlich-
keit, an seinem Verhéltnis zur tGbrigen Natur, das sollten wir bewirken, wenn wir die
Kinder ins Freie bringen. Und so sollten wir auch nicht versaumen, diese deutliche
Empfindung in der Kinderseele hervorzurufen, dass im Musikalischen ein Schépferi-
sches vorhanden ist, ein Uber die Natur Hinausgehendes, und dass der Mensch
selbst Mitschopfer wird an der Natur, indem er das Musikalische entwickelt. Das
wird natirlich sehr primitiv als Empfindung geformt werden mussen, aber es wird
das erste sein, was gerade von dem willensartigen Element der Musik ausgehen
muss: dass sich der Mensch im Kosmischen drinnen fuhlt!

39



| « 04 DIE ERSTE SCHULSTUNDE

Erziehung — GA-294 Erziehungskunst — Methodisch-Didaktisches

Die erste Schulstunde - Handgeschicklichkeit, Zeichnen und Malen.
Von den Anfangen der Sprachlehre

Die Bedeutung der ersten Schulstunde. Das Erregen einer gewissen Achtung vor den Erwachse-
nen und ihrer Kultur. Betrachtungen des Lehrers mit dem Kind Uber das zu Lernende. Die Be-
wusstmachung des Gewohnheitsmassigen. Die Vermeidung blosser Spielereien im Unterricht.
Das Wirken auf die Willensbildung und die Wichtigkeit der Wiederholung an Beispielen aus dem
Unterricht: Die Bewusstmachung der Hande als Arbeitsorgane durch Zeichnen einer geraden und
einer krummen Linie, Malen verschiedenfarbiger Flachen, Anschlagen von kon- und dissonieren-
den Tonen. Daran Erwecken der Empfindung fur das Schone und weniger Schone. Das Erregen
von Hoffnung, Wunsch, Vorsatz in bezug auf das zu Lernende. Die Bedeutung der Grammatik:
Erheben der Sprache in das Bewusstsein. Uber die Prozesse im Menschen bei einzelnen Wortar-
ten: Hauptwort - Absonderung vom Gegenstand; Eigenschaftswort - Vereinigung mit dem Gegens-
tand; Tatigkeitswort - Mittun des Ich. Eurythmie als Offenbarung der Tatigkeit des zuhdrenden
Menschen und als Hygiene der Seele. Das Wirken des Sprachgenius im Aufbau der Sprache. Die
Wirkung der Sprache in friheren Zeiten (Beispiel: altjudische Kultur). Die Erweckung des rechten
Ich-Gefluhles bei den Kindern durch die Gestaltung des Sprachunterrichtes.

Vierter Vortrag, Stuttgart, 25. August 1919

Gestitzt auf solche Empfindungen, wie sie hervorgehen kbnnen aus Auseinan-
dersetzungen, wie wir sie eben in der Stunde tber Allgemeine Padagogik gepflogen
haben, méchte ich gleich etwas Methodisches erwahnen, was ausserordentlich
wichtig ist und sich ausserdem anschliessen wird an die methodischen Auseinan-
dersetzungen der vorhergehenden Tage.

Von durchschlagender Bedeutung missen Sie sich vorstellen die erste Schul-
stunde, die Sie mit Ihren Schilern in jeder Klasse durchmachen. Von dieser ersten
Schulstunde wird etwas viel Wichtigeres ausgehen in einer gewissen Beziehung als
von allen andern Stunden. Aber auch die andern Stunden werden dann ausgenutzt
werden missen, um das, was von der ersten Stunde ausgehen kann, wiederum far
den ganzen Unterricht fruchtbar zu machen. Wir wollen uns nun gleich im Konkreten
vorstellen, wie wir mit den Kindern - und Sie werden ja demnachst in der Lage sein,
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mit diesen aus allen Windrichtungen der Erziehung und auch Verziehung herkom-
menden Kindern sich bekanntzumachen - die erste Schulstunde gestalten werden.
Natirlich kann ich hier nur allgemeine Andeutungen geben, die Sie dann weiter
werden ausgestalten kbénnen. Es wird sich darum handeln, dass Sie sich nicht nach
gewissen vertrackten Erziehungsgrundsétzen richten, die gerade in der neueren
Zeit heraufgekommen sind, sondern dass Sie auf das sehen, was fir die Entwicke-
lung des Kindes wirklich von Bedeutung sein kann.

Sie haben also die Klasse vor sich mit den verschieden gearteten Kindern. Das
erste wird sein, dass Sie die Kinder darauf aufmerksam machen, warum sie eigent-
lich da sind. Es ist von ausserordentlicher Wichtigkeit, dass Sie mit den Kindern et-
wa in der Art sprechen: Ihr seid also jetzt in die Schule gekommen, und ich will euch
sagen, warum ihr in die Schule gekommen seid. - Und nun soll gleich diese Hand-
lung, dass die Kinder in die Schule gekommen sind, ins Bewusstsein heraufgeho-
ben werden. - |hr seid in die Schule gekommen, weil ihr in der Schule etwas lernen
sollt. Ihr werdet heute noch keine Vorstellung davon haben, was ihr alles in der
Schule lernen sollt, aber ihr werdet vielerlei in der Schule lernen missen. Warum
werdet ihr vielerlei in der Schule lernen missen? Nun, ihr habt doch auch schon
Bekanntschaft gemacht mit den Erwachsenen, mit den grossen Leuten, und da
werdet ihr gesehen haben, dass sie etwas machen kdnnen, was ihr nicht kénnt. Und
damit ihr auch einmal das kdnnen werdet, was die Grossen kdnnen, dazu seid ihr
hier. Ihr werdet einmal das kénnen, was ihr jetzt noch nicht konnt. - Dass man die-
sen Vorstellungskomplex mit den Kindern durchgeht, ist ausserordentlich wichtig.
Doch dieser Vorstellungskomplex hat noch etwas anderes im Gefolge.

Kein Unterricht verlauft im richtigen Fahrwasser, der nicht begleitet ist von einer
gewissen Pietat gegen die vorangehende Generation. So gefuhls- und empfin-
dungsmassig diese Nuance bleiben muss, so muss sie doch mit allen Mitteln bei
den Kindern kultiviert werden: dass das Kind mit Achtung, mit Respekt hinschaut auf
das, was die alteren Generationen schon erreicht haben und was es auch durch die
Schule erreichen soll. Dieses Hinschauen auf die Kultur der Umwelt mit einer ge-
wissen Achtung, das muss in dem Kinde gleich von Anfang an erregt werden, so
dass es wirklich in denjenigen Menschen, die schon alter geworden sind, gewisser-
massen etwas hohere Wesen sieht. Ohne die Erweckung dieses Geflihls kommt
man im Unterricht und in der Erziehung nicht vorwéarts. Man kommt aber auch nicht
vorwarts, wenn man nicht dasjenige ins Bewusstsein der Seele heraufhebt, was nun
eigentlich werden soll. Daher stelle man weiterhin mit dem Kinde folgende Betrach-
tungen an, ganz ohne Bedenken dagegen, dass man etwa damit schon Uber den
Horizont des Kindes hinausgeht. Das macht namlich nichts, wenn man vieles zu
dem Kinde sagt, was es erst spater begreifen wird. Der Grundsatz, dass man an

das Kind nur heranbringen solle, was es schon begreift, wortiber es sich schon ein
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Urteil bilden kann, das ist der Grundsatz, der so vieles in unserer Kultur ruiniert hat.
- Ein sehr bekannter Erzieher einer noch viel bekannteren Persdnlichkeit der Ge-
genwart hat sich einmal gerihmt, diese Personlichkeit nach dem folgenden Grund-
satze erzogen zu haben. Der Mann sagte: Diesen Jungen habe ich gut erzogen,
denn ich habe ihn gezwungen, sich sofort tber alles ein Urteil zu bilden. - Nun, mit
diesem Grundsatz, sich Uber alles sofort ein Urteil zu bilden, sind heute sehr viele
Leute einverstanden, und es ist nicht merkwurdig, dass man von einem sehr be-
kannten Padagogen einer noch viel bekannteren Personlichkeit hervorgehoben fin-
det, dass er diesen Grundsatz dann in padagogischen Blichern wieder betonen will.
Ich habe doch das Erlebnis gehabt, dass, anknipfend an diesen Grundsatz, in ei-
nem padagogischen Werke der Gegenwart gesagt wurde: Man kdnne nur win-
schen, dass man jedem deutschen Jungen und jedem deutschen M&adchen eine
solche mustergtiltige Erziehung angedeihen lassen kdnne.- Sie sehen daran, dass
man in den gegenwartigen Padagogiken vieles von dem finden kann, wie man es
nicht machen soll, denn es liegt eine grosse Tragik in dieser Art des Erziehens, und
diese Tragik wieder ist verknlpft mit der gegenwartigen Weltkatastrophe.

Es handelt sich also nicht darum, dass das Kind sich Uber alles sofort ein Urteil
bildet, sondern dass es zwischen dem 7. und 15. Jahre das, was es aufnehmen soll,
aufnimmt aus Liebe, aus Autoritat zum Erzieher. Daher suche man auch das schon
angedeutete Gesprach, das man in beliebiger Weise erweitern kann, etwa so mit
dem Kinde fortzufiihren: Sieh einmal, die Erwachsenen haben Blicher und kénnen
lesen. Du kannst noch nicht lesen, aber du wirst lesen lernen, und du wirst, wenn du
dann lesen gelernt hast, auch einmal die Blcher zur Hand nehmen kdénnen und aus
ihnen dasjenige wissen kdnnen, was die Grossen aus diesen Biichern wissen kon-
nen. Die Grossen kdnnen sich auch Briefe schreiben, kénnen sich tberhaupt tber
alle Dinge etwas aufschreiben. Du wirst spater auch Briefe schreiben kénnen, denn
ausser dem, dass du lesen lernst, wirst du auch schreiben lernen. Und ausser Le-
sen und Schreiben kénnen die Grossen auch Rechnen. Du weisst noch gar nicht,
was Rechnen ist. Aber Rechnen muss man im Leben kdénnen, wenn man zum Bei-
spiel etwas zum Essen einkaufen will, oder wenn man Kleider einkaufen oder anfer-
tigen will. - Solch ein Gesprach muss man mit dem Kinde fithren und ihm dann sa-
gen: Auch Rechnen wirst du lernen. - Es ist gut, wenn man die Aufmerksamkeit des
Kindes darauf hinlenkt, und wenn man dann vielleicht gleich am n&chsten Tage sei-
ne Aufmerksamkeit wieder darauf zuriicklenkt, so dass man also in 6fteren Wieder-
holungen auch dieses mit dem Kinde durchnimmt. Wichtig ist es also, dass man
dasjenige ins Bewusstsein heraufhebt, was das Kind in einer solchen Weise tut.

Uberhaupt ist es fur den Unterricht und fir die Erziehung von grésster Wichtig-
keit, dass man darauf sieht, dasjenige - wenn ich mich des Ausdrucks bedienen darf

- bewusst ins Bewusstsein heraufzubringen, was sonst gewohnheitsmassig im Le-
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ben vor sich geht. Dagegen ist es nicht von Vorteil fur den Unterricht und fur die Er-
ziehung, wenn man in den Unterricht allerlei hineinfliigt, was man nur zum Zwecke,
sogar nur zum scheinbaren Zwecke des Unterrichts hineinfligt. Sie kénnen heute
finden, dass empfohlen wird, das Kind solle in die Schule kommen, ausgeriistet mit
abgebrannten Ziindhoélzchen in einer Schachtel, und es sollte dann angeleitet wer-
den, mit diesen abgebrannten Zindhdlzchen - die am besten nicht rund sind, son-
dern viereckig, damit sie auf den schiefen Banken des Schulzimmers nicht herunter-
rollen - Stabchen zu legen. Es solle zum Beispiel angeleitet werden, ein Haus mit
diesen Zindholzchen nachzuformen und ahnliches. Stabchenlegen ist ja ein Lieb-
lingsfach, das heute fir junge Kinder ganz besonders empfohlen wird. Eine solche
Sache aber nimmt sich gegenlber einer wirklichen Erkenntnis des Lebens wie eine
Spielerei aus, es hat keine Bedeutung fur das Wesen des Menschen, irgend etwas
am Stabchenlegen zu lernen. Denn der Mensch kann so etwas, wozu das Stéb-
chenlegen fihren kann, im spateren Leben nur als Spielerei ansehen. Es ist nicht
gut, dass man blosse Spielereien in die Erziehung einflhrt. Dagegen das wirkliche
Lebensvolle in die Erziehung einzufiihren, das ist unsere Aufgabe; was aber blosse
Spielerei ist, sollte nicht eingeftihrt werden. Also missverstehen Sie nicht: ich sage
nicht, dass das Spiel nicht in die Erziehung eingefthrt werden sollte, es soll nur
nicht ein fur den Unterricht kinstlich hergerichtetes Spiel in die Schule eingefiihrt
werden. Uber die Art, wie sich das Spiel in den Unterricht eingliedern soll, werden
wir noch viel zu reden haben.

Wie kann man aber nun wirklich, und zwar auf die Willensbildung gleich von An-
fang an wirken?

Wenn man in hinreichender Weise das durchgesprochen hat, was ich jetzt ausei-
nandergesetzt habe, was auf der einen Seite dazu bestimmt ist, dass das Kind ein
Bewusstsein dafir entwickelt, wozu es in der Schule ist, und was auf der andern
Seite bestimmt dazu ist, dass das Kind eine gewisse Achtung, einen gewissen Re-
spekt vor den Erwachsenen bekommt, dann ist es wichtig, dass man zu etwas an-
derem Ubergeht. Es ist dann gut, wenn man ihm zum Beispiel sagt: Sieh dich einmal
selber an. Du hast zwei Hande, eine linke Hand und eine rechte Hand. Diese Hande
hast du zum Arbeiten; mit diesen Handen kannst du allerlei machen. - Also auch
das, was am Menschen ist, versuche man ins Bewusstsein heraufzuheben. Das
Kind soll nicht nur wissen, dass es Hande habe, sondern es soll sich auch bewusst
werden, dass es Hande hat. Natirlich werden Sie nun vielleicht sagen: Es hat doch
ein Bewusstsein davon, dass es Hande hat. - Aber es ist ein Unterschied, ob es
weiss, dass es Hande zur Arbeit hat, oder ob ihm dieser Gedanke nie durch die
Seele durchgegangen ist. Hat man mit dem Kinde Uber die Hande und Uber das Ar-
beiten mit den Handen eine Zeitlang gesprochen, so gehe man dazu uber, das Kind

irgend etwas in Handgeschicklichkeit machen zu lassen. Das kann unter Umstan-
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den schon in der ersten Stunde geschehen. Man kann ihm sagen: Jetzt mache ich
dies (siehe Zeichnung links).

Also nimm deine Hand und mache es auch! - Man kann die Kinder nun dasselbe
machen lassen, mdglichst langsam, denn es wird sich schon langsam vollziehen,
wenn man die Kinder einzeln herausruft, sie an der Tafel dieses machen lasst und
sie dann wieder an ihren Platz gehen lasst. Das richtige Verdauen des Unterrichtes
ist dabei von grosster Bedeutung. Darnach kann man dem Kinde sagen: Jetzt ma-
che ich dies (siehe Zeichnung rechts); jetzt macht ihr mit eurer Hand dies auch. -
Nun macht jedes Kind dies auch. Nachdem dies absolviert ist, sagt man ihnen: Dies
eine ist eine gerade Linie, und das andere ist eine krumme Linie; ihr habt also jetzt
mit euren Handen eine gerade und eine krumme Linie gemacht. - Den Kindern, die
ungeschickt sind, hilft man, aber man sehe darauf, dass jedes Kind es gleich von
Anfang an in einer gewissen Vollkommenheit macht.

So also sehe man darauf, dass man die Kinder gleich von Anfang an etwas tun
l&sst, und man sehe weiter darauf, dass dann eine solche Handlung in den nachs-
ten Stunden wiederholentlich durchgenommen wird. Man lasst in der nachsten
Stunde also eine gerade Linie machen, dann eine krumme Linie. Nun kommt da ei-
ne feine Nuance in Betracht. Es ist nicht zuerst der grosse Wert darauf zu legen,
dass Sie die Kinder aus dem Gedachtnisse eine gerade und eine krumme Linie ma-
chen lassen; sondern Sie machen auch das nachste Mal die gerade Linie an der Ta-
fel vor und lassen die Kinder sie nachmachen und die krumme Linie ebenso. Nur
fragen Sie dann: Du, was ist das? - Eine gerade Linie! - Du, was ist das? - Eine
krumme Linie! - Sie sollten also das Prinzip der Wiederholung ausnitzen, indem Sie
das Kind die Zeichnung nachmachen lassen und, indem Sie es nicht selbst ange-
ben, das Kind selber die Angabe machen lassen, was es vor sich hat. Diese feine
Nuance zu benutzen, ist von grosser Bedeutung. Sie mussen uberhaupt darauf
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Wert legen, gewohnheitsmassig den Kindern gegeniber das Richtige zu tun, in Ihre
Gewohnheiten hinein die Unterrichtsmaximen zu bekommen.

Dann brauchen Sie durchaus nicht davor zurtickzuscheuen, ziemlich frih - es ist
gerade besonders gut, so etwas sehr friih mit den Kindern zu machen - einen Far-
benkasten aufzustellen, ein Wasserglas daneben, Sie nehmen einen Pinsel zur
Hand, tauchen ihn ins Wasserglas, nehmen von der Farbe etwas ab und, nachdem
Sie vorher eine weisse Flache auf der Tafel mit Reissnageln angemacht haben, tra-
gen Sie eine kleine gelbe Flache darauf auf. Nachdem Sie diese kleine gelbe Flache
gemacht haben, lassen Sie wieder jedes Kind eine solche gelbe Flache machen. Es
muss jedes Kind einen gewissen Abstand von der andern gelben Flache lassen, so
dass Sie also dann so und so viele gelbe Flachen haben. Darauf tauchen Sie selbst
den Pinsel in die blaue Farbe ein und machen neben die kleine Flache, die Sie gelb
angestrichen haben, unmittelbar daneben Blaues. Jetzt lassen Sie auch die Kinder
in derselben Weise Blaues machen. Nachdem etwa die Halfte der Kinder das ge-
macht hat, sagen Sie: Jetzt wollen wir etwas anderes machen; jetzt will ich den Pin-
sel ins Grine tauchen und zu den andern Flachen eine grine dazu machen. - Von
den andern Kindern lasse ich nun - indem ich auf irgendeine Weise vermeide, dass
die Kinder dabei gleich eifersiichtig aufeinander werden - in derselben Weise grin
machen. Das wird eine gewisse Zeit in Anspruch nehmen; die Kinder werden es gut
verdauen, wie es Uberhaupt darauf ankommt, ganz langsam, nur in ganz wenigem
mit dem Unterricht fortzugehen. - Nun sollten Sie schon sagen: Jetzt will ich euch
etwas mitteilen, was ihr noch nicht ganz gut verstehen kénnt, was ihr aber einmal
gut verstehen werdet: was wir da oben gemacht haben, dass wir blau neben gelb
gesetzt haben, das ist schoner, als was wir da unten gemacht haben, wo wir grin
neben gelb gesetzt haben; blau neben gelb ist schoner als griin neben gelb! - Das
wird sehr tief in der Seele des Kindes haften. Darauf wird es erstens ofter zuriickzu-
fuhren sein in der Wiederholung, es wird aber auch selber daran nagen; es wird es
nicht ganz gleichgtltig aufnehmen, sondern es wird an einfachen, primitiven Bei-
spielen sehr gut verstehen lernen, nach und nach, im Gefiihl abzuheben ein Scho-
nes von einem weniger Schonen.

Ein Ahnliches ist auch mdglich, beim musikalischen Unterricht zu verwenden.
Auch da ist es gut, von irgendeinem Tone auszugehen. Man braucht dem Kinde gar
nicht einmal den Namen dieses Tones beizubringen, sondern man schlagt in ir-
gendeiner Weise einen Ton an. Gut ist es dann, von den Kindern selbst diesen Ton
gleich anschlagen zu lassen, also auch da das Willentliche damit zu verbinden.
Nachher schlagt man einen zweiten konsonierenden Ton an und lasst wieder eine
Reihe von Kindern diesen selben konsonierenden Ton anschlagen. Nachher setzt
man das fort, indem man zu einem Ton einen dissonierenden Ton anschlagt und

lasst wieder von den Kindern dasselbe nachmachen. Und man versucht nun, eben-
45



so wie vorher bei der Farbe, ein Gefuihl von Konsonanz und Dissonanz fir Téne bei
den Kindern zu erwecken, indem man ihnen nicht von Konsonanz und Dissonanz
redet, sondern von schon und weniger schon, also auch dabei auf die Empfindung
sieht. Von diesen Dingen, nicht von Buchstaben aus, sollte der erste Unterricht aus-
gehen. Damit sollte man beginnen.

Nun nehmen wir an, wir haben zunachst den Klassenlehrer. Der wird in seinem
Unterricht mit den Kindern diese eben angefiihrten Gesprache fuhren. Das Musika-
lische wird vielleicht davon getrennt sein mussen; es wird dann zu einer andern Zeit
an die Kinder auch herangebracht werden. Nun wird es gut sein, wenn der Musik-
lehrer ein ganz ahnliches Gesprach, nur mehr auf das Musikalische abgestuft, mit
den Kindern fuhrt und es dann auch wiederholentlich vorbringt, damit das Kind sieht:
Es wiederholt sich dies nicht nur bei einem Lehrer, sondern es sagt auch der andere
Lehrer dasselbe und dadurch erfahrt man dasselbe. Dadurch soll der mehr republi-
kanische Charakter der Schule erzielt werden. In der Wochenkonferenz der Lehrer-
schaft sollten diese Dinge immer durchgesprochen werden und damit eine gewisse
Einheit im Unterricht hervorgerufen werden.

Erst dann, wenn man in einer solchen Weise mit den Kindern manuellen Unter-
richt und Gehdrunterricht getrieben hat, ist der Zeitpunkt gekommen, wo man uber-
geht zu den ersten Elementen des Lesens, und zwar namentlich des Lesens der
geschriebenen Schrift. - Uber alles einzelne werden wir noch genauer reden; heute
maochte ich in der vorbereitenden Stunde nicht alles pedantisch nebeneinander stel-
len, ich mdchte vielmehr die Gesichtspunkte angeben, nach denen wir dann weiter
verfahren kbnnen. — Schon das wird ausserordentlich gut auf das Kind in methodi-
scher Beziehung wirken, wenn Sie ihm in den ersten Stunden davon gesprochen
haben, dass es Schreiben, Lesen und Rechnen zwar jetzt noch nicht kann, aber alle
diese Dinge in der Schule lernen wird. Dadurch pragt sich in dem Kinde die Hoff-
nung aus, der Wunsch, der Vorsatz, und es lebt sich durch das, was sie selber tun,
in eine Gefluhlswelt hinein, die wieder Ansporn ist zur Willenswelt. Also selbst das
kbnnen Sie tun, dass Sie in bezug auf das Erzieherische das, was Sie spater tun
wollen, nicht unmittelbar an das Kind heranbringen, sondern es einige Zeit in der
Erwartung lassen. Das wirkt ausserordentlich gluinstig auf die Willensausbildung des
werdenden Menschen.

Nun mochte ich, bevor ich weiter darauf eingehe, einige Vorstellungen bei lhnen
zerstreuen, die Sie vielleicht beirren kdnnten. Es ist so viel gesundigt worden durch
die bisherigen Methoden des Lesen- und Schreibenlernens, insbesondere aber des-
jenigen Lernens, das mit dem Lesen- und Schreibenlernen doch verkntpft ist: mit
dem Sprachunterricht, mit der Grammatik, der Satzlehre und so weiter. So viel ist
gesundigt worden, dass es wohl wenige Menschen gibt, die sich nicht mit einem
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gewissen Schrecken erinnern an die Art, wie sie Grammatik oder gar Syntax lernen
mussten. Dieser Schrecken ist ja voll berechtigt. Allein es darf nicht geglaubt wer-
den, dass deshalb das Lernen der Sprachlehre als solches unntitz wéare und dass
man es ganz beseitigen sollte. Das wére ein ganz falscher Glaube. Selbstverstand-
lich kbnnte es sein, dass nun - da man einfach das Richtige dadurch zu treffen
sucht, dass man von einem Extrem ins andere geht - jemand sagte: Also lassen wir
alle Grammatik weg, lehren wir das Kind praktisch lesen, indem wir ihm Lesestlicke
vorlegen: Lehren wir es Lesen und Schreiben ohne alle Grammatik! - Diese Vorstel-
lung kénnte sich gerade aus dem Schrecken heraus ergeben, an den sich mancher
erinnert. Doch das Lernen der Grammatik ist nicht ein unnétiger Faktor, besonders
nicht in unserer Zeit, aus dem folgenden Grunde.

Was tun wir denn eigentlich, indem wir das unbewusste Sprechen zu dem gram-
matikalischen, zu dem Wissen von dem Grammatikalischen erheben? Wir gehen bei
unserem Zo6gling dazu uber, die Sprache von dem Unbewussten Uberhaupt ins Be-
wusste zu erheben; wir wollen ihm gar nicht pedantisch Grammatik beibringen, son-
dern das, was sonst unbewusst vollzogen wird, zum Bewussten erheben. Unbe-
wusst oder halb bewusst rankt sich in der Tat der Mensch im Leben an der Aussen-
welt hinauf so, wie es dem entspricht, was man in der Grammatik lernt. In der
Grammatik lernen wir zum Beispiel, dass es Hauptworter gibt. Hauptworter sind Be-
zeichnungen fir Gegenstande, fur Gegenstande, die in gewissem Sinne im Raume
abgeschlossen sind. Dass wir an solche Gegenstande im Leben herantreten, ist
nicht ohne Bedeutung flr unser Leben. Wir werden uns an alledem, was durch
Hauptworter ausgedriickt wird, unserer Selbstandigkeit als Menschen bewusst. Wir
sondern uns von der Aussenwelt dadurch ab, dass wir lernen durch Hauptwoérter die
Dinge zu bezeichnen. Wenn wir etwas Tisch oder Stuhl nennen, so sondern wir uns
von dem Tisch oder dem Stuhl ab: Wir sind hier, der Tisch oder Stuhl ist dort. Ganz
anders ist es, wenn wir durch Eigenschaftsworter die Dinge bezeichnen. Wenn ich
sage: Der Stuhl ist blau -, so driicke ich etwas aus, was mich mit dem Stuhl vereint.
Die Eigenschatft, die ich wahrnehme, vereinigt mich mit dem Stuhl. Indem ich einen
Gegenstand durch ein Hauptwort bezeichne, sondere ich mich von ihm ab; indem
ich die Eigenschaft ausspreche, ricke ich wieder mit ihm zusammen, so dass die
Entwickelung unseres Bewusstseins im Verhéltnis zu den Dingen in Anreden spielt,
die man sich durchaus zum Bewusstsein bringen muss. - Spreche ich das Tatig-
keitswort aus: Der Mann schreibt -, dann vereinige ich mich nicht nur mit dem We-
sen, von dem ich das Tatigkeitswort ausspreche, sondern ich tue mit, was der ande-
re tut mit seinem physischen Leibe. Das tue ich mit, mein Ich tut es mit. Was mit
dem physischen Leibe ausgefihrt wird, das tut mein Ich mit, indem ich ein Zeitwort,
ein Tatigkeitswort ausdrticke. Ich verbinde mein Ich mit dem physischen Leib des
andern, wenn ich ein Téatigkeitswort ausdriicke. Unser Zuhéren, namentlich bei den
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Tatigkeitsworten, ist in Wirklichkeit immer ein Mittun. Das Geistigste zunachst im
Menschen tut mit, es unterdrickt nur die Tatigkeit. In der Eurythmie wird nur diese
Tatigkeit in die Aussenwelt hineingestellt. Die Eurythmie gibt neben allem Ubrigen
eben auch das Zuhdren. Wenn einer etwas erzahlt, so hort der andere zu, indem er
das, was in Lauten physisch lebt, in seinem Ich mittut, doch er unterdrtickt es. Das
Ich macht immer Eurythmie mit, und das, was wieder die Eurythmie an dem physi-
schen Leibe ausflhrt, ist nur das Sichtbarwerden des Zuhorens. Sie eurythmisieren
also immer, indem Sie zuhdren, und indem Sie wirklich eurythmisieren, machen Sie
nur dasjenige sichtbar, was Sie unsichtbar sein lassen beim Zuhoren. Die Offenba-
rung der Tatigkeit des zuhdérenden Menschen ist namlich Eurythmie. Sie ist gar
nichts Willkirliches, sondern sie ist in Wirklichkeit das Offenbarwerden der Téatigkeit
des zuhtdrenden Menschen. - Die Menschen sind ja heute innerlich furchtbar ver-
schlampt, so dass sie zunachst beim Zuhéren innerlich eine furchtbar schlechte Eu-
rythmie machen. Indem Sie es normativ machen, erheben Sie es zu einer wirklichen
Eurythmie. Die Menschen werden durch Eurythmie lernen, richtig zuzuhéren, denn
heute kdnnen sie namlich nicht richtig zuhéren. - Ich habe sonderbare Entdeckun-
gen bei meinen jetzigen Vortrdgen gemacht. Es treten in der Diskussion zum Bei-
spiel Redner auf. Aber man merkt aus ihren Reden sehr bald, dass sie eigentlich
den ganzen Vortrag gar nicht gehdrt haben, nicht einmal physisch, sondern sie ha-
ben nur gewisse Teile des Vortrages gehdort. Besonders im jetzigen Zeitrdume unse-
rer Menschheitsentwickelung ist das von ganz besonderer Bedeutung. So greift ir-
gend jemand in die Diskussion ein und spricht dann von dem, was er seit Jahrzehn-
ten gewohnt ist zu denken. Nun spricht man vor sozialistisch denkenden Menschen,
aber die horen eigentlich nur das, was sie von ihren Agitatoren seit Jahrzehnten ge-
hort haben, das andere horen sie nicht einmal physisch. Sie driicken das manchmal
naiv aus, indem sie sagen: Dr. Steiner sagt manches Schéne, aber er sagt nichts
Neues! - Die Leute sind so starr geworden von ihrem Zuhoéren, dass sie alles ibrige
verwuseln, ausser demjenigen, was sich ihnen seit Jahrzehnten eingestarrt hat. Die
Menschen kdnnen nicht zuhdren und werden immer weniger zuhdren kénnen in un-
serem Zeitalter, wenn nicht dieses Zuhéren durch Eurythmie wieder erweckt wird.

Es muss wieder eine Art Gesundung des Seelenwesens eintreten. Daher wird es
besonders wichtig sein, dass zu dem Materialistisch- Hygienischen des Turnunter-
richts und zu allem, wo bloss auf die Physiologie der Kdrperverrichtungen Ricksicht
genommen wird, hinzugefiigt werde die Hygiene der Seele, indem immer abwech-
selnd eine Turnstunde und eine Eurythmiestunde gegeben wird. Da wird, wenn
auch Eurythmie in erster Linie etwas Kunstlerisches ist, das hygienische Element
der Eurythmie zum besonderen Vorteil des zu Erziehenden werden, denn die Men-
schen werden nicht nur etwas Kinstlerisches in der Eurythmie lernen, sondern sie
werden durch die Eurythmie fir die Seele dasselbe lernen, was sie vom Turnen fir
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den Leib lernen, und diese beiden Dinge werden gerade sehr schon ineinanderwir-
ken. Es kommt darauf an, dass wir wirklich unsere Kinder so erziehen, dass sie
wieder auf die Umwelt, auf ihre Mitmenschen achten lernen. Das ist ja die Grundla-
ge alles sozialen Lebens. Heute redet jeder von sozialen Impulsen, aber lauter anti-
soziale Triebe sind unter den Menschen vorhanden. Sozialismus musste damit be-
ginnen, dass die Menschen sich wieder achten lernen. Das kdnnen sie nur, wenn
sie einander wirklich zuhoren. Es ist ausserordentlich wichtig, dass man auf diese
Dinge wieder die Empfindung lenkt, wenn man Erzieher und Unterrichter werden
soll.

Indem Sie nun von so etwas wissen: durch das Aussprechen des Hauptwortes
trenne ich mich ab von der Umwelt, durch das Aussprechen des Eigenschaftswortes
verbinde ich mich mit ihr, und durch das Aussprechen des Tatigkeitswortes gehe ich
tatig auf in der Umwelt, tue mit, indem Sie das wissen, werden Sie dadurch schon
mit einer ganz andern inneren Betonung von Hauptwort, Eigenschaftswort und Zeit-
wort reden, als wenn Sie dieses Bewusstsein nicht haben. Das alles ist jedoch nur
praliminarisch, soll noch weiter fortgesetzt werden. Ich will nur jetzt gewisse Vorstel-
lungen hervorrufen, deren Nichtvorhandensein Sie beirren konnte.

Es ist also ausserordentlich wichtig, dass wir wissen, was das Sich-zum- Be-
wusstsein-Bringen des Aufbaues unserer Sprache fur den Menschen flir eine Be-
deutung hat. Aber ausserdem mussen wir uns ein Gefuhl aneignen, das im heutigen
Menschen auch schon grdsstenteils erstorben ist, ein Gefuhl dafir, wie weise ei-
gentlich die Sprache ist. Sie ist ja viel gescheiter als wir alle. Die Sprache ist - das
werden Sie von vornherein doch glauben - in ihrem Bau nicht von Menschen aufge-
baut. Denn denken Sie sich, wenn die Menschen sich hétten in Parlamenten zu-
sammensetzen sollen und aus ihrer Gescheitheit heraus den Sprachbau bestim-
men, was dabei herausgekommen ware! Etwas, was so gescheit ist wie unsere Ge-
setze! Der Sprachbau aber ist wahrlich gescheiter als unsere Staatsgesetze. Der
Sprachbau enthélt grosste Weistiimer. Und wie bei einem Volke oder einem Volks-
stamme gesprochen wird, davon kann man ausserordentlich viel lernen. Indem man
sich bewusst hineinlebt in das Geflige der Sprache, lernt man von dem Sprachgeni-
us selbst sehr viel. Und etwas Konkretes empfinden lernen von dem Wirken und
Weben des Sprachgeistes, das ist von ausserordentlicher Wichtigkeit. Glauben,
dass der Sprachgenius in dem Aufbau der Sprache wirkt, das ist von einer grossen
Bedeutung. Dieses Gefuihl kann auch weiter ausgebaut werden, kann so weit aus-
gebaut werden, dass man sich bewusst wird: Wir Menschen sprechen; die Tiere
konnen noch nicht sprechen, sie haben hochstens die Anfange einer artikulierten
Sprache. - In unserer Zeit, wo man alles verwischen will, schreibt man ja auch den
Ameisen und den Bienen Sprache zu. Aber das ist ja gegentber der Wirklichkeit al-

les Unsinn. Das ist alles aufgebaut auf eine Urteilsform, auf die ich ofter aufmerk-
49



sam gemacht habe. Es gibt heute Naturphilosophen, die sich sehr weise dinken
und die sagen: Warum sollten denn nicht auch die Pflanzen ein Willens- und Emp-
findungsleben haben? Gibt es doch sogar solche Pflanzen, die sogenannten fleisch-
fressenden Pflanzen, die, wenn kleine Tiere in ihre Nahe fliegen, diese anziehen
und sich dann schliessen, wenn das Tier in sie hereingekrochen ist. - Das sind also
Wesen, die sich scheinbar willentlich verhalten zu dem, was in ihre Nahe kommit.
Aber man darf solche aussere Merkmale nicht zur Charakteristik des Willens ver-
wenden. Wenn von einer solchen Anschauung die Rede ist, dann sage ich gewohn-
lich, indem ich dieselben logischen Formen dabei verwende: Ich kenne ein Ding,
das auch wartet, bis ein lebendiges Wesen in seine Nahe kommt, dann es aufnimmt
und innerlich festhéalt. Das ist die Mausefalle. Das blosse Anschauen der Mausefalle
kénnte man also ebenso fur einen Beweis flr das Leben der Mausefalle halten, wie
das Anschauen der Venusfliegenfalle fur das Bewusstsein dieser Pflanze.

Man muss sich ein starkes Bewusstsein daflir aneignen, dass artikuliertes Spre-
chen menschliches Eigentum ist. Der Mensch muss sich auch zum Bewusstsein
bringen, wie er in der Welt den andern drei Reichen der Natur gegentberstent.
Wenn er sich dessen bewusst ist, weiss er, dass sein Ich wesentlich mitbedingt ist
durch alles, was Sprache ist. Heute ist allerdings fir die Menschen das Sprechen
auch schon etwas sehr Abstraktes geworden. Aber ich mdchte Sie an etwas erin-
nern, aus dem Sie wieder Respekt fiir die Sprache bekommen kénnen. Wenn in
sehr alten Zeiten, zum Beispiel in der judischen Kultur - aber noch deutlicher ausge-
sprochen gilt das fur die noch alteren Kulturen - die Kultusvertreter, die Kultusver-
walter, die Priester bei den Kultushandlungen auf gewisse Begriffe gekommen sind,
so haben sie die Rede unterbrochen und gewisse Bezeichnungen fir hohe Wesen
nicht durch Worte gegeben, sondern sie sind dann stumm geworden und haben nur
die entsprechende eurythmische Gebarde gemacht, dann haben sie weiter geredet.
So wurde zum Beispiel jener Name, der uns heute schon ganz abstrakt klingt und
der im Hebraischen wiedergegeben hat das «Ich bin der Ich-bin», niemals ausge-
sprochen, sondern es wurde immer die Rede bis zu ihm gefiihrt, dann das Zeichen
gemacht, dann wurde die Rede fortgesetzt. Das bedeutete, durch die Gebarde aus-
gedrickt, den «unaussprechlichen Namen des Gottes im Menschen». Warum wur-
de das so gemacht? Es wurde deshalb gemacht, weil, wenn dieser Name ohne wei-
teres ausgesprochen und nachgesprochen worden wére, dann die Menschen durch
ihre damalige Sensitivitdt betaubt worden waren. Es gab noch Sprachlaute und
Sprachlautverbindungen, durch welche die Menschen alter Kulturen betaubt werden
konnten, so stark wirkten sie auf sie. Etwas wie ein reines Ohnmachtsgefuhl ware
beim Aussprechen und Anhoren solcher Worte Uber die Menschen gekommen.
Deshalb sprach man von dem «unaussprechlichen Namen Gottes». Das hatte eine
grosse Bedeutung. Und beschrieben finden Sie dies, indem davon gesagt wird: Es
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durfen nur die Priester und auch die nur bei besonderen Gelegenheiten solche Na-
men aussprechen, weil sonst, beim Aussprechen vor nicht dazu vorbereiteten Men-
schen, Himmel und Erde zusammenfallen wirden. Das heisst, der Mensch ware
ohnmachtig geworden. Daher wurde ein solcher Name durch eine Gebéarde ausge-
drickt. Was also die Sprache wirklich ist, wurde durch eine solche Empfindung aus-
gedrickt. Heute aber plappern die Menschen alles gedankenlos hin. Wir kbnnen
heute nicht mehr die Empfindungen variieren, und diejenigen Menschen sind sehr
selten geworden, die, ohne sentimental zu sein, bei gewissen Romanstellen zum
Beispiel die Tranen in die Augen bekommen. Das ist etwas heute schon recht Ata-
vistisches. Es hat sich das lebendige Empfinden fir das, was in der Sprache und in
der Sprachempfindung liegt, sehr abgestumpft.

Das ist etwas, was unter vielen andern Dingen auch wieder belebt werden muss
und woran wir, wenn wir es beleben werden, deutlich flhlen lernen kénnen, was wir
an dem Sprechen haben. Wir verdanken vieles in unserem Ich-Geflhl, dass wir uns
als Personlichkeit fuhlen, gerade der Sprache. Und es kann sich schon im Men-
schen sogar bis zu etwas wie Gebetsstimmung das Gefuihl erheben: Ich hore spre-
chen in der Sprache um mich her, da fliesst die Kraft des Ich durch die Sprache in
mich hinein! - Haben Sie dieses Gefuhl von der Heiligkeit des Aufrufens des Ich
durch die Sprache, dann werden Sie es auch durch die verschiedenen Massnah-
men bei den Kindern erwecken kénnen. Und dann werden Sie namentlich das Ich-
Gefluhl bei den Kindern nicht in egoistischer Weise erwecken, sondern in einer an-
dern Weise. Denn man kann das Ich-Gefihl in zweifacher Weise beim Kinde erwe-
cken. Wenn man es falsch erweckt, dann wirkt es gerade zur Anfachung des
Egoismus, wenn man es richtig erweckt, wirkt es zur Anfachung des Willens, gera-
dezu zur Selbstlosigkeit, gerade zum Leben mit der Aussenwelt.

Was ich jetzt gesprochen habe, das ist fiir Sie gesprochen als das, was Sie als
Erziehende und Unterrichtende durchdringen soll. Anzuwenden werden Sie es ha-
ben in der Gestaltung des Sprachunterrichts. Wie man es in der Praxis durchdringen
kann mit Bewusstheit, um Personlichkeitsbewusstseinsgeftihl in dem Kinde zu er-
wecken, davon wollen wir morgen weiter sprechen.
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| « 05 SCHREIBEN UND LESEN - RECHTSCHREIBUNG

Erziehung — GA-294 Erziehungskunst — Methodisch-Didaktisches

Die Grundlagen des Schreib- und Leseunterrichtes. Der Weg vom Zeichnen zum Schreiben (Bei-
spiele: B-Bad, Bar, M-Mund) nach dem Prinzip der Schriftentwicklung von der Bilderschrift (Agyp-
ten) Uber die Zeichenschrift (Phonizier) zur heutigen Buchstabenschrift. Die Mitlaute als Zeichnung
von ausseren Dingen, die Vokale als Wiedergabe von Gefiihlen. Die Entwicklung der Formen der
Selbstlaute aus der Gestalt des Hauches (Beispiele A und 1). Das Hervorrufen einer Empfindung
fur die Kulturentwicklung (am Beispiel der Einfuhrung des D-Dach). Das organische Schreiben.
Die «Puttkamersche Orthographie»; die einheitliche Gestaltung der Orthographie als soziales
Moment; das Stellen des orthographischen Schreibens auf Autoritat und Entwickeln von Respekt.

Funfter Vortrag, Stuttgart, 26. August 1919

Wir haben gestern von der Art gesprochen, wie die erste Schulstunde angehen
sollte. Ich kann selbstverstandlich nicht jeden einzelnen Schritt weiter charakterisie-
ren, mochte lhnen aber doch im wesentlichen den Gang des Unterrichtes so ange-
ben, dass Sie im Praktischen etwas daraus machen kénnen.

Sie haben gesehen, wir haben den Hauptwert darauf gelegt, dass zunéchst das
Kind sich bewusst werde, warum es eigentlich in die Schule kommt, dass dann
ubergegangen werde dazu, dass das Kind sich bewusst werde, dass es Hande hat;
und nachdem wir ihm dies zum Bewusstsein gebracht haben, sollte ein gewisses
Zeichnen angehen und sogar ein gewisses Ubergehen zu etwas Malerischem, an
dem dann die Empfindung des Schénen und des weniger Schénen entwickelt wer-
den kann. Wir haben gesehen, dass dies, was sich da ausbildet, auch beobachtet
werden kann beim Héren, und dass die ersten Elemente des musikalischen Empfin-
dens im Schonen und weniger Schénen sich daran anschliessen werden.

Wir wollen nun nach der Seite des N&achstfolgenden den Unterricht ein wenig ver-
folgen. Ich nehme dabei an, dass Sie solche Ubungen mit dem Stift und mit der
Farbe eine Zeitlang fortgesetzt haben. Es ist durchaus ein Erfordernis eines auf gu-
ten Grundlagen ruhenden Unterrichtes, dass dem Schreibenlernen vorangehe ein
gewisses Eingehen auf ein Zeichnerisches, so dass gewissermassen das Schreiben
herausgeholt werde aus dem Zeichnen. Und es ist ein weiteres Erfordernis, dass
dann wiederum aus dem Lesen des Geschriebenen erst herausgeholt werde das

52



Lesen des Gedruckten. Also werden wir versuchen, von dem Zeichnen den Uber-
gang zu finden zu dem Schreiben, vom Schreiben zum Lesen des Geschriebenen
und vom Lesen des Geschriebenen zum Lesen des Gedruckten. Ich setze dabei
voraus, dass Sie es dahin gebracht haben, dass das Kind durch das zeichnerische
Element schon ein wenig darinnensteht, runde und geradlinige Formen, die es im
Schreiben braucht, zu beherrschen. Dann wiirden wir von da aus wieder den Uber-
gang versuchen zu dem, was wir schon besprochen haben als die Grundlage des
Schreibe-Leseunterrichtes. Ich werde Ihnen heute zunéchst in einigem zu zeigen
versuchen, wie Sie da vorgehen konnen.

Also angenommen, das Kind habe es schon dazu gebracht, dass es geradlinige
Formen und runde Formen beherrschen kann mit dem Handchen. Dann versuchen
Sie, das Kind zunachst darauf hinzuweisen, dass es eine Reihe von Buchstaben
gibt. Wir haben begonnen mit dem Fisch und dem f, die Reihenfolge ist dabei
gleichgultig. Sie brauchen nicht alphabetisch vorzugehen, ich tue es jetzt nur, damit
Sie etwas Enzyklopadisches haben. Wir wollen sehen, wie wir zu Rande kommen,
wenn wir so vorgehen, das Schreiben und Lesen so zu entwickeln, wie es aus lhrer
eigenen, freien imaginativen Phantasie folgt. Da wirde ich zun&dchst dem Kinde sa-
gen: Du weisst, was ein Bad ist - und dabei will ich eine Zwischenbemerkung ma-
chen: es kommt im Unterrichten sehr darauf an, dass man in rationeller Weise
schlau ist, das heisst, dass man immer hinter den Kulissen auch etwas hat, was
wieder zur Erziehung und zum Unterrichte beitragt. Es ist gut, wenn Sie zu dem,
was ich jetzt entwickeln werde, gerade das Wort Bad verwenden, damit das Kind
dadurch, dass es jetzt in der Schule ist, sich an ein Bad, an das Waschen Uberhaupt
erinnert, an die Reinlichkeit. So etwas immer im Hintergrunde zu haben, ohne dass
man es ausgesprochen charakterisiert und in Ermahnungen kleidet, das ist gut. Sei-
ne Beispiele so wéhlen, dass das Kind gezwungen ist, an etwas zu denken, was zu
gleicher Zeit zu einer moralisch-asthetischen Haltung beitragen kann, das ist gut.
Dann gehen Sie dazu Uber zu sagen: Sieh, wenn die Grossen das, was das Bad ist,
niederschreiben wollen, so schreiben sie das folgendermassen nieder: BAD. Dies
also ist das Bild desjenigen, das du aussprichst, indem du «Bad» sagst, das Bad
bezeichnest. - Jetzt lasse ich wieder eine Anzahl von Schulern einfach dieses nach-
schreiben, damit die Kinder jedesmal, wenn sie so etwas bekommen, die Sache
auch schon in das Handchen hineinbekommen, dass sie es nicht bloss mit dem An-
schauen, sondern mit dem ganzen Menschen auffassen. Jetzt werde ich sagen:
Sieh, du fangst an «Bad» zu sagen. Wir wollen jetzt einmal den Anfang uns klarma-
chen: B. - Das Kind muss gefuhrt werden von dem Aussprechen des ganzen Wortes
BAD zu dem Aushauchen des Anfangslautes, wie ich es flir den Fisch gezeigt habe.
Und nun muss dem Kinde klargemacht werden: Wie dies BAD das Zeichen ist fur
das ganze Bad, so ist das B das Zeichen fur den Anfang des Wortes BAD.
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Jetzt mache ich das Kind darauf aufmerksam, dass solch ein Anfang auch noch
bei andern Worten vorhanden ist. Ich sage: Wenn du sprichst Band, so fangst du
geradeso an; wenn du sprichst Bund, was manche Frauen auf dem Kopf tragen, ei-
nen Kopfbund, so fangst du es ebenso an. Dann hast du vielleicht im Tiergarten
schon einen Baren gesehen: da fangst du ebenso an zu hauchen; jedes dieser Wor-
te fAngt mit demselben Hauch an. - Auf diese Weise versuche ich beim Kinde tber-
zugehen von dem Ganzen des Wortes zu dem Anfange des Wortes, es Uberzufih-
ren zu dem blossen Laut beziehungsweise zum Buchstaben; immer aus dem Worte
heraus einen Anfangsbuchstaben zu entwickeln.

Nun handelt es sich darum, dass Sie vielleicht versuchen, den Anfangsbuchsta-
ben selber zuerst auch sinnvoll aus dem Zeichnerischen heraus zu entwickeln. Das
werden Sie gut kdnnen, wenn Sie einfach Ihre Phantasie zu Hilfe nehmen und sich
sagen: Diejenigen Menschen, die zuerst solche Tiere gesehen haben, die mit B an-
fangen, wie Biber, Bar und dergleichen, die zeichneten den Riicken des Tieres, die
Flsse, die aufsitzen und

die Vorderpfoten, die sich erheben; ein sich aufrichtendes Tier zeichneten sie, und
die Zeichnung ging Uber in das B. Bei einem Worte werden Sie immer finden - und
da kénnen Sie ihre phantasievollen Imaginationen eben spielen lassen, brauchen
gar nicht auf Kulturgeschichten, die doch nicht vollstandig sind, einzugehen -, dass
der Anfangsbuchstabe eine Zeichnung ist, eine Tier- oder Pflanzenform oder auch
ein ausserer Gegenstand. Historisch ist das so: Wenn Sie zurtckgehen auf die al-
testen Formen der agyptischen Schrift, die noch eine Zeichenschrift war, so finden
Sie Uberall in den Buchstaben Nachahmungen von solchen Dingen. Und im Uber-
gange von der agyptischen Kultur in die phodnizische hat sich das erst vollzogen,
was man nennen kann: Entwickelung von dem Bilde zu dem Zeichen fir den Laut.
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Diesen Ubergang muss man das Kind nachmachen lassen. Machen wir ihn uns fur
unsere Information einmal theoretisch Klar.

In den ersten Zeiten der Schriftentwickelung war es in Agypten so, dass einfach
alles einzelne, was niedergeschrieben werden sollte, durch Bilderschrift niederge-
schrieben, gezeichnet wurde, allerdings so gezeichnet wurde, dass man lernen
musste, die Zeichnung mdglichst einfach zu machen. Wer Fehler machte, wenn er
zum Abschreiben dieser Bilderschrift angestellt war, der wurde zum Beispiel, wenn
ein heiliges Wort verfehlt worden war, zum Tode verurteilt. Also im alten Agypten
nahm man diese Dinge, die mit dem Schreiben zusammenhingen, sehr, sehr ernst.
Da war aber auch alles, was Schrift war, in der angedeuteten Weise Bild. Dann ging
die Kultur tber auf die mehr in der Aussenwelt lebenden Phonizier, Da behielt man
dann immer das Anfangsbild bei und Ubertrug dieses Anfangsbild auf den Laut. So
zum Beispiel will ich Ihnen das, was auch fiir das Agyptische gilt - weil wir ja hier
nicht agyptische Sprachen treiben kénnen -, bei einem Worte zeigen, wo es sich am
leichtesten in unserer Sprache nachbilden lasst. Die Agypter wurden sich dartber
klar, dass dasjenige, was der Laut M ist, dadurch bezeichnet werden konnte, dass
man hauptsachlich auf die Oberlippe sieht. Daher nahmen sie das Zeichen fiur das
M aus dem Bilde fiir die Oberlippe. Aus diesem Zeichen ging dann derjenige Buch-
stabe hervor, den wir fur den Anfang des Wortes Mund haben, der dann blieb ftr
jeden solchen Anfang, fur alles, was mit M anfing. Dadurch wurde die bildhafte
Wortbezeichnung - indem man immer das Bild von dem Anfang des Wortes nahm -
zur Lautbezeichnung.

Dieses Prinzip, das in der Geschichte der Schriftentwickelung eingehalten worden
ist, ist auch sehr gut im Unterricht zu verwenden, und wir verwenden es hier. Das
heisst, wir werden versuchen, aus dem Zeichnerischen heraus zum Buchstaben zu
kommen: Wie wir aus dem Fisch mit seinen zwei Flossen zu dem f kommen, so er
lebendig auf Ihren Zdgling wirken, als wenn Sie sich so etwas wie das B aus dem
Bilde des Béaren selbst ausdenken. Dieses Selbstausdenken erfrischt Sie so, dass
auf den Zdogling das, was Sie ihm mitteilen wollen, viel lebendiger wirkt, als wenn
Sie erst kulturhistorische Exkurse anstellen, um etwas fur den Unterricht zu gewin-
nen. Und auf diese zwei Dinge hin muss man das Leben und den Unterricht be-
trachten. Denn Sie mussen sich fragen: Was ist wichtiger, eine kulturhistorische, mit
aller Mihe zusammengestellte Tatsache aufgenommen zu haben und sie mihselig
in den Unterricht hineingetragen zu haben, oder in der Seele selber so regsam zu
sein, dass man die Erfindung, die man macht, im eigenen Enthusiasmus auf das
Kind Ubertragt? - Freude werden Sie immer haben, wenn es auch eine recht stille
Freude ist, wenn Sie von irgendeinem Tier oder einer Pflanze die Form, die Sie

55



selbst gefunden haben, auf den Buchstaben lbertragen. Und diese Freude, die Sie
selbst haben, wird in dem leben, was Sie aus Ihrem Z6gling machen werden.

Dann geht man dazu Uber, das Kind darauf aufmerksam zu machen, dass das,
was es so fur den Anfang eines Wortes angeschaut hat, auch in der Mitte der Worte
vorkommt. Also gehe man dazu uber, zu dem Kinde zu sagen: Sieh einmal, du
kennst das, was draussen auf den Feldern oder Bergen wéchst, was im Herbst ein-
geerntet wird und aus dem der Wein bereitet wird: die Rebe. Die Rebe schreiben die
Grossen so: REBE. Jetzt Uiberlege dir einmal, wenn du ganz langsam sprichst: Re-
be, da ist in der Mitte dasselbe drinnen, was bei BAR am Anfang war. - Man schreibt
es immer zunachst gross auf, damit das Kind die Ahnlichkeit des Bildes hat. Da-
durch bringt man ihm beli, wie das, was es fur den Anfang eines Wortes gelernt hat,
auch in der Mitte der Worte zu finden ist. Man atomisiert ihm weiter das Ganze.

Sie sehen, worauf es uns, die wir einen lebendigen Unterricht - im Gegensatz zu
einem toten - erzielen wollen, ankommt: dass wir immer von dem Ganzen ausge-
hen. Wie wir im Rechnen von der Summe ausgehen, nicht von den Addenden, und
die Summe zergliedern, so gehen wir auch hier von dem Ganzen ins Einzelne. Das
hat den grossen Vorteil fiir die Erziehung und den Unterricht, dass wir es erreichen,
das Kind wirklich auch lebendig in die Welt hineinzustellen; denn die Welt ist ein
Ganzes, und das Kind bleibt in fortwahrender Verbindung mit dem lebendigen Gan-
zen, wenn wir so vorgehen, wie ich es angedeutet habe. Wenn Sie es die einzelnen
Buchstaben aus dem Bilde heraus lernen lassen, so hat das Kind eine Beziehung
zur lebendigen Wirklichkeit. Aber Sie durfen nie versdumen, die Buchstabenformen
so aufzuschreiben, wie sie sich aus einem Bilde ergeben, und Sie missen immer
Rucksicht darauf nehmen, dass Sie die Mitlaute, die Konsonanten, als Zeichnung
von ausseren Dingen erklaren - nie aber die Selbstlaute, die Vokale. Bei den Selbst-
lauten gehen Sie immer davon aus, dass sie wiedergeben das menschliche Innere
und seine Beziehung zur Aussenwelt. Wenn Sie also zum Beispiel versuchen, dem
Kinde das A beizubringen, werden Sie ihm sagen: Nun stelle dir einmal die Sonne
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vor, die du morgens siehst. Kann sich keines von euch erinnern, was es da getan
hat, wenn die Sonne morgens aufgegangen ist? - Nun wird sich vielleicht das eine
oder andere Kind an das erinnern, was es getan hat. Wenn es nicht dazu kommt,
wenn sich keines erinnert, so muss man dem Kinde in der Erinnerung etwas nach-
helfen, was es getan hat, wie es sich hingestellt haben wird, gesagt haben wird,
wenn der Sonnenaufgang sehr schon war: Ah! - Man muss diese Wiedergabe eines
Gefiihles anschlagen lassen, man muss versuchen, die Resonanz, die im Selbstlaut
ertont, aus dem Gefuhl herauszuholen. Und dann muss man versuchen, zunachst
zu sagen: Wenn du dich so hingestellt hast und Ah! gesagt hast, da ist das so, wie
wenn von deinem Inneren hinausgegangen ware wie in einem Winkel aus deinem
Mund der Sonnenstrahl. Was in deinem Inneren lebt, wenn du den Sonnenaufgang
siehst, das lasst du so (siehe Zeichnung links) ausstromen aus dir und bringst es
hervor,

AN

indem du A sagst. Du lasst es aber nicht ganz ausstromen, du héaltst etwas davon
zurtick, und da wird das dann zu diesem Zeichen (siehe Zeichnung rechts). Sie
kénnen einmal den Versuch machen, das, was beim Selbstlaut im Hauch liegt, in
zeichnerische Formen zu kleiden. Dadurch bekommen Sie Zeichnungen, die Ihnen
im Bilde darstellen kdnnen, wie die Zeichen fir die Selbstlaute entstanden sind. Die
Selbstlaute sind ja auch bei primitiven Kulturen wenig vorhanden, auch bei den heu-
tigen primitiven Kulturen. Die Sprachen der primitiven Kulturen sind sehr reich an
Mitlauten, sie sind so, dass die Leute noch viel anderes in den Mitlauten, in den
Konsonanten, zum Ausdruck bringen, als wir kennen. Sie schnalzen manchmal di-
rekt, sie haben allerlei Raffiniertheiten, um komplizierte Konsonanten zum Ausdruck
zu bringen, und dazwischen tont nur so leise an der Vokal. Bei den afrikanischen
Volkerschaften finden Sie Laute, die so sind, wie wenn man mit der Peitsche
schnalzen wirde und so weiter, dagegen klingen die Vokale bei ihnen nur leise an,
und die europaischen Reisenden, die zu solchen Voélkern kommen, lassen gewohn-
lich viel mehr die Vokale ertdnen, als sie bei diesen Volkern ertbnen.

Wir konnen also immer aus dem Zeichnerischen die Selbstlaute herausholen.

Wenn Sie zum Beispiel das Kind dahin bringen, ihm klarzumachen - indem Sie sich
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an sein Gefuhl wenden -, dass es in einer solchen Situation ist wie zum Beispiel der
folgenden: Sieh mal, es kommt dein Bruder oder deine Schwester zu dir. Sie sagen
dir etwas, du verstehst sie nicht gleich. Dann kommt ein Augenblick, da fangst du
an, sie zu verstehen. Wie driickst denn du das aus? — dann wird sich wieder ein
Kind finden oder es werden sich die Kinder dahin bringen lassen, dass eines sagt i i
I. In dem Hinweis auf das, was verstanden worden ist, liegt die zeichnerische Ges-
talt des Lautes I, die ja selbst grob in dem Hinweisen zum Ausdruck kommt. In der
Eurythmie haben Sie es in klarerer Weise ausgedrickt. Es wird also der einfache
Strich zum i, der einfache Strich, der unten dicker, oben diinner sein musste; statt
dessen macht man nur den Strich und drickt dann das Dinnwerden durch das klei-
nere Zeichen dariber aus. So kann man alle Selbstlaute herausholen aus der Ges-
talt des Hauches, aus der Gestalt des Atems.

Auf diese Weise bekommen Sie es fertig, dem Kinde zuné&chst eine Art Zeichen-
schrift beizubringen. Dann brauchen Sie sich gar nicht genieren, gewisse Vorstel-
lungen zu Hilfe zu rufen, welche auch in der Empfindung etwas hervorrufen von
dem, was ja in der Kulturentwickelung wirklich gelebt hat. So kénnen Sie dem Kinde
das Folgende beibringen. Sie sagen ihm: Sieh einmal das Obere des Hauses: Wie
drickst du es aus? Dach! D! - Aber man musste dann das D so machen: Q, das ist
unbequem, daher haben die Leute es umgestellt: «Solche Vorstellungen liegen in
der Schrift, und Sie kbnnen sie durchaus benutzen.
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Dann aber haben die Menschen nicht so kompliziert schreiben wollen, sondern
sie haben es sich einfacher machen wollen. Daher ist aus diesem Zeichen: D, das
eigentlich so sein sollte @ - indem Sie jetzt Gbergehen zur kleinen Schrift, dieses
Zeichen, das kleine d geworden. - Sie kbnnen durchaus die bestehenden Buchsta-
benformen in dieser Weise aus solchen Figuren heraus entwickeln, die Sie als
zeichnerisch dem Kinde beigebracht haben. Auf diese Weise werden Sie, immer
den Ubergang von Form zu Form besprechend, niemals bloss abstrakt lehrend, das
Kind vorwartsbringen, so dass es den wirklichen Ubergang findet von der zuerst aus
dem Zeichnen herausgeholten Form zu jener Form, die nun der heutige Buchstabe,
wenn er geschrieben wird, wirklich hat.

Solche Dinge sind ja von einzelnen, allerdings recht wenigen Leuten heute schon
bemerkt worden. Es gibt PAdagogen, die schon darauf aufmerksam gemacht haben:
Man sollte das Schreiben aus dem Zeichnen herausholen. Aber sie machen es an-
ders, als es hier gefordert wird. Sie nehmen gewissermassen gleich die Formen in
Aussicht, wie sie zuletzt entstanden sind; sie nehmen eine Form, wie sie jetzt schon
ist, so dass sie nicht aus dem Zeichen des sitzenden oder des tanzenden Béaren zu
dem B kommen, sondern sie nehmen das B wie es jetzt ist, zerlegen es in einzelne
Striche und Linien: 1Jund wollen auf diese Weise das Kind vom Zeichnen zum
Schreiben bringen. Sie machen das in abstracto, was wir im Konkreten versuchen.
Also das Praktische des Hervorgehenlassens des Schreibens aus dem Zeichnen
haben einige Padagogen richtig bemerkt, aber die Menschen stecken zu sehr in
dem Abgelebten der Kultur drinnen, als dass sie ganz klar auf das Lebendige ké&-
men.

Ich m6chte auch hierbei nicht versaumen, Sie darauf hinzuweisen, dass Sie sich
nicht beirren lassen, indem Sie auf allerlei Bestrebungen in der Gegenwart sehen
und sagen: Da ist dies schon gewollt, dort ist jenes schon gewollt. Denn Sie werden
immer sehen: Aus sehr starken Tiefen heraus ist das nicht gewollt. Aber es drangt
die Menschheit immer dahin, solche Dinge durchzufiihren. Sie wird sie jedoch nicht
durchfihren kénnen, bevor sie nicht die Geisteswissenschaft in die Kultur aufge-
nommen haben wird.

So koénnen wir immer anknupfen an den Menschen und seine Beziehung zur
Umwelt, indem wir organisch schreiben und mit dem Lesen des Geschriebenen
auch Lesen lehren.

Nun gehdrt zu dem Unterricht dazu - und wir sollten das nicht ausser acht lassen -
eine gewisse Sehnsucht, vollig frei zu sein. Und merken Sie, wie die Freiheit in die-
se Besprechung der Vorbereitung des Unterrichtes hineinfliesst. Sie hat innerlich
etwas zu tun mit der Freiheit. Denn ich mache Sie darauf aufmerksam, dass Sie
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sich nicht unfrei machen sollen, indem Sie nun ochsen sollen, wie die Schrift ent-
standen ist im Ubergange von den Agyptern zu den Phoniziern, sondern dass Sie
danach sehen sollen, Ihre eigene Seelenfahigkeit selber zu entwickeln. Was dabei
gemacht werden kann, das kann durchaus von dem einen Lehrer in dieser Weise,
von dem andern in jener Weise gemacht werden. Es kann nicht jeder einen tanzen-
den Béaren verwenden; es verwendet einer vielleicht etwas viel Besseres fur diesel-
be Sache. Was zuletzt erreicht wird, kann von dem einen Lehrer ebenso erreicht
werden wie von dem andern. Aber jeder gibt sich selbst hin, indem er unterrichtet.
Es wird seine Freiheit dabei vollig gewahrt. - Je mehr die Lehrerschaft in dieser Be-
ziehung ihre Freiheit wird wahren wollen, desto mehr wird sie sich hineinlegen kon-
nen in den Unterricht, wird sich hingeben kénnen an den Unterricht. Das ist etwas,
was in den letzten Zeiten fast vollig verlorengegangen ist. Sie kdnnen es an einer
Erscheinung sehen.

Es hat sich vor einiger Zeit darum gehandelt - die Jiingeren unter Ihnen haben es
vielleicht nicht miterlebt, den Alteren aber, die verstandig waren, hat es Arger genug
gemacht -, auf geistigem Gebiete etwas Ahnliches zustande zu bringen wie die be-
rihmte kaiserlich deutsche Reichstunke auf materiellem Gebiet. Sie wissen, man
hat oft betont, dass fur alle Wirtshauser, die nicht auf besonderen Fremdenbesuch
rechneten, sondern nur auf Deutsche, eine einheitliche Sosse oder Tunke gemacht
werden sollte. Kaiserlich deutsche Reichssosse nannte man es, man wollte einheit-
lich gestalten. So wollte man auch die Rechtschreibung, die Orthographie, einheit-
lich gestalten. Nun sind mit Bezug auf diesen Gegenstand die Leute von ganz
merkwurdiger Gesinnung. Man kann an konkreten Beispielen diese Gesinnung stu-
dieren. Da gibt es ein sehr schones zartes Verhéltnis innerhalb des deutschen Geis-
teslebens, das zwischen Novalis und einer weiblichen Gestalt. Dieses Verhaltnis ist
deshalb so schon, weil Novalis, als die betreffende weibliche Gestalt weggestorben
war, noch immer ganz bewusst mit ihr zusammenlebte, als sie schon in der geisti-
gen Welt war, und von diesem Zusammenleben mit ihr auch spricht, in dem er der
Gestorbenen in einer inneren meditativen Seelentatigkeit nachstirbt. Es gehort zu
den schonsten, intimsten Sachen, die man in der deutschen Literaturgeschichte le-
sen kann, wenn man auf dieses Verhéltnis von Novalis zu dieser weiblichen Gestalt
kommt. Nun gibt es eine sehr geistvolle, von dem betreffenden Standpunkte aus
auch interessante, streng philologische Abhandlung eines deutschen Gelehrten
Uber das Verhaltnis zwischen Novalis und seiner Geliebten. Darin wird «richtig ge-
stellt» das zarte, schéne Verhdltnis; denn es kdnne nachgewiesen werden, dass
diese weibliche Personlichkeit eher gestorben ist, als sie orthographisch richtig
schreiben konnte. Sie hat in ihren Briefen Schreibfehler gemacht! Kurz, es wird das
Bild dieser Personlichkeit, die zu Novalis in Beziehung gestanden hat, in einer recht
banausischen Weise gezeigt - alles nach ganz strenger Wissenschaftlichkeit. Die
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Methode dieser Wissenschaft ist so gut, dass jeder, der eine Dissertation macht,
worin er diese Methode befolgt, diese Dissertation nach dem ersten Grade zensiert
zu bekommen verdient! - Ich will nur darauf hinweisen, dass die Leute schon ver-
gessen haben, dass Goethe ja niemals hat orthographisch schreiben kénnen, dass
er in Wirklichkeit sein ganzes Leben hindurch Fehler gemacht hat, insbesondere in
seiner Jugend. Trotzdem aber konnte er zu der Goetheschen Grosse emporsteigen!
Und dann erst Personen, die mit ihm in Beziehung waren, auf die er sehr viel gege-
ben hat - ja, deren Briefe, wie sie jetzt manchmal faksimiliert werden, wirden aus
der Hand eines Schulmeisters mit lauter roten Strichen versehen hervorgehen! Sie
wurden einen recht abféalligen Grad in der Zensur bekommen.

Das hé&ngt mit einer recht unfreien Nuance unseres Lebens zusammen, die im
Unterricht und in der Erziehung nicht spielen dirfte. Sie hat aber vor einigen Jahr-
zehnten so gespielt, dass die Verstandigen unter der Lehrerschaft sie als recht ar-
gerlich empfanden. Es sollte eine einheitliche deutsche Orthographie erstellt wer-
den, die berihmte Puttkamersche Orthographie. Das heisst, es wurde vom Staate
aus bis in die Schule hinein nicht nur ein Aufsichtsrecht ausgeiibt, nicht nur die Ver-
waltung ausgeubt, sondern auch die Orthographie gesetzlich festgestellt. Sie ist
auch darnach! Denn im Grunde genommen haben wir durch diese Puttkamersche
Orthographie vieles verloren, was uns heute noch aufmerksam machen kdnnte auf
gewisse Intimitaten der deutschen Sprache. Dadurch, dass die Menschen heute ein
abstraktes Geschreibe vor sich haben, geht ihnen vieles verloren von dem, was fri-
her leben konnte in der deutschen Sprache; es geht verloren flir die sogenannte
Schriftsprache.

Nun handelt es sich darum, in bezug auf eine solche Sache vor allem die richtige
Gesinnung zu haben. Man kann ja selbstverstandlich nicht eine beliebige Orthogra-
phie wuchern lassen, aber man kann wenigstens wissen, wie in bezug auf diesen
Gegenstand der eine und der andere Pol sich verhalte. Wiirden die Leute schreiben
kénnen, nachdem sie Schreiben gelernt haben, was sie hdren an andern oder an
sich selbst, so wie sie es horen, so wirden sie sehr verschieden schreiben. Sie
wurden eine sehr verschiedene Orthographie haben, wiirden sehr stark individuali-
sieren. Das wulrde ausserordentlich interessant sein, aber es wirde den Verkehr er-
schweren. Auf der andern Seite liegt das vor fur uns, dass wir nicht nur unsere Indi-
vidualitat im menschlichen Zusammenleben entwickeln, sondern auch die sozialen
Triebe und die sozialen Gefiihle. Da handelt es sich darum, dass wir einfach vieles
von dem, was in unserer Individualitat sich offenbaren kdnnte, abschleifen an dem,
was wir um des Zusammenlebens willen mit den andern entwickeln sollen. Aber wir
sollten von dieser Tatsache ein Geftihl haben, und dieses Geflihl sollte mit uns her-
anerzogen werden, dass wir so etwas nur tun aus sozialen Grtinden. Daher werden

Sie, indem Sie den Schreibunterricht hindirigieren zum Orthographieunterricht, aus-
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gehen muissen von einem ganz bestimmten Gefuhlskomplex. Sie werden das Kind
immer wieder und wieder darauf aufmerksam machen mussen - ich habe das schon
von einem andern Gesichtspunkt aus erwahnt -, dass es Achtung, Respekt haben
soll vor den Grossen, dass es hineinwachst in ein schon fertiges Leben, von dem es
aufgenommen werden soll, dass es daher das zu beachten hat, was schon da ist.
Von diesem Gesichtspunkte aus muss man versuchen, das Kind auch in so etwas
einzufiihren, wie es die Orthographie ist. Man muss mit dem Orthographieunterricht
parallelgehend ihm entwickeln das Geflhl des Respektes, des Achtens desjenigen,
was die Alten festgesetzt haben. Und man muss Orthographie nicht lehren wollen
aus irgendeiner Abstraktion heraus, etwa wie wenn die Orthographie durch eine
goéttliche - fir andere Puttkamersche - Gesetzmassigkeit da ware gleichsam aus
dem Absoluten heraus, sondern Sie miussen in dem Kinde das Gefiihl entwickeln:
Die Grossen, vor denen man Respekt haben soll, die schreiben so, man muss sich
nach ihnen richten. - Dadurch wird man allerdings eine gewisse Variabilitat in die
Rechtschreibung hineinbringen; aber das wird nicht Gberwuchern, sondern es wird
eine Anpassung des heranwachsenden Kindes an die Erwachsenen da sein. Und
mit dieser Anpassung sollte man rechnen. Man sollte gar nicht den Glauben hervor-
rufen wollen: So ist es richtig, und so ist es falsch -, sondern man sollte nur den
Glauben erwecken: So pflegen die Grossen zu schreiben -, also auch da auf die le-
bendige Autoritat bauen.

Das habe ich gemeint, wenn ich sagte: Ubergegangen muss werden von dem
Kinde bis zum Zahnwechsel zu dem Kinde bis zur Geschlechtsreife als von dem
Nachahmen zur Autoritdt. Was ich damit meinte, muss im einzelnen tberall konkret
durchgefuhrt werden, nicht indem man dem Kinde Autoritat eindressiert, sondern
indem man so handelt, dass das Autoritatsgefiihl entsteht, also indem man beim Or-
thographieunterricht so handelt, dass man das ganze orthographische Schreiben
auf die sogenannte Autoritat stellt, wie ich es jetzt auseinandergesetzt habe.
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|- 06 VOM RHYTHMUS DES LEBENS

Erziehung — GA-294 Erziehungskunst — Methodisch-Didaktisches

Vom Rhythmus des Lebens und von der rhythmischen Wiederholung im Unterricht

Uber die Experimentalpsychologie auf padagogischem Gebiet am Beispiel des Auffassungsvor-
ganges beim Lesen; Sinnenthillung als Ziel, blosses Erziehen zum denkenden Erkennen als Fol-
ge. Ubertriebene Sinnenthiillung als Unart in der theosophischen Bewegung. Die Ausbildung des
Willens durch das Kinstlerische und sich wiederholendes Tun. Die Ausbildung des Gefuihls durch
rein gedachtnisméassiges Aufnehmen von dem Kinde noch Unverstandlichem. Die Bedeutung fei-
nerer Seelenbeobachtung, tieferer Lebensbetrachtung und der Kenntnis gewisser Lebensgeheim-
nisse fur den Erzieher. Das Aufsteigen des Lehrers mit den Schilern durch die verschiedenen
Schulstufen als Notwendigkeit fir das Eingehen-Kénnen auf den Rhythmus des Lebens. Rhythmi-
sche Wiederholung als Erziehungsprinzip. Die Unbrauchbarkeit der Untersuchungsergebnisse der
Experimentalpsychologie Uber die Gedachtnisarten flur eine innerliche Padagogik. Die Nachwir-
kungen des griechisch-lateinischen Zeitalters in der gegenwaértigen Padagogik.

Sechster Vortrag, Stuttgart, 27. August 1919

Sie werden ja nicht nur Lehrer und Erzieher an der Waldorf schule werden mus-
sen, sondern, wenn es mit den rechten Dingen zugehen wird, so werden Sie auch
Verteidiger des ganzen Systems der Waldorfschule werden missen. Denn Sie wer-
den ja, was die Waldorf schule eigentlich will, viel genauer wissen, als das der ndhe-
ren oder ferneren ausseren Welt beigebracht werden kann. Damit Sie aber Verteidi-
ger desjenigen, was mit der Waldorfschule und mit dieser fir die allgemeine Geis-
teskultur angestrebt wird, im rechten Sinne sein kdnnen, werden Sie in die Lage
kommen mussen, diese Verteidigung gegen die Meinungen der Gegenwart auch zu
fuhren, wenn diese Meinungen der Gegenwart gegnerisch oder auch nur einwen-
dend auftreten. Daher muss ich in dieser unserer padagogisch-didaktischen Be-
trachtung eine Episode einfuigen, die sich aber ganz naturgemass an das anschlies-
sen wird, was wir in den bisherigen Didaktikstunden bereits ausein-andergesetzt
haben.

Sie wissen, dass auch auf padagogischem Gebiete jetzt viel erwartet wird von
der sogenannten experimentellen Psychologie. Man macht Experimente mit Men-
schen, um festzustellen, wie der Mensch begabt sein kann fir das Begriffebilden, fur
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das Gedachtnis, jetzt auch schon fur das Wollen, obwohl das naturgemass nur auf
einem Umwege konstatiert werden kann, da ja das Wollen sich schlafend vollzieht
und man das, was der Mensch im Schlaf erlebt, mit dem elektrischen Apparat im
psychologischen Laboratorium ebenso nur mittelbar erfahren kann, wie auch das,
was er im Schlafe erlebt, nicht unmittelbar experimentell beobachtet werden kann.
Man macht also solche Experimente. Glauben Sie nicht, dass ich im ganzen gegen
solche Experimente etwas einzuwenden habe. Diese Experimente kdnnen als Ran-
ken der Wissenschaft, als aussere Auslaufer der Wissenschaft bedeutungsvoll sein.
Man kann allerlei Interessantes durch solche Experimente erfahren, und ich will sie
durchaus nicht in Bausch und Bogen verdammen. Ich winschte, dass alle, die es
mdochten, die Mittel zu solchen psychologischen Laboratorien bekommen kdnnten
und dort ihre Experimente vollziehen kdnnten. Aber wir missen das Entstehen die-
ser experimentellen Psychologie einmal ins Auge fassen, wie sie besonders auch
von dem Padagogen Meumann, der im Grunde genommen auch in der Herbart-
schen Schule steht, empfohlen wird.

Warum treibt man in der Gegenwart experimentelle Psychologie? Weil man die
Begabung flr das unmittelbare Beobachten des Menschen verloren hat. Man kann
sich nicht mehr auf die Krafte stitzen, die den Menschen mit dem Menschen, also
auch mit dem Kinde, verbinden, innerlich verbinden. Man will daher durch ausserli-
che Veranstaltungen, durch ausserliche Experimente das erfahren, was man zu tun
hat mit dem werdenden Kinde. Sie sehen schon: Sowohl unsere Péadagogik wie
auch unsere Didaktik gehen einen viel innerlicheren Weg. Der ist auch fir die Ge-
genwart und die nachste Zukunft der Menschheit dringend notwendig. Wenn nun so
auf der einen Seite der Drang nach experimenteller Psychologie entspringt, so liegt
auf der andern Seite auch das vor, dass die Verkennung gewisser einfacher Tatbe-
stande des Lebens wieder hervorgerufen wird durch diese experimentelle Psycho-
logie. Das will ich Thnen an einem Beispiel veranschaulichen.

Diese experimentellen Psychologen und Padagogen hat in der neueren Zeit be-
sonders das interessiert, was sie den Auffassungsvorgang nennen, zum Beispiel
den Auffassungsvorgang beim Lesen, beim Lesen irgendeines Lesestlickes. Man
hat, um diesen Auffassungsvorgang erkennen zu kénnen, versucht, mit Versuchs-
personen, wie man sagt, zu arbeiten. Das also, was sehr ausfuhrlich vollzogen wird,
das wiurde, kurz zusammengefassten der folgenden Weise verlaufen. Man legt einer
Versuchsperson, einem Kinde oder einem schon mehr Erwachsenen, ein Lesestlck
vor, und man untersucht nun, was zum Beispiel das Kind am zweckmassigsten zu-
erst tue, damit es zur schnellsten Auffassung komme. Man konstatiert, dass es dazu
am zweckmassigsten ist, wenn man zunachst das Lesestlck «disponiert», das
heisst, wenn man den Betreffenden zuerst in den Sinn eines solchen Lesestlickes

einfuhrt. Dann geht man durch zahlreiche Versuche dazu tber, dass die betreffende
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Versuchsperson das vollzieht, was man «passives Aufnehmen» nennt. Also nach-
dem der Sinn durch Disponieren ergriindet ist, soll passiv aufgenommen werden.
Denn durch dieses passive Aufnehmen eines Lese-Stiickes soll sich das vollziehen,
was man «Antizipierenlernen» nennt: noch einmal in freier geistiger Tatigkeit dasje-
nige wiederholen, was zuerst disponiert und dann passiv aufgenommen wurde. Und
dann soll als vierter Akt dieses Dramas folgen die Nachholung alles dessen, was
noch unsicher geblieben ist, also was noch nicht vollstandig in das menschliche
geistig-seelische Leben hineingegangen ist. Wenn man in richtiger Aufeinanderfolge
die Versuchsperson vollziehen lasst erst das Sich-Bekanntmachen mit dem Sinne
eines Lesestlckes, dann das passive Aufnehmen, dann das antizipierende Lernen,
dann das Aufsuchen von noch nicht voll durchdrungenen Teilen, dann kann man
bemerken, dass dadurch ein Gelesenes am zweckmassigsten aufgefasst, gelesen
und behalten wird. - Missverstehen Sie mich nicht: Was ich so anfuhre, das fihre
ich aus dem Grunde an, weil ich es anfilhren muss gegenuber der Tatsache, dass
die Leute heute so viel aneinander vorbeireden, denn man kann mit den entgegen-
gesetztesten Worten dasselbe bezeichnen wollen. Daher werden die Experimental-
psychologen sagen: Durch eine solche hingebungsvolle Methode kommt man ja ge-
rade darauf, was man in der Padagogik tun soll. -Wer aber das Leben des ganzen
Menschen tiefer erkennt, der weiss, dass man auf diese Weise zur wirklichen pada-
gogischen Tatigkeit nicht kommt - ebensowenig wie man dadurch, dass man einen
Kafer zergliedert, aus den einzelnen Teilen den lebendigen Kafer wieder zusam-
mensetzen kann. Das kann man nicht. Das kann man auch nicht, wenn man Ana-
tomie treibt mit der menschlichen Seelentatigkeit. Es ist ja interessant und kann in
anderer Beziehung wissenschaftlich ausserordentlich fruchtbar sein: Anatomie zu
treiben mit der menschlichen Seelentétigkeit - zum Padagogen macht es nicht!
Deshalb wird auch aus dieser experimentellen Psychologie nicht ein Neuaufbau der
Padagogik in Wahrheit hervorgehen; der kann nur hervorgehen aus einer innerli-
chen Auffassung des Menschen.

Ich musste das sagen, damit Sie es nicht im falschen Lichte sehen, wenn ich jetzt
einen Satz ausspreche, der natlrlich den Menschen, der an den Meinungen der
Gegenwart hangt, sehr argert, einen Satz, der nattrlich auch in seiner Art einseitig
ist, aber in seiner Einseitigkeit eben erganzt werden muss. Was bekommen denn
die Experimentalpsychologen, nachdem sie eine Versuchsperson auf diese Weise
seelisch anatomisiert oder eigentlich ziemlich gemartert haben - denn angenehm ist
diese Prozedur nicht, wenn sie mit einem vorgenommen wird-, was bekommen sie
dann dadurch heraus? Sie haben ein nach ihrer Meinung ausserordentlich bedeu-
tungsvolles Resultat herausgebracht, das in den padagogischen Handbtichern mit
gesperrten Lettern immer wieder hervorgehoben wird als ein Ergebnis, zu dem man
gekommen ist. Dieser Satz lautet ungefahr, wenn ich ihn in reinliches Deutsch Uber-
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setze, so: Dass man ein Lesestluck besser lernend behéalt, wenn man den Sinn ver-
standen hat, als wenn man den Sinn nicht verstanden hat. — Das ist, um mit dem
Idiom der Wissenschaft zu reden, also erforscht: dass es zweckmassig ist, zuerst
den Sinn eines Lesestiickes kennenzulernen, denn dann lerne sich das Lesestlick
leichter. Da muss ich nun diesen ketzerischen Satz aussprechen: Insofern dieser
Satz richtig ist, hatte ich ihn vorher wissen kénnen, denn ich méchte wissen, wel-
cher Mensch mit gesundem Menschenverstande nicht selbst wissen wirde, dass
ein Lesestlck besser zu behalten ist, wenn man den Sinn verstanden hat, als wenn
man ihn nicht verstanden hat. - Das ist Gberhaupt der Sinn der Ergebnisse der expe-
rimentellen Psychologie, dass sie furchtbare Selbstverstandlichkeiten zutage fordert.
Die Selbstverstandlichkeiten, die in den Lehrblchern der experimentellen Psycholo-
gie stehen, sind zuweilen so, dass nur der sich darauf einlassen kann, der sich
schon dazu erzogen hat, im wissenschaftlichen Betriebe das Packende mit dem
recht Langweiligen zusammenzunehmen. Dazu wird man schon erzogen, wenn
man in der Volksschule dazu herandressiert wird, denn auch in der Volksschule
kennt man diesen Mangel, wenn auch dort noch weniger, von der Hochschule gar
nicht zu sprechen.

Dieser ketzerische Satz gilt doch ganz besonders fur den Padagogen: dass es in
einem gewissen Sinne selbstverstandlich ist, dass man zuerst von etwas, wenn man
es behalten soll, den Sinn verstanden haben muss. Aber nun kommt etwas anderes:
dass das, was man dem Sinne nach aufgenommen hat, nur auf die Betrachtung
wirkt, nur auf das denkende Erkennen und dass man durch das Zum-Sinn-Erheben
den Menschen einseitig heranzieht zum blossen Betrachten der Welt, zum denken-
den Erkennen. Und wirden wir einzig und allein im Sinne dieses Satzes unterrich-
ten, so wirden wir Menschen herausbekommen, die alle willensschwach wéren. Der
Satz ist also in einer gewissen Beziehung richtig und dennoch nicht durchgreifend
richtig. Er musste namlich obenhin noch so ausgesprochen werden: Willst du fir
das denkende Erkennen des Menschen das Allerbeste tun, dann tust du es, indem
du bei allem, was er aufnehmen soll, den Sinn zergliederst. - Und in der Tat, wenn
man einseitig nur bei allem zun&chst den Sinn zergliedert, so kbnnte man sehr weit-
gehend das menschliche Betrachten der Welt erziehen. Aber man wirde damit nie-
mals den wollenden Menschen erziehen, denn das Wollen kann man nicht dadurch
erziehen, dass man den Sinn einer Sache ins helle Licht riickt. Das Wollen will
schlafen, und es will nicht in dieser Weise voll aufgeweckt sein, dass man uberall,
ich méchte sagen, in unkeuscher Weise den Sinn enthullt. Und hierin liegt es, dass
einfach die Notwendigkeit des Lebens diese einfache Wahrheit von der Sinnenthul-
lung durchbricht, so dass wir auch solches mit dem Kinde treiben missen, was nicht
dazu Veranlassung gibt, den Sinn zu enthillen. Dann erziehen wir es zum Wollen.
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Die Ungezogenheit in der einseitigen Anwendung der Sinnenthillung hat sich ins-
besondere bei solchen Bewegungen ausgelebt, wie zum Beispiel die theosophische
Bewegung eine ist. Sie wissen, wieviel ich im Laufe der Jahre vorgebracht habe ge-
gen eine gewisse Ungezogenheit auf theosophischem Gebiete. Ich habe es sogar
erleben missen, dass zum Beispiel der «Hamlet», ein reines Kunstwerk, erklart
worden ist im Sinne der theosophischen Gaunersprache: Das ist Manas, das ist das
Ich, das der Astralleib; die eine Person ist das, die andere ist jenes. - Solche Erkla-
rungen waren ganz besonders beliebt. Ich habe dagegen gewettert aus dem Grun-
de, weil es eine Sunde gegen das menschliche Leben ist, wenn man das, was un-
mittelbar elementarisch als Klnstlerisches aufgenommen werden soll, symbolisch
ausdeutet. Dadurch wird in ungezogener Weise ein Sinn in die Dinge gelegt, und sie
werden in die blosse Betrachtung heraufgeholt, in die sie nicht heraufgeholt werden
sollen. Das alles kommt davon her, weil die eigentliche theosophische Bewegung
eine Dekadenzbewegung ist. Sie ist der ausserste Auslaufer einer niedergehenden
Kultur; sie ist nicht irgend etwas, was in seiner ganzen Haltung mit der Anthroposo-
phie etwas zu tun hat. Diese Anthroposophie will das Gegenteil davon sein: eine
aufsteigende Bewegung, der Anfang eines Aufstieges. Das ist ein radikaler Unter-
schied. Daher wird auch auf theosophischem Felde soviel hervorgebracht von dem,
was im Grunde genommen ausserste Dekadenzerscheinung ist. Aber dass es uber-
haupt Menschen gibt, die es zuwege bringen, den «Hamlet» symbolisch auszudeu-
ten in bezug auf die einzelnen Personen, das rihrt davon her, dass wir so ungeheu-
er schlecht erzogen worden sind, dass wir so danach gestrebt haben, nur nach dem
Sinn hin erzogen zu werden.

Das menschliche Leben macht es notwendig, dass nicht bloss nach dem Sinn er-
zogen wird, sondern dass erzogen wird nach dem, was vom Willen schlafend erlebt
wird: das Rhythmische, der Takt, die Melodie, die Zusammenstimmung von Farben,
die Wiederholung, tiberhaupt das Sich-Betatigen ohne den Sinn zu ergreifen. Wenn
Sie das Kind Satze, die es vermdge seiner Altersstufe langst noch nicht verstent,
wiederholen lassen, wenn Sie es veranlassen, sich diese Satze rein gedachtnis-
massig einzupragen, dann wirken Sie allerdings nicht auf sein Verstandnis, weil Sie
nicht eingehen kdnnen auf den Sinn, denn der muss sich erst spater enthullen, aber
Sie wirken auf seinen Willen, und das sollen Sie auch, das mussen Sie auch. Sie
mussen auf der einen Seite versuchen, diejenigen Dinge an das Kind heranzubrin-
gen, die vorzugsweise kunstlerische sind: Musikalisches, Zeichnerisches, Plasti-
sches und so weiter, aber Sie missen auf der andern Seite auch das, was einen
Sinn haben kann in abstrakter Form, dem Kinde so beibringen, dass es zunéchst
den Sinn zwar noch nicht versteht, sondern erst im spateren Leben, weil es ihn
durch die Wiederholung aufgenommen hat und sich daran erinnern kann und mit
dem starkeren Reifezustand dann begreift, was es vorher nicht begreifen konnte. Da
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haben Sie auf sein Wollen gewirkt. Und ganz besonders haben Sie damit auch auf
sein Fuhlen gewirkt, und das sollten Sie eigentlich nicht vergessen. Wie das Fihlen
- sowohl seelisch betrachtet zeigt sich dies, wie geistig betrachtet - zwischen Wollen
und Denken liegt, so liegt auch die erzieherische Tatigkeit flr das Fuhlen zwischen
den Massnahmen, die vorgenommen werden missen fir das erkennende Denken
und jenen Massnahmen, die vorgenommen werden mussen fur das Wollen und sei-
ne Ausbildung. FlUr das denkende Erkennen mussen wir durchaus das vornehmen,
wobei es darauf ankommt, den Sinn zu enthullen: Lesen, Schreiben und so weiter;
fur das wollende Tun mussen wir alles ausbilden, bei dem es nicht auf ein blosses
Deuten des Sinnes ankommt, sondern auf ein unmittelbares Ergreifen durch den
ganzen Menschen: Kunstlerisches. Was zwischen beiden liegt, das wird vorzugs-
weise auf die Gefuhisbildung, auf die Gemitsbildung wirken. Auf diese Gemiitsbil-
dung wirkt es wirklich sehr stark, wenn das Kind in die Lage versetzt wird, erst et-
was rein gedachtnisméssig aufzunehmen, unverstanden, ohne dass an dem Sinn,
trotzdem einer vorhanden ist, herumgemaéakelt wird, so dass es erst nach einiger
Zeit, wenn es durch andere Massnahmen reifer geworden ist, und sich dann wieder
daran erinnert, das erst verstehen kann, was es friher aufgenommen hat. Das ist
eine Feinheit in der erzieherischen Tatigkeit, die aber durchaus beachtet werden
muss, wenn man innig fuhlende Menschen erziehen will. Denn das Fiihlen stellt sich
in eigentimlicher Weise in das Leben hinein. Auf diesem Gebiete sollten die Men-
schen auch beobachten. Sie beobachten nur nicht wirklich. Ich will Innen eine Beo-
bachtung angeben, die Sie leicht, wenn auch mit einiger Emsigkeit, machen kdénnen.

Denken Sie, Sie versuchen sich klarzumachen den Seelenzustand Goethes im
Jahre 1790. Sie kdnnen das, wenn Sie sich, herausgreifend, nur mit einigen von den
Dingen beschaftigen, die Goethe gerade im Jahre 1790 hervorgebracht hat. Sie fin-
den ja am SchlUsse jeder Goethe- Ausgabe ein chronologisches Verzeichnis seiner
Gedichte, wie sie nacheinander entstanden sind. Sie nehmen also heraus, was im
Jahre 1790 an Gedichten entstanden ist und was er in diesem Jahre an Dramen ge-
schrieben hat, und betrachten es. Sie vergegenwartigen sich, dass er in diesem
Jahre gerade die schone Abhandlung «Die Metamorphose der Pflanzen» fertigge-
stellt hat; Sie erinnern sich, dass er damals gerade die erste Idee der «Farbenlehre»
gefasst hat, vergegenwartigen sich aus alledem seine Seelenstimmung vom Jahre
1790 und fragen sich: Was spielte in dieses Seelenleben Goethes 1790 hinein? Das
werden Sie sich nur beantworten kbnnen, wenn Sie einen prifenden Blick auf alles
werfen, was bei Goethe vorangegangen ist in den Jahren von 1749 bis 1790 und
was nach diesem Jahre weiter gefolgt ist - was Goethe damals noch nicht kannte,
Sie aber jetzt kennen - in der Zeit von 1790 bis 1832, also bis zu seinem Tode.
Dann stellt sich das merkwurdige Erlebnis heraus, dass der augenblickliche Seelen-
zustand des Jahres 1790 ein Zusammenwirken ist des Spateren, was der Mensch
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sich erst erwerben will, mit dem Vorhergehenden, was er schon erlebt hat. Das ist
eine ausserordentlich bedeutsame Beobachtung. Die Menschen scheuen sie nur,
weil sie in Gebiete hineinfiihrt, die man begreiflicherweise flr derartige Beobachtun-
gen nicht gerne vornimmt. Versuchen Sie |hre Beobachtung in dieser Weise zu
erstrecken auf das Seelenleben eines Menschen, der vor kurzem verstorben ist und
den Sie langere Zeit gekannt haben. Sie werden dann, wenn Sie sich zur feineren
Seelenbeobachtung erziehen, das Folgende erleben. Ein Mensch ist IThnen als ein
befreundeter hinweggestorben, sagen wir 1918. Sie haben ihn schon seit langerem
gekannt, so dass Sie sich fragen kdnnen: Wie war sein Seelenzustand im Jahre
19127 Wenn Sie alles bertcksichtigen, was Sie von ihm wissen, so werden Sie fin-
den, dass seine Seelenstimmung im Jahre 1912 so war, dass die Vorbereitung zu
seinem baldigen Tode unbewusst in seine damalige Seelenstimmung hineinspielte;
in das Geflhlsleben unbewusst hineinspielte. Und das Geflhlsleben, im ganzen ge-
nommen, nenne ich die Seelenstimmung. Ein Mensch, der bald stirbt, hat eine ganz
andere Seelenstimmung als einer, der noch lange lebt.

Jetzt werden Sie begreifen, dass man diese Dinge nicht gerne beobachtet, denn
es macht einen, gelinde gesagt, recht unangenehmen Eindruck, wenn man etwa
bemerken wirde, dass in der Seelenstimmung eines Menschen sich sein baldiger
Tod ausspricht. Das tut es ja. Aber es ist fir das gewohnliche Leben auch nicht gut,
dass die Menschen so etwas bemerken. Daher ist es flr gewodhnlich diesem Leben
so entzogen, wie das Wollen als schlafendes auch im Wachen dem wachen Be-
wusstsein entzogen ist. Aber der Erzieher muss sich ja gewissermassen doch aus
dem gewdhnlichen Leben herausstellen. Er darf sich nicht scheuen, sich neben sein
gewobhnliches Leben zu stellen und Wahrheiten flr seine padagogische Tatigkeit
aufzunehmen, die auch etwas Erschitterndes, etwas Tragisches fur das gewdhnli-
che Leben haben. In dieser Beziehung muss etwas nachgeholt werden gerade im
mitteleuropaischen Erziehungswesen. Sie wissen, dass insbesondere die Lehrer der
hoheren Schulen in den friilheren Dezennien dieses mitteleuropaischen Erziehungs-
und Unterrichtslebens noch Personlichkeiten waren, auf welche der eigentliche
Weltmensch mit einer gewissen Hochnasigkeit herabgesehen hat. Weltfremde pe-
dantische Menschen, die sich nicht recht in die Welt schicken konnten, die immer
einen langen Rock und keinen Smoking anhatten und so weiter, das waren die
ehemaligen Erzieher der Jugend, namentlich der reiferen Jugend. Es ist in neuester
Zeit anders geworden. Die Universitatsprofessoren haben angefangen, sich regel-
rechte Smokings anzuziehen, sich sozusagen in die Welt zu schicken, und man be-
trachtet es als einen grossen Fortschritt, dass schliesslich der friihere Zustand
uberwunden worden ist. Das ist gut. Aber er muss auch nach anderer Richtung hin
uberwunden werden, muss in Zukunft dahin Gberwunden werden, dass das Dan-
ebenstellen gegeniber dem Leben nicht bloss darin besteht, wie es friher war, dass

69



der Erzieher immer im langen pedantischen Rock erschien, wenn die andern Leute
den Smoking angezogen hatten. Das Danebenstellen gegeniiber dem Leben kann
in einer gewissen Weise bleiben, sollte aber verbunden sein mit einer tieferen Le-
bensanschauung, als diejenigen sie aufnehmen kénnen, die sich zu gewissen Zwe-
cken den Smoking anziehen. Ich spreche naturlich nur bildlich, denn ich habe nichts
gegen den Smoking.

Ein Erzieher muss das Leben tiefer betrachten kdnnen, sonst wird er nie den wer-
denden Menschen sachgemass und fruchtbar behandeln kénnen. Daher wird er
solche Wahrheiten, wie die eben charakterisierte eine ist, schon auch aufnehmen
missen. Das Leben fordert selbst in gewisser Beziehung, dass es auch Geheimnis-
se in sich schliesst. Gewiss, wir brauchen fir die nachste Zukunft keine diplomati-
schen Geheimnisse. Aber wir brauchen fir die Erziehung die Kenntnis gewisser Le-
bensgeheimnisse. Die alten Mysterienlehrer haben solche Lebensgeheimnisse eso-
terisch bewahrt, weil diese nicht unmittelbar dem Leben Ubergeben werden konnten.
Aber in gewisser Beziehung muss jeder Lehrer Wahrheiten haben, die er nicht un-
mittelbar der Welt mitteilen kann, weil die Welt, die draussen lebt, ohne die Aufgabe
zu haben, zu erziehen, beirrt wiirde bei ihren robusten Schritten, wenn sie an solche
Wahrheiten tagtaglich herangehen wiirde. Aber Sie verstehen ja nicht vdllig richtig,
wie Sie das werdende Kind zu behandeln haben, wenn Sie nicht in der Lage sind zu
beurteilen: welchen Weg macht etwas beim Kinde, was Sie ihm so mitteilen, dass
es bei seinem gegenwartigen Reifegrad dies noch nicht vollig versteht, was es aber
verstehen wird, wenn Sie spater wieder darauf zuriickkommen und ihm dann nicht
bloss das erklaren kdnnen, was es jetzt wahrnimmt, sondern was es schon frither in
sich aufgenommen hat. Das wirkt sehr stark auf das Gemiut. Daher sollte in ausgie-
bigstem Masse in jeder guten Schule das befolgt werden, dass, solange es nur
geht, der Lehrer seine Schiler behalt: in der 1. Klasse sie tbernimmt, in der 2. Klas-
se sie behalt, im dritten Jahre weiter mit ihnen aufsteigt und so weiter, soweit es
durch die Mdglichkeit der ausseren Einrichtungen geht. Und der Lehrer, der in die-
sem Jahr die 8. Klasse gehabt hat, soll dann das néchste Jahr wieder die 1. Klasse
ubernehmen. Denn man muss manchmal nach Jahren erst sachgemass auf das zu-
rickkommen kénnen, was man vor Jahren in die Kinderseelen hineingegossen hat.
Unter allen Umstanden leidet die Gemutsbildung, wenn die Kinder jedes Jahr einem
andern Lehrer Gbergeben werden, der nicht selbst das weiterbringt, was er in die
Kinder in friheren Jahren hineingegossen hat. Das gehdort schon einmal zum Didak-
tischen des Unterrichtes, dass der Lehrer mit den Schilern durch die Schulstufen
aufsteigt. Dadurch allein kann man auf den Rhythmus des Lebens eingehen. Und
das Leben hat im umfassendsten Sinne einen Rhythmus. Der zeigt sich schon bei
den alltaglichen Vornahmen, auch wiederum im Alltaglichen. Wenn Sie sich ge-
wohnt haben, zum Beispiel nur eine Woche hindurch, taglich um halb elf Uhr mor-
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gens ein Butterbrétchen zu essen, dann werden Sie wahrscheinlich schon in der
zweiten Woche um diese Stunde auf das Butterbrétchen hungrig sein. So sehr lauft
der menschliche Organismus auf einen Rhythmus ein. Aber nicht nur der aussere
Organismus, sondern der ganze Mensch ist auf Rhythmus hin veranlagt. Deshalb ist
es auch gut, beim Gesamtverlauf des Lebens - und mit ihm hat man es zu tun, wenn
man Kinder erzieht und unterrichtet - auf rhythmische Wiederholung sehen zu kon-
nen. Deshalb ist es gut, daran zu denken, wie sogar jedes Jahr auf ganz bestimmte
Erziehungsmotive wieder zurickgekommen werden kann. Suchen Sie sich daher
Dinge aus, die Sie mit den Kindern durchnehmen, notieren Sie es sich und kommen
Sie auf etwas Ahnliches jedes Jahr wieder zuriick. Selbst bei den abstrakteren Din-
gen kann das eingehalten werden. Sie lehren, will ich sagen - wie es dem kindlichen
Gemite angemessen ist -, die Addition im 1. Schuljahr, Sie kommen auf die Additi-
on im 2. Schuljahr wieder zurtick und lehren mehr dariiber; im 3. Jahre kommen Sie
ebenfalls wieder darauf zurtick. So dass sich derselbe Akt wiederholentlich, nur in
progressiven Wiederholungen abspielt.

Dieses Eingehen auf den Rhythmus des Lebens ist fir alle Erziehung und allen
Unterricht von ganz besonderer Wichtigkeit, viel wichtiger als das fortwahrende Be-
tonen: Du sollst allen Unterricht sinnvoll gestalten, so dass du unkeusch bei allem
das enthdllst, was in dem Dargebotenen enthalten ist. - Man kann das, was damit
verlangt wird, nur ahnen, wenn man sich allméhlich ein Gefuhl fir das Leben entwi-
ckelt. Dann wird man sich aber gerade als Padagoge sehr stark von dem entfernen,
was heute vielfach in ausserlicher Weise, eben durch das Experimentieren, auch in
der Padagogik angestrebt wird. Wiederum nicht, um zu verurteilen, sondern um ge-
wisse Dinge, die zum Schaden unserer Geisteskultur ausgeschlagen sind, besser
machen zu kénnen, hebe ich solche Dinge hervor. Sie kdnnen wiederum heute péa-
dagogische Handblcher vornehmen, wo die Ergebnisse verarbeitet sind, die beim
Experimentieren mit Versuchspersonen tber das Gedachtnis gewonnen sind. Da
traktiert man die Versuchspersonen auch recht merkwirdig. Man versucht mit ihnnen
die Art, wie sie etwas behalten kbnnen, was sie mit dem Sinn aufgenommen haben;
dann schreibt man ihnen hintereinander Worte auf, die im Zusammenhange keinen
Sinn haben, lasst sie diese aufnehmen und so weiter. Diese Experimente zur Fest-
stellung der Gesetze des Gedéachtnisses werden heute sehr umfangreich betrieben.
Da ist wieder etwas herausgekommen, was nun in wissenschaftlicher Form in Sat-
zen registriert wird. So wie man zum Beispiel in der Physik das Gay-Lussacsche
Gesetz oder andere registriert, so will man auch in der experimentellen Padagogik
oder Psychologie solche Gesetze registrieren. Da finden Sie zum Beispiel sehr ge-
lehrt auseinandergesetzt, was ja gesagt wird mit Bezug auf eine gewisse wissen-
schaftliche Sehnsucht, die ganz gerechtfertigt ist, dass es Gedachtnisformen gibt:
erstens, das leicht oder schwer aneignende Gedachtnis, zweitens, das leicht oder
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schwer reproduzierende Gedachtnis. Also man quéalt eine Versuchsperson zu-
nachst, um herauszubekommen, dass es solche Menschen gibt, die sich leicht und
die sich schwer etwas aneignen, dann qualt man andere Versuchspersonen, um he-
rauszubekommen, dass es Menschen gibt, die sich leicht oder schwer wieder ins
Gedachtnis zurickrufen, was sie aufgenommen haben. Nun hat man erforscht, dass
es solche Gedéachtnisformen gibt, die leichtes oder schweres Aneignen zeigen,
dann solche, die leicht oder schwer die Wiedererinnerung, die Reproduktion des
Aufgenommenen zeigen. Drittens gibt es dann solche Gedé&achtnisformen, die man
nennen kann treu und genau, viertens umfangreiches Gedachtnis, flinftens ein dau-
erndes oder zulangliches Gedachtnis, im Gegensatz zu dem, welches leicht ver-
gisst. - Der Systematisierungssehnsucht der heutigen Wissenschaft entspricht das
gar sehr. Man hat jetzt das wissenschatftliche Ergebnis. Man kann sagen: Was ist in
exakter Psychologie wissenschaftlich Uber die Formen des Gedachtnisses er-
forscht? Und man weiss: Erstens, es gibt eine Gedachtnisform, die leicht oder
schwer aneignet, zweitens eine solche, die leicht oder schwer reproduziert, drittens
gibt es ein treues oder genaues Gedachtnis im Gegensatz zu einem untreuen oder
ungenauen Gedachtnis, viertens ein umfangreiches Gedachtnis, das heisst Men-
schen, die grosse Lesestlicke behalten kdnnen im Gegensatz zu solchen, die nur
kleine behalten kbénnen, flnftens ein dauerndes Gedachtnis, das vielleicht noch
nach Jahren die Dinge behalten hat, im Gegensatz zu einem solchen, welches
rasch vergisst.

Trotz allen schuldigen Respektes vor der wissenschaftlichen Betrachtungsweise,
die hingebungsvoll und wirklich sehr gewissenhaft unzahlige Versuchspersonen
maltrétiert, die auf die scharfsinnigste Weise zu Werke geht, um zu ihren Resultaten
zu kommen, damit man nun auch in der Padagogik, nachdem man es auch auf dem
Wege experimenteller Psychologie bei den Kindern gefunden hat, weiss, welche
verschiedenen Gedachtnisformen man zu unterscheiden hat, trotz allen schuldigen
Respektes gegenlber einer solchen Wissenschaft mdchte ich dagegen doch sagen:
Wer weiss nicht, wenn er mit etwas gesundem Menschenverstand ausgerustet ist,
dass es Menschen gibt, die sich leicht oder schwer gedachtnismassig etwas aneig-
nen, leicht oder schwer etwas wiedererinnern, dann solche, die treu und genau er-
zahlen im Gegensatz zu solchen, die alles verhudeln, wenn sie etwas wiedererzah-
len; dass es Menschen gibt mit einem umfangreichen Gedachtnis, welche eine lan-
ge Erzahlung aufnehmen kdnnen, gegeniber solchen, die nur eine kurze behalten
kénnen, und dass es dann auch Menschen gibt, welche lange, jahrelang eine Sache
behalten kdnnen, und solche, die nach acht Tagen wieder alles vergessen haben?
Es ist doch eine ziemlich alte Weisheit des gesunden Menschenverstandes! Aber
erforscht wird sie doch wieder in einer Wissenschaft, die allen Respekt einflosst,
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denn die Methoden, welche darin angewendet werden, sind sehr geistreich, das ist
gar nicht zu leugnen.

Nun kann man ein Zweifaches sagen: Erstens, man pflege lieber vor allem den
gesunden Menschenverstand in Unterricht und Erziehung, als dass man ihn in sol-
ches Experimentieren hineinbringt, das zwar seinen Scharfsinn sehr stark entwi-
ckeln, aber ihn nicht an die Eigenschaft der Individualitdten der Kinder heranbringen
wird. Aber man kann auch anders sagen: Es ist eigentlich schon schlimm mit unse-
rem Zeitalter bestellt, wo man voraussetzen muss, dass die, welche man zu Lehrern
und Erziehern machen will, so wenig gesunden Menschenverstand haben, dass sie
erst auf grossem Umwege so etwas erfahren missen, wie, dass es solche ver-
schiedene Gedachtnisarten gibt, wie wir jetzt angefthrt haben. Diese Dinge sind
auch durchaus als Symptome dessen zu betrachten, was aus unserer Geisteskultur
geworden ist.

Ich musste Sie einmal auf diese Dinge aufmerksam machen. Denn Sie werden es
erleben, dass man lhnen sagen wird: Nun ja, da habt ihr euch anstellen lassen an
dieser Waldorfschule. Das ist eine ganz dilettantische Institution, da will man ja nicht
einmal etwas wissen von der grossten Errungenschaft unserer Zeit: von der experi-
mentellen psychologischen Methode. Das Eingehen auf diese experimentelle psy-
chologische Methode ist fachmannisch, was aber an der Waldorfschule didaktisch
getrieben wird, das ist dagegen die reine Kurpfuscherei! - Sie werden einsehen
missen, dass Sie manchmal nétig haben werden, die Beziehungen der Wissen-
schaft - die gar nicht weniger respektiert werden soll - zu dem zu erkennen, was
sich auf eine innerliche Padagogik und Didaktik aufbauen muss, die dann aber ge-
genuber den ausserlichen Beziehungen, die man im Experimentieren kennenlernt,
ein innerliches, liebevolles Sich-Beschaftigen mit dem Kinde herstellt. Gewiss, das
letztere ist durchaus noch nicht ganz abgekommen; es herrscht sogar mehr als man
denkt. Aber es herrscht durchaus gegen das, was man als wissenschaftliche Pada-
gogik immer mehr und mehr anstrebt. In einer gewissen Beziehung ist das auch
richtig, dass der wissenschaftliche Betrieb in der Gegenwart zwar viel zerstéren
kann, dass er aber doch nicht die Macht hat, allen gesunden Menschenverstand
auszutreiben. Und an diesen gesunden Menschenverstand wollen wir ankntpfen,
und der wird, wenn er in der richtigen Weise gepflegt wird, eine innerliche Bezie-
hung hervorrufen zu dem, was im Unterricht geschehen soll. Wir miissen uns schon
bewusst werden, dass wir im Aufgange eines neuen Zeitalters leben und diese Tat-
sache recht durchdringen missen. Bis in die Mitte des 15. Jahrhunderts hinein hat
sich, nachwirkend, das erhalten, was von der griechischen und lateinisch-romischen
Zeit hergekommen ist. Nach der Mitte des 15. Jahrhunderts ist das nur noch etwas,
was nachklappt. Aber die, welche in diesem Nachklappenden leben, haben in ge-

wissen Unterschichten ihres Bewusstseins noch den Hang, immer wieder in das
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griechisch-lateinische Zeitalter zuriickzugehen, das man ja an seinem Orte voll be-
wundern kann, dessen Fortsetzung aber nicht mehr in unserer Zeit lebt. Denken Sie
nur einmal, wie selbstzufrieden der Mensch, der etwas gelernt hat, heute wird, wenn
er lhnen auseinandersetzen kann: Wer richtig erzieht, darf bei Gedichten nicht bloss
auf den Rhythmus, auf den Reim sehen, er muss sachgemass kommentieren, in
den Sinn einfihren, und erst wenn man sachgemass in den Sinn eingefihrt hat,
dann wird man auch das erreichen, was der Mensch als Tatigkeit in sich aufnehmen
soll. Denn - wird ein solcher Mensch sagen, nachdem er lange tradiert hat, wie man
vom Sinn ausgehen soll -, schon der alte Lateiner sagte: Rem tene, verba sequun-
tur... Hast du die Sache begriffen, so wird das Wort von selbst nachfolgen. - Das ist
ein taktisches Verhalten, das Sie heute vielfach bei den Leuten finden werden, wel-
che glauben, recht viel gelernt zu haben, recht sehr tUber den Dilettantismus hinaus-
gekommen zu sein, indem sie etwas zuerst als hohe Gegenwartsweisheit dozieren
und dann hinterher sagen: Schon der alte Lateiner sagte... - Und wenn er es gar
griechisch sagen kann, dann glauben die Leute erst recht, es sei etwas ganz Be-
sonderes. Fir das vierte nachatlantische Kulturzeitalter war es gut, sich so zu ver-
halten, flr unser Zeitalter passt das nicht. Der Grieche hat seine Kinder nicht zuerst
in alte Gymnasien gefuhrt, wo sie etwa altagyptische Sprache gelernt hatten, er hat
sie griechische Sprache lernen lassen. Wir aber gehen heute so vor, dass wir die
Menschen zuerst in alte Sprachen einfiihren. Hier liegt etwas vor, was begriffen
werden muss.
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| « 07 DER UNTERRICHT IM 9. LEBENSJAHR

Erziehung — GA-294 Erziehungskunst — Methodisch-Didaktisches

Der Unterricht im 9. Lebensjahr - Naturgeschichtliches aus dem Tierreich

Landschulen und Stadtschulen in bezug auf Lehrmethoden und Lehrmittel. Die Frage der Lehrmit-
tel und die Aufnahme des Naturgeschichteunterrichtes vom 9. Lebensjahre an. Der Mensch als
Zusammenfassung der Ubrigen Naturreiche; die Beschreibung seiner ausseren Gliederung, der
Formtendenzen und Aufgaben der Hauptteile: Kopf (Kugelform), Rumpf (Mondform), Gliedmassen
(Eingesetztsein in den Rumpf). Das Anschauen der Welt durch den Kopf; der egoistische Dienst
der Fusse und der selbstlose Dienst der Hande. Der Ubergang zum Tierreich. Die kiinstlerische
Beschreibung der Tiere am Beispiel des Tintenfisches und der Maus; das Herausarbeiten der Un-
terschiede. Die Durchorganisierung der Gliedmassen als das Vollkommenste am Menschen; Arme
und Hande als Sinnbild der menschlichen Freiheit. Der Kopfcharakter der niederen Tiere, der
Rumpfcharakter der hoheren Tiere, der Gliedmassencharakter des Menschen. Der Mensch als
Ausgangspunkt fir alle Naturgeschichte. Das Sichverstarken des Selbstbewusstseins um das 9-
Lebensjahr. Goethes Naturanschauung; Schillers «Briefe Uber die &asthetische Erziehung des
Menschen» und Jean Pauls «Levana» als bedeutende padagogische Schriften.

Siebenter Vortrag, Stuttgart, 28. August 1919

Es wird sich fur Sie mit Bezug auf die Didaktik manche Schwierigkeit ergeben, die
Ihre Schule ihrer Natur gemass im Anfange wird gemeinsam haben missen mit den
Schulen auf dem Lande. Die Stadtschulen, die heute keine besonders guten Metho-
den oder ausspintisierte Methoden haben und dadurch manches Gute, das schon in
diesen Methoden sein kdnnte, verderben, diese Stadtschulen haben auf der andern
Seite das Gute, dass sie die Lehrmittel, namentlich die physikalischen, chemischen,
die naturgeschichtlichen Lehrmittel in ausreichendem Masse zur Verfiigung haben.
Es ist ja bei dem volksschulméssig Padagogischen so, wie es auch in der hoheren
Padagogik und im wissenschatftlichen Betrieb ist: Wahrend die Stadtschulen weni-
ger gute Methoden haben - obwohl der gute Wille bei den neuen Padagogen, zu gu-
ten Methoden zu kommen, durchaus nicht verkannt sein soll -, dafir aber reichlich
mit Lehrmitteln versehen sind, haben die Landschulen heute noch manchmal, wenn
die Lehrer noch nicht gar zu sehr verdorben sind dadurch, dass sie von der Stadt-
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bildung her auf das Land hinausgeschickt werden, die besseren Lehrmethoden, sind
aber dagegen weniger gunstig mit Lehrmitteln ausgestattet. Die, welche heute mit
den Zeitfragen und -anschauungen zurechtzukommen versuchen, die haben keine
Laboratorien, keine Versuchsmittel zur Verfiigung, und die, welche die reichlicheren
Versuchsmittel an den Universitdten und so weiter zur Verfiigung haben, die haben
die wenigst fruchtbaren wissenschaftlichen Methoden. Man muss zum Beispiel sa-
gen - denn dieser Umstand waltet schon seit langem in der Wissenschaft: Was hatte
aus der Schopenhauerischen Philosophie, da sie ja jetzt doch bloss eine Art philo-
sophischer Dilettantismus ist, werden kénnen, wenn zum Beispiel Schopenhauer
alle die Mittel zur Verfligung gestanden hétten, die man hat, wenn man langere Zeit
an einer Universitat Dozent ist, und wie wenig geht eigentlich von Schopenhaueri-
schem Geiste heute von den Universitatsdozenten aus, welche die reichlicheren
Mittel zu ihrer Verfiigung haben!

Da wird vielfach appelliert werden missen an lhre Erfindungsgabe. Sie werden
sich mit manchem Einfachen behelfen missen, woflr die gewdhnlichen Stadtschu-
len reichliche Behelfe haben. Das wird vielleicht gerade lhren Unterricht beleben,
aber es wird Ihnen auch das Unterrichten wirklich auf verschiedenen Gebieten recht
sauer machen. Man wird das ganz besonders zu fiihlen haben, wenn man mit den
Kindern Uber das 9. Jahr hinausgekommen ist und eigentlich mit dem Unterrichte
dann nur fortfahren kann, wenn man genigend Lehrmittel zur Verfiigung hat. Da
werden Sie manches ersetzen mussen durch Zeichnung, durch einfaches, primitives
Malen, was man, wenn der ldealzustand vorhanden ware, nicht mehr durch Zeich-
nung oder durch Malen geben wirde, sondern durch die Anschauung des Objektes
selbst.

Ich habe diese Bemerkung aus dem Grunde vorausgeschickt, weil ich heute zu
lhnen sprechen mochte ber den Ubergang in didaktischer Beziehung, der gerade
beachtet werden muss, wenn wir mit den Kindern an die Zeit des 9. Lebensjahres
herankommen. Wir werden da den Lehrplan erst verstehen, wenn wir uns didaktisch
so weit geschult haben, dass wir die Wesenheit des Einzelnen zwischen dem 7. und
15. Lebensjahre werden begriffen haben. Ich méchte lhnen fir Sie als Lehrer an-
schaulich machen, was Sie in dieser Beziehung - in etwas anderer, in elementarer
Weise, verstandlich fir die Kinder - im Unterricht werden anzuwenden haben, gera-
de wenn die Kinder so zwischen dem 9. und 10. Lebensjahre stehen. Bei manchen
Kindern ist dieser Zeitpunkt schon vor dem 9. Jahre erreicht, bei manchen tritt er
erst spater ein, aber durchschnittlich ist das, was ich heute Ihnen zu erzahlen habe,
mit dem 9. Lebensjahre anfangend.

Wir werden, wenn wir an diese Lebenszeit herankommen, die Notwendigkeit
empfinden mussen, namentlich auch Naturgeschichtliches in den Unterricht aufzu-
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nehmen. Vorher wird das Naturgeschichtliche in erzahlender Art an die Kinder he-
rangebracht, so wie ich gestern im Seminar von den Beziehungen der Tierwelt und
der Pflanzenwelt zum Menschen gesprochen habe. Man wird vorher mehr in erzah-
lender, in beschreibender Form das Naturgeschichtliche an das Kind heranbringen.
Mit dem eigentlichen naturgeschichtlichen Unterricht aber wird man, bevor der Ru-
bikon des 9. Lebensjahres tberschritten ist, nicht eigentlich anzufangen haben.

Da ist es nun von grosser Bedeutung zu wissen, dass man das, was im naturge-
schichtlichen Unterricht im Kinde bewirkt werden soll, grindlich verdirbt, wenn man
nicht im naturgeschichtlichen Unterricht mit der Auseinandersetzung tiber den Men-
schen beginnt. Sie mégen mit Recht sagen: Man wird dem Kinde von der Naturge-
schichte des Menschen, wenn es 9 Jahre alt geworden ist, noch wenig sagen kon-
nen. Doch es mag noch so wenig sein, aber das Wenige, was man dem Kinde vom
Menschen beibringen kann, das bringe man ihm als Vorbereitung fir allen andern
naturgeschichtlichen Unterricht bei. Sie werden wissen missen, indem Sie das tun,
dass im Menschen gewissermassen eine Synthesis, eine Zusammenfassung aller
drei Naturreiche vorliegt, dass die drei Ubrigen Naturreiche im Menschen auf einer
hoheren Stufe zusammengefasst sind. Sie werden das dem Kinde nicht zu sagen
brauchen, aber durch den Gang lhres Unterrichts werden Sie in dem Kinde ein Ge-
fuhl dafur herbeifihren muissen, dass der Mensch eine solche Zusammenfassung
aller tbrigen Reiche der Natur ist. Sie werden es erreichen, wenn Sie der Bespre-
chung des Menschen den ndtigen Nachdruck geben, wenn Sie in der Art, wie Sie
den Menschen behandeln, beim Kinde hervorrufen den Eindruck von der Wichtigkeit
des Menschen innerhalb der ganzen Weltenordnung. Sie werden vielleicht bei dem
Kinde, wenn es 9 Jahre alt geworden ist, anfangen, die menschliche Gestalt &usser-
lich zu beschreiben. Sie werden es aufmerksam machen auf die Hauptgliederung
des Menschen in Kopf, Rumpf und Gliedmassen, aber Sie werden dabei mehr auf
die aussere Erscheinung, auf die dussere Form Ricksicht zu nehmen haben. Sie
werden gut tun, wenn Sie schon beim Kinde durch die Zuhilfenahme des vorher ge-
pflegten Zeichnens flr das Hauptsachlichste in der Menschenform eine Vorstellung
hervorrufen: dass der Kopf kugelférmig ist, dass er an der Unterseite etwas abge-
plattet ist und mit dieser Stelle auf dem Rumpf aufsitzt, also eine auf dem Rumpf
aufsitzende Kugel ist. Dies beim Kinde als Vorstellung hervorzurufen, ist gut. Das
ruft zu gleicher Zeit Geflihls- und Willenselemente wach, denn das Kind beginnt den
Kopf kinstlerisch, von seiner Kugelform aus, anzusehen. Das ist wichtig. Dadurch
ergreifen Sie den ganzen Menschen, nicht bloss seinen Intellekt. Dann aber versu-
chen Sie, im Kinde die Vorstellung hervorzurufen, dass der Rumpf gewissermassen
ein Fragment des Kopfes ist. Versuchen Sie, das durch eine Zeichnung beim Kinde
hervorzurufen, indem Sie ihm sagen: Der Kopf ist kugelférmig. Nimmst du ein Sttick
aus der Kugel heraus, indem du dies (das schraffierte Stick der Zeichnung) ab-
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schneidest und das andere zurlickbehéltst, so dass gewissermassen der Mond zu-
rickbleibt von der Sonne, dann bekommst du die hauptsachlichste

Form des Rumpfes. - Es wiirde gut sein, wenn Sie aus Wachs oder geknetetem
Teig eine Kugel formten, das schraffiert Angedeutete abschnitten und wirklich spha-
risch den Mond zurlckbehielten in seiner Gestaltung, damit Sie in dem Kinde wirk-
lich eine solche Vorstellung von einem Kugelfragment fur den menschlichen Rumpf
hervorrufen. Und fur die Gliedmassen rufen Sie dann die Vorstellung hervor, dass
sie eben an dem Rumpfe dranhdngen und eingesetzt sind. Da wird das Kind man-
ches nicht verstehen kénnen, allein rufen Sie dennoch stark die Vorstellung hervor,
dass die Gliedmassen eingesetzt sind in den menschlichen Organismus. Sie dirfen
an dieser Stelle nicht weitergehen, denn die Gliedmassen setzen sich nach innen
fort in den morphologischen Anlagen des Menschen und hangen da mit den Ver-
dauungsund Geschlechtsorganen zusammen, die nur eine Fortsetzung der Glied-
massen nach innen sind. Aber dass die Gliedmassen in den Organismus eingesetzt
sind, von aussen, diese Vorstellung rufen Sie stark in den Kindern hervor. Damit be-
kommt das Kind zunachst eine Formvorstellung vom Menschen.

Dann versuchen Sie, in dem Kinde auch eine erste, wenn auch noch elementare,
primitive Vorstellung davon hervorzurufen, dass das Anschauen der Welt an die
Kopf kugel gebunden ist. Man kann dem Kinde sagen: Du hast deine Augen, deine
Ohren, deine Nase, deinen Mund im Kopfe. Mit den Augen siehst du, mit den Ohren

horst du, mit der Nase riechst du, mit dem Munde schmeckst du. Das meiste von
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dem, was du von der Aussenwelt weisst, das weisst du durch deinen Kopf. - Wenn
Sie diesen Gedanken weiter ausgestalten, dann bekommt das Kind eine Vorstellung
eben von der besonderen Ausbildung und Aufgabe des Kopfes. Sodann versuchen
Sie in ihm eine Vorstellung von dem Rumpfe hervorzurufen, indem Sie sagen: Was
du mit der Zunge schmeckst, geht dann als Nahrung in deinen Rumpf hinein, was
du mit den Ohren horst, geht als Ton in deinen Rumpf hinein. - Es ist gut, bei den
Kindern eine Vorstellung des Organsystems des ganzen Menschen hervorzurufen,
wenn Sie also dem Kinde auch noch andeuten, dass es in der Brust die Atmungsor-
gane hat, durch die es atmet, dass es im Unterleibe den Magen hat, durch den es
verdaut. Es ist gut, wenn man das dem Kind andeutet. Und es ist dann weiterhin
gut, wenn man das Kind sich darauf besinnen lasst, wie die Gliedmassen des Men-
schen auf der einen Seite als Fiusse zum Gehen dienen, auf der andern Seite als
Hande zum freien Bewegen und Arbeiten. Und es ist gut, wenn man dabei schon im
Kinde das Verstandnis fur den Unterschied erweckt zwischen dem Dienst, den die
Flsse dem Korper des Menschen leisten, indem sie ihn tragen und es ihm moglich
machen, dass er an verschiedenen Punkten, wo er zu leben hat, arbeiten kann -
und den Dienst, den im Gegensatz dazu die Arme und Hande leisten, mit denen der
Mensch nicht seinen eigenen Korper tragen muss, sondern mit denen er frei arbei-
ten kann. Wahrend die Fusse auf dem Boden aufstehen, kdnnen die Hande zum
Arbeiten in die Luft hinausgestreckt werden. Kurz, auf den wesentlichen Unterschied
der menschlichen Beine und Fisse und der menschlichen Arme und Hande soll das
Kind frihzeitig hingewiesen werden. Der Unterschied zwischen dem Dienst, den die
Flsse und Beine leisten, indem sie den menschlichen Leib tragen, und dem Dienst,
den die Hande und Arme leisten, indem sie nicht fir den menschlichen Leib, son-
dern fur die Welt arbeiten, dieser Unterschied zwischen dem egoistischen Dienst
der FUsse und dem selbstlosen Dienst der Hande im Arbeiten fur die menschliche
Aussenwelt, sollte dem Kinde gefuhlsmassig frih beigebracht werden.

So sollten wir, indem wir aus der Form den Begriff herausarbeiten, dem Kinde so
viel als mdglich naturgeschichtlich vom Menschen beibringen. Dann erst gehe man
Uber zur tbrigen Naturgeschichte, und zwar zuerst zum Tierreich. Da wére es gut,
wenn Sie in die Klasse bringen kdnnten - Sie werden sich ja in irgendeiner Weise
behelfen missen - zum Beispiel einen Tintenfisch, eine Maus, ein Lamm oder auch
ein Pferd, irgend etwas aus der Sphare dieser Saugetiere, und dann wieder viel-
leicht eine Nachbildung des Menschen, nun, menschliche Exemplare hatten Sie ja
genug, Sie brauchten nur einen Schiler als menschliches Objekt den andern zu
prasentieren. Nun mussen Sie sich klarwerden, wie Sie jetzt vorgehen. Sie werden
versuchen, zunachst den Tintenfisch den Schilern nahezubringen. Sie werden ih-
nen erzéhlen, wie er im Meere lebt, werden durch Anschauung oder Zeichnung be-
schreiben, wie er aussieht, kurz, Sie werden die Kinder mit dem Tintenfisch be-
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kanntmachen. Die Kinder werden fihlen, indem Sie ihnen den Tintenfisch beschrei-
ben, dass Sie ihn in einer eigentimlichen Art beschreiben. Vielleicht erst spater,
wenn Sie zum Beispiel die Maus beschreiben, werden die Kinder merken, wie ver-
schieden Sie die Maus vom Tintenfische beschrieben haben. Sie missen dieses
kinstlerische Gefiihl bei den Kindern zu entwickeln suchen, dass sie an der Art, wie
Sie bei der Beschreibung des Tintenfisches anders verfahren als bei der Beschrei-
bung der Maus, zugleich ein gewisses Gefuhl fur den Unterschied zwischen diesen
beiden Tieren bekommen. Beim Tintenfisch missen Sie diese Art so andeuten,
dass der Tintenfisch etwas fiihlt von dem, was in seiner Umgebung ist: Wittert er ir-
gend etwas Gefahrliches in seiner Umgebung, so lasst er ja sogleich seinen dunklen
Saft los, um sich in eine Aura einzuhtillen, damit das von ihm selbst abgelenkt wird,
was in seine Nahe kommt. Man kann dann dem Kinde viele Dinge sagen, durch die
es begreift, dass der Tintenfisch, wenn er handelt, wenn er sich auf irgendeine Wei-
se vor seinen Feinden schuitzt, oder auch wenn er sich ernahrt, immer so handelt,
wie zum Beispiel der Mensch handelt, wenn er etwas isst oder etwas anschaut:
Wenn der Mensch etwas isst, so hat er Geschmack - ein Geflhl, das er durch seine
Zunge, durch sein Geschmacksorgan vermittelt bekommt. Und das Auge des Men-
schen hat fortwahrend das Bediirfnis, ins Licht zu sehen; indem es das macht, kann
es sich mit dem Lichte auseinandersetzen. Dadurch, dass die Geschmacksorgane
des Menschen schmecken wollen, nehmen sie das auf, was zur Nahrung dient. Be-
schreiben Sie also den Tintenfisch in der Weise, dass das Kind aus Ihrem Beschrei-
ben die Sensitivitat des Tintenfisches flhlt, seine feine Wahrnehmung fiir die Dinge
in seiner Umgebung. Sie werden sich eine kinstlerische Beschreibung des Tintenfi-
sches ausarbeiten mussen, damit die Kinder ihn wirklich in dieser kinstlerischen
Beschreibung erfassen.

Dann beschreiben Sie die Maus. Sie beschreiben, wie sie eine spitze Schnauze
hat, wie an dieser spitzen Schnauze zunéchst sehr stark die Schnurrhaare zu be-
merken sind, wie ausserdem daran zu bemerken sind die von unten und von oben
hervorstehenden Nagezahne; Sie beschreiben die unverhaltnismassig grossen Oh-
ren der Maus, kommen dann auf den walzenformigen Rumpf der Maus und auf den
feinen, sammetartigen Haarwuchs. Dann gehen Sie Uber zur Beschreibung der
Gliedmassen, der kleineren Vorderfiisschen, der etwas grésseren Hinterflisschen,
wodurch es der Maus ermdglicht wird, gut springen zu kénnen. Dann hat sie einen
mit Schuppen besetzten Schwanz, der weniger behaart ist. Sie machen das Kind
dabei aufmerksam, dass die Maus, wenn sie irgendwo hinaufklettert, oder mit den
Vorderpfoten etwas umfassen will, sich auf den Schwanz stitzt, den die Maus des-
halb sehr gut gebrauchen kann, weil er innerlich empfindlicher ist, was damit zu-
sammenhangt, dass er nicht Haare, sondern Schuppen hat. Kurz, Sie versuchen,
die Maus dem Kinde zu beschreiben wiederum, indem Sie die Formen der Maus
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kinstlerisch aufbauen. Und dieses kulnstlerische Aufbauen werden Sie erreichen,
wenn Sie im Kinde eine Vorstellung davon hervorrufen, wie zu all den Verrichtun-
gen, wozu der Tintenfisch noch nicht so an den Kérper Angewachsenes braucht, bei
der Maus Angewachsenes notwendig ist. Der Tintenfisch ist durch sich selbst, durch
seinen Leib, empfindlich, daher braucht er nicht so grosse Ohrl6ffel wie die Maus. Er
steht so mit der Umgebung in Beziehung, dass er seine Nahrung in sich hineinbrin-
gen kann ohne die spitze Schnauze, wie die Maus sie hat. Er braucht auch nicht so
grosse, angewachsene Gliedmassen wie die Maus, weil er seinen Leib selbst ver-
wenden kann, um im Wasser vorwartszukommen. Fassen Sie das recht zusammen,
was Sie durch kinstlerische Umkleidung dem Kinde beibringen wollen: dass der
Tintenfisch weniger durch seine Gliedmassenorgane sich dussert, dass er sich mehr
durch seinen Leib selber dussert.

Ich muss das erst fur Sie alles beschreiben, damit Sie es dann in Ihrem Unterricht
umsetzen, denn Sie missen sich dessen bewusst sein, was Sie spater mehr unbe-
wusst in den kinstlerisch gestalteten Unterricht hineinbringen mussen. Kurz, be-
schreiben Sie so die Maus, dass Sie allméahlich im Kinde das Geflhl hervorrufen:
Die Maus ist ganz dazu organisiert, mit ihren Gliedmassen ihrem Rumpfleben zu
dienen. Machen Sie dem Kinde dann auch Klar: Schliesslich ist auch das Lamm so
organisiert, mit seinen Gliedmassen dem Rumpfleben zu dienen, auch das Pferd ist
so organisiert, dass es, wenn es in der Wildheit lebt, mit seinen Gliedmassen dem
Rumpfleben dienen kann. Machen Sie zum Beispiel dem Kinde folgendes klar: Sieh,
die Maus hat so recht spitzige Zahne, diese Zahne missen scharf und spitz sein,
sonst wirde die Maus nicht an den Gegenstanden nagen kbnnen, wie sie muss,
damit sie sich erndhren kann, damit sie sich sogar auch Locher bohren kann, in de-
nen sie dann wohnt. Dadurch aber muss sie ja ihre Zahne fortwahrend abnutzen.
Doch bei der Maus ist es so eingerichtet, dass die Zahne, wie unsere N&agel, von
innen heraus immer nachwachsen, so dass die Maus fortwdhrend den inneren Er-
satz fur die Zahnsubstanz bekommt. Das sieht man besonders an den Zahnen, die
ja auch Organe sind, welche an dem Ubrigen Organismus dranhangen, dass sie so
gebildet sind, dass der Rumpf der Maus leben kann.

So haben Sie beim Kinde eine starke Vorstellung, wenn auch elementar, empfin-
dungsgemass hervorgerufen vom Tintenfisch, und Sie haben weiter in ihm eine
starke Vorstellung hervorgerufen vom Bau der Maus. Und jetzt gehen Sie Uber wie-
derum zum Bau des Menschen. Sie machen dem Kinde klar: Wenn wir jetzt am
Menschen das aufsuchen, worin er am meisten dem Tintenfische &hnlich ist, so
werden wir sonderbarerweise zum menschlichen Kopf gefuihrt. Am meisten ist vom
Menschen der Kopf dem Tintenfische &hnlich. Es ist ein Vorurteil, dass die Men-
schen just ihren Kopf fur das Vollkommenste halten. Der Kopf ist zwar sehr kompli-

ziert ausgestaltet, aber es ist eigentlich nur ein umgewandelter Tintenfisch; ich mei-
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ne, ein umgewandeltes niederes Tier, denn der menschliche Kopf verhalt sich zu
seiner Umgebung ahnlich so, wie die niederen Tiere sich zu ihrer Umgebung verhal-
ten. Und mit seinem Rumpf ist der Mensch am meisten den héheren Tieren ahnlich:
Maus, Lamm, Pferd. Nur wahrend der Tintenfisch durch seinen Kopf sein ganzes
Leben unterhalten kann, kénnte der Mensch das nicht. Der Kopf muss aufgesetzt
sein auf dem Rumpf und darauf ruhen, er kann sich nicht frei bewegen; der Tinten-
fisch, der im Grunde genommen ein ganzer Kopf ist und sonst nichts, bewegt sich
aber frei im Wasser. - Sie missen es schon dahin bringen, dass die Kinder ein Ge-
fuhl davon bekommen, wie die niederen Tiere frei sich bewegende Kopfe sind, nur
noch nicht so vollkommen wie der Menschenkopf. Und Sie missen in den Kindern
ein Gefuhl erwecken dafir, dass die hoheren Tiere hauptsachlich Rumpf sind und
die Organe hauptséachlich zur Befriedigung der Bedurfnisse des Rumpfes raffiniert
von der Natur ausgestaltet haben, was beim Menschen viel weniger der Fall ist; er
Ist in bezug auf seinen Rumpf unvollkommener ausgestaltet als die hoheren Tiere.

Man muss dann in den Kindern ein Gefiihl davon hervorrufen, worin nun der
Mensch in der ausseren Form am allervollkommensten ist. Das ist er in bezug auf
seine Gliedmassen. Wenn Sie die h6heren Tiere bis zum Affen hinauf verfolgen, so
werden Sie finden, dass die vorderen Gliedmassen noch nicht so sehr verschieden
von den hinteren sind und dass Uberhaupt die vier Gliedmassen im wesentlichen
dazu dienen, den Rumpf zu tragen, weiterzubewegen und so fort. Diese wunderbare
Differenzierung der Gliedmassen in Fusse und Hande, in Beine und Arme, tritt erst
beim Menschen ein und pragt sich aus in dem schon in der Anlage als aufrecht or-
ganisierten Gang, mit der schon der Anlage nach aufrecht organisierten Haltung.
Keine der Tiergattungen ist mit Bezug auf die Durchorganisierung der Gliedmassen
so vollkommen gestaltet wie der Mensch.

Dann schalte man eine recht anschauliche Beschreibung der menschlichen Arme
und Hande ein: Wie diesen alles Tragen des Organismus abgenommen ist, wie die
Hande fir Korperzwecke nicht in Berihrung kommen mit der Erde, wie sie umge-
formt sind zum Ergreifen der Gegenstande, zum Verrichten der Arbeit. Und dann
gehe man auf das Willensméassig-Moralische Uber. Man rufe in dem Kinde geflnhls-
massig, nicht theoretisch, eine starke Vorstellung hervor: Du nimmst zum Beispiel
die Kreide in die Hand, um zu schreiben; die Kreide in die Hand nehmen, das
kannst du nur dadurch, dass deine Hand umgeformt ist zur Verrichtung der Arbeit,
dass sie nicht mehr den Leib zu tragen hat. Mit Bezug auf die Arme kann das Tier
nicht faul sein, weil es im Grunde genommen keine Arme hat. Wenn man vom Vier-
hander als vom Affen spricht, so ist das nur eine ungenaue Redeweise, denn er hat
eigentlich vier arméahnlich gestaltete Beine und Fisse und nicht vier Hande. Denn,
wenn auch schliesslich die Tiere zum Klettern gebildet sind, so ist das Klettern auch

etwas, was dem Leibe dient, und ihre Flsse sind handformig umgestaltet, damit sie
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durch das Klettern den Leib unterstiitzen koénnen. - Fir das, was im menschlichen
Leibe vorgeht, sind die Hande und Arme des Menschen zwecklos geworden - aus-
serlich das schonste Sinnbild der menschlichen Freiheit! Es gibt kein schoneres
Sinnbild der menschlichen Freiheit als die menschlichen Arme und Hande. Der
Mensch kann fir seine Umwelt arbeiten durch die Hande, und er kann schliesslich
auch, indem er sich nahrt, indem er selber isst, fur sich aus freiem Willen durch die
Hande arbeiten.

So erweckt man in dem Kinde durch die Beschreibung des Tintenfisches, der
Maus oder des Lammes oder des Pferdes und des Menschen selbst nach und nach
eine starke empfindungsmassige und gefuhlsmassige Vorstellung davon, dass die
niederen Tiere Kopfcharakter, die héheren Tiere Rumpfcharakter haben und der
Mensch Gliedmassencharakter hat. Es fuhrt den Menschen nur zum eingeimpften
Hochmut, wenn man ihm fortwdhrend beibringt, dass er durch seinen Kopf das voll-
kommenste Wesen auf der Welt ist. Dadurch saugt er unwillkiirlich die Vorstellung
ein, dass man durch die Faulheit, durch die Tragheit vollkommen ist. Denn instinktiv
weiss der Mensch, dass der Kopf ein Faulpelz ist, dass er auf den Schultern ruht,
dass er sich nicht selber durch die Welt bewegen will, dass er sich tragen lasst von
den Gliedmassen. Und es ist nicht wahr, dass der Mensch durch den Kopf, durch
den Faulpelz Kopf, das eigentlich vollkommene Wesen ist, sondern er ist es durch
seine Gliedmassen, die in die Welt und ihre Arbeit eingegliedert sind. Sie machen
den Menschen innerlichst moralischer, wenn Sie ihm nicht beibringen, er sei voll-
kommen durch den Faulpelz Kopf, sondern vollkommen durch die regsamen Glied-
massen. Denn diejenigen Wesen, die nur Kopf sind wie die niederen Tiere, die
mussen ihren Kopf selber bewegen, und diejenigen Wesen, welche ihre Gliedmas-
sen nur im Dienste des Rumpfes verwenden, wie die héheren Tiere, sind eben dem
Menschen gegeniber gerade dadurch die unvollkommeneren Wesen, dass ihre
Gliedmassen weniger zum freien Gebrauch gebildet sind als beim Menschen; sie
sind schon mit einem gewissen Zweck behaftet, sie dienen Utberall dem Rumpf.
Beim Menschen ist das eine Gliedmassenpaar, die Hande, vollstandig in die Sphéare
der menschlichen Freiheit gesetzt. Eine gesunde Empfindung gegeniber der Welt
bringen Sie dem Menschen nur bei, wenn Sie in ihm die Vorstellung erwecken, dass
er vollkommen ist wegen seiner Gliedmassen, nicht wegen seines Kopfes. Das kon-
nen Sie durch die vergleichende Beschreibung des Tintenfisches, der Maus oder
des Lammes oder des Pferdes und des Menschen sehr gut. Dadurch werden Sie
auch zu gleicher Zeit merken, dass Sie eigentlich niemals, wenn Sie irgend etwas in
einem Naturreiche beschreiben, den Menschen nicht dabei haben sollten, denn im
Menschen vereinigen sich einmal alle Tatigkeiten der Natur. Deshalb sollten wir im-
mer, wenn wir irgend etwas in der Natur beschreiben, im Hintergrunde den Men-
schen haben. Deshalb missen wir auch, wenn wir nach dem Erreichen des 9. Le-
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bensjahres beim Kinde zum naturgeschichtlichen Unterricht Gbergehen, vom Men-
schen ausgehen.

Wer den Menschen als Kind beobachtet, der wird finden, dass eben zwischen
dem 9. und 10. Lebensjahre mit dem Menschen etwas vorgeht. Es pragt sich nicht
so deutlich aus, wie der erste Anhub dieses Vorganges in einem friheren kindlichen
Lebensalter. Wenn das Kind anfangt, etwas bewusster seine Glieder zu bewegen,
zu gehen, ja selbst oftmals ungeschickt zu gehen, wenn es anfangt, zweckentspre-
chend seine Arme und Hande zu bewegen, so liegt da ungefahr der Zeitpunkt, wo
das Kind anfangt, sich seines Ich etwas bewusst zu werden, um spéater sich bis zu
diesem Zeitpunkte zurickzuerinnern, nicht an das, was vorher geschehen ist. Wenn
Sie bemerken, wie normalerweise - es andert sich bei einzelnen Kinderexemplaren -
der Mensch in diesem Zeitalter anfangt «lch» zu sagen, sogar etwas spater, welil
sich die Sprachtatigkeit, also das Willensartige, erst ausgebildet haben muss, dann
konnen Sie daraus ersehen, dass das Auftreten des Selbstbewusstseins im Men-
schen in diesem Zeitpunkte deutlich bemerkbar ist, wahrend jene Veranderung nicht
so stark bemerkbar ist, die dann so um das Erreichen des 9. Lebensjahres herum
mit dem Selbstbewusstsein des Menschen vor sich geht. Da verstarkt sich das
Selbstbewusstsein; da kann man bemerken, dass das Kind viel verstandiger das
auffasst, was man uber den Unterschied des Menschen und der Welt zu ihm spricht.
Vor dem Rubikon des 9. Lebensjahres ist das Kind noch viel mehr mit der Umwelt
verschmolzen als nach dem Erreichen dieses Zeitraumes. Dann unterscheidet sich
das Kind viel mehr von der Umwelt. Daher kann man jetzt ein bisschen anfangen,
zum Kinde vom Seelischen zu sprechen, und es wird einem nicht mehr so unver-
standig zuhdren als vor dem Erreichen des 9. Lebensjahres. Kurz, das Selbstbe-
wusstsein des Kindes vertieft sich, verstéarkt sich auch mit dem Erreichen des 9. Le-
bensjahres.

Wer eine Empfindung fur solche Sachen hat, der wird bemerken, dass das Kind
mit diesem Lebensalter anfangt, die Worte viel innerlicher zu gebrauchen als vorher,
viel mehr sich bewusst zu werden, dass die Worte etwas sind, was aus seinem In-
neren entsteht. Heute, wo man sich um das Ausserliche viel mehr bekiimmert als
um das Innerliche, lenkt man gerade auf diesen Umschwung im 9., 10. Lebensjahre
viel zu wenig die Aufmerksamkeit. Der Erzieher aber muss seine Aufmerksamkeit
auf diesen Umschwung lenken. Daher werden Sie mit einer ganz andern Grund-
stimmung zum Kinde sprechen kénnen, wenn Sie den naturgeschichtlichen Unter-
richt - der eigentlich immer den Menschen mit den andern Naturreichen vergleichen
muss - erst nach diesem Zeitpunkte an das Kind heranbringen. Wahrend wir vorher,
wo der Mensch noch mehr mit der Natur zusammengewachsen ist, nur in erzahlen-
der Form zu dem Kinde lber die Dinge des naturwissenschaftlichen Unterrichts

sprechen kdnnen, kbnnen wir es jetzt nach dem 9. Lebensjahre in der Weise tun,
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dass wir jetzt den Tintenfisch, die Maus oder das Lamm oder das Pferd und den
Menschen vor das Kind hinstellen, und wir dirfen auch von den Beziehungen zur
menschlichen Gestalt mit ihm reden. Vorher wirden Sie auf etwas stossen, was
dem Kinde unverstandlich ist, wenn Sie das, was mit dem Kopfe zusammenhéangt,
auf den Tintenfisch beziehen wollten, wenn Sie das, was mit dem Rumpf dasein zu-
sammenhangt, mit der Maus in Beziehung bringen wollten, und wenn Sie das, was
den Menschen erhebt Uber die andern Naturreiche, in den menschlichen Gliedmas-
sen suchen wollten. Und Sie sollen jetzt sogar das benultzen, was lhnen da das be-
sondere Lebensalter des Kindes entgegenbringt, aus dem Grunde, weil Sie, wenn
Sie auch den naturwissenschatftlichen Unterricht so verwenden, wie ich es angedeu-
tet habe, spater sehr feste, nicht wankende Moralbegriffe in die Kinderseele hinein-
bringen. Moralbegriffe bringt man nicht in die Kinder hinein, indem man an den
Verstand appelliert, sondern indem man an Gefiihl und Willen appelliert. Aber an
Gefihl und Willen wird man dann appellieren kbnnen, wenn man die Gedanken und
Gefiihle des Kindes darauf hinlenkt, wie es selbst nur dann ganz Mensch ist, wenn
es seine Hande benutzt zur Arbeit fir die Welt, wie es dadurch das vollkommenste
Wesen ist, und wie eine Beziehung besteht vom menschlichen Kopf zum Tintenfisch
und vom menschlichen Rumpf zur Maus oder zum Schaf oder zum Pferd. Durch
dieses Sich-Hineingestellt- Fiihlen in die Naturordnung nimmt das Kind auch Geftih-
le auf, durch die es sich spéter recht als Mensch weiss.

Sie kdnnen dies ganz besonders wichtige moralische Element in die kindliche
Seele hineinverpflanzen, wenn Sie sich bemihen, den naturgeschichtlichen Unter-
richt so zu gestalten, dass das Kind nichts davon ahnt, dass Sie ihm Moral beibrin-
gen wollen. Aber Sie werden niemals auch nur die Spur von Moralismus in die Kin-
der hineinversetzen, wenn Sie den naturgeschichtlichen Unterricht erteilen unab-
hangig vom Menschen, indem Sie den Tintenfisch fur sich beschreiben, die Maus
oder das Lamm oder das Pferd flir sich beschreiben und sogar den Menschen fur
sich beschreiben, wobei Sie Gberhaupt nur Worterklarungen beschreiben. Denn den
Menschen kdnnen Sie nur beschreiben, wenn Sie ihn zusammensetzen aus allen
tbrigen Organismen und Téatigkeiten der Natur. Das bewunderte Schiller an Goethe,
dass Goethes Naturanschauung in naiver Weise darin bestand, dass er den Men-
schen aus allen einzelnen Sticken der Natur zusammensetzte, wie es zum Aus-
druck gebracht ist in dem schénen Brief aus dem Anfange der neunziger Jahre des
18. Jahrhunderts, den Schiller an Goethe schrieb. Ich habe ihn immer wieder und
wieder vorgebracht, weil er etwas enthalt, was ganz tbergehen sollte in unsere Kul-
tur. das Bewusstsein von der Synthesis der ganzen Natur im Menschen. Goethe
driickt es immer wieder so aus: Der Mensch ist auf den Gipfel der Natur gestellt und
fuhlt sich dort wieder als eine ganze Natur. Oder auch so sagt Goethe: Die ganze
tbrige Welt kommt im Menschen eigentlich zu ihrem Bewusstsein. - Wenn Sie mei-
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ne Schriften durchgehen, werden Sie solche Ausspriche Goethes immer wieder
und wieder zitiert finden. Ich habe sie nicht deshalb zitiert, weil sie mir gefallen ha-
ben, sondern weil solche Ideen Ubergehen sollten in das Zeitbewusstsein. Deshalb
tut es mir immer so leid, dass eine der bedeutendsten padagogischen Schriften ei-
gentlich ganz unbekannt oder wenigstens unfruchtbar geblieben ist innerhalb des
eigentlichen padagogischen Betriebes. Schiller hat namlich an Goethes naiver
Selbsterziehung gute Padagogik gelernt und hat diese Padagogik hineingegossen in
seine Schrift «Briefe tiber die asthetische Erziehung des Menschen». In diesen Brie-
fen steht ungeheuer viel fruchtbares Padagogisches; man muss nur dartiber hin-
ausdenken und das, was in ihnen ist, konsequent weiterdenken. Schiller ist ja dazu-
gekommen durch die Anschauungen Goethes. Bedenken Sie nur, wie Goethe
gleichsam als ein Stick Kultur, das in die Natur hineingesetzt ist, von allerfrihester
Kindheit an opponiert hat gegen das Erziehungsprinzip seiner Umgebung. Goethe
konnte den Menschen niemals von der Umgebung absondern. Er nahm immer den
Menschen in seinem Zusammenhange mit der Natur und fihlte sich als Mensch
eins mit der Natur. Daher gefiel ihm auch zum Beispiel der Klavierunterricht so lan-
ge nicht, als er ganz abgesondert von der Natur des Menschen ihm erteilt wurde. Er
fing erst an, sich fir den Klavierunterricht zu interessieren, als ihm die Téatigkeit der
einzelnen Finger nahegebracht wurde, als er hoérte: Das ist der «<Daumerling», das
ist der «Deuterling» und so weiter, und als er nun wusste, wie der Daumerling und
der Deuterling beim Klavierspiel verwendet werden. Er wollte immer den ganzen
Menschen drinnenstehend haben in der ganzen Natur. Und das andere - ich habe
es auch schon erwéahnt: Er baut sich im 7. Lebensjahre einen eigenen Naturaltar,
nimmt dazu ein Notenpult seines Vaters, legt Pflanzen aus seines Vaters Herbarium
und Mineralien darauf, oben darauf ein Raucherkerzchen, dann fangt er mit einem
Brennglase die Strahlen der Morgensonne auf, um dadurch dem grossen Gotte der
Natur ein Opfer zu bringen: eine Opposition gegenitber dem, was man ihm sonst in
der Erziehung beibringen wollte. Goethe hat sich immer dargelebt als ein Mensch,
der so erzogen werden wollte, wie man in der neueren Zeit erzogen werden sollte.
Und weil Goethe so war, nachdem er sich dazu erst herangebéandigt hatte, deshalb
hat er Schiller so gefallen, und Schiller schrieb dann in seinen asthetischen Briefen
Uber Erziehung dasjenige, was eben in diesen Briefen enthalten ist.

Mein alter Freund und Lehrer Schrder hat mir einmal erzahlt, wie er in einer Mit-
telschulkommission als Lehrer an einer Prifung angehender Lehrer teilzunehmen
hatte, aber er hatte nicht zu gleicher Zeit auch vorbereiten kénnen, was die kunfti-
gen Lehrer zu dieser Prufung mitbringen mussten. Da hat er sie nun einmal Uber
Schillers asthetische Briefe gefragt. Sie haben sich ausgekannt in allem mdglichen,
in Plato und so weiter, aber als Schroéer nun anfing, sie tUber Schillers asthetische
Briefe zu fragen, da haben sie revoltiert! Und in ganz Wien hiess es dann: Da hat
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der Schroer in der Prifung die Lehrer tUber Schillers asthetische Briefe fragen wol-
len, aber die versteht doch kein Mensch! Das sind doch Sachen, die man nicht ver-
stehen kann!

Wenn wir aber manche gesunden didaktischen Dinge aufsuchen wollen, wenn
auch in ihren Rudimenten, so missen wir zum Beispiel zuriickgehen auf Schillers
Briefe zur asthetischen Erziehung und auch auf Jean Pauls Erziehlehre «Levana».
Auch diese enthalt flr das Unterrichtswesen ungeheuer viel praktische Hinweise. In
der neueren Zeit ist es ja mit Bezug auf manche Dinge besser geworden, aber man
kann nicht sagen, dass das, was von Schillers &sthetischen Briefen und von Jean
Pauls Erziehungslehre ausgehen konnte, ganz unverfalscht in die Padagogik tber-
gegangen ware. Die Dinge werden immer auf etwas andern Boden gestellt.

Ich habe Ihnen heute einen Begriff zu geben versucht, wie man von einem gewis-
sen Lebensalter des Kindes, ungefahr im 9. Jahre, ablesen kann, was man in die-
sem Alter erzieherisch tun soll. Morgen wollen wir davon sprechen, wie man das
14., 15. Lebensjahr benutzen soll, um dem Kinde das beizubringen, was dann sei-
nem Wesen entspricht. So wollen wir uns der Einsicht ndhern, wie die ganze Zeit
zwischen dem 7. und 15. Jahre gegliedert ist und was man als Erzieher und Unter-
richter zu tun hat. Daraus kommt dann der Lehrplan zustande. Heute stellen die
Leute in abstracto die Frage: Wie sollen wir die Fahigkeiten des Kindes entwickeln?
Aber wir sollten uns klar sein: Man muss zuerst die Fahigkeiten des werdenden
Menschen kennen, wenn der abstrakte Satz: Man muss die Fahigkeiten des Kindes
entwickeln - eine konkrete Bedeutung haben soll.
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| « 08 VOM UNTERRICHT NACH DEM 12. LEBENSJAHRE

Erziehung — GA-294 Erziehungskunst — Methodisch-Didaktisches

Vom Unterricht nach dem 12. Lebensjahre - Geschichte — Physik

Die Gestaltung des Lehrplans zwischen ausserer Gesetzlichkeit und wirklicher Menschenerkennt-
nis. Das Hinweisen auf den Menschen als Synthese der dusseren Naturwelt um das 9. Lebens-
jahr. Die Verstarkung des Geistig-Seelenhaften zwischen dem 12. und 13. Jahr: Der Beginn des
Verstandnisses fur geschichtliche Impulse und Zusammenhange. Die Besprechung physikalischer
Vorgange zwischen dem 9. und dem 12. Jahr, ihre Anwendung auf den Menschen ab dem 12.
Jahr am Beispiel des Auges. Das Entwickeln der physikalischen Begriffe am Leben (Beispiel: die
Luftbewegung im geheizten Zimmer). Das Registrieren von Widersprichen durch das Unterbe-
wusstsein des Kindes am Beispiel der Elektrisiermaschine und der Theorie der Blitzentstehung.
Die Bedeutung der Bewahrung der richtigen Kindlichkeit des Lehrers. Das geflihlsméassige Ergrei-
fen physikalischer Vorgange am Beispiel des Morse- Telegraphen. Das Einfihren des Begriffes
der Schwerkraft als Einstromen fester Korper in eine Richtung; der Vergleich mit dem Einstrémen
der Luft in einen leeren Raum. Die ungesunde Begriffe der heutigen Kultur am Beispiel der Relati-
vitatstheorie Einsteins.

Achter Vortrag, Stuttgart, 29. August 1919

Ich habe bereits gesagt, dass wir mit Bezug sowohl auf den Religionsunterricht
wie aber auch auf den Lehrplan selbstverstandlich Kompromisse schliessen mis-
sen, da heute schon einmal die dussere Gesetzlichkeit flr die Schule besteht. Aber
wir missen doch die richtigen guten Grundlagen des Lehrplanes durchschauen,
damit wir personlich da oder dort, wo uns der Lehrplan etwas Unorganisches auf-
drangt, korrigieren kdnnen, so gewissermassen unter der Hand korrigieren kénnen.

Den richtigen Lehrplan fur die Zeit zwischen dem 7. und dem 14., 15. Lebensjahre
zu finden, ist im allgemeinen gebunden an die wirkliche Erkenntnis der Entwickelung
des Kindes in dieser Zeit. Wir haben gestern einen Moment der Entwickelung her-
vorgehoben, den Moment, der zwischen dem 9. und 10. Lebensjahre liegt, also in
der Zeit, wenn das Kind das 9. Lebensjahr vollendet hat und das 10. beginnt. Wenn
wir also die Entwickelung des Kindes vom 7. Jahre ab durch das 8. Jahr, durch das
9. Jahr verfolgen, dann haben wir, ehe das 10. Jahr erreicht wird, irgendwo jenen
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Punkt drinnen, den ich Ihnen in der Entwickelung dadurch gekennzeichnet habe,
dass ich sagte: Da wird das Ich- Bewusstsein verstarkt und verdichtet, so dass wir
von dieser Zeit an mit naturgeschichtlichen Begriffen an das Kind herankommen
kénnen in der Art, wie ich es gestern mit Tintenfisch und Maus oder Lamm oder
Pferd und dem Menschen erzahlt habe. Aber Sie werden gesehen haben, dass da-
bei immer noch Ricksicht genommen werden soll auf das Wechselverhaltnis des
Menschen zu seiner Umgebung, Ricksicht darauf, wie der Mensch eigentlich die
Zusammenfassung von allen tbrigen Naturreichen ist, wie er noch nicht aus den (b-
rigen Naturreichen scharf herausgesondert werden soll. Man verdirbt ungeheuer viel
am werdenden Menschen, wenn man nicht so verfahrt, dass man das Kind im 10.,
11. Jahre immer wieder geftihlsmassig, empfindungsmassig darauf hinweist, wie der
Mensch zusammenhangt mit der &usseren Natur, wie er eine Synthese der dusse-
ren Naturwelt ist.

Dann aber liegt wieder ein wichtiger Punkt in der Entwickelung des Kindes da, wo
der Mensch zwischen dem 12. und 13. Jahre steht. In dieser Zeit verstarkt und
erkraftet sich das Geistig-Seelenhafte des Menschen, insofern dieses Geistig-
Seelenhafte weniger vom Ich abhéngig ist. Es durchkraftet und verbindet sich das,
was wir gewohnt sind in der Geisteswissenschaft den astralischen Leib zu nennen,
mit dem Atherleib. Geboren wird ja der astralische Leib als selbstandige Wesenheit
erst richtig mit der Geschlechtsreife, aber er tritt durch den Atherleib in einer eigen-
tumlichen Weise auf, indem er diesen in der Zeit zwischen dem 12. und 13. Lebens-
jahre durchkraftet und durchsetzt. Da liegt also wieder ein wichtiger Punkt der Ent-
wickelung. Er aussert sich so, dass der Mensch, wenn wir richtig behandeln, was in
ihm steckt, dann anfangt, Verstandnis zu entwickeln flr das, was in der ausseren
Welt an Impulsen wirkt, die dhnlich sind den geistig-seelischen Impulsen, wie sie
also zum Beispiel in der Aussenwelt als geschichtliche Krafte wirken. Ich habe Ihnen
an einem Probebeispiel das Walten solcher geschichtlicher Krafte so dargelegt, wie
man sie verwenden kann im Volksschulunterricht. Aber obgleich Sie das, was ich fir
Sie auseinandergesetzt habe, in eine kindliche Sprache Uberflihren missen, so
wurden Sie, wenn Sie noch so kindlich sprechen wiirden, doch nicht das richtige
Verstandnis fur historische, fur geschichtliche Impulse im Kinde erwecken kénnen,
wenn Sie vor dem vollendeten 12. Lebensjahre mit der Geschichtsbetrachtung an
das Kind herankommen wirden. Sie konnen Geschichte dem Kinde vorher in Form
von Geschichten erzahlen, kdnnen ihm Biographien erzéhlen. Das wird es fassen.
Aber geschichtliche Zusammenhange wird es vor dem vollendeten 12. Jahre nicht
fassen. Daher werden Sie ein Unheil anrichten, wenn Sie die Einhaltung dieses
Zeitpunktes nicht beachten. In diesem Zeitpunkte beginnt der Mensch eine Sehn-
sucht zu entwickeln, dasjenige, was er friher als Geschichten aufgenommen hat,
nun wirklich auch als Geschichte dargestellt zu bekommen. Und wenn Sie dem Kin-
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de vorher Geschichten zum Beispiel von dem oder jenem Kreuzfahrer oder von an-
dern erzahlt haben, so miussen Sie nun versuchen, dies umzugestalten, so dass das
Kind in diesem Umgestalteten die geschichtlichen Impulse, die geschichtlichen Zu-
sammenhange wahrnimmt. Wenn Sie so etwas beobachten, deutlich merken, dass
Ihnen das Kind vom 12. Jahre ab, wenn Sie es richtig machen, Verstandnis entge-
genbringt, so werden Sie sich sagen: Ich werde also bis zum 9. Jahre hauptséachlich
mich auf das beschranken, was wir schon angedeutet haben als das Kinstlerische,
und daraus Schreiben und Lesen herausbringen und spéter dann auch zum Rech-
nen Ubergehen; zum Naturgeschichtlichen werde ich aber erst nach dem gestern
charakterisierten Zeitpunkt Gbergehen, und zum Geschichtlichen, insofern es nicht
bloss Geschichten sind, werde ich Uberhaupt erst Ubergehen nach dem Erreichen
des 12. Lebensjahres. Da beginnt das Kind innerlich Anteil zu nehmen an den gros-
sen geschichtlichen Zusammenhangen. Das wird flr die Zukunft ganz besonders
wichtig sein, denn es wird sich immer mehr und mehr die Notwendigkeit herausstel-
len, die Menschen schon zum Erfassen geschichtlicher Zusammenhéange zu erzie-
hen, wahrend sie bisher gar nicht zu einer eigentlichen Geschichtsauffassung ka-
men. Denn sie waren mehr Glieder des Wirtschaftslebens und des Staatslebens,
wurden in das Wirtschafts- und Staatsleben einmechanisiert und gentigten auch den
Anforderungen, den Interessen des Wirtschafts- und Staatslebens, wenn sie not-
durftig Geschichten kannten Uber Herrscher und Kriege - was ja nicht Geschichte ist
- und wenn sie Zahlen wussten, wann die Herrscher und hochstens noch einige be-
rihmte Personlichkeiten gelebt und wann die Kriege stattgefunden haben.

Wie sich das Kulturelle der Menschheit entwickelt hat, das wird in der Zukunft be-
sonders Gegenstand des Unterrichts sein missen. Dann aber wird der Unterricht
die geschichtlichen Impulse in sich aufnehmen missen, und man wird richtig im ge-
eigneten Zeitpunkt diese geschichtlichen Impulse in den Lehrplan einstellen mis-
sen.

Nun beginnt aber damit noch etwas anderes dem Menschen verstandlich zu wer-
den, wenn er diesen Rubikon nach dem Erreichen des 12. Lebensjahres tberschrit-
ten hat. Sie kdnnen die Einrichtung des menschlichen Auges mit dem Kinde vorher
so klar als mdglich besprechen - das Kind wird sich die Einrichtung des menschli-
chen Auges vor dem Erreichen dieses Zeitpunktes nicht in der richtigen Weise ver-
standnisvoll aneignen kdnnen. Denn was heisst es eigentlich, die Einrichtung des
menschlichen Auges dem Kinde beizubringen? Es heisst, das Kind darauf aufmerk-
sam machen, wie Lichtstrahlen an das Auge herankommen, in das Auge fallen, wie
diese Lichtstrahlen von der Linse aufgenommen und gebrochen werden, wie sie
dann durch den Glaskorper gehen, wie sie als Bild auf der Hinterwand des Auges
wirken und so weiter. Das alles mussen Sie so beschreiben wie physikalische Vor-

gange. Sie beschreiben einen physikalischen Vorgang, der eigentlich im Menschen
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selbst, im menschlichen Sinnesorgan namlich, vor sich geht. Wollen Sie das be-
schreiben, dann mussen Sie schon vorher die Begriffe im Kinde entwickelt haben,
die es befahigen, eine Beschreibung des Auges in diesem Sinne entgegenzuneh-
men. Das heisst, Sie missen vorher das Kind gelehrt haben, was Brechung der
Lichtstrahlen ist. Das lasst sich dem Kinde sehr einfach erklaren, indem man ihm
eine Linse zeigt, ihm sagt, was der Brennpunkt ist und zeigt, wie die Strahlen gebro-
chen werden. Da beschreibt man aber bloss physikalische Tatsachen, die ausser
dem Menschen geschehen. Das kann man machen in der Zeit zwischen dem Punk-
te nach dem 9. Jahre und dem Punkte vor dem 12. Jahre. Anwenden diese physika-
lische Beschreibung auf Organe im Menschen selbst, sollte man erst nach vollende-
tem 12. Lebensjahre, weil erst da das Kind beginnt, in der richtigen Weise einzu-
schétzen, wie die Aussenwelt im Menschen selbst wirkt, wie sich die Tatigkeit der
Aussenwelt in den Menschen hinein fortsetzt. Das kann es vor dem 12. Lebensjahre
noch nicht verstehen. Physikalische Vorgange kann es verstehen - nicht aber, wie
sich physikalische Vorgange im Menschen selbst vollziehen.

Es ist etwas Verwandtes zwischen der Auffassung der geschichtlichen Impulse in
der Menschheit und der Auffassung der ausseren physikalischen Naturimpulse im
menschlichen Organismus. In den Geschichtsimpulsen lebt das, was wahres Men-
schentum ist, aber was in diese Impulse zusammengefasst ist, das lebt als ausserer
geschichtlicher Verlauf und wirkt wieder auf den Menschen. Wenn Sie das mensch-
liche Auge beschreiben, so wirkt dasselbe, was aussen in der Natur wirkt, auch wie-
der im Menschen. Beiden Vorgdngen muss ein gleichgeartetes Verstehen entge-
gengebracht werden, und dieses Verstehen beginnt eigentlich erst mit dem 12. Le-
bensjahre. Daher wird es notwendig sein, den Lehrplan so zu gestalten, dass man
die zum Er- fassen des Menschen selbst geeigneten physikalischen Begriffe dem
Kinde in der Zeit vom 9. bis 12. Jahre beibringt, also neben der Naturgeschichte ein-
fache Physik lehrt, dass man aber wartet mit der Anwendung der physikalischen
Gesetzmassigkeit auf den Menschen selber bis zum 12. Jahre - geradeso wie man
mit dem Erzahlen von Geschichten bis zum 12. Jahre fortfahren soll, um dann aus
den Geschichten «Geschichte» zu machen.

Was ich damit auseinandergesetzt habe, gilt mit Bezug auf den Anfang der Sa-
che. Natirlich kann sich dann die Weitergestaltung des Physikunterrichts in die Zeit
nach dem 12. Jahre hinein fortsetzen. Aber anfangen sollte man weder Physikunter-
richt noch naturgeschichtlichen Unterricht vor dem 9. Lebensjahr, und Geschichts-
unterricht und physiologisch gearteten Unterricht, also Beschreibung der Betatigun-
gen des Menschen, nicht vor dem vollendeten 12. Jahre. Wenn Sie bedenken, dass
das Verstehen etwas ist, was nicht bloss im menschlichen Intellektuellen aufgeht,
sondern immer Gefihl und Willen mit umschliesst, so werden Sie demjenigen nicht

ganz fernstehen, was ich jetzt gesagt habe. Und wenn die Menschen solche Dinge
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nicht beachten, so rihrt das davon her, weil sie sich lllusionen hingeben. Man kann
notdurftig dem Intellektuellen des Menschen geschichtliche oder physiologische
Begriffe vor dem 12. Lebensjahr beibringen, aber man verdirbt dadurch die mensch-
liche Natur, man macht sie im Grunde genommen flr das ganze Leben ungeeignet.
So werden Sie in die Lage kommen, zum Beispiel zwischen dem 9. und 12. Jahre
nach und nach die Begriffe von Strahlenbrechung, von Bildgestaltung durch Linsen
oder andere Instrumente zu besprechen. Sie werden zum Beispiel die Wirkungswei-
se des Opernguckers mit dem Kinde zwischen dem 9. und 12. Jahre besprechen
konnen. Sie werden mit ihm in dieser Zeit auch die Beschaffenheit, die Wirkungs-
weise der Uhr besprechen kénnen, werden ihm den Unterschied zwischen einer
Pendeluhr und einer Taschenuhr auseinandersetzen kénnen und alles Ahnliche.
Aber Sie sollten dem Kinde vor dem 12, Lebensjahre nicht die Anwendung der
Strahlenbrechung und der Bildgestaltung auf das menschliche Auge auseinander-
setzen.

Nun haben sich Ihnen damit Gesichtspunkte ergeben, die Sie dariiber belehren
konnen, wie Sie lehrplanmassig mit der Verteilung des Unterrichtsstoffes vorgehen
sollen, damit Sie in der richtigen Weise die Fahigkeiten des Kindes entwickeln. Noch
anderes ist dabei von diesem Gesichtspunkte aus zu beobachten. Es ist von einer
gewissen Bedeutung, dass wir uns mit dem Unterricht nicht allzusehr vom Leben
entfernen, aber auch nicht in trivialer Weise dem Leben zu viel Rechnung tragen.
Dem Kinde schliesslich zu sagen: Was hast du an den Flussen? - Ein Paar Stiefel -,
antwortet es. Wozu hast du die Stiefel? - Damit ich sie mir anziehe -, das nennen
manche Lehrer Anschauungsunterricht, und sie bringen wirklich rechte Trivialitaten
im Anschauungsunterricht zutage. Wenn man so Anschauungsunterricht treibt, wie
es manchmal in Didaktikbtichern vorgeschrieben wird, so langweilt man das Kind im
Unterbewusstsein furchtbar, und man verdirbt dadurch wieder sehr viel an dem Kin-
de. Mit diesem Zu-nahe-Stehenbleiben am Leben und fortwahrend Begriffe-
Heraufholen ins Bewusstsein, die eigentlich ganz gut im Unbewussten liegen kon-
nen, die bloss gewohnheitsmassige Tatigkeiten zu stark ins Bewusstsein heraufftih-
ren, damit sollte man sich nicht befassen. Aber deshalb braucht man sich auch wie-
der nicht vom Leben ganz zu entfernen und dem Kinde zu friih leere Abstraktionen
beizubringen. Das wird insbesondere fur den Physikunterricht von einer grossen
Wichtigkeit sein. Ja, der Physikunterricht wird schon ohnedies Gelegenheit geben,
das dem Leben Nahe und das dem Leben, dem &usseren Leben zunéchst, Ferne
sehr nahe zusammenzubringen. Sie sollten daher berlcksichtigen, dass Sie die
physikalischen Begriffe am Leben entwickeln. Sie sollten, so gut es geht, die Kinder
nach lhrer Erfinderkraft solche Dinge zum Beispiel wahrnehmen lassen: wie es
manchmal in unserem Zimmer, nachdem wir eingeheizt haben, noch fusskalt ist,
wahrend es oben an der Decke schon warm geworden ist. Da machen Sie das Kind
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auf eine Lebenstatsache aufmerksam, und Sie kdnnen von dieser Lebenstatsache
ausgehen und ihm dann erklaren, dass ja selbstverstandlich durch den Ofen zuerst
die Luft unten um den Ofen herum warm wird. Es wird ja nicht zuerst oben im Zim-
mer warm. Aber die warme Luft hat das Bestreben, immer nach oben zu gehen, und
dann muss die kalte Luft nach unten fallen, so dass dem Kinde der Vorgang so er-
klart werden muss: Unten um den Ofen herum wird die Luft zuerst warm, diese
warme Luft steigt nach oben, so dass dann die kalte Luft nach unten fallen muss,
und daher haben wir es in einem Zimmer noch fusskalt, wenn oben die Luft schon
lange warm ist. - So sind Sie dabei von einer Lebenstatsache ausgegangen und
kénnen von da aus nun den Ubergang dazu finden, dass die warme Luft sich aus-
dehnt und die kalte sich zusammenzieht. Da entfernen Sie sich dann schon vom
Leben. Aber auch sonst, zum Beispiel wenn Sie in der Physik vom Hebel reden, ist
es nicht gut, wenn Sie bloss den abstrakten Hebel hinstellen; gehen Sie aus vom
Waagebalken, und kommen Sie von diesem auf die Hebelwirkung. Gehen Sie also
aus von dem, was im Leben Anwendung hat, und gehen Sie dann tber zu dem, was
fur die Physik daraus ausgedacht werden kann.

Nun kann ich lhnen aber gar nicht verschweigen, dass durch manches, was
schon in unsere physikalischen Begriffe hineinkommt, doch Verheerungen in dem
Kinde angerichtet werden und dass doch sehr viel davon abhéngt, dass man als
Lehrer selbst das Richtige weiss, dass man tUberhaupt versucht, eine gewisse Reife
fir das Urteil zu haben. Sie sind genotigt, verhaltnismassig grossen Kindern zu sa-
gen: Du hast hier eine Elektrisiermaschine; man nennt das, was ich dir hier vorfihre,
Reibungselektrisiermaschine. Ich kann dadurch, dass ich gewisse Gegenstande rei-
be, Elektrizitat erzeugen, aber ich muss die Gegenstande, die elektrisch werden sol-
len, vorher immer sorgféltig abwischen, denn sie missen trocken sein. Wenn sie
nass sind, geht das Experiment nicht, dann entwickelt sich keine Elektrizitat. - Sie
entwickeln dann den Kindern die Grinde, warum es nicht geht, mit nassen Instru-
menten Elektrizitdt zu erzeugen. Dann gehen Sie dazu Uber, zu erklaren, wodurch
der Blitz entsteht, von dem Sie sagen, er sei auch ein elektrischer Vorgang. Da sa-
gen nun viele Menschen: Es reiben sich die Wolken, und durch die Reibung der
Wolken entsteht dann der Blitz als eine elektrische Entladung. - Das Kind wird es
vielleicht glauben, weil der Lehrer selbst es glaubt, aber in seinem Unterbewusst-
sein geht etwas ganz Besonderes vor sich, von dem das Kind nattrlich nichts weiss.
Es sagt sich: Ja, der Lehrer wischt da die Instrumente, die sich reiben sollen und wo
Elektrizitat entstehen soll, vorher immer sorgfaltig ab, damit sie nicht nass sind, aber
nachher erzahlt er mir, dass bei den sich reibenden Wolken, die doch auch nass
sind, Elektrizitdt entstehen soll! - Diese Unebenheiten merkt das Kind. Und vieles
von der Zerrissenheit im Leben rihrt davon her, dass das Kind solche Widerspriche
erzahlt bekommt. Draussen in der Welt sollten die Widerspriiche entstehen - in un-

93



serem Denken sind sie nicht am Platze! Aber weil das heutige Wissen und Erken-
nen der Menschen nicht tiefgriindig genug ist, leben in dem, was wir den Kindern
oder auch was wir spater den jungen Menschen beibringen, fortwahrend solche Wi-
derspriche, die das unbewusste Innere des Menschen eigentlich zerreissen. Des-
halb miissen wir wenigstens darauf schauen, dass wir in dem, was wir bewusst an
das Kind heranbringen, nicht zu viel von dem drinnen haben, was es sich dann im
Unterbewusstsein anders vorstellt. In der Wissenschaft werden wir ja als Lehrer
nicht gleich berufen sein, solches Zeug auszumerzen, wie die térichte Beziehung,
die zwischen Blitz und Elektrizitat in der Physik eingefihrt ist. Aber wenn wir, ich
mochte sagen, mehr Durchsichtiges behandeln, dann sollten wir uns schon immer
zum Bewusstsein bringen, dass wir ja nicht bloss auf das Bewusstsein des Kindes
wirken, sondern immer auch auf sein Unterbewusstes. Wie kdnnen wir auf dieses
Unterbewusste Ricksicht nehmen?

Das kdnnen wir nur dadurch, dass wir als Lehrer immer mehr und mehr Men-
schen werden, die nicht fur das Kind das Verstandnis zubereiten. Von einem andern
Gesichtspunkte aus habe ich schon gesagt, was da in Betracht kommt. Sie sollen
die Fahigkeiten in sich entwickeln, die in dem Augenblick, wo Sie sich auf irgendei-
nem Unterrichtsgebiet mit dem Kinde beschéftigen, Sie von diesem Unterrichtsge-
biete so absorbiert sein lassen, wie das Kind von dem Unterricht absorbiert wird,
ganz gleich, was Sie behandeln. Sie sollten sich nicht von dem Gedanken durch-
dringen lassen: Ich weiss ja schon vieles andere, und ich richte das so her, wie es
fur das Kind passt, ich stelle mich so richtig tber das Kind und richte alles, was ich
dem Kinde sagen will, so her, wie es fir das Kind passt. - Nein! Sie missen die Fa-
higkeit haben, sich so zu verwandeln, dass das Kind durch Ihren Unterricht formlich
aufwacht, dass Sie selbst mit dem Kinde zum Kinde werden. Aber nicht auf kindi-
sche Weise. Die Gouvernanten machen es oft auf diese Weise, sie lallen mit dem
Kinde, sie sagen, wenn das Kind «Tata» sagt, auch «Tata» statt Vater. Nicht darauf
kommt es an, dass man in dusserlicher Weise mit dem Kinde kindisch wird, sondern
dass man dasjenige ins Kindliche umsetzt, was reifer ist. Da muss man allerdings
dann, um das in der richtigen Weise tun zu kdnnen, etwas tiefer in die menschliche
Natur hineinschauen. Da muss man ernst machen damit, dass der Mensch gerade
mit Bezug auf die wichtigste geistige Eigenschaft dadurch produktiv wird, dass er
sich das Kindliche bewahrt fir das ganze Leben. Ein Dichter, ein Kiunstler ist man,
wenn man immer die Betatigung des Kindes mit dem reifen Menschen in sich bele-
ben lassen kann. Immer ein gesetzter Kerl sein, nicht mehr mit seinem Denken,
Fuhlen und Wollen - das jetzt mit den dreissiger Jahren reifere Begriffe aufgenom-
men hat - kindlich, innerlich kindlich verfahren zu kénnen, immer nur ein gesetzter
Mensch sein, das ist fur den Lehrer nicht die geeignete Lebensstimmung. Sondern
das ist fir ihn die richtige Lebensstimmung: mit allem, was er selber erfahrt, was er
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selber kennenlernt, wieder in die Kindheit zurickgehen zu kdnnen. Er wird ja natir-
lich nicht so in die Kindheit zurickgehen, wenn er fir sich selber ist, dass er, wenn
er zum Beispiel eine neue Tatsache kennenlernt, sie sich in lallenden Worten be-
schreibt. Aber er wird so zuriickgehen kénnen, dass er sich an dieser neuen Tatsa-
che so freut, so intensiv freut, wie das Kind sich an der Wahrnehmung einer neuen
Tatsache des Lebens freut. Kurz, das Seelisch-Geistige soll zuriickgehen in die
Kindheit, nicht das ausserlich Leibliche.

Dann wird nattrlich viel abhangen von der Stimmung, die zwischen dem Lehrer
und den Schilern entsteht. Denn wenn Sie zum Beispiel tber das Leben, tber die
Natur so reden, dass Sie sich daran erfreuen wie das Kind selbst, dass Sie daruber
erstaunt sind wie das Kind selbst, dann ist das die richtige Stimmung. Ein Beispiel:
Sie haben alle etwas von Physik gelernt, verstehen also den sogenannten Morsete-
legraphen ganz gut. Sie wissen, wie die Dinge vor sich gehen, wenn man ein Tele-
gramm von dem einen Orte zum andern befdrdert. Sie wissen, dass durch die ver-
schiedenen Vorrichtungen, durch den Taster, auf den der Telegraphenbeamte
drickt - einmal kurz, einmal lang drtickt -, der Strom entweder fir kurze oder lange-
re Zeit geschlossen ist, wahrend er unterbrochen ist, wenn nicht auf den Taster ge-
drickt wird. Sie wissen, dass dann in den Strom der eigentliche Morsetelegraphen-
apparat eingeschaltet ist, wo ein eiserner Balken von einer Spule angezogen wird,
die einen Elektromagneten in sich enthalt. Sie wissen, wie dann wieder in diesen
Strom eingeschaltet ist ein sogenanntes Relais. Sie wissen, dass dadurch mit Hilfe
eines Drahtes eine Verbindung hergestellt wird von einem solchen Telegraphenap-
parat der einen Station zu dem einer andern, so dass auf jener zweiten Station das
mitspielt, was auf der ersten Station hervorgerufen wird. Indem ich kurze oder lange
Zeit den Strom einschalte, wird auf der andern Station wieder etwas vernommen,
wobei durch eine Ubertragung das entsteht, was dann der Telegraphenbeamte auf
der andern Station liest. Was kurze oder lange Unterbrechung ist, wird als Eindruck
auf einem Papierstreifen sichtbar, so dass man bei einer kurzen Dauer des Stromes
einen Punkt, bei einer langen Dauer einen Strich auf dem Papier sieht. Der Papier-
streifen lauft durch Rollen. Man sieht also zum Beispiel einen Punkt, dann vielleicht
nach einer Unterbrechung drei Punkte und so weiter. So ist aus Punkten und Stri-
chen das Alphabet zusammengesetzt; ein a ist: «-, ein b: —, ein blosser Strich ist ein
t und so weiter. So kann man also ablesen, was von einer Station zur andern geht.

Aber alles, was Uber diesen Telegraphenapparat erzahlt wird, ist eigentlich nur ein
Gegenstand fur die intellektuelle Betrachtung. Man braucht wahrhaftig nicht viel
Seelisches anzuwenden, um all das Zeug, was sich da mechanisch abspielt, indem
der Mechanismus von der Wirkung der Elektrizitat, tber die ja nur Hypothesen heu-
te in der Wissenschaft bestehen, durchdrungen ist, begreiflich zu machen. Aber ei-

nes bleibt dabei doch ein Wunder, und man kann die Dinge schon als Wunder er-
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zahlen. Und ich muss sagen: Wenn ich an die Verbindung denke, die zwischen dem
Morseapparat der einen Station und dem einer andern Station zustande kommt, so
stehe ich immer von neuem mit dem gréssten Gefihl vor der Tatsache, wenn ich
daran denken muss, wie der Stromkreis geschlossen wird. Er wird ja nicht dadurch
geschlossen, dass ein Draht von der ersten Station zur zweiten und ein zweiter
Draht von dieser wieder zurtickgeht. Das kdnnte man auch machen, da wirde dann
die Unterbrechung dadurch hergestellt werden, dass man den geschlossenen
Stromkreis unterbricht. Es wird aber nicht durch Drahte, die hin- und hergehen, ein
solcher geschlossener Stromkreis erzeugt, in welchem dann der Morseapparat ein-
geschaltet ist, sondern es wird eigentlich nur der eine Teil des Stromes durch den
Draht geleitet. Dann geht der Draht auf der einen Station in die Erde und geht dort in
eine Metallplatte hinein, und auf der andern Station geht der Draht ebenfalls in die
Erde in eine Metallplatte. Und die Verbindung, die hier durch den Draht bewirkt wer-
den konnte, wird durch die Erde selbst bewirkt. Es geht durch die Erde selbst das
vor sich, was sonst durch die andere Halfte des Drahtes beim geschlossenen Strom
bewirkt wirde. Und jedesmal, wenn man daran denken muss, wie ein Telegraphen-
apparat an einer Station verbunden wird mit dem einer andern, muss man an ein
Wunder denken, dass sich die Erde, die ganze Erde zum Vermittler macht, dass sie
gleichsam den Strom aufnimmt in ihre Hut und ihn wieder brav an die andere Stati-
on abgibt, da doch nur sie die Vermittlung Gbernimmt. Alles, was dariber an Erkla-
rungen gegeben wird, sind Hypothesen. Wichtig aber fir unser menschliches Ver-
haltnis ist, dass wir dies als eine wunderbare Tatsache immer wieder und wieder
empfinden kénnen, dass wir uns nicht abstumpfen auch gegen das geftihlsmassige
Ergreifen physikalischer Vorgange. Dann werden wir die Stimmung finden, wenn wir
dies dem Kinde erklaren, immer wieder zurtickzukehren zu der Art, wie wir das erste
Mal, als wir eine Sache begriffen haben, diese aufgenommen haben. Dann werden
wir bei einem physikalischen Erklaren mit dem sich verwundernden Kinde selbst zu
einem sich verwundernden Kinde. Und solche Dinge stecken in allen, auch in den
physikalischen Vorgangen der Welt.

Denken Sie einmal, Sie bringen dem Kinde folgendes bei: Dort steht so etwas wie
eine Art Bank, auf dieser Bank liegt eine Kugel, ich ziehe die Bank rasch weg - die
Kugel fallt herunter. Was wird, wenn er eine solche Erscheinung dem Kinde klar-
macht, meistens der heutige Lehrer sagen? Er wird sagen: Die Kugel wird von der
Erde angezogen, sie unterliegt, wenn sie nicht unterstitzt wird, der Schwerkraft. -
Damit ist aber eigentlich nichts gesagt. Denn dieser Satz: Die Kugel unterliegt der
Schwerkraft -, hat eigentlich gar keinen Inhalt; er ist eine von jenen Worterklarun-
gen, von denen wir schon gesprochen haben. Denn von der Schwerkraft und ihrem
Wesen sagen auch wieder die Physiker: Von der weiss man nichts -, trotzdem aber
reden sie von ihr. Nur kdnnen wir aber nicht umhin, von der Schwerkraft zu reden.
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Wir missen davon reden. Denn sonst geht der Zogling ins Leben hinaus und man
fragt ihn da oder dort, wo sich seine Berechtigung an irgendeinem Platze erweisen
sollte: Was ist die Schwerkraft? Und stellen Sie sich vor, was geschehen wiirde,
wenn ein finfzehnjahriger Limmel oder eine finfzehnjahrige Limmelin nicht wissen
sollte, was die Schwerkraft ist! Dann ist der Teufel los. Also wir miissen schon dem
Kinde sagen, was die Schwerkraft ist, wir dlrfen uns nicht térichterweise vor dem
verschliessen, was die Welt heute verlangt. Aber wir kbnnen damit, dass wir auf das
Unterbewusste wirken, schone Begriffe im Kinde erwecken. Wir kénnen ihm, well
wir ihm anderes beigebracht haben, zum Beispiel klarmachen: Wenn du hier den
Rezipienten einer Luftpumpe hast, in dem keine Luft drinnen ist, und wenn du jetzt
den Stopsel herausnimmst, so stromt die Luft rasch ein, flllt das aus, was da leer
ist. So ist uberall das Bedurfnis vorhanden, dass in das, was leer ist, etwas ein-
stromt. Das ist verwandt mit dem, was in dem andern Falle vor sich geht, wo man
von der Wirkung der Schwerkraft spricht; wenn man unten den Pflock wegzieht, so
stromt dann auch etwas ein. Der Unterschied ist nur der, dass in dem einen Falle
die dussere Luft in den leeren Raum hineinstromt, wahrend im andern Falle die Wir-
kung nur nach einer Richtung geschieht. Jetzt vergleichen Sie die eine Erscheinung
mit der andern. Geben Sie dem Kinde nicht Wortdefinitionen, sondern bringen Sie
Beziehungen zwischen den Begriffen und den Erscheinungen, die mit der Luft zu-
sammenhangen, und jenen Erscheinungen, die an den festen Kérpern vor sich ge-
hen. Und wirde einmal der Begriff gefasst des Einstromens fester Korper in der
Richtung, in der sie sich bewegen wollen, wenn sie ununterstitzt sind, dann wirde
dieser Begriff fallen von dem Einstrémen der Luft in den leeren Raum, dann wirden
gesundere Begriffe zustande kommen, als sie heute in die Welt gegossen werden,
wie zum Beispiel durch die vertrackte Relativitatstheorie von Professor Einstein. Das
sage ich nur als eine Nebenbemerkung zu der gegenwartigen Kulturverfassung,
aber ich muss Sie auf so etwas hinweisen, wie manches Unselige in unserer Kultur
lebt - zum Beispiel in der Relativitatstheorie, besonders in ihrer letzten Ausgestal-
tung - und wie diese Dinge dann ihr wiistes Wesen treiben, wenn das Kind ein For-
scher geworden ist.

Damit haben Sie jetzt schon ein grosses Stlick von dem kennengelernt, wie der
Lehrplan und aus welchen Unterlagen heraus er zu gestalten ist.
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| « 09 SPRACHUNTERRICHT

Erziehung — GA-294 Erziehungskunst — Methodisch-Didaktisches

Vom deutschen Sprachunterricht und von den Fremdsprachen

Das Erreichen der von aussen geforderten Lehrziele durch 6konomischen Unterricht: Ausscheiden
des die Seelenentwicklung Belastenden. Der fremdsprachliche Unterricht: Ubersetzen als Zeitver-
schwendung, stattdessen freies Erzéhlen in der eigenen und fremden Sprache. Die Verbindung
des fremdsprachlichen Unterrichtes mit der Sprachlehre; Schluss, Urteil und Begriff; subjektlose
Satze als Ausgangspunkt. Verwendung lebenspraktischer oder aus dem Wesen der Sprache
kommender Satze. Die ibende Anwendung der Regeln: Das Geben und Finden-Lassen von Bei-
spielsatzen im Gesprach, Vermeidung ihrer schriftlichen Fixierung. Das gegenseitige Stutzen der
einzelnen Sprachen durch ihr Nebeneinandergehen im Unterricht und ihre Erteilung durch densel-
ben Lehrer.

Neunter Vortrag, Stuttgart, 30. August 1919

Wir bekommen in die Waldorfschule Schuler der verschiedensten Klassenstufen
herein. Wir missen uns namentlich, indem wir den Unterricht in den verschiedenen
Klassen beginnen werden, danach richten, dass wir Schuler der verschiedensten
Klassenstufen bekommen, und wir werden dabei auch noch etwas anderes ins Au-
ge zu fassen haben.

Wir kdnnen nicht gleich - es ist schade, dass wir es nicht kbnnen - die nétige Uni-
versitat mit allen Fakultaten fur die Waldorfschule einrichten. So sind wir auch dar-
auf angewiesen, dass die Schiler, wenn wir sie aus der Waldorf schule entlassen,
in andere Unterrichtsanstalten aufgenommen werden, die sie dann durchlaufen
missen, um ins Leben einzutreten. Wir missen also unsere Waldorfschuiler dahin
bringen, dass sie beim Abgang die Lehrziele erreicht haben, die von ihnen gefordert
werden, wenn sie dann draussen im Leben eine ihrem Alter entsprechende Bil-
dungsanstalt betreten werden. Wir werden mit der Waldorfschule ein entsprechen-
des Ziel und eine entsprechende Aufgabe I6sen, wenn wir, trotzdem wir nach diesen
beiden Richtungen hin zunachst eingeengt sind, etwas von dem verwirklichen kon-
nen, was unseren aus der gegenwartigen Kulturepoche der Menschheitsentwicke-
lung hergenommenen Erziehungsprinzipien entspricht. Das werden wir aber nur er-
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reichen kénnen, wenn wir eine goldene Regel anwenden werden gerade bei den
alteren Kindern, die wir bekommen werden und die wir bald an die andern Anstalten
des Lebens entlassen werden muiussen: 6konomisch zu unterrichten.

Okonomisch werden wir dadurch unterrichten, dass wir vor allen Dingen gerade
bei den dreizehn-, vierzehn-, fiinfzehnjahrigen Kindern sorgfaltig alles ausscheiden,
was eigentlich nur eine Belastung der menschlichen Seelenentwickelung in diesen
Jahren ist und keine Friichte flr das Leben tragen kann. Wir werden zum Beispiel in
unseren Unterricht wenigstens Latein aufnehmen miussen, vielleicht auch, wenn es
sich als notwendig herausstellen sollte, Griechisch. Uberhaupt werden wir uns mit
dem Sprachunterricht auseinanderzusetzen haben, und dies wird etwas wirklich Be-
deutungsvolles in unserer Didaktik sein. Nehmen Sie einmal die Tatsache: Sie be-
kommen Schduler, die franzosischen, lateinischen Unterricht bis zu einer gewissen
Stufe erhalten haben. Dieser Unterricht ist natirlich in einer gewissen Weise erteilt
worden. Sie mussen nun zuné&chst die erste Stunde, vielleicht sogar die erste Wo-
che, dazu verwenden, sich gut zu informieren, was lhre Kinder bereits kdnnen. Sie
werden wiederholentlich dasjenige pflegen missen, was die Kinder schon getrieben
haben. Aber Sie werden es dkonomisch pflegen missen, damit Ihre Schuiler und
Schulerinnen, je nach ihrer Beféhigung, schon von diesem Wiederholen etwas ha-
ben.

Nun werden Sie schon sehr viel erreichen, wenn Sie bedenken, dass fir allen so-
genannten fremdsprachlichen Unterricht das Aufhaltendste das Ubersetzen aus der
fremden Sprache ist und das Ubersetzen aus der eigenen Sprache in diese fremde.
Es liegt ungeheuer viel Zeitverschwendung darin, dass zum Beispiel mit den Gym-
nasiasten so viel aus dem Lateinischen ins Deutsche und aus dem Deutschen wie-
der zuriick ins Lateinische Ubersetzt wird. Es sollte viel mehr gelesen werden, und
es sollten viel mehr die eigenen Gedanken in der fremden Sprache zum Ausdruck
gebracht werden, als dass Ubersetzt und zurtckibersetzt wird. Wie werden Sie
dann im Sinne dieser Regel mit Ihren Z6glingen in einer fremden, zum Beispiel der
franzdsischen Sprache beginnen?

Sie werden zuerst - sehen wir auf die altesten Schuler, die dabei in Betracht
kommen, auf die dreizehn-, vierzehnjahrigen - sorgfaltig auszuwahlen haben, was
Sie in der entsprechenden Sprache mit den Schuilern lesen wollen. Lesestiicke wer-
den Sie auswéahlen und werden darangehen, die Schiiler aufzurufen, dass sie Ihnen
diese Lesestiicke vorlesen. Sie werden Zeit und Kraft bei den Schilern ersparen,
wenn Sie jetzt die Lesesticke dieser fremden Sprachen zunachst nicht ins Deut-
sche Ubersetzen lassen, sondern wenn Sie flrs erste darauf sehen, dass das Kind
ordentlich liest und Sie womdglich durch Vorlesen erreichen, dass es ein franz6si-
sches oder lateinisches Lesestlick ordentlich liest, der Aussprache gemass und so
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weiter. Dann tun Sie gut, wenn Sie mit solchen Schiulern, bei denen Sie die Wieder-
holung und den weiterausblickenden Unterricht ineinander verweben wollen, nicht
Ubersetzungen vornehmen, sondern sich frei erzahlen lassen, was in den Lesestii-
cken enthalten ist. Lassen Sie einfach das Kind mit seinen eigenen Worten erzah-
len, was in den Lesestlcken enthalten ist, geben Sie sorgfaltig darauf acht, ob es in
der Wiedererzahlung etwas auslasst und versuchen Sie dadurch zu erkennen, ob es
etwas nicht verstanden hat. Es ist natirlich fur Sie bequemer, wenn Sie einfach
Ubersetzen lassen, denn da sehen Sie, wo das Kind halt und nicht weiter kann; un-
bequemer ist es flr Sie, nicht bloss zu sehen, wo es nicht weiter kann, sondern wo
es etwas auslasst, aber Sie bekommen auch dadurch heraus, wo es etwas nicht
verstanden hat, wo es eine Wendung in der eigenen Sprache nicht wiedergegeben
hat. Es werden natlrlich Kinder da sein, welche die Sache recht gut wiedergeben
werden, das schadet nichts. Andere werden da sein, die sie mehr mit eigenen Wor-
ten anders wiedergeben werden, das schadet auch nichts. Aber sprechen wir es so
zunachst mit den Kindern durch.

Dann gehen wir daran, das Umgekehrte zu machen. Besprechen wir in der eige-
nen Sprache irgendeinen Stoff, irgend etwas, was dem Kinde mdglich ist, mit uns
durchzudenken, mit uns durchzufihlen. Und dann versuchen wir, dass das Kind frei
- je nachdem es schon die Sprache beherrscht - in der fremden Sprache uns wie-
dererzahlt, was wir so durchgesprochen haben. Auf diese Weise werden wir he-
rausbekommen, wieweit das Kind, das wir so aus irgendeiner Klasse bekommen
haben, diese fremde Sprache beherrscht.

Nun geht es nicht, schulmassig eine fremde Sprache zu treiben, ohne dass man
Sprachlehre - sowohl gewohnliche Sprachlehre wie Satzlehre - wirklich treibt. Insbe-
sondere ist es bei den Kindern, die schon das 12. Jahr Gberschritten haben, not-
wendig, dass man ihnen zum Bewusstsein bringt, was in der Sprachlehre liegt. Aber
auch da kann man ausserordentlich 6konomisch verfahren. Und wenn ich Ihnen in
der «Allgemeinen Padagogik» gesagt habe, dass man im gewdhnlichen Leben
schliesst, dass man dann Ubergehe zum Urteil und Begriff, so kbnnen Sie dem Kin-
de natdrlich diesen logischen Unterricht nicht geben, aber in Ihrem Sprachlehrunter-
richt wird das drinnenliegen. Sie werden gut tun, die Dinge der Welt mit dem Kinde
SO0 zu besprechen, dass Sie gerade auch mit Zuhilfenahme des fremdsprachlichen
Unterrichtes den grammatikalischen Unterricht wie von selbst herausbekommen. Es
handelt sich nur darum, dass man eine solche Sache in der richtigen Weise formt.
Gehen Sie davon aus, so etwas mit dem Kinde zu bilden, was eigentlich schon ein
fertiger Satz ist und nur ein Satz ist. Weisen Sie es — wenn es gerade in diesem
Augenblick ware, kbnnten Sie es ja gut tun - darauf hin, was da draussen vorgeht.
Sie kbnnten ganz gut den fremdsprachlichen Unterricht damit verbinden, dass Sie

das Kind zum Beispiel ausdriicken lassen sowohl lateinisch, wie franzdsisch, wie
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deutsch: Es regnet. - Gehen Sie davon aus, dass Sie dem Kinde die Redewendung
abfordern: Es regnet -, und machen Sie es dann darauf aufmerksam - Sie haben es
ja immer schon mit &lteren Kindern zu tun -, dass dies ja eine blosse Tatigkeit ist,
die es ausdrickt, wenn es sagt: Es regnet. - Gehen Sie dann Uber von diesem Satz
zu dem andern - und Sie kdnnen nun, wenn Sie wollen, mit dem Kinde auch die
fremde Sprache pflegen, denn gerade indem Sie das in den fremdsprachlichen Un-
terricht hineinarbeiten, was wir jetzt tun, sparen Sie ungeheuer viel Zeit und Kraft -,
den Sie dadurch herausbekommen, dass Sie sagen: Jetzt denke dir einmal nicht
draussen den ganzen Raum, wo es regnet, sondern denke dir einmal die Wiese im
Frahling. - Bringen Sie das Kind dazu, dass es Ihnen von der Wiese sagt: Es grint -,
und dann gehen Sie erst dazu uber, dass das Kind den Satz: Es grunt - sich Uber-
setzt in den Satz: Die Wiese grunt. - Dann flihren Sie es dazu, dass es diesen Satz:
Die Wiese grunt -, wieder verwandelt in die Vorstellung, in den Begriff: Die griine
Wiese.

Wenn Sie diese Gedanken, die ich Ihnen eben jetzt vorgeflihrt habe, nacheinan-
der anregen im Sprachunterricht, dann unterrichten Sie das Kind zunachst nicht pe-
dantisch in Satzlehre und Logik, sondern Sie lenken die ganze Seelenverfassung
des Kindes in eine solche Richtung, dass Sie ihm 6konomisch beibringen, was es
schon in der Seele haben soll. Sie fuhren dem Kinde die «es»-Satze vor, die eigent-
lich nur im tatigen Weben leben, die Satze fur sich sind, worin es kein Subjekt und
kein Pradikat gibt, die im lebendigen «Schluss-Leben» drinnenstehen, die verktrzte
Schlisse sind. Sie gehen dann bei etwas, wo es noch geht, dazu lber, ein Subjekt
zu suchen: Die Wiese griint - die Wiese, die grun ist. Da gehen Sie dazu uber, einen
Urteilssatz zu bilden. Sie werden einsehen, dass es Ihnen schwer gelingen wiirde,
fur das: Es regnet - einen ahnlichen Urteilssatz zu bilden, wie: Die Wiese griunt. -
Denn wo sollten Sie das Subjekt hernehmen fur das: Es regnet? - Es gibt keine
Moglichkeit dafir. Da kommt man wirklich durch das Uben mit den Kindern in
Sprachgebiete hinein, Uber welche die Philosophen ungeheuer viel geschrieben ha-
ben. Der slawische Gelehrte Miklosic zum Beispiel hat angefangen, Uber subjektlo-
se Satze zu schreiben. Dann hat sich Franz Brentano damit befasst, dann nament-
lich Marty in Prag. Die haben alle die Regeln aufgesucht, die mit subjektlosen Sat-
zen zusammenhangen, wie: es regnet, es schneit, es blitzt, es donnert und so wei-
ter, denn sie konnten aus ihrer Logik heraus nicht verstehen, woher subjektlose
Satze kommen.

Subjektlose Satze kommen namlich davon her, dass wir in bezug auf gewisse
Dinge sehr eng mit der Welt verknipft sind, dass wir als Mikrokosmos im Makro-
kosmos drinnenstehen und unsere eigene Tatigkeit nicht sondern von der Téatigkeit
der Welt. Wenn es zum Beispiel regnet, sind wir auch - besonders wenn wir keinen

Regenschirm haben — sehr eng mit der Welt verbunden, kdnnen uns nicht recht
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von ihr absondern, wir werden gerade so nass, wie die Steine und Hauser um uns
herum. Daher sondern wir uns in solchem Falle wenig von der Welt, erfinden da
kein Subjekt, sondern bezeichnen nur die Tatigkeit. Wo wir uns mehr von der Welt
sondern kdnnen, wo wir schon leichter weglaufen kdbnnen wie bei der Wiese, da
machen wir dann ein Subjekt: Die Wiese grunt.

Daraus sehen Sie, dass man immer darauf Ricksicht nehmen kann, in der Art,
wie man zu den Kindern spricht, wie der Mensch in einem Wechselverhaltnis zu
seiner Umgebung steht. Und indem man - besonders in den Stunden, die dem
fremdsprachlichen Unterricht gewidmet sind - solche Dinge an das Kind heranbringt,
in denen sich die Grammatik mit der praktischen Lebenslogik verkntpft, versuche
man sich zu informieren, wieviel das Kind von Grammatik und Satzlehre weiss.
Vermeiden Sie aber bitte da beim fremdsprachlichen Unterricht, zuerst das Lese-
stiick zu behandeln und nachher die Sprache zu atomisieren, zu zerzausen. Versu-
chen Sie, mdglichst in Selbstandigkeit das Grammatikalische zu entwickeln. - Es
gab eine Zeit, wo die fremdsprachlichen Unterrichtsblicher tolle Satze enthielten,
weil in diesen Satzen nur Ricksicht genommen war auf das richtige Anwenden der
grammatikalischen Regeln. Nach und nach hat man das fur téricht befunden und
mehr dem Leben entnommene Satze in die Blcher hineingegeben, die den fremd-
sprachlichen Unterricht vermitteln sollen. Aber auch da ist der Mittelweg besser als
der extreme Weg nach der einen oder andern Seite. So werden Sie auch nicht gut
Aussprache lehren kbénnen, wenn Sie nur Satze aus dem Leben verwenden, wenn
Sie nicht 6konomisch verfahren. Sie missen ja viel langere Zeit dabei verwenden,
falls Sie nicht auch solche Satze verwenden wollen, wie wir sie gestern als Ubung
besprochen haben, wie zum Beispiel diesen:

Lalle Lieder lieblich,
Lipplicher Laffe,
Lappiger, lumpiger,
Laichiger Lurch

wo nur Rucksicht genommen ist auf das Wesen des Sprachlichen selbst. Daher
versuchen Sie, Grammatik und Satzlehre so mit den Kindern zu treiben, dass Sie
schon Satze bilden, die gerade daraufhin gebildet sind, diese oder jene Regel zur
Anschauung zu bringen. Nur missen Sie es so einrichten, dass Sie diese Dinge, wo
Sie durch Satze der einen oder andern fremden Sprache grammatikalische Regeln
zur Anschauung bringen, nicht aufschreiben lassen, damit diese Dinge nicht ins
Nachschreibebuch Ubergehen, sondern dass sie gepflegt werden - und dann sind
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sie dagewesen, aber man bewahrt sie nicht auf. Ein solches Verfahren tragt unge-
heuer viel bei zur Okonomie besonders des fremdsprachlichen Unterrichts, denn
dadurch bringt man es dahin, dass die Kinder sich gefihlsmassig die Regel einimp-
fen und die Beispiele nach und nach fallen lassen. Lasst man die Kinder die Bei-
spiele aufschreiben, dann impfen sie sich zu stark die Form der Beispiele ein. Aber
fur den grammatikalischen Unterricht sollen die Beispiele wegfallen, sollen vor allem
nicht sorgféltig ins Schulbuch eingeschrieben werden, sondern es soll die Regel
bleiben. Daher tun Sie gut, fiir die lebendige Sprache, fur das Sprechen Ubungen,
Lesestlicke zu verwenden, wie ich es vorhin charakterisiert habe und wieder die
Umsetzung der eigenen Gedanken in die fremde Sprache - wobei dann die eigenen
Gedanken mehr dem gewodhnlichen Leben entlehnt sind - zu pflegen. Fir die
Grammatiklehre aber verwenden Sie Satze, bei denen Sie eigentlich von vornherein
darauf ausgehen, dass das Kind sie vergisst, dass es daher auch nicht das tut, was
immer Unterstitzung des Gedachtnisses ist: sie niederzuschreiben. Denn alle diese
Tatigkeit, die Sie vollbringen, wenn Sie dem Kinde an Satzen Grammatik oder Satz-
lehre beibringen, alles das verlauft in lebendigen Schlissen, und das soll nicht hi-
nuntergehen in die gewohnheitsmassigen trdumerischen Zustande, das soll immer
im vollbewussten Leben spielen.

Natdrlich bringt man dadurch etwas in den Unterricht hinein, was diesen Unter-
richt ein bisschen anstrengend macht. Aber Sie werden nicht darum herumkommen,
dass insbesondere jener Unterricht flr Sie mit gewissen Anstrengungen verknipft
sein wird, der sich auf jene Schuler wird beziehen muissen, die Sie in spateren Klas-
sen uUbernehmen. Da werden Sie sehr o0konomisch verfahren mussen. Aber die
Okonomie kommt eigentlich nur dem Schiiler zugute. Sie werden viel Zeit brauchen,
um das zu erfinden, was dann den Unterricht am 6konomischsten gestaltet. Der
Grammatik- und Satzlehreunterricht sei daher ein solcher, der vorzugsweise im Ge-
sprache verlauft. Daher wird es auch nicht gut sein, direkt Biicher Gber Grammatik
und Satzlehre, so wie diese Blicher heute beschaffen sind, den Kindern in die Hand
zu geben; denn da stehen dann auch Beispiele drinnen, aber die Beispiele sollten
eigentlich nur besprochen werden. In dem Heft, woraus das Kind fortwahrend fur
Grammatik und Satzlehre zu lernen hat, sollten nur die Regeln stehen. Daher wird
sehr, sehr 6konomisch verfahren, und ungeheuer viel Gutes tun Sie dem Kinde,
wenn Sie irgendeine zum Beherrschen der Sprache notwendige Regel mit dem Kin-
de heute an einem Beispiel entwickeln, das Sie erfunden haben und morgen oder
tubermorgen in derselben fremdsprachlichen Stunde auf die Regel zurickkommen
und das Kind veranlassen, aus seinem eigenen Oberstiibchen heraus ein Beispiel
dafir zu finden. Unterschéatzen Sie padagogisch-didaktisch nur ja solche Dinge
nicht. Beim Unterrichten kommt es namlich auf Feinheiten ungeheuer an. Es ist ein
Riesenunterschied, ob Sie einfach das Kind um eine Grammatikregel fragen und es
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veranlassen, dass es seine Beispiele aus seinem Heft, wohinein Sie ihm das Bei-
spiel diktiert haben, nachspricht, oder ob Sie das Beispiel, das gegeben haben,
ganz fur das Vergessen hergerichtet haben und nun das Kind veranlassen, selbst
ein Beispiel zu finden. Diese Tatigkeit, die das Kind verrichtet, indem es selbst Bei-
spiele erfindet, ist etwas ungemein Erzieherisches. Und Sie werden sehen: wenn
Sie die bosesten Rangen haben, die eigentlich immer unaufmerksam sind, und Sie
dazu veranlassen - das konnen Sie sehr gut, indem Sie einfach selber lebendig
beim Unterrichte dabei sind -, nach der Satzlehre Beispiele zu finden, dann bekom-
men die Kinder Freude an diesen Beispielen und namentlich an der Tatigkeit, selbst
solche Beispiele zu finden. Und wenn Sie jetzt nach den grossen Ferien die Kinder
hereinbekommen, die vorher draussen wochenlang gespielt und getollt haben, so
mussen Sie sich bewusst sein, dass die Kinder jetzt wenig Neigung haben nach sol-
chen vorangegangenen Wochen, das Spielen und Tollen zu wechseln mit dem ruhi-
gen Sitzen in der Klasse und ruhig den Dingen zuzuhdren, die dann im Gedachtnis
haften sollen. Aber wenn Sie das auch in der ersten Woche recht stéren wird, viel-
leicht auch noch in der zweiten Woche, wenn Sie hamentlich im fremdsprachlichen
Unterricht so verfahren, dass Sie das Kind von der Seele aus durch Erfinden von
Beispielen mittun lassen, dann haben Sie nach drei, vier Wochen in der Klasse sol-
che Kinder, die ebenso gerne solche Beispiele erfinden, wie sie vordem draussen
getollt haben. Aber auch Sie missen Sorgfalt darauf verwenden, solche Beispiele
auszudenken und nicht sparen, dem Kinde das auch zum Bewusstsein zu bringen.
Es ist sehr gut fur das Kind, wenn es, nachdem es in diese Tatigkeit gekommen ist,
nun immerfort so etwas machen mdchte, so dass es so kommen koénnte, dass wah-
rend der eine ein Beispiel vorbringt, der andere sagt: Ich habe auch schon eins -
und nun wollen sie alle heran und ihre Beispiele nennen; es ist sehr gut, wenn Sie
dann am Ende der Stunde sagen: Das freut mich aber ganz besonders, dass ihr das
nun gerade so gerne tut, wie ihr draussen getollt habt! - So etwas klingt in den Kin-
dern nach; das tragen sie dann auf dem ganzen Heimweg mit sich herum, bringen
es nach Hause und erzahlen es beim Essen ihren Eltern. Aber Sie mussen wirklich
solche Dinge sagen, welche die Kinder nachher beim Essen auch gerne den Eltern
erzahlen. Und erreichen Sie es gar, dass das Kind noch beim Essen den Vater oder
die Mutter fragt: Kannst du zu dieser Regel auch ein Beispiel finden? - dann haben
Sie tatsachlich den Vogel abgeschossen. Diese Dinge sind zu erreichen, aber man
muss mit ganzer Seele selbst beim Unterrichte dabei sein.

Uberlegen Sie sich nur, was es fir einen Unterschied macht, wenn Sie mit dem
Kinde geistvoll besprechen den Ubergang von dem: es regnet, es grint, die Wiese
grant, die grine Wiese - oder wenn Sie Grammatik und Syntax in der vielfach tbli-
chen Weise entwickeln, indem Sie auseinandersetzen: Dies ist ein Eigenschafts-
wort, dies ist ein Zeitwort; wenn ein Zeitwort ganz allein dasteht, so ist noch kein
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Satz da - wenn Sie nicht bloss, wie es haufig in den Grammatiken steht, die Dinge
zusammensetzen, sondern sie im lebendigen Unterricht entwickeln. Und verglei-
chen Sie die Art, wenn Sie so Grammatik treiben, wie es im lebendigen Unterricht
sein sollte, mit jener andern Art, wie es haufig vorkommt: Da kommt der Lehrer des
Lateinischen oder des Franzdsischen in die Stunde herein; jetzt mussen die Kinder
die Blcher oder Hefte flr das Lateinische oder das Franzésische herauslegen; sie
mussen prapariert sein, nun sollen sie tUbersetzen, dann sollen sie lesen. Jetzt fangt
ihnen schon an, alles weh zu tun, weil sie die Banke splren. Denn man héatte nam-
lich gar nicht so viel Sorgfalt fir die Banke und Tische verwenden mussen, wenn
man richtig erzogen und unterrichtet hatte. Es ist nur ein Beweis daflr, dass man
nicht verniinftig erzogen und unterrichtet hat, dass man so viel Sorgfalt auf die Aus-
gestaltung der Bank- und Tischformen hat verwenden mussen, denn es kommt,
wenn die Kinder beim Unterricht wirklich dabei sind, so viel Lebendiges in die Klas-
se hinein, dass sie, wenn sie sitzen, Uberhaupt nicht ganz sitzen. Und daran habe
man seine Freude, dass sie nicht ganz sitzen, nur wenn man selber bequem ist, will
man eine moglichst fest aufsitzende Klasse haben, die dann nach Schluss des Un-
terrichts mit zerschlagenen Gliedern nach Hause geht. Diese Dinge sind auch be-
sonders beim Grammatik- und Satzlehreunterricht zu beachten. Und nun stellen Sie
sich vor: die Kinder sollen tbersetzen - da wird nun erst an den Dingen, die sie ge-
niessen sollten, Grammatik und Syntax entwickelt! Dann geht das Kind gewiss nicht
so nach Hause, dass es dann zu seinem Vater sagt: Ich habe so viel Freude an
meinem Buch, nun tbersetzen wir einmal zusammen. - Da kommt es schon darauf
an, das Prinzip der Okonomie ins Auge zu fassen, und gerade beim fremdsprachli-
chen Unterricht wird Ihnen dieser Gesichtspunkt dienen kénnen.

Wir missen nun selbstverstandlich darauf sehen, dass der Grammatik- und Syn-
taxunterricht sogar ziemlich vollstandig ist. Daher werden wir uns bei den Schiilern,
die wir nun aus den verschiedenen Klassen bekommen, dartber informieren mus-
sen, wo sie Lucken haben. Wir werden zuerst daran gehen missen, diese Liicken
gerade im Grammatik- und Syntaxunterricht auszuftllen, so dass wir es nach eini-
gen Wochen bei einer Klasse dahin gebracht haben, dass die alten Liicken ausge-
fullt sind und wir dann weitergehen kdnnen. Aber wenn wir so unterrichten, wie ich
es geschildert habe - und wie wir es kdnnen, wenn wir ganz beim Unterricht dabei
sind, wenn uns selbst der Unterricht interessiert -, dann machen wir das zurecht,
was wir den Kindern beibringen missen, damit sie die eventuellen Aufnahmepri-
fungen fur die gebrauchlichen hoheren Lehranstalten spater bestehen kénnen. Und
noch manches andere bringen wir an die Kinder heran, was die gewohnlichen
Volksschulen schon gar nicht heranbringen, was die Kinder lebenskraftig macht und
ihnen etwas mitgibt, was ihnen das ganze Leben hindurch dienen kann. Nun ware
es ganz besonders gut, wenn fir den fremdsprachlichen Unterricht durch die Orga-
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nisation erreicht werden konnte ein Nebeneinandergehen der einzelnen Sprachen,
welche die Kinder aus irgendwelchen Grinden lernen missen. Es wird ungeheuer
viel Zeit damit verloren, wenn man bei dreizehn-, vierzehn-, finfzehnjahrigen Jun-
gen und Madchen Lateinisch von der einen Lehrkraft, Franzésisch von einer andern
Lehrkraft, Englisch von einer dritten Lehrkraft erteilen lasst. Viel, viel wird gewon-
nen, wenn man einen und denselben Gedanken, der von dem einen Lehrer mit ei-
nem Schiler in der einen Sprache entwickelt wird, auch von einem andern Schiler
in der andern Sprache und von einem dritten Schiler in der dritten Sprache entwi-
ckeln lassen kdnnte. Es wirde dann die eine Sprache die andere im reichen Masse
unterstitzen. Naturlich kdnnen solche Dinge nur insoweit gepflegt werden, als man
die Mittel, also in diesem Falle die Lehrer, dazu hat. Aber was man hat, das sollte
ausgenutzt werden. Es sollte die Unterstitzung, welche von der einen Sprache
durch die andere geleistet werden kann, beriicksichtigt werden. Dadurch kommt
man wieder in die Moglichkeit, beim Grammatik- und Satzbauunterricht immer von
der einen Sprache in die andere hiniberzuweisen, und dabei kommt etwas in Be-
tracht, was flr den Schiler ungeheuer wichtig ist.

Man lernt als Schuler etwas viel besser, wenn man die Anwendungsweise daflr
nach verschiedenen Richtungen hin in der Seele hat. So werden Sie dem Schuler
sagen konnen: Sieh mal, du hast jetzt einen deutschen Satz und einen lateinischen
Satz gesagt; beim deutschen Satz, wenn er sich auf die eigene Person bezieht,
konnen wir fast nie das «ich» auslassen, beim lateinischen Satz ist das «ich» schon
im Verbum drinnen. - Sie brauchen gar nicht weiterzugehen; es ist sogar gar nicht
gut, wenn Sie weitergehen, aber es ist gut, diese Tatsache anzuschlagen, so dass
der Schiler ein gewisses Gefuhl dafiir bekommt; dann geht von diesem Geflihl et-
was aus, was als lebendige Fahigkeit wirkt, um anderes in der Grammatik zu begrei-
fen. Und das bitte ich Sie aufzunehmen und recht viel durchzudenken: dass man in
der Lage ist, wenn man regsamen, lebendigen Unterricht betreibt, wahrend des Un-
terrichtens sich die Fahigkeiten zu erzeugen, die man dann im Unterricht braucht.
Es ist in der Tat so. Wenn Sie zum Beispiel so etwas nur angeschlagen, nicht pe-
dantisch ausfuihren, indem Sie dem Kinde gesagt haben: Die lateinische Sprache
hat noch nicht das «ich», sie hat es noch im Verbum drinnen; die deutsche Sprache
hat es - dann ist fir einen Augenblick in dem Kinde eine Féahigkeit erwacht, die
sonst nicht da ist. Die ist gerade jetzt erwacht, und Sie kbnnen nachher grammatika-
lische Regeln mit den Kindern leichter treiben, wenn solche Dinge erwacht sind, als
wenn Sie sie aus den gewdhnlichen Seelenverfassungen der Kinder herausholen
wollen. Sie mussen dartber nachdenken, wie Sie sich fur eine Stunde die Fahigkei-
ten erzeugen. Die Kinder brauchen gar nicht im vollen Ausmasse die Fahigkeiten zu
haben, die Sie benutzen; sondern Sie missen auch die Geschicklichkeit besitzen,

106



solche Fahigkeiten hervorzurufen, die dann wieder abfluten kénnen, wenn das Kind
wieder draussen ist.

Das kann ganz besonders beim Sprachunterricht in Betracht kommen. Und es
wird in Betracht kommen, wenn Sie den Sprachunterricht bestehen lassen aus Le-
sen, richtigem, aussprachegemassem Lesen; nicht so viel Ausspracheregeln geben,
sondern vorlesen und nachlesen lassen, dann sich das Gelesene erzahlen lassen,
auch Gedanken dartber fassen und diese Gedanken nun in den verschiedenen
Sprachen ausdricken lassen - und abgesondert davon Grammatik und Syntax
betreiben mit zu behaltenden Regeln und mit zu vergessenden Beispielen. Dies
zum Gerust des Sprachunterrichts.
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| + 10 GLIEDERUNG DER LEHRFACHER

Erziehung — GA-294 Erziehungskunst — Methodisch-Didaktisches

Gliederung der Lehrfacher und Handhabung des Unterrichts bis zum 9.,
bis zum 12. und bis zum 14. Lebensjahr

Der Aufbau eines Lehrplans fur die drei Unterrichtsstufen der Volksschule: 1. Der Unterricht bis
zum 9- Lebensjahr: Das Kunstlerische als Ausgangspunkt. Ankniupfen der «geschriebenen For-
men» an «Weltenformen» im Schreibunterricht. Uber die Stenographie. Der Erziehungsprozess
als Heilungsprozess. 2. Der Unterricht vom 9.-12. Lebensjahr: Verstarkte Ausbildung des Selbst-
bewusstseins mit Hilfe der Grammatik, Naturgeschichte, Geometrie, Fremdsprachen, Physik. 3.
Der Unterricht vom 12.-14. Lebensjahr: Satzlehre, Verknupfung der Mineralkunde mit Geometrie
und Physik; Geschichte, Geographie. Der Umgang mit befahigten und minderbeféahigten Schulern.
Der fremdsprachliche Unterricht: Pflege der Konversation, Ankntipfung von Grammatik und Syntax
an gedachtnisméassig Aufgenommenes; die Frage der Hausaufgaben. Das Uben der exakten
Nacherzahlung von Gesehenem und Gehoértem statt dem freien Aufsatz. Die Verbindung des Wil-
lensmassigen mit dem Intellektuellen im Sprachunterricht. Geometrie als Anschauungsunterricht
am Beispiel des pythagoraischen Lehrsatzes. Ubersicht tiber den Lehrplan fir die drei Unter-
richtsstufen.

Zehnter Vortrag, Stuttgart, 1. September 1919

Wir werden nun versuchen, in der Didaktik etwas weiterzukommen, indem wir
kinftighin in diesen Stunden den einen Blick mehr nach dem Lehrplan werfen, den
andern Blick mehr nach dem, was innerhalb des Lehrplans der Unterrichtsstoff sein
wird. Wir werden nicht gleich alles im Lehrplan drinnen haben, was drinnen liegen
soll, denn wir werden unsere klnftige Betrachtungsweise eben aufbauend gestalten.

Ich habe Ihnen zuerst Betrachtungen gegeben, die die Moglichkeit bieten, tber-
haupt schon etwas hineinzutun in die Unterrichtsstufen. Wie viele Unterrichtsstufen
werden wir im wesentlichen wéhrend der Volksschulzeit Gberhaupt unterscheiden?
Nach dem, was wir kennengelernt haben, sehen wir einen wichtigen Einschnitt ge-
gen das 9. Lebensjahr, so dass wir sagen kdnnen: Wenn wir ein Kind bis zum 9.
Lebensjahr bekommen, haben wir die erste Periode des Volksschulunterrichts. Was
werden wir denn da treiben? Wir werden den Ausgangspunkt nehmen vom Kuinstle-
rischen. Wir werden sowohl Musik als Malerisch- Zeichnerisches mit dem Kinde so
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treiben, wie wir das besprochen haben. Wir werden allmahlich aus dem Malerisch-
Zeichnerischen das Schreiben entstehen lassen. Wir werden also nach und nach
aus den gezeichneten Formen die Schriftformen entstehen lassen und werden dann
ubergehen zum Lesen.

Es ist wichtig, dass Sie die Grinde fir diesen Gang einsehen, dass Sie nicht zu-
erst mit dem Lesen beginnen und dann das Schreiben daranknipfen, sondern dass
Sie vom Schreiben zum Lesen Ubergehen. Das Schreiben ist gewissermassen noch
etwas Lebendigeres als das Lesen. Das Lesen vereinsamt den Menschen schon
sehr und zieht ihn von der Welt ab. Im Schreiben ahmen wir noch Weltenformen
nach, wenn wir aus dem Zeichnen heraus das Schreiben betreiben. Die gedruckten
Buchstaben sind auch schon ausserordentlich abstrakt geworden. Sie sind ja
durchaus aus den Schriftbuchstaben entstanden; wir lassen sie daher auch im Un-
terricht aus den Schriftbuchstaben entstehen. Es ist durchaus richtig, wenn Sie we-
nigstens flr den Schriftunterricht den Faden nicht abreissen lassen, der da fiihrt von
gezeichneter Form zum geschriebenen Buchstaben, so dass das Kind gewisser-
massen im Buchstaben die urspringlich gezeichnete Form immer noch sptrt. Da-
durch Uberwinden Sie das Weltfremde des Schreibens. Indem der Mensch sich in
das Schreiben hineinfindet, eignet er sich ja etwas sehr Weltenfremdes an. Aber
wenn wir an Weltenformen, an f = Fisch und so weiter die geschriebenen Formen
anknupfen, so fihren wir den Menschen wenigstens wiederum zurtick zur Welt. Und
das ist sehr, sehr wichtig, dass wir den Menschen nicht von der Welt abreissen. Je
weiter wir zuriickgehen in der Kultur, desto lebendiger finden wir ja auch diesen Zu-
sammenhang des Menschen mit der Welt. Sie brauchen nur ein Bild vor Ihre Seele
zu rufen und Sie werden das verstehen, was ich jetzt gesagt habe. Denken Sie sich,
statt meiner, der ich hier spreche, indem Sie sich in alte Zeiten zuriickversetzen, ei-
nen griechischen Rhapsoden, der seinen Leuten den Homer in jener eigentiimlichen
Weise von dazumal, in jenem Zwischending zwischen Gesang und Sprache, das wir
nicht mehr haben, vortrdgt, und denken Sie sich neben diesem homerisch-
rezitierenden Rhapsoden jemand sitzen, der stenographiert. Ein groteskes Bild!
Unmaoglich, ganz unmdoglich! Aus dem einfachen Grunde ganz unmaoglich, weil der
Grieche ein ganz anderes Ged&chtnis hatte als wir und nicht darauf angewiesen
war, etwas so Weltenfremdes, wie es die Stenographieformen sind, zu erfinden, um
das zum Behalten zu bringen, was durch die Sprache an die Menschen heran-
kommt. Sie sehen daran, dass sich in unsere Kultur fortwahrend etwas ungemein
Zerstorendes hineinmischen muss. Wir brauchen dieses Zerstorende. Wir kbnnen ja
in unserer gesamten Kultur die Stenographie nicht missen. Aber wir sollten uns be-
wusst werden, dass sie etwas Zerstorerisches hat. Denn eigentlich - was ist denn in
unserer Kultur dieses entsetzliche Nachstenographieren? Das ist in unserer Kultur
nichts anderes, als wenn wir eben nicht mehr zurechtkdmen mit unserem richtigen
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Rhythmus zwischen Wachen und Schlafen und die Schlafenszeit dazu verwende-
ten, allerlei Dinge zu treiben, so dass wir unserem Seelenleben etwas einpflanzten,
was es nhaturgemass eigentlich nicht mehr aufnimmt. Mit unserem Stenographieren
behalten wir etwas in der Kultur drinnen, was eigentlich unserer jetzigen Naturanla-
ge nach der Mensch, wenn er sich nur sich selbst lberliesse, nicht achten, sondern
vergessen wirde. Wir erhalten also in unserer Kultur kinstlich etwas wach, was
ebenso unsere Kultur zerstort, wie das nachtliche Ochsen der Studenten, wenn sie
Uberfleissig sind, ihre Gesundheit zerstort. Unsere Kultur ist deshalb keine ganz ge-
sunde mehr. Aber wir missen uns klar sein, dass wir eben schon den Rubikon
uberschritten haben; der lag in der Griechenzeit. Da wurde der Rubikon tberschrit-
ten, wo die Menschheit noch eine ganz gesunde Kultur hatte. Die Kultur wird immer
ungesunder werden, und die Menschen werden immer mehr und mehr aus dem Er-
ziehungsprozess einen Heilungsprozess zu machen haben gegen dasjenige, was in
der Umgebung krank macht. Dartber darf man sich keinen lllusionen hingeben. Da-
her ist es so unendlich wichtig, das Schreiben wiederum anzuknlUpfen an das
Zeichnen und das Schreiben vor dem Lesen zu lehren.

Dann sollte man etwas spéater mit dem Rechnen beginnen. Das kann man - weil
ein ganz exakter Punkt in der Lebensentwickelung des Menschen nicht gegeben ist
- nach andern Dingen einrichten, die man notwendig bertcksichtigen muss. Man
sollte also etwas spéater beginnen mit dem Rechnen. Was dazu gehort, wollen wir
dann spater dem Plane einfiigen und mit dem Rechnen so beginnen, wie ich es Ih-
nen gezeigt habe. Immer wird sich aber schon einfiigen in diesen ganzen Plan auf
der ersten Stufe ein gewisses Betreiben des fremdsprachlichen Unterrichts, weil wir
das aus der Kultur heraus notwendig haben; aber man muss flr dieses Lebensalter
diese fremden Sprachen durchaus noch betreiben als Sprechenlernen, indem man
die Kinder in bezug auf die fremde Sprache so behandelt, dass sie sprechen lernen.

Erst auf der zweiten Stufe, vom 9. Jahre bis etwa zum 12. Jahr beginnen wir das
Selbstbewusstsein mehr auszubilden. Und das tun wir in der Grammatik. Da ist der
Mensch dann schon in der Lage, durch die Veranderung, die er durchgemacht hat
und die ich Thnen charakterisiert habe, das in sein Selbstbewusstsein hinein aufzu-
nehmen, was ihm aus der Grammatik werden kann; namentlich die Wortlehre be-
handeln wir da. Dann aber beginnen wir da mit der Naturgeschichte des Tierreiches,
so wie ich Ihnen das bei Tintenfisch, Maus und Mensch gezeigt habe. Und wir las-
sen dann erst spater das Pflanzenreich folgen, wie Sie es mir heute nachmittag zei-
gen wollen.

Und jetzt kdnnen wir in diesem Lebensalter des Menschen auch zur Geometrie
ubergehen, wéhrend wir vorher dasjenige, was dann Geometrie wird, ganz im
Zeichnerischen drinnen gehalten haben. Am Zeichnerischen kdnnen wir ja dem
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Menschen Dreieck, Quadrat, Kreis und Linie entwickeln. Die eigentlichen Formen
entwickeln wir also am Zeichnerischen, indem wir zeichnen und dann sagen: Das ist
ein Dreieck, das ist ein Quadrat. Aber was als Geometrie hinzutritt, wo wir die Be-
ziehungen zwischen den Formen suchen, das beginnen wir erst so um das 9. Jahr
herum. Dabei wird natlrlich das Fremdsprachliche fortgesetzt und lauft auch ein in
die grammatikalische Behandlung.

Zuletzt bringen wir an das Kind physikalische Begriffe heran. Dann kommen wir
zur dritten Stufe, welche bis zum Ende der Volksschule geht, also bis ins 14., 15.
Jahr. Da beginnen wir nun die Satzlehre einzupragen. Zu der wird das Kind erst ge-
gen das 12. Jahr hin eigentlich reif. Vorher treiben wir instinktiv dasjenige, was das
Kind Satze aufbauen I&sst.

Nun ist auch die Zeit da, wo wir, die Geometrieformen benttzend, Ubergehen
konnen zum Mineralreiche. Das Mineralreich behandeln wir unter fortwahrenden
Beziehungen zum Physikalischen, das wir auch auf den Menschen anwenden, wie
ich es schon gesagt habe: Strahlenbrechung - die Linse fiir das Auge; also physika-
lisch und chemisch. Dann kénnen wir in dieser Zeit zur Geschichte tbergehen. Die
Geographie, die wir immer unterstutzen kénnen durch die Naturgeschichte, indem
wir physikalische Begriffe hineinbringen, und durch die Geometrie, indem wir Karten
zeichnen, indem wir physikalische Begriffe hineinbringen, die Geographie treiben wir
durch alles das und verbinden sie zuletzt mit der Geschichte. Das heisst, wir zeigen,
wie die verschiedenen Volker ihre Charaktere ausgebildet haben. Das treiben wir
durch diese ganzen zwei kindlichen Lebensalter hindurch. Das Fremdsprachige wird
nattrlich wiederum fortgesetzt und auf die Satzlehre ausgedehnt.

Nun wird natirlich sorgféltig auf verschiedenes Ricksicht genommen werden
missen. Denn wir kbénnen ja natdrlich nicht, indem wir mit den kleinen Kindern, die
uns Ubergeben werden, beginnen Musik zu treiben, dieses Musikalische in der glei-
chen Zeit in irgendeinem Klassenzimmer treiben, wenn die andern irgend etwas ha-
ben, wozu es recht still sein soll, wenn sie lernen sollen. Wir werden also bei den
kleinen Kindern das Malerisch-Zeichnerische an einen Vormittag verlegen muissen,
das Musikalische etwa auf den spaten Nachmittag. Wir werden uns also auch in der
Schule raumlich so gliedern missen, dass eines neben dem andern bestehen kann.
Wir kénnen nicht zum Beispiel Gedichte aufsagen lassen und Uber Geschichte
sprechen, wenn die Kleinen im Nachbarzimmer trompeten. Also das sind Dinge, die
schon etwas mit der Gestaltung des Lehrplanes zusammenhéngen, und die wir bei
der Einrichtung unserer Schule werden sorgfaltig berticksichtigen missen, wie
manches auf den Vor- und Nachmittag zu verlegen sein wird und dergleichen. Nun
handelt es sich darum, dass uns ja die Mdglichkeit geboten wird, indem wir diese
drei Stufen des Lehrplanes kennen, bei den Kindern auf grossere oder geringere
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Befahigung Rucksicht zu nehmen. Natirlich missen wir Kompromisse schliessen,
aber ich werde jetzt mehr den idealen Zustand annehmen und spater Lichter werfen
hintiber zu den Lehrplanen der gegenwartigen Schulen, damit wir das Kompromiss
ordentlich brav schliessen kdnnen. Wir werden gut tun - also jetzt ideal betrachtet -,
die Begrenzung zwischen den Klassen weniger scharf sein zu lassen innerhalb der
Stufen, als wenn es von einer Stufe zur andern tbergeht. Wir werden uns denken,
dass einheitliches Aufsteigen eigentlich nur stattfinden kann zwischen der ersten
und zweiten und zwischen der zweiten und dritten Stufe. Denn wir werden die Erfah-
rung machen, dass die sogenannten Minderbegabten meistens nur spéater begrei-
fen. So dass wir haben werden durch die Jahrgange der ersten Stufe die befahigten
Schduler, die nur friher werden begreifen kdnnen und die dann spater verarbeiten,
und die Minderbeféahigten, die zuerst Schwierigkeiten machen, aber zuletzt doch
begreifen. Diese Erfahrung werden wir durchaus machen, und daher sollen wir auch
nicht zu frih uns ein Urteil bilden dartber, welche Kinder besonders befahigt seien
und welche weniger befahigt seien. Nun habe ich ja schon betont, dass wir Kinder
bekommen werden, die schon die verschiedensten Klassen durchgemacht haben.
Sie zu behandeln wird um so schwieriger werden, je alter sie sind. Aber wir werden
doch bis zu einem hohen Grade das, was an ihnen verbildet worden ist, wiederum
zurtickbilden kénnen, wenn wir uns nur entsprechend Mihe geben. So werden wir
nicht versaumen, wenn wir das mit Bezug auf das Fremdsprachige getan haben -
das Lateinische, Franz6sische, Englische, Griechische -, was wir vorgestern betont
haben, moglichst bald dazu Uberzugehen, das zu betreiben, was den Kindern die
allermeiste Freude macht: sie in der Klasse miteinander in der betreffenden Sprache
Konversation treiben zu lassen und diese Konversation als Lehrer nur zu leiten. Sie
werden die Erfahrung machen, dass das den Kindern wirklich grosse Freude macht,
wenn sie miteinander durch Konversation in der betreffenden Sprache sich unterhal-
ten und der Lehrer nichts anderes tut, als immer nur verbessern, oder héchstens die
Konversation leiten; so zum Beispiel wenn einer besonders langweiliges Zeug sagt,
er abgelenkt wird auf etwas Interessantes. Da muss die Geistesgegenwart des Leh-
rers ihre ganz besonderen Dienste tun. Da missen Sie wirklich die Schiler vor sich
fuhlen wie einen Chor, den Sie zu dirigieren haben, aber noch mehr ins Innere hin-
ein als ein Dirigent sein Orchester zu dirigieren hat.

Dann handelt es sich darum, dass Sie bei den Schilern konstatieren, was sie fri-
her an Gedichten aufgenommen haben, was sie behalten haben an sonstigen Lehr-
stiicken und dergleichen, was sie Ihnen also aus ihrem Gedachtnis als einen Schatz
vorbringen kénnen. Und an diesen Schatz, den die Kinder gedachtnismassig inne-
haben, knupfen Sie jeden Unterricht in der fremden Sprache an, knlpfen Sie na-
mentlich das an, was Sie nachzuholen haben an Grammatikalischem und Syntakti-
schem; denn es ist von ganz besonderer Bedeutung, dass so etwas bleibt, was die
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Kinder gedachtnisméssig an Gedichten und dergleichen aufgenommen haben, und
dass die Kinder an so etwas anknupfen kdnnen, wenn sie spater die Regeln der
Grammatik oder der Syntax sich vergegenwartigen wollen, um eine Sprache zu
betreiben. Ich habe gesagt, dass es nicht gut ist, wenn man an den Satzen, die man
sich wahrend des Grammatikunterrichts bildet und an denen man die Regeln lernt,
auch das Gedéachtnis maltréatiert, wenn man also diese Séatze aufschreiben lasst. Die
konnen vergessen werden. Dagegen soll hertibergeleitet wer- den das, was man an
diesen Séatzen lernt, zu den Dingen, die man gedachtnismassig behalten hat. So
dass man spater fur das Beherrschen der Sprache eine Hilfe hat an dem, was man
gedachtnismassig besitzt. Schreibt man spéter einen Brief in der Sprache, unterhalt
man sich in der Sprache, dann soll man sich an dem, was man einmal in dieser
Weise gelernt hat, geistesgegenwartig schnell erinnern kénnen, was eine gute
Wendung ist. Solche Dinge zu bertcksichtigen, gehort zur Okonomie des Unter-
richts. Man muss auch wissen, was bei fremdsprachlichem Unterricht diesen Unter-
richt besonders 6konomisch macht, oder was ihn aufhalt. Wenn man den Kindern in
der Klasse etwas vorliest und sie die Blicher vor sich haben und mitlesen, so ist das
nichts als aus dem Kindesleben ausgestrichene Zeit. Das ist das Allerschlimmste,
was man tun kann. Das Richtige ist, dass der Lehrer dasjenige, was er vorbringen
will, erz&hlend vorbringt, oder, selbst wenn er ein Lesesttick wortlich vorbringt oder
ein Gedicht rezitiert, es personlich ohne Buch selber gedachtnismassig vorbringt
und dass die Schiler dabei nichts anderes tun als zuhoren, dass sie also nicht mit-
lesen; und dass dann womadglich dasjenige reproduziert werde, was angehort wor-
den ist, ohne dass es vorher gelesen worden ist. Das ist flr den fremdsprachigen
Unterricht von Bedeutung. Fur den Unterricht in der Muttersprache ist das nicht so
sehr zu beriicksichtigen. Aber bei der fremden Sprache ist sehr zu bericksichtigen,
dass horend verstanden wird und nicht lesend, dass sprechend etwas zum Verste-
hen gebracht wird. Wenn dann die Zeit zu Ende ist, wo man so etwas getrieben hat,
kann man die Kinder das Buch nehmen lassen und sie hinterher lesen lassen. Oder
man kann, wenn man damit die Kinder nicht maltratiert, ihnen einfach als Hausauf-
gabe geben, aus ihrem Buche zu lesen, was man mundlich vorgenommen hat wah-
rend der Schulzeit. Die Hausaufgabe sollte sich auch in fremden Sprachen vor-
nehmlich darauf beschranken, das Lesen zu betreiben. Also was geschrieben wer-
den soll, das sollte eigentlich in der Schule selbst geleistet werden. In den fremden
Sprachen sollten méglichst wenig Hausaufgaben gegeben werden, erst auf den
spateren Stufen, also nach dem 12. Jahre; aber auch dann nur tber so etwas, was
im Leben wirklich vorkommt: Briefe schreiben, Geschéaftsmitteilungen machen und
dergleichen. Also das, was im Leben wirklich vorkommt. Im Unterricht schulmassig
in einer fremden Sprache Aufsatze machen lassen, die nicht an das Leben ankntip-
fen, das ist eigentlich nicht ganz, aber in einem héheren Grade ein Unfug. Man soll-
te stehenbleiben bei dem Brief massigen, Geschaftsmitteilungsmassigem und Ahn-
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lichem. Man kdnnte hdchstens so weit gehen, dass man die Erzahlung pflegt. Die
Erzahlung Uber Geschehenes, Erlebtes, soll man ja viel mehr als den sogenannten
freien Aufsatz in der Volksschule pflegen. Der freie Aufsatz gehort eigentlich noch
nicht in die Volksschulzeit. Aber die erzahlende Darstellung des Geschehenen, des
Gehorten, das gehort schon in die Volksschule, denn das muss das Kind aufneh-
men, weil es sonst nicht in der richtigen Weise sozial an der Menschenkultur teil-
nehmen kann. Auf diesem Gebiet beobachten unsere gegenwartigen Kulturmen-
schen in der Regel auch nur die halbe Welt, nicht die ganze.

Sie wissen ja, dass jetzt Versuche gemacht werden, die namentlich der Kriminal-
psychologie dienen sollen. Diese Versuche werden zum Beispiel so gemacht - ich
will einen Fall anfihren, man will ja heute alles durch Versuche konstatieren: Man
nimmt sich vor, ein Kolleg zu halten, die Versuche werden hochschulméssig gehal-
ten, sie werden namentlich an den Universitdten gemacht. Man macht also, um die-
ses Kolleg experimentell zu gestalten, mit einem Schiler oder Hoérer, wie man ja
sagt, genau ab: Ich werde als Professor das Katheder besteigen und werde die ers-
ten Worte eines Vortrages sagen. So, das schreiben wir jetzt auf. In diesem Augen-
blick springen Sie hinauf auf das Katheder und reissen den Rock vom Haken herun-
ter, den ich vorher aufgehangt habe. - Der Horer hat also etwas genau so auszuftih-
ren, wie es festgelegt wird. Dann benimmt sich der Professor auch entsprechend: er
schiesst auf den Schiiler los, um ihn zu verhindern, den Rock herabzunehmen. Nun
wird weiter festgelegt: Wir kommen in ein Handgemenge. Genau legen wir die Be-
wegungen fest, die wir machen. Wir studieren es genau ein, lernen es gut auswen-
dig, um die ganze Szene so auszufihren. Dann wird das Auditorium, das nichts
weiss - man bespricht ja das alles nur mit einem Horer -, sich in irgendeiner Weise
benehmen. Das kdnnen wir nicht mit festsetzen. Aber wir werden versuchen, einen
dritten ins Geheimnis zu ziehen, der sich nun genau notiert, was das Auditorium
macht. So, jetzt haben wir das Experiment ausgefuhrt. Nachher lassen wir das Audi-
torium, jeden einzelnen Hoérer, die Szene aufschreiben.

Solche Versuche sind an Hochschulen gemacht worden. Der Versuch, den ich
jetzt beschrieben habe, ist in der Tat gemacht worden, und dabei hat sich heraus-
gestellt: Wenn ein Auditorium von etwa 30 Personen da ist, schreiben héchstens 4
bis 5 den Vorgang richtig aufl Man kann das konstatieren, weil man ja vorher alles
genau besprochen und nach der Besprechung ausgefiihrt hat. Also kaum ein Zehn-
tel der Zuschauer schreibt den Vorgang richtig auf. Die meisten schreiben ganz tolle
Sachen auf, wenn ein solcher Vorgang sie uUberrascht. Heute, wo man das Experi-
mentieren liebt, ist das etwas, was sehr gerne gemacht wird und woraus man dann
das wichtige wissenschaftliche Ergebnis zieht, dass die Zeugen, die vor Gericht
aufgerufen werden, nicht glaubwiirdig sind. Denn wenn schon gebildete Leute eines

Hochschulauditoriums - das sind doch alles gebildete Leute - einen Vorgang so be-
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handeln, dass nur ein Zehntel von ihnen etwas richtig aufschreibt, die andern etwas
Unrichtiges und sogar mancher ganz tolles Zeug, wie soll man denn von den Zeu-
gen in gerichtlichen Verhandlungen verlangen, dass sie irgend etwas, was sie viel-
leicht vor Wochen oder vor Monaten gesehen haben, als Vorgang richtig erzahlen?
Der gesunde Menschenverstand weiss solche Sachen aus dem Leben. Denn
schliesslich erzahlen einem ja auch im Leben die Menschen die Dinge, die sie ge-
sehen haben, meistens falsch und ganz selten richtig. Man muss schon einen Rie-
cher dafir haben, ob etwas falsch oder richtig erzahlt wird. Kaum ein Zehntel ist
wahr von dem, was die Leute von rechts und links einem sagen in dem strengen
Sinne, dass es eine Nacherzéahlung ist von tatsachlich Geschehenem.

Nun aber, die Menschen machen das nur halb, was da getan wird; sie bilden die-
jenige Halfte aus, die man eigentlich, wenn man sich wirklich des gesunden Men-
schenverstandes bedient, weglassen koénnte, denn die andere Halfte ist die wichti-
gere. Man sollte daftir sorgen, dass unsere Kultur sich so entwickelt, dass man sich
auf die Zeugen mehr verlassen kann und die Leute mehr die Wahrheit reden. Um
das aber zu erreichen, muss man schon im Kindesalter anfangen. Und deshalb ist
es wichtig, dass man Gesehenes und Erlebtes nacherzahlen lasst, mehr als dass
man freie Aufsatze pflegen lasst. Da werden die Kinder die Gewohnheit eingeimpft
bekommen, im Leben und auch eventuell vor Gericht nichts zu erfinden, sondern
den ausseren sinnlichen Tatsachen gegenuber die Wahrheit zu erzahlen. Das Wil-
lensméssige musste auch auf diesem Felde mehr berlicksichtigt werden als das In-
tellektuelle. Indem dazumal in jenem Auditorium jener Vorgang vorher besprochen
worden ist und nachher das Ergebnis der Aussagen der Zuschauer festgelegt wor-
den ist, war man darauf bedacht, zu erfahren, inwieweit die Menschen lugen. Das ist
etwas, was in einer intellektualistisch gesinnten Zeit, wie es die unsrige ist, begreif-
lich ist. Aber wir miussen die intellektualistisch gesinnte Zeit zum Willensmassigen
zuruickbringen. Daher missen wir solche Einzelheiten in der Padagogik beobachten,
dass wir die Kinder, wenn sie einmal schreiben kénnen, und namentlich nach dem
12. Jahre, wirklich Gesehenes erzahlen lassen, dass wir nicht so sehr den freien
Aufsatz pflegen, der eigentlich noch nicht in die Volksschule gehdort.

Und von besonderer Wichtigkeit ist es auch, dass wir im fremdsprachigen Unter-
richt uns allmahlich mit den Schilern dazu bringen, dass sie Gesehenes, Gehdortes
in einer kurzen Erzahlung wiedergeben kénnen. Dann aber ist notwendig, beson-
ders das Reflexbewegungsartige der Sprache zu pflegen, das heisst, den Kindern
maoglichst Befehle zu erteilen: Tu das, tu jenes - und dann sie es ausfuhren lassen,
so dass bei solchen Ubungen in der Klasse auf das vom Lehrer Gesprochene weni-
ger das Nachdenken des vom Lehrer Gesprochenen oder die Antwort durch die
Sprache langsam folgt, sondern das Tun. So dass also auch das Willensmassige,

das Bewegungsmassige im Sprachunterricht kultiviert wird. Das sind wiederum Din-
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ge, die Sie sich gut Uberlegen und einverleiben missen und die Sie namentlich
auch bertcksichtigen mussen, wenn Sie den fremdsprachigen Unterricht pflegen.
Immer wird es sich namentlich darum handeln, dass wir das Willensmassige mit
dem Intellekt in der richtigen Weise zu verbinden wissen.

Nun wird es wichtig sein, dass wir zwar auch Anschauungsunterricht pflegen,
aber den Anschauungsunterricht nicht banalisieren. Das Kind soll niemals die Emp-
findung haben, dass das, was wir als Anschauungsunterricht pflegen, eigentlich
selbstverstandlich ist. Ich zeige dir ein Stuck Kreide. Was hat die Kreide fiur eine
Farbe? - Sie ist gelb. - Wie ist da die Kreide oben? - Sie ist abgebrochen. - Es wird
mancher Anschauungsunterricht nach diesem Muster gegeben. Greulich ist er.
Denn das, was eigentlich im Leben selbstverstandlich ist, sollte man nicht als An-
schauungsunterricht geben. Den Anschauungsunterricht sollte man durchaus in ei-
ne hohere Sphare heben. Das Kind soll zu gleicher Zeit in eine hohere Sphare sei-
nes Seelenlebens entriickt werden, indem es Anschauungsunterricht pflegt. Das
konnen Sie natlrlich ganz besonders, wenn Sie den Anschauungsunterricht ver-
kntpfen mit der Geometrie.

Die Geometrie bietet Ihnen ein ausserordentlich gutes Beispiel, den Anschau-
ungsunterricht mit dem Lehrstoff der Geometrie selber zu verbinden. Sie zeichnen
zum Beispiel zunachst dem Kinde ein rechtwinkliges, gleichschenkliges Dreieck auf.
Indem Sie dies dem Kinde aufzeichnen, kdbnnen Sie unten an dieses Dreieck ein
Quadrat ansetzen, so dass also an das rechtwinklige, gleichschenklige Dreieck ein
Quadrat angrenzt (siehe Zeichnung I). Nun bringen Sie dem Kinde, wenn Sie es ihm
noch nicht beigebracht haben, den Begriff bei, dass bei einem rechtwinkligen Drei-
eck die Seiten a und b die Katheten sind und ¢ die Hypotenuse ist. Sie haben Uber
der Hypotenuse ein Quadrat errichtet. Das gilt also alles selbstverstandlich nur fur
ein gleichschenkliges Dreieck. Nun gliedern Sie das Quadrat durch eine Diagonale
ab. Sie machen einen roten Teil (oben und unten) und einen gelben Teil (rechts).
Nun sagen Sie dem Kinde: Den gelben Teil schneide ich hier heraus, und setze ihn
daneben (siehe Zeichnung I). Und nun setzen Sie auch noch den roten Teil heraus
an den gelben Teil. Jetzt haben Sie ein Quadrat Uber der einen Kathete errichtet,
aber dieses Quadrat ist zusammengesetzt aus einem roten Stick und aus einem
gelben Stuck. Das, was ich daneben gezeichnet habe (siehe Zeichnung 1), ist daher
gerade so gross wie das, was in Zeichnung | rot und gelb zusammen ist und die
Halfte des Hypotenusenquadrats ist. Dasselbe mache ich nun fir die andere Seite
mit blauer Kreide und stiickle das Blaue unten an, so dass ich wiederum ein gleich-
schenkliges rechtwinkliges Dreieck bekomme. Das zeichne ich jetzt wieder heraus
(siehe Zeichnung Ill). Jetzt habe ich wiederum das Quadrat tber der andern Kathe-
te.
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Schopenhauer hat sich zu seiner Zeit wahnsinnig geérgert, weil in den Schulen
der pythagoraische Lehrsatz nicht so gelehrt wurde, und er hat das in seinem Buche
«Die Welt als Wille und Vorstellung» zum Ausdruck gebracht, indem er in seiner et-
was groben Weise sagt: Wie dumm ist die Schule, dass sie nicht so etwas einfach
durch Ubereinanderlegen lehrt, so dass man aus der Anschauung heraus den py-
thagoraischen Lehrsatz zum Verstandnis bringt. - Das gilt zunachst nur fir ein
gleichschenkliges Dreieck, aber man kann das fur ein ungleichseitiges rechtwinkli-
ches Dreieck auch genau so durch Obereinanderklappen machen, wie ich es Ihnen
jetzt gesagt habe. Das ist Anschauungsunterricht. Sie kdnnen die Geometrie als
Anschauungsunterricht gestalten. Aber es hat eine gewisse Bedeutung - und ich
habe oftmals die Probe damit gemacht -, wenn Sie darauf hinarbeiten, auch den py-
thagoraischen Lehrsatz dem Kinde nach dem 9. Jahr anschaulich zu machen, die
Sache so zu machen, dass Sie fir sich selbst in Aussicht nehmen, den pythagoréai-
schen Lehrsatz dem Kinde so recht aus den einzelnen Lappen des Hypotenusen-
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guadrats zusammenzusetzen. Und wenn Sie sich als Lehrer bewusst sind, bei dem,
was in der Geometriestunde vorhergeht, Sie wollen das erreichen, dann kénnen Sie
in 7 bis 8 Stunden hdchstens dem Kinde alles dasjenige beibringen, was nétig ist in
der Geometrie, um im Unterricht bis zum pythagoraischen Lehrsatz, der bekannten
Eselsbriicke, zu kommen. Ungeheuer 6konomisch werden Sie verfahren, wenn Sie
die ersten Anfangsgriinde der Geometrie auf diese Weise anschaulich gestalten.
Sie werden viel Zeit ersparen und ausserdem werden Sie dem Kinde etwas sehr
Wichtiges ersparen - was zerstorend fir den Unterricht wirkt, wenn nicht damit ge-
spart wird -, das ist: Sie lassen das Kind nicht abstrakte Gedanken ausfiihren, um
den pythagoraischen Lehrsatz zu begreifen, sondern Sie lassen es konkrete Ge-
danken ausfiihren und gehen vom Einfachen ins Zusammengesetzte. Man sollte
zunachst, so wie es hier in der Zeichnung fur das gleichschenklige Dreieck gemacht
ist, den pythagoraischen Lehrsatz aus den Lappen zusammensetzen und dann erst
zum ungleichseitigen Dreieck Ubergehen. Selbst da, wo es heute anschaulich ge-
macht wird - das geschieht ja schon -, ist es nicht mit Bezug auf das Ganze des py-
thagoraischen Lehrsatzes. Es wird nicht zuerst der einfache Vorgang, der den an-
dern gut vorbereitet, am gleichschenkligen Dreieck durchgemacht und dann erst
ubergegangen zum ungleichseitigen rechtwinkligen Dreieck. Das ist aber wichtig,
dass man das in ganz bewusster Weise in die Zielsetzung des geometrischen Un-
terrichts einfligt. Also das Auftragen von verschiedenen Farben ist es, was ich Sie
bitte zu berlcksichtigen. Die einzelnen Flachen sind mit Farbe zu behandeln und
dann die Farben Ubereinanderzulegen. Die meisten von Ihnen werden ja auch
schon etwas Ahnliches gemacht haben, aber doch nicht in dieser Weise.

[. bis zum 9. Jahre

Musikalisches - Malerisch-Zeichnerisches
Schreiben - Lesen
Fremde Sprachen. Etwas spater Rechnen.

[l. bis zum 12. Jahre

Grammatik, Wortlehre
Naturgeschichte des Tierreiches
und des Pflanzenreiches
Fremde Sprachen. Geometrie
Physikalische Begriffe.

> Geographisches
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[1l. bis Ende der Volksschulzeit

Satzlehre

Mineralien

Physikalisches und Chemisches
Fremde Sprachen

Geschichte.

119



l+11 VOM GEOGRAPHIEUNTERRICHT

Erziehung — GA-294 Erziehungskunst — Methodisch-Didaktisches

Beginn des Geographieunterrichtes mit dem 9. Lebensjahr: das Erstellen einer Karte der nachsten
Umgebung zur Erweckung einer Vorstellung von den wirtschaftlichen Zusammenhéngen zwischen
Naturgestaltung und menschlichen Lebensverhaltnissen. - Der Ubergang zu grésseren Erdenver-
haltnissen am Beispiel der Geographie der Alpen: Die Verbindung von geographischem und mine-
ralogischem Unterricht; die Behandlung der Vegetation, Bodenbeschaffenheit und des Sich-
Hineinstellens des Menschen in seine Umgebung. Allmahliche Verbindung von Geographie und
Geschichte und Behandlung der ganzen Erde um das 12. Jahr; die Kulturverhéltnisse und Charak-
terunterschiede der Volker. - Die Pflege der Verbindung zwischen dem Leben des Kindes und
dem Leben in der Welt. Das Herstellen der Einheit im Unterricht durch die Geographie. Die Kon-
zentration des Unterrichtes durch die Behandlung des gleichen Lehrgegenstandes Uber lange
Zeit. Der Gang vom Ganzen zum Einzelnen in Mineral- und Planzenkunde, vom Einzelnen zum
Ganzen in der Tierkunde.

Elfter Vortrag, Stuttgart, 2. September 1919

Ich habe Ihnen gesagt, dass der Geographieunterricht zuerst auf der zweiten Stu-
fe des Volksschulalters auftreten kann. Wir kdnnen gut mit dem Geographieunter-
richt beginnen, wenn das 9. Lebensjahr tberschritten ist. Wir missen ihn nur in der
richtigen Weise einrichten. Wir mussen udberhaupt beim Volksschulunterricht der
Zukunft - das gilt sogar auch fir den Mittelschulunterricht - darauf sehen, dass die-
ser Geographieunterricht viel mehr umfasst, als er gegenwartig umfasst. Das Geo-
graphische tritt in der Gegenwart allzusehr zurlck, es wird wirklich recht stiefmutter-
lich behandelt. Mit dem Geographischen sollten eigentlich die Errungenschaften des
ubrigen Unterrichts in vielfacher Beziehung wie in eins zusammenfliessen. Und
wenn ich Ihnen auch gesagt habe, dass der Mineralogieunterricht erst auf der dritten
Stufe, so um das 12. Jahr herum auftritt, so kann doch beschreibend, anschauend
auch das Mineral schon auf der friheren Unterstufe etwas in das Geographische
verflochten werden. Das Kind kann ausserordentlich viel zwischen dem 9. und 12.
Jahr aus der Geographie aufnehmen, wenn wir nur richtig mit dieser Geographie
verfahren. Da handelt es sich darum, dass wir gerade in der Geographie von dem
ausgehen, was das Kind in irgendeiner Weise von der Oberflache der Erde und
dem, was auf der Oberflache der Erde geschieht, schon kennt. Wir versuchen, dem
Kinde zunachst kunstgemass wiederum eine Art Bild beizubringen von den Gebirgs-
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und Flussverhaltnissen, aber auch den sonstigen Verhéaltnissen der Umgebung. Wir
machen es so, dass wir wirklich mit dem Kinde elementarisch eine Karte ausarbei-
ten fur die ndchste Umgebung, in der das Kind aufwéachst, die es kennt. Wir versu-
chen, dem Kinde dasjenige beizubringen, was die Ubersetzung bietet von dem
Drinnensein in einer Gegend zum Anschauen aus der Luftperspektive oder durch
die Luftperspektive, also richtig die Verwandlung der zunachst bekannten Gegend in
die Karte. Wir versuchen dem Kinde beizubringen, wie die Flisse diese Gegend
durchfliessen, das heisst, wir zeichnen das Fluss- und Bachsystem der Umgebung
in die Karte, in die wir allmahlich die Anschauung der Umgebung verwandeln, wirk-
lich ein. Und wir zeichnen auch in diese Karte die Gebirgsverhaltnisse ein. Es ist
gut, wenn wir da mit Farben arbeiten, wenn wir die Fllisse blau einzeichnen, wenn
wir die Gebirge mit brauner Kreide einzeichnen. Dann aber zeichnen wir auch in
diese Karte die tbrigen, mit den menschlichen Lebensverhaltnissen zusammenhan-
genden Dinge ein. Wir zeichnen in diese Karte die verschiedenen Konfigurationen
der Gegend ein, indem wir das Kind darauf aufmerksam machen: Sieh einmal, ein
gewisser Teil der Gegend ist mit Obstbdumen bepflanzt und wir zeichnen die Obst-
baume ein (siehe Zeichnung 1). Wir machen das

( fﬁ-

o

Zeichnung 1

Kind aufmerksam, dass auch Nadelwald da ist und zeichnen auch die Gebiete ein,
die mit Nadelwald bedeckt sind (siehe Zeichnung 2). Wir machen das Kind

L

Zeichnung 3
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aufmerksam, dass ein Teil der Gegend bedeckt ist mit Getreide und zeichnen diese
Gegenden auch ein (siehe Zeichnung 3).

.

Zeichnung 3

Dann machen wir es aufmerksam, dass Wiesen da sind und zeichnen sie ein
\\.\}//Iﬁ’ \1\\\) l ///?I ﬂ“ / f;r Zeichnung 4

(siehe Zeichnung 4). Diese Zeichnung stellt die Wiesen dar, die wir abmé&hen kon-
nen. Das sagen wir dem Kinde. Die Wiesen, die wir nicht abmé&hen kdnnen, die wir
aber doch dazu benutzen konnen, dass das Vieh darauf getrieben wird und das
Gras frisst, das dort niedrig, sparlich bleibt, die zeichnen wir auch ein (siehe Zeich-
nung 5), und sagen

Midine Wil diiiil
T i Zeichnung 5

dem Kinde, dass das Hutweiden sind. So machen wir die Landkarte fir das Kind le-
bendig. Das Kind bekommt durch diese Landkarte eine Art Uberblick tiber die wirt-
schaftlichen Grundlagen der Gegend. Dann aber machen wir das Kind auch schon
aufmerksam darauf, dass in den Bergen drinnen allerlei ist: Kohle, Erze und so wei-
ter. Und wir machen das Kind weiter aufmerksam, dass die Fliisse benitzt werden,
um Dinge, die an einem Orte wachsen oder fabriziert werden, an den andern Ort zu
verfrachten. Wir fihren ihm vieles von dem aus, was zusammenhangt mit dieser
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wirtschaftlichen Gestaltung einer Gegend. Nachdem wir die wirtschaftlichen Grund-
lagen in Flissen und Bergen, in Wiesen, Wald und so weiter klargemacht haben,
soweit das moglich ist nach den Kenntnissen, die wir dem Kinde beibringen kénnen,
zeichnen wir ein an die gehdrige Stelle die Doérfer oder Stadte, die in dem Gebiet
sind, das wir zuerst vornehmen wollen. Und dann beginnen wir, das Kind darauf
hinzuweisen, womit es zusammenhangt, dass gerade an bestimmten Orten Dorf-
chen sich entwickeln, wie das zusammenhangt mit dem, was in den Bergen ist, was
man da hervorbringen kann, wie es zusammenhangt mit den Bach- und Flusslaufen.
Kurz, wir versuchen an der Landkarte schon eine gewisse Vorstellung hervorzurufen
im Kinde von den wirtschaftlichen Zusammenhangen zwischen der Naturgestaltung
und den menschlichen Lebensverhaltnissen, dann versuchen wir, in dem Kinde eine
gewisse Vorstellung hervorzurufen von dem Unterschiede zwischen den landlichen
und den stadtischen Lebensverhéltnissen. Soweit das Kind diese Sache schon be-
greifen kann, betreiben wir das durchaus. Und zuletzt gehen wir auch schon zu dem
uber, was der Mensch durch seine Wirtschaft tut, um von sich aus den Naturver-
haltnissen entgegenzukommen. Das heisst, wir beginnen das Kind aufmerksam zu
machen, dass der Mensch klnstliche Flisse anlegt in den Kanalen, dass er sich Ei-
senbahnen baut. Dann machen wir das Kind darauf aufmerksam, wie durch die Ei-
senbahnen die Lebensmittel und dergleichen und die Menschen selbst ins Leben
hineingestellt werden. Haben wir eine Zeitlang dahin gearbeitet, dass das Kind den
wirtschaftlichen Zusammenhang zwischen den Naturverhaltnissen und den mensch-
lichen Lebensverhaltnissen begreift, dann kénnen wir das, was wir so an Begriffen
in dem Kinde hervorgerufen haben, benttzen, um die Sache in die grosseren Er-
denverhéltnisse hinauszutragen. Da wird es, wenn wir nur diese erste Stufe richtig
gemacht haben, nicht notwendig sein, dass wir einen grossen Pedantismus entfal-
ten. Der Pedant wird jetzt sagen: Das Naturliche ist, dass wir zuerst die engste Hei-
matkunde geographisch betreiben und dann konzentrisch die Sache weiter ausdeh-
nen. - Das ist schon Pedanterie. So braucht man den Aufstieg nicht zu machen.
Sondern wenn man eine Grundlage geschaffen hat flir das Begreifen des Zusam-
menhanges von Natur und Menschenwesen, dann kann man auch ruhig zu etwas
anderem Ubergehen. Man geht dann so auf etwas anderes uber, dass man auch
noch moglichst gut und intensiv wirtschaftliche Zusammenhange zwischen dem
Menschen und den Naturverhdaltnissen entwickeln kann. Man gehe zum Beispiel fur
unsere Gegend hier, nachdem man die nétigen Begriffe an den bekannten Territo-
rien entwickelt hat, indem man das Kind ortlich orientiert, indem man gewissermas-
sen seinen Horizont erweitert, dazu Uber, dass man dem Kind sagt: Es gibt die Al-
pen. - Man gehe Uber zur Geographie der Alpen. Man hat das Kind gelehrt Landkar-
ten zeichnen. Man kann jetzt das Landkartenzeichnen dadurch ausdehnen, dass
man dem Kinde die Linie hinzeichnet, welche das Gebiet der Sidalpen angrenzen
lasst an das Mittellandische Meer. Indem man dem Kind aufzeichnet das nordliche
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Stuck von ltalien, das Adriameer und so weiter, sagt man ihm: Es gibt da grosse
Flisse - und zeichnet in dieses Gebiet auch die Flusslaufe ein. Man kann dann dazu
ubergehen, ihm zu zeichnen: die Rhone, den Rhein, den Inn, die Donau mit ihren
Nebenflissen. Man kann dann da hineinzeichnen die einzelnen Glieder des Alpen-
baues. Und es wird das Kind ausserordentlich gefesselt werden, wenn man ihm
klarmacht, wie die einzelnen Glieder zum Beispiel des Alpenbaues durch die Fluss-
laufe voneinander geschieden sind. Man zeichne ruhig langs der blauen Linien der
Flisse rote Linien, die jetzt ideelle Linien sind, zum Beispiel die Rhone entlang, vom
Genfer See bis zum Ursprung und gehe dann tiber zum Rhein und so weiter, zeich-
ne dann die Linie hintiber Gber den Arlberg und so weiter, dann die Linie Drau, Enns
und so weiter, um auf diese Weise durch solche rote Linien in der Richtung von
Westen nach Osten die Alpen zu gliedern, so dass man dem Kinde sagen kann:
Sieh einmal, ich habe jetzt langs der Flusslaufe unten eine rote Linie gezogen und
oben eine rote Linie gezogen. Was zwischen diesen zwei roten Linien ist, das sind
andere Alpen als was oben, oberhalb der roten Linie, und was unten, unterhalb der
roten Linie ist. - Und jetzt zeige man dem Kinde - da geht dann der mineralogische
Unterricht auf in dem geographischen, er quillt hervor - zum Beispiel ein Stlck Jura-
kalk und sage ihm: Sieh einmal, die Gebirgsmassen oberhalb der oberen roten Li-
nie, die bestehen aus solchem Kalk und was wiederum unter der roten Linie ist, be-
steht auch aus solchem Kalk. - Und was da zwischen drinnen ist, daflr zeige man
ihm ein Stuck Granit, Gneis und sage ihm: Das Gebirge mitten drinnen besteht aus
solchem Gestein, das Urgestein ist. - Und das Kind wird sich schon ungeheuer fur
dieses Alpenmassiv interessieren, das Sie ihm vielleicht noch an einer Territorien-
karte zeigen, wo auch die Seitenperspektive da ist und nicht nur die Luftperspektive,
wenn Sie ihm plastisch klarmachen, dass durch die Flusslaufe geschieden werden
in den Alpen: Kalkalpen. Gebirgslaufe mit Gneis, Glimmerschiefer, Tonschiefer und
so weiter und dass sich das Gebirgsmassiv, die ganze Gebirgskette von Stden
nach Norden, indem sie nur gebogen ist, so nebeneinanderstellt: Kalkgebirge - Ur-
gebirge - Kalkgebirge, geschieden durch die Flusslaufe. Vieles, was nicht pedanti-
scher Anschauungsunterricht ist, was die Begriffswelt des Kindes sehr erweitert,
konnen Sie drangliedern.

Dann aber gehen Sie dazu Uber - Sie haben dazu schon die Elemente im Natur-
unterricht geschaffen -, dem Kinde zu schildern, was unten im Tal wachst, was wei-
ter oben wachst und was ganz oben wachst und auch, was ganz, ganz oben wieder
nicht wachst. Sie gehen Uber zur Vegetation in vertikaler Richtung.

Und jetzt beginnen Sie, das Kind darauf aufmerksam zu machen, wie sich der
Mensch in eine solche Gegend hineinstellt, die vorzugsweise durch das Gebirgs-
massiv bestimmt ist. Sie beginnen ihm zu schildern, ganz anschaulich, ein recht

hochgelegenes Gebirgsddrfchen, das Sie ihm einzeichnen, und wie da die Men-
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schen leben. Und ein unten im Tal gelegenes Dorf und Strassen schildern Sie ihm.
Und dann die Stadte, die dort sind, wo ein Fluss einen Nebenfluss aufnimmt. Dann
schildern Sie wiederum in diesen grosseren Zusammenhangen das Verhaltnis der
Naturgestaltung zum menschlichen Wirtschaftsleben. Sie bauen gewissermassen
aus der Natur heraus dieses menschliche Wirtschaftsleben auf, indem Sie das Kind
auch aufmerksam machen, wo wiederum Erze und Kohlen sind, wie diese die An-
siedlungen bestimmen und so weiter. Dann zeichnen Sie ihm eine gebirgsarme Ge-
gend, eine ebene Gegend auf und behandeln diese ebenso. Zuerst schildern Sie
das Naturmassige, die Beschaffenheit des Bodens und machen jetzt schon darauf
aufmerksam, dass auf einem mageren Boden etwas anderes gedeiht wie auf einem
fetten Boden. Sie machen darauf aufmerksam, wie der Boden innerlich beschaffen
ist — mit einfachen Mitteln kann man das -, auf dem Kartoffeln wachsen; wie der
Boden beschaffen ist, auf dem Weizen wéchst, auf dem Roggen wachst und so wei-
ter. Sie haben ja dem Kinde schon vorher den Unterschied zwischen Weizen, Rog-
gen, Hafer beigebracht. Da halten Sie nicht zurtick, manches schon dem Kinde bei-
zubringen, was es zunachst nur so im allgemeinen begreift, was es erst deutlicher
begreift, wenn es wiederum von einem andern Gesichtspunkte aus im spateren Un-
terricht darauf zuriickgewiesen wird. Fihren Sie aber bis zum 12. Jahr hin das Kind
vorzugsweise in die wirtschaftlichen Verhaltnisse ein. Machen Sie ihm diese Klar.
Innere Geographie treiben Sie mehr, als dass Sie darauf sehen, schon in dieser Zeit
ein vollstandiges Bild der Erde zu geben. Aber wichtig ist es doch, schon darauf
aufmerksam zu machen, dass das Meer sehr gross ist. Sie haben es schon begon-
nen zu zeichnen bei den Sidalpen, wo Sie das Mittellandische Meer angrenzend
gezeichnet haben. Das Meer zeichnen Sie dann als blaue Flache auf. Dann zeich-
nen Sie dem Kinde auf die dusseren Umrisse von Spanien, von Frankreich, zeich-
nen ihm dann auf, wie nach dem Westen zu ein grosses Meer liegt und flihren es so
langsam dazu uber, dass es begreifen lernt, dass es auch Amerika gibt. Das sollte
man schon vor dem 12. Jahr als Vorstellung hervorrufen.

Wenn Sie so mit einem guten Unterbau beginnen, dann kénnen Sie um das 12.
Jahr herum bei dem Kinde darauf rechnen, dass es lhnen Verstandnis entgegen-
bringt, wenn Sie nunmehr schon systematisch vorgehen, wenn Sie eine kirzere Zeit
hindurch darauf sehen, dass das Kind wirklich ein Bild der Erde bekommt, indem
Sie ihm die funf Erdteile beibringen, die Meere - allerdings in einer kiirzeren Weise
als Sie es friher gemacht haben - und nun das wirtschaftliche Leben dieser ver-
schiedenen Erdgebiete beschreiben. Aus dem, was Sie als Grundlage gelegt haben,
mussten Sie da das andere alles hervorholen. Wenn Sie, wie gesagt, zusammenge-
fasst haben uber die ganze Erde hin das, was Sie an Erkenntnis tUber das Wirt-
schaftsleben in das Kind gelegt haben, dann gehen Sie dazu lber, gerade in den
Momenten, wo Sie vielleicht schon ein halbes Jahr in der Weise Geschichte lehrten,
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wie wir es gelernt haben, nunmehr die geistigen Verhaltnisse der Menschen, die die
einzelnen Erdgebiete bewohnen, mit den Kindern zu besprechen. Versaumen Sie
es aber nicht, diesen Unterschied dann erst eintreten zu lassen, wenn Sie die Seele
dazu etwas gefligig gemacht haben durch den ersten geschichtlichen Unterricht.
Dann reden Sie auch Uber die rdumliche Verteilung der Charakterverhaltnisse der
einzelnen Volker. Aber reden Sie nicht friiher Gber die Charakterunterschiede der
einzelnen Volker als gerade um diese Zeit, denn da bringt das Kind auf jener Unter-
lage, die ich Ihnen geschildert habe, diesem Unterricht das meiste Verstandnis ent-
gegen. Da konnen Sie ihm davon sprechen, wie der Unterschied der asiatischen,
der européaischen, der amerikanischen Volker ist, wie der Unterschied der mittellan-
dischen Voélker und der nordischen Voélker Europas ist. Da kdnnen Sie Ubergehen
dazu, Geographie mit Geschichte allméhlich zu verbinden. Sie werden hier einer
schonen und das Kind erfreuenden Aufgabe entsprechen, wenn Sie das, was ich
jetzt geschildert habe, vorzugsweise zwischen dem 12. Jahr und dem Ende der
Volksschulzeit treiben, so bis gegen das 15. Jahr hin. Sie sehen, dass man in den
Geographieunterricht ausserordentlich viel hineinlegen sollte, damit tatsachlich der
Geographieunterricht eine Art Zusammenfassung desjenigen werde, was man sonst
betreibt. Was kann alles in der Geographie zusammenfliessen! Zum Schlisse wird
sich sogar ein wunderbares Ineinandergestalten zwischen Geographie und Ge-
schichte ermdglichen lassen. Dann werden Sie, wenn Sie so in den Geographieun-
terrichnt manches hineingetragen haben, auch wiederum manches aus ihm heraus-
holen konnen. Da wird nattrlich an lhre Phantasie, an lhre Erfindungsgabe einige
Anforderung gestellt. Wenn Sie dem Kinde erzahlen, da oder dort wird dieses oder
jenes gemacht, zum Beispiel: die Japaner machen ihre Bilder so und so, dann ver-
suchen Sie gerade das Kind anzuhalten, so etwas auch in seiner einfachen, primiti-
ven Weise zu machen. Versaumen Sie es schon am Anfang nicht, indem Sie dem
Kinde den Zusammenhang zwischen dem Ackerbau und dem menschlichen Leben
beibringen, dem Kinde eine deutliche Vorstellung von dem Pflug, von der Egge und
so weiter im Zusammenhang mit den geographischen Vorstellungen zu geben. Und
einiges davon versuchen Sie namentlich von dem Kinde nachahmen zu lassen,
wenn auch als kleines Spiel- oder Kunstwerk. Dadurch wird das Kind geschickt, und
dadurch wird das Kind geeignet gemacht, sich spater in richtiger Weise ins Leben
hineinzustellen. Und wenn man gar kénnte kleine Pflige machen und die Kinder im
Schulgarten ackern lassen, wenn man sie konnte mit kleinen Sicheln mahen lassen
oder mit kleinen Sensen schneiden lassen, so wirde man eine gute Verbindung
zum Leben herstellen. Denn wichtiger als die Geschicklichkeit, ist die seelische Ver-
bindung zwischen dem Leben des Kindes und dem Leben in der Welt. Denn es ist
tatsachlich so: ein Kind, das mit der Sichel Gras abgeschnitten, mit der Sense Gras
abgemaht hat, das mit einem kleinen Pflug Furchen gezogen hat, wird ein anderer
Mensch als ein Kind, welches das nicht getan hat. Das Seelische wird dadurch ein-
126



fach etwas anderes. Der abstrakte Handfertigkeitsunterricht kann das eigentlich
nicht ersetzen. Und das Stabchenlegen und Papierflechten, das sollte tunlichst ver-
mieden werden, weil es eher abbringt davon, den Menschen ins Leben hineinzustel-
len, als dass es diese Hineinstellung ins Leben fordert. Viel besser ist es, wenn Sie
das Kind dazu anhalten, Dinge zu tun, die wirklich im Leben geschehen, als wenn
Sie Dinge erfinden, die nicht im Leben geschehen. Wir machen das Kind dadurch,
dass wir so seinen Geographieunterricht gestalten, wie ich es geschildert habe, auf
die allernattrlichste Weise bekannt damit, dass das menschliche Leben von ver-
schiedenen Seiten her in verschiedener Weise sich zusammenfasst. Und wir neh-
men dabei Rucksicht auf das, was es immer gut verstehen kann. Wir schildern dem
Kinde zuerst vom 9. bis 12. Jahre im Geographieunterricht wirtschaftliche und aus-
sere Verhaltnisse. Wir fihren es dann weiter dazu, die Kulturverhéltnisse, die geisti-
gen Verhaltnisse der verschiedenen Volker zu begreifen. Und da machen wir dann,
alles lbrige aufsparend auf eine spéatere Zeit, leise aufmerksam auf die bei den V0l-
kern waltenden Rechtsverhaltnisse. Aber nur die ganz ersten, primitivsten Begriffe
lassen wir da durchscheinen durch das wirtschaftliche und geistige Leben. Denn fir
Rechtsverhaltnisse hat das Kind noch nicht das volle Verstandnis. Und wenn es zu
frih mit diesen Begriffen von Rechtsverhaltnissen bekanntgemacht wird, so verdirbt
man damit, weil es etwas sehr Abstraktes ist, die Seelenkrafte flr das ganze ubrige
Leben.

Es ist tatsachlich gut, wenn Sie den Geographieunterricht dazu verwenden, Ein-
heit in den tbrigen Unterricht zu bringen. Es ist vielleicht gerade fur die Geographie
das Allerschlimmste, dass man sie in den streng abgezirkelten Stundenplan, den wir
ohnedies nicht haben wollen, einreiht.

Wir werden ja Uberhaupt die Sache so machen, dass wir durch langere Zeit hin-
durch den gleichen Lehrgegenstand behandeln. Wir nehmen das Kind in die Schule
auf und arbeiten zunachst hin nach dem Ziele, dass es schreiben lernt. Das heisst:
Wir beschéftigen es die Stunden, die wir von seinem Vormittag in Anspruch neh-
men, damit, malen, zeichnen, schreiben zu lernen. Wir machen nicht den Stunden-
plan so, dass wir die erste Stunde schreiben, die zweite lesen und so weiter, son-
dern wir fassen durch lange Zeitrdume das Gleichgeartete zusammen. Wir gehen
erst spater, wenn das Kind schon etwas schreiben kann, zum Lesen Uber. Etwas
Lesen lernt es ja schon im Schreiben; das kann aber noch besser verbunden wer-
den. Fir die spateren Dinge setzen wir auch bestimmte Zeiten fest, in denen wir die
Dinge so betreiben, dass wir nicht immer stundenmassig einen Gegenstand auf den
andern folgen lassen, sondern dass wir durch lange Zeit hindurch die Kinder mit ei-
nem Lehrgegenstand beschéaftigen und dann erst wiederum, wenn wir sie wochen-
lang damit beschéftigt haben, zuriickkommen auf anderes. Dadurch konzentrieren

wir den Unterricht, und wir sind in der Lage, dadurch viel 6konomischer zu unterrich-
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ten, als wenn wir jenes furchtbar Kraft- und Zeitverschwendende mit dem Stunden-
plan betreiben: dass wir in der ersten Stunde einen Lehrgegenstand nehmen und
dass in der nachsten Stunde wieder ausgeloscht wird, was in der vorhergehenden
gelernt worden ist. Aber gerade in der Geographie kann es Ihnen anschaulich wer-
den, wie Sie gewissermassen von allem mdglichen aus Ubergehen kdénnen zur
Geographie. Sie werden nicht von vornherein vorgeschrieben haben: vom 9. bis 10.
Jahre ist Geographie zu lehren, sondern es wird lhnen Uberlassen sein, wann Sie
die Zeit fur geeignet finden, nach dem was Sie sonst getrieben haben, zu geogra-
phischen Auseinandersetzungen uberzugehen.

Dadurch ist natirlich viel Verantwortung auf Sie gelegt, aber ohne diese Verant-
wortung lasst sich kein Unterricht durchfihren. Der Unterricht, der von vornherein
dem Lehrer den Stundenplan und alles mdgliche vorschreibt, der schaltet eigentlich
in Wahrheit die Kunst des Lehrers vollstdndig aus. Und das darf nicht sein. Der Leh-
rer muss das treibende und belebende Element im ganzen Schulwesen sein. Gera-
de an der Art, wie ich Ihnen gezeigt habe, dass man mit der Geographie verfahren
soll, werden Sie einen richtigen Begriff bekommen von dem, wie tberhaupt verfah-
ren werden soll. Geographie kann wirklich ein grosses Geleis sein, in das alles ein-
mindet, aus dem wiederum manches hervorgeholt wird. Sie haben zum Beispiel in
der Geographie dem Kinde gezeigt, wie sich das Kalkgebirge unterscheidet von
dem Urgebirge. Sie zeigen dem Kinde die Bestandteile des Urgebirges, Granit oder
Gneis. Sie machen es darauf aufmerksam, wie da verschiedene Mineralien drin
sind, wie das eine herausglitzert als Glitzerndes, dann zeigen Sie ihm den Glimmer
daneben und sagen, dass das, was da drin sitzt, Glimmer ist. Und dann zeigen Sie
ihm, was noch alles im Granit oder im Gneis drinnen ist. Und dann zeigen Sie ihm
Quarz und versuchen, das Mineralische aus dem Gesteinmassigen herauszuentwi-
ckeln. Gerade da kénnen Sie wiederum viel leisten mit Bezug auf das Verstandnis
fur das Zusammengegliederte, das sich dann in seine einzelnen Teile gliedert. Es ist
viel nutzlicher, wenn Sie dem Kinde zuerst Granit und Gneis beibringen, und dann
die Mineralien, aus denen Granit und Gneis besteht, als wenn Sie zuerst dem Kinde
beibringen: das ist Granit, der besteht aus Quarz, Glimmer, Feldspat und so weiter
und dann erst zeigen, dass das im Granit oder Gneis vereinigt ist. Gerade bei dem
Mineralogieunterricht kénnen Sie von dem Ganzen ins Einzelne, von der Gebirgs-
bildung in die Mineralogie hineingehen. Das ist schon nutzlich fur das Kind.

Bei dem Tierreiche werden Sie es im entgegengesetzten Sinne machen, indem
sie es aus den einzelnen Tieren aufbauen. Das Pflanzenreich haben wir, wie Sie es
iIm Seminar gesehen haben, als Ganzes zu behandeln und gehen dann in das Ein-
zelne Uber. Beim Mineralreich gibt uns die Natur selbst vielfach das Ganze und wir
konnen zum Einzelnen tbergehen.
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Dann aber soll man gerade - wiederum den mineralischen Unterricht mit dem
Geographieunterricht verkntipfend - nicht versaumen, tber die Anwendung desjeni-
gen zu sprechen, was wir wirtschaftlich in der Natur finden. Da kntpfen wir an die
Besprechung, die wir Uber das Steingeflige der Gebirge bekommen, alles dasjenige
an, was, wie die Kohle, in seiner Verwendung auch mit der Industrie zu tun hat. Wir
schildern es zunachst auf einfache Weise fur das Kind, aber wir kntpfen es schil-
dernd an die Besprechung des Gebirges an.

Wir sollten auch nicht versaumen, zum Beispiel ein Sdgewerk schon zu beschrei-
ben, wenn wir den Wald beschreiben. Zuerst gehen wir zum Holz tber und be-
schreiben dann das Sagewerk.

Wir kdnnen ungeheuer viel nach dieser Richtung tun, wenn wir nicht schon von
vornherein einen militarisch abgezirkelten Stundenplan haben, sondern wenn wir
nach dem, was der Unterricht ergibt, verfahren kénnen. Wir missen nur eine gute
Vorstellung haben von dem, was das Lebensalter des Kindes vom Schulbeginn bis
zum 9. Jahre, vom 9. bis 12. Jahre, vom 12. bis 15. Jahre fordert.
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| «12 PRAKTISCHES MENSCHENLEBEN

Erziehung — GA-294 Erziehungskunst — Methodisch-Didaktisches

Wie alles dasjenige, was das Kind lernt im Laufe seiner Schuljahre,
zuletzt so verbreitert werden soll,
dass es Uberall die Faden hineinzieht ins praktische Menschenleben

Die Bedeutung der Erziehung der unter- und unbewussten Seelenkrafte. Das allgemeine Nicht-
wissen der heutigen Menschheit gegenluber der aus «Menschengedanken hervorgegangenen
Umgebung», insbesondere der Technik. Sicherheit des Handelns, Willens- und Entschlussféahig-
keit im spateren Leben durch Aneignung elementarer Kenntnisse technischer und wirtschaftlicher
Vorgange. Die heutige Tendenz zur Spezialisierung in Unterricht und Leben im Gegensatz zum
die menschliche Seele erfullenden Einheitsideal. Die Uberséattigung der 13-15jahrigen mit senti-
mentalem Idealismus als Ursache fur Materialismus im Alter. Die Pflege des Idealismus im Kinde
durch die Einfuhrung in die Praxis des Lebens; Beispiel: Buchfuhrung und Geschéftsbriefe. Die
Bedeutung der Verknupfung der einzelnen Unterrichtsgebiete fur die Entwicklung des Kindes am
Beispiel des Religionsunterrichtes.

Zwolfter Vortrag, Stuttgart, 3. September 1919

Man darf sich nicht der Tatsache verschliessen, dass die Beziehungen des Men-
schen zu der Umgebung viel kompliziertere sind, als das Gebiet umfasst, dessen wir
uns immer bewusst sind. Von den verschiedensten Gesichtspunkten aus habe ich
Ihnen ja das Wesen und die Bedeutung der unbewussten und unterbewussten See-
lenwirkungen klarzumachen versucht. Und insbesondere auf dem Gebiete des Pa-
dagogischen, des Didaktischen hat es eine grosse Bedeutung, dass der Mensch so
erzogen werde, wie es nicht nur seinem Bewusstsein, sondern auch seinem Unter-
bewusstsein, seinen unterbewussten und unbewussten Seelenkraften entspricht. Da
muss man schon, wenn man wirklicher Erzieher und Unterrichter sein will, auf die
Feinheiten des Menschenwesens eingehen.

Wir haben die drei Stufen der menschlichen Entwickelung kennengelernt, die sich
geltendmachen zwischen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife und die ins-
besondere in die Volksschulzeit und in den Anfang der Mittelschulzeit hineinfallen.
Wir missen uns nur klar sein, dass insbesondere in der letzten dieser Lebensepo-
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chen das Unterbewusste neben dem Bewussten eine grosse Rolle spielt, eine Rolle,
die eine Bedeutung fur das ganze kinftige Menschenleben hat.

Ich mochte, indem ich die Sache von einer andern Seite her betrachte, lhnen
klarmachen, was da zugrunde liegt.

Denken Sie nur, wie viele Menschen heute mit elektrischen Eisenbahnen fahren,
die keinen blauen Dunst davon haben, worauf die Fortbewegung der elektrischen
Eisenbahn eigentlich beruht. Denken Sie sich, wie viele Menschen heute selbst nur
die Dampfmaschine in der Form der Lokomotive an sich voribersausen sehen, oh-
ne eine Ahnung davon zu haben, wie sich die physikalische und mechanische Wir-
kung abspielt, die zum Fortbewegen der Dampfmaschine fuhrt. Bedenken Sie doch,
wie wir eigentlich durch ein solches Nichtwissen als Menschen zu unserer Umge-
bung, derer wir uns sogar bedienen, stehen. Wir leben in einer Welt drinnen, die von
Menschen hervorgebracht ist, die nach menschlichen Gedanken geformt ist, die wir
benltzen und von der wir nichts verstehen. Diese Tatsache, dass wir von etwas,
was vom Menschen geformt ist, was im Grunde genommen das Ergebnis menschli-
cher Gedanken ist, nichts verstehen, das hat flr die gesamte menschliche Seelen-
und Geistesstimmung eine grosse Bedeutung. Die Menschen mussen sich nur ei-
gentlich betduben, damit sie die Wirkungen, die von dieser Seite her stammen, nicht
wahrnehmen.

Man kann es immer mit einer grossen Befriedigung sehen, wenn Menschen aus
den - ja, wie soll man es nennen, damit man nicht verletzt -, aus den besseren
Standen in eine Fabrik hineingehen und sich recht unbehaglich fihlen. Das kommt
daher, weil sie das Gefiihl aus ihrem Unterbewusstsein herauf schiessen flhlen und
empfinden: sie benlitzen alles das, was in dieser Fabrik erzeugt wird, und sie haben
eigentlich als Menschen nicht die geringste Beziehung zu dem, was in dieser Fabrik
vorgeht. Sie wissen nichts davon. Wenn man schon das Unbehagen wahrnimmt -
um etwas Bekanntes zu nehmen -, wenn der, der ein echter Zigarettenraucher ist,
der in die Waldorf-Astoria-Zigarettenfabrik geht und keine Ahnung hat, was da ge-
schieht, damit er diese Zigaretten kriegt, so ist man schon erfreut dariiber, dass der
Mensch wenigstens noch wahrnehmen kann dieses sein Nichtwissen von der aus
Menschengedanken hervorgehenden Umgebung, in der er lebt und deren Erzeug-
nisse er benttzt. Und wenn Menschen, die nichts von dem Betrieb der elektrischen
Bahn verstehen, immer mit einem kleinen Unbehagen in die Elektrische einsteigen
und wieder aus ihr aussteigen, dann ist man schon froh. Denn dieses Spiren des
Unbehagens, das ist schon der erste Anfang einer Besserung auf diesem Gebiet.
Das Schlimmste ist das Miterleben der von Menschen gemachten Welt, ohne dass
man sich kiimmert um diese Welt.

131



Diesen Dingen kdnnen wir nur entgegenarbeiten, wenn wir mit diesem Entgegen-
arbeiten schon auf der letzten Stufe des Volksschulunterrichts beginnen, wenn wir
wirklich das Kind im 15., 16. Jahr nicht aus der Schule herauslassen, ohne dass es
wenigstens von den wichtigsten Lebensverrichtungen einige elementare Begriffe
hat. So dass es die Sehnsucht bekommt, dann bei jeder Gelegenheit neugierig,
wissbegierig zu sein auf dasjenige, was in seiner Umgebung vorgeht und dann aus
dieser Neugierde und Wissbegierde heraus seine Kenntnisse weiter entwickelt. Wir
sollten daher die einzelnen Unterrichtsgegenstande gegen das Ende der Schulzeit
hin in umfassendem Sinne so verwenden zu einer sozialen Bildung des Menschen,
wie wir die einzelnen Dinge in der Geographie nach dem Muster dessen verwenden,
was ich im letzten Vortrag zu einer Art Gesamtaufbau des geographischen Wesens
angefiuhrt habe. Das heisst, wir sollten nicht unterlassen, aus den physikalischen
naturgeschichtlichen Begriffen heraus, die wir gewonnen haben, das Kind in den
Gang wenigstens ihm naheliegender Betriebssysteme einzuflihren. Das Kind sollte
im allgemeinen mit dem 15. und 16. Jahr einen Begriff bekommen haben von dem,
was in einer Seifenfabrik oder in einer Spinnerei vor sich geht. Es wird sich natirlich
darum handeln, dass wir die Dinge so 6konomisch wie mdglich treiben. Es lasst sich
uberall aus einem umfassenden Betriebe heraus etwas Zusammenfassendes ges-
talten, was dasjenige, was sich kompliziert abspielt, in sehr primitiver Art zusam-
menfasst. Ich glaube, Herr Molt wird mir recht geben, wenn ich behaupte, dass man
schon dem Kinde, wenn man 6konomisch vorginge, den ganzen Fabrikationspro-
zess der Zigarettenbereitung, sogar vom Anfang bis zum Ende, in einige kurze Sat-
ze zusammengefasst, die nur aus dem ubrigen Unterrichtsstoff heraus begreiflich
gemacht werden mussten, beibringen kbnnte. Solch ein Beibringen gewisser Zu-
sammenfassungen von Betriebszweigen, das ist fur den kindlichen Menschen im
13., 14., 15., 16. Jahr eine allergrosste Wohltat. Wenn der Mensch sich in diesen
Jahren so eine Art Heft anlegen wirde, worinnen stehen wiirde: Seifenfabrikation,
Zigarettenfabrikation, Spinnereien, Webereien und so weiter, so ware das sehr gut.
Man brauchte ihm ja nicht gleich eine mechanische oder chemische Technologie in
weitem Umfange beizubringen, aber wenn das Kind sich ein solches Heft anlegen
konnte, dann wirde es sehr viel von diesem Heft haben. Selbst wenn das Heft ver-
lorenginge, es bleibt ja das Residuum. Der Mensch wiirde ndmlich nicht nur das da-
von haben, dass er dann diese Dinge weiss, sondern das Wichtigste ist, dass er
fuhlt, indem er durch das Leben und durch seinen Beruf geht: er hat diese Dinge
einmal gewusst; er hat sie einmal durchgenommen. Das wirkt n&dmlich auf die Si-
cherheit seines Handelns. Das wirkt auf die Sicher- heit, mit der der Mensch sich in
die Welt hineinstellt. Das ist sehr wichtig fir die Willens- und Entschlussfahigkeit des
Menschen. Sie werden in keinem Beruf Menschen mit tlchtiger Initiative haben
kdnnen, wenn diese Menschen nicht so in der Welt drinnenstehen, dass sie auch
von dem, was nicht zu ihrem Beruf gehort, das Gefiihl haben: sie haben sich einmal
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ein, wenn auch primitives Wissen davon angeeignet. M6gen sie das vergessen ha-
ben, das Residuum, der Uberrest davon ist ihnen geblieben. Allerdings, wir lernen ja
auch viel in der Schule. Und in dem Anschauungsunterricht, der so oft in Plattheiten
ausartet, da wird dem Schiiler ja auch so etwas beigebracht, aber man kann es er-
leben, dass dann spater gar nicht das Gefuhl vorhanden ist: Das habe ich durchge-
macht, und es war mein Gliuck, dass ich es durchgemacht habe -, sondern es ist
das Gefluhl vorhanden: Das habe ich Gott sei Dank vergessen, und es ist gut, dass
ich es vergessen habe, was ich da gelernt habe. - Dieses Geflihl sollten wir niemals
im Menschen hervorrufen. Unzahlige Dinge werden aus dem Unterbewusstsein
heraufschiessen, wenn wir in unserer Kindheit so unterrichtet worden sind, dass das
beobachtet worden ist, was ich eben gesagt habe, wenn wir spéter hineingehen in
einen Betrieb und dergleichen. Heute ist im Leben alles spezialisiert. Dieses Spezia-
lisieren ist eigentlich furchtbar. Und es ist hauptsachlich im Leben so viel speziali-
siert, weil wir schon im Unterricht anfangen zu spezialisieren.

Was da ausgefthrt worden ist, das kdnnte man zusammenfassen in den Worten:
Es soll alles dasjenige, was das Kind lernt im Laufe seiner Schuljahre, zuletzt ir-
gendwie so verbreitert werden, dass es uberall die Faden hineinzieht ins praktische
Menschenleben. Dadurch wirden ja sehr, sehr viele Dinge, die heute unsozial sind,
zu sozialen gemacht werden kénnen, dass wenigstens bei uns angeschlagen wirde
die Einsicht in dasjenige, was in der spateren Zeit nicht unmittelbar zu unserem Be-
rufe gehoren soll.

So sollte zum Beispiel eigentlich auch das von der ausseren Welt heute gut beo-
bachtet werden, was in Lebenszweigen beachtet wird, die noch auf alteren, guten,
wenn auch vielleicht noch atavistischen Unterrichtseinsichten fussen. Ich méchte da
immer auf eine sehr bemerkenswerte Erscheinung hinweisen. Als wir, die jetzt
schon alten Leute, in Osterreich in die Mittelschule gekommen sind, haben wir ver-
haltnismassig gute geometrische und arithmetische Lehrbiicher gehabt. Sie sind
jetzt verschwunden. Ich habe mich vor ein paar Jahren in Wien in allen moéglichen
Antiquariaten herumgetrieben, um é&ltere geometrische Biicher zu bekommen, weil
ich doch das wiederum einmal vor den physischen Augen haben wollte, was wir
Jungen zum Beispiel in Wiener Neustadt zu unserer Freude erlebt haben: Wenn wir
in die erste Klasse der Mittelschule gekommen sind, kamen am ersten Tag immer
die Schuler der zweiten Klasse zu uns auf den Gang und schrien: Fialkowskiy, Fial-
kowskiy, morgen muss er bezahlt werden! - Das heisst, wir nahmen als Schuler der
ersten Klasse das Geometriebuch von Fialkowskiy von den Schilern der zweiten
Klasse und brachten ihnen am néchsten Tage das Geld. Solch einen «Fialkowskiy»
habe ich wiederum aufgetrieben, und er hat mich sehr erfreut, weil er zeigt, dass
man in dieser alteren Tradition eigentlich viel besser Geometriebiicher fur die Schu-

len schreiben konnte als spater. Denn die heutigen Bicher, die zum Ersatz gekom-
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men sind, die sind eigentlich schon ganz greulich. Gerade auf dem Gebiete des
arithmetischen, des geometrischen Unterrichts ist es schlimm. - Aber wenn man
noch ein klein wenig zurtickdenkt und die Generationen nimmt, die vor uns waren
und die wir noch vor uns gehabt haben, dann gab es damals noch bessere LehrbU-
cher. Die waren fast alle hervorgegangen aus der Schule der Gsterreichischen Be-
nediktiner. Es waren die Benediktiner, welche die mathematischen und die geomet-
rischen Blcher geschrieben haben, und die waren sehr gut, weil die Benediktiner
derjenige katholische Orden sind, der sehr darauf sieht, dass seine Mitglieder einen
guten geometrischen und mathematischen Unterricht haben. Es ist im allgemeinen
Benediktinergesinnung, dass es eigentlich ein Unsinn ist, wenn einer auf die Kanzel
steigt und zum Volke redet, ohne dass er die Geometrie und Mathematik kennt.

Dieses Einheitsideal, das die menschliche Seele erflllt, das muss den Unterricht
durchpulsen. Es muss etwas von der gesamten Welt in jedem Berufe leben. Und
insbesondere von den Gegensatzen des Berufes, von dem, was man in seinem Be-
rufe glaubt fast gar nicht anwenden zu kbénnen, muss etwas drinnenstecken. Man
muss sich mit dem beschaftigen, was gleichsam das Entgegengesetzte des eigenen
Berufes ist. Dazu wird man aber nur die Sehnsucht erhalten, wenn man so unter-
richtet wird, wie ich es jetzt angedeutet habe.

Es ist ja gerade in der Zeit, in welcher der Materialismus sich ganz ausgebreitet
hat, im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts, dieser Materialismus auch in die Didak-
tik in so hohem Grade eingedrungen, dass man die Spezialisierung fur sehr wichtig
hielt. Glauben Sie nicht, dass es idealistisch auf das Kind wirkt, wenn Sie es ver-
meiden, ihm den Unterrichtsstoff in seiner Beziehung auf das praktische Leben zu
zeigen in den letzten Jahren seines Volksschullebens, in den ersten Jahren seines
Mittelschullebens. Glauben Sie nicht, dass das Kind fir das spatere Leben idealisti-
scher wird, wenn Sie es in diesen Jahren Aufsatze machen lassen Uber allerlei sen-
timentalisches Weltempfinden, Uber die Gutmiitigkeit des Lammes, Uber die Wildheit
des Lowen und dergleichen, Utber die gottdurchwirkte Natur. Sie wirken nicht da-
durch idealistisch auf das Kind. Sie wirken tatsachlich viel besser fir die Pflege auch
des Idealismus in dem Kinde, wenn Sie nicht so direkt, so brutal direkt auf diesen
Idealismus losgehen. Wodurch sind denn eigentlich die Menschen in der neueren
Zeit so irreligios geworden? Einfach aus dem Grunde, weil viel zu sentimental und
abstrakt gepredigt wird. Deshalb sind die Menschen so irreligios geworden, weil die
Kirche so wenig die géttlichen Gebote beachtet. Zum Beispiel gibt es doch ein Ge-
bot: «Du sollst den Namen des Herrn, deines Gottes, nicht eitel aussprechen.»
Wenn man das beobachtet und nicht nach jedem flinften Satz den Namen Jesus
Christus nennt, oder von gottlicher Weltordnung spricht, dann bekommt man gleich
Vorwurfe von Seiten der sogenannten kirchlich gesinnten Menschen, von denen, die

am liebsten héren méchten, dass man in jedem Satz Jesus Christus und Gott sagt.
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Jenes scheue Durchsetztseinlassen von gottlichem Innesein, das sogar vermeidet
Herr, Herr! immer auf den Lippen zu fihren, das wird heute gerade in kirchlich ge-
sinnten Kreisen nicht als religiose Gesinnung angesehen. Und wenn dann das, was
an die Menschheit herangebracht wird, von diesem scheuwirksamen Gattlichen
durchsetzt wird, das man nicht sentimental auf den Lippen tragt, dann hért man heu-
te, durch eine falsche Erziehung bewirkt, von allen Seiten: Ja, der sollte viel mehr
vom Christentum und dergleichen sprechen. - Das, was ich hier andeute, muss
auch schon durchaus im Unterricht berlcksichtigt werden, indem man dasjenige
weniger ins Sentimentale zerrt, was vom Kinde gerade im 13., 14., 15. Lebensjahre
gelernt wird, sondern indem man das, was vom Kinde gelernt wird, mehr in die Linie
des praktischen Lebens hineinfuhrt. So sollte im Grunde genommen kein Kind das
15. Jahr erreichen, ohne dass ihm der Rechenunterricht in die Kenntnisse der Re-
geln wenigstens der einfachsten Buchfliihrungsformen tbergefuhrt worden ist. Und
so sollten die Grundsétze der Grammatik und der Sprachlehre in diesen Jahren we-
niger in jene Aufsatzform eingeflihrt werden, die gewissermassen das menschliche
Innenleben Uberall wie durchspiilt von Gerstenschleimsaft darstellt - denn das sind
meistens die Aufséatze, die man die Kinder pflegen lasst in diesem 13. bis 16. Jahre,
so als besseren Aufguss von dem, was beim Dammerschoppen und in den Kaffee-
klatschgesellschaften als Geist herrscht -, es sollte vielmehr darauf gesehen wer-
den, dass die Sprachlehre einlauft in den geschaftlichen Aufsatz, in den Geschafts-
brief. Und kein Kind sollte das 15. Jahr Gberschritten haben, ohne durchgegangen
zu sein durch das Stadium, Musterbeispiele von praktischen Geschaftsbriefen ge-
schrieben zu haben. Sagen Sie nicht, das kann das Kind ja auch spater noch ler-
nen. Gewiss, unter Uberwindung von furchtbaren Hindernissen kann man es auch
spater lernen, aber eben nur unter dieser Uberwindung von Hindernissen. Sie er-
weisen dem Kinde eine grosse Wohltat, wenn Sie es lehren, seine grammatischen
Kenntnisse, seine Sprachkenntnisse in geschéftliche Aufsatze, in Geschéftsbriefe
einfliessen zu lassen. In unserer Zeit sollte es eigentlich keinen Menschen geben,
der nicht einen ordentlichen Geschaftsbrief einmal schreiben gelernt hat. Gewiss, er
wird es vielleicht im spateren Leben nicht anzuwenden brauchen, aber es sollte
doch keinen Menschen geben, der nicht einmal dazu angehalten worden ist, einen
ordentlichen Geschaftsbrief zu schreiben. Hat man das Kind vorzugsweise mit sen-
timentalem Idealismus tberséttigt im 13. bis 15. Jahr, so wird ihm spéter der Idea-
lismus zum Ekel, und es wird ein materialistischer Mensch. Fihrt man das Kind in
diesen Jahren schon in die Praxis des Lebens ein, dann behélt das Kind auch ein
gesundes Verhdltnis zu den idealistischen Bedirfnissen der Seele, die nur dann
ausgeloscht werden kdnnen, wenn man ihnen in friher Jugend auf eine unsinnige
Weise front.
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Das ist ausserordentlich wichtig, und in dieser Beziehung waren sogar gewisse
Ausserlichkeiten in der Gliederung des Unterrichts von einer grossen Bedeutung.
Wir werden ja mit Bezug auf die Unterweisung im Religionsunterricht Kompromisse
schliessen mussen, das wissen Sie. Dadurch wird in unseren ubrigen Unterricht
dasjenige nicht hereinfliessen kdénnen, was einmal den Unterricht als religiéses
Element wird durchseelen kénnen. Dass wir solche Kompromisse schliessen mus-
sen, ruhrt ja davon her, dass eben die Religionsgesellschaften sich heute in einer
kulturfeindlichen Weise zur Welt stellen. Aber es konnte heute schon, wenn die Re-
ligionsgesellschaften ebenso von sich aus Kompromisse mit uns schliessen wirden,
von Seiten dieses in den tbrigen Unterricht hineingepferchten Religionsunterrichts
manches geleistet werden. Wenn zum Beispiel der Religionslehrer sich herbeiliesse,
ab und zu etwas herauszugreifen aus dem Gebiete des andern Unterrichts, wenn er
zum Beispiel, eingestreut in den Religionsunterricht, dem Kinde die Dampfmaschine
erklaren wirde, indem er an irgend etwas anknUpfte, etwas Astronomisches oder
irgend etwas ganz Weltliches und dergleichen, so wirde einfach die Tatsache, dass
das der Religionslehrer tut, eine ungeheure Bedeutung fir das Bewusstsein der he-
ranwachsenden Kinder haben. Ich sage Ihnen diesen extremen Fall aus dem Grun-
de, weil im Ubrigen Unterricht dasjenige wird beachtet werden missen, was ja auf
dem eben gekennzeichneten Gebiete wenig beachtet werden kann. Wir werden
nicht pedantisch daran denken drfen: Jetzt lehrst du Geographie, jetzt Geschichte
und kiimmerst dich gar nicht um alles andere. - Nein, wir werden schauen, wenn wir
dem Kinde erklaren, dass das Wort Sofa wahrend der Kreuzziige aus dem Orient
gekommen ist, dass wir dann etwas uber den Fabrikationsprozess des Sofas Uber-
haupt im geschichtlichen Unterricht einfigen. Wir werden dann zu andern Mdbeln
ubergehen, die abendlandischer sind, werden also aus dem sogenannten Lehrge-
genstand etwas ganz anderes herausgreifen. Das wird namentlich methodisch-
didaktisch von ungeheurer Wohltat fir das heranwachsende Kind sein aus dem
Grunde, weil das Ubergehen von einem zum andern, so dass das eine aber mit dem
andern zusammenhangt, das Allerwohltatigste fur die Entwickelung des Geistes und
der Seele und sogar des Leibes ist. Denn man kann sagen: Ein Kind, dem im Ge-
schichtsunterricht zu seiner Freude pl6tzlich von der Fabrikation des Sofas erzahlt
wird und von da ausgehend vielleicht gesprochen wird von orientalischen Teppich-
mustern, aber alles das so, dass das Kind wirklich einen Uberblick hat, das verdaut
besser als ein Kind, das einfach nach der franzdsischen Stunde eine Geometrie-
stunde bekommt. Es wird auch leiblich gestinder sein. Wir kénnen so den Unterricht
innerlich hygienisch gut gestalten. Jetzt haben ja ohnehin die meisten Menschen
allerlei Verdauungsstorungen, Stérungen des Leibes, die vielfach von unserem un-
naturlichen Unterrichten herrihren, weil wir uns mit unserem Unterrichten nicht an-
passen konnen dem, was das Leben fordert. Am schlimmsten sind ja die héheren
Tochterschulen eingerichtet in dieser Hinsicht. Und wenn einmal jemand kulturhisto-
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risch den Zusammenhang der Frauenkrankheiten mit der Didaktik des hoheren
Tochterschulwesens studieren wird, dann wird das ein ganz interessantes Kapitel
werden. Man muss nur heute die Gedanken auf so etwas lenken, damit durch das
Vermeiden von vielem, was gerade in der letzten Epoche heraufgekommen ist, Ge-
sundung auf diesem Gebiete eintritt. Vor allen Dingen muss man wissen, dass der
Mensch ein kompliziertes Wesen ist, und dass dasjenige, was man in ihm pflegen
will, vielfach erst vorbereitet werden muss.

Wollen Sie Kinder mit Interesse um sich scharen, um ihnen, religios durchdrun-
gen, von der Herrlichkeit der goéttlichen Krafte in der Welt zu sprechen, dann werden
Sie, wenn Sie dies einfach zu Kindern tun, die von da oder dort ungewahlt herkom-
men, so sprechen, dass es bei einem Ohr herein-, beim andern herausgeht und gar
nicht ans Gefiihl dringt. Wenn Sie Kinder, nachdem sie vormittags einen Geschafts-
brief geschrieben haben, nachmittags mit dem, was durch den Geschéaftsbrief in
dem Unterbewusstsein entstanden ist, wieder bekommen und ihnen religiése Begrif-
fe beibringen wollen, dann werden Sie Glick dabei haben, denn Sie haben dann
selbst diejenige Stimmung erzeugt, die ihren Gegenpol haben will. Wahrhaftig nicht
aus irgendeinem abstrakten didaktischen Gesichtspunkte werden solche Dinge vor
Sie hingetragen, sondern weil sie von ungeheurer Wichtigkeit sind fur das Leben.
Ich mbchte wissen, wer heute im Leben draussen es nicht erfahren hat, wie viele
unnotige Arbeit geleistet wird. Geschaftsleute werden einem heute immer wieder
recht geben, wenn man sagt: Da ist einer in irgendeinem Geschaft angestellt; man
beauftragt ihn, einen Geschéftsbrief zu schreiben zu irgendeiner verwandten Bran-
che oder zu Leuten, die die Sache vertreiben sollen. Er schreibt einen Brief, es
kommt ein Brief zuriick; dann muss man wieder einen andern Brief schreiben, es
kommt wieder einer zurick und so fort. Das ist gerade im Geschaftsleben heute
sehr eingerissen, dass auf diese Weise Zeit vergeudet wird. Es ist durchaus so,
dass auf diese Weise ungeheuer unokonomisch in unserem offentlichen Leben ver-
fahren wird. Das kann man auch fuhlen. Denn wenn man heute einfach mit gewohn-
lichem gesundem Menschenverstand in einem Geschaft ein Kopierbuch in die Hand
nimmt, so steht man wirklich Qualen aus. Nicht etwa deshalb, weil man abgeneigt
ist, die Redeformen und Interessen, die darinnen spielen, etwa sympathisch zu fin-
den, sondern man empfindet Qualen, weil die Dinge so unpraktisch wie maéglich
niedergeschrieben sind, weil eigentlich dieses Kopierbuch mindestens auf ein Vier-
tel reduziert werden kénnte. Und das ruhrt lediglich davon her, dass der Unterricht
im letzten Volksschuljahr nicht in der entsprechenden Weise eingerichtet ist. Denn
das kann einfach nicht ohne fast unuberwindliche Schwierigkeiten fur die spéateren
Lebensalter nachgeholt werden. Sie kdnnen nicht einmal in der Fortbildungsschule
nachholen, was in dieser Zeit versaumt worden ist, weil eben die Kréfte, die sich da
entwickeln, versanden und spéter nicht mehr so vorhanden sind. Mit diesen Kraften
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hat man zu rechnen, wenn man bei jemand darauf zahlen will, dass er nicht nur
ausserlich mit halben Gedanken einen Brief zusammenschustert, sondern dass er
bei der Sache ist und mit Umsicht und Ubersicht einen solchen Brief formuliert.

Kommt es bei der ersten Epoche, wenn das Kind zur Schule kommt, bis zum 9.
Jahr vorzuiglich darauf an, dass wir drinnenstecken in der Menschennatur und ganz
aus dieser heraus erziehen und unterrichten, so kommt es vom 13. bis 15. Jahr ftr
die Gestaltung des Lehrplans darauf an, dass wir als Lehrende und Unterrichtende
Im Leben stecken, dass wir Interesse und Sympathie haben mit dem Leben, dass
wir aus dem Leben heraus unterrichten. Das alles musste ich lhnen sagen, bevor
ich Ihnen dann den Ideallehrplan zusammenstellen und zum Vergleichen dieses
Ideallehrplanes mit den Lehrpldnen Ubergehen werde, die in Ihren Unterricht auch
hineinspielen werden, weil wir ja Uberall umgeben sind von der &usseren Welt und
ihrer Gestaltung.
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| «+ 13 UBER DIE GESTALTUNG DES LEHRPLANES

Erziehung — GA-294 Erziehungskunst — Methodisch-Didaktisches

Die nétigen Kompromisse zwischen dem Ideallehrplan der Waldorfschule und den Lehrplanen der
Aussenwelt. Die Erziehung zur Greisenhaftigkeit durch zu intellektuellen Unterricht zwischen dem
7. und 12. Lebensjahr unter anderem am Beispiel der reformatorisch auftretenden Jugend. Der
Lehrplan der ersten Klasse zwischen dem idealen und dem von aussen verlangten: Schreiben und
Lesen; die Uberleitung des Dialektes in die gebildete Umgangssprache im Erzahlen und Nacher-
zéhlen von Marchen und Selbsterlebtem; die Anfangsgriinde der Wortlehre (Selbst- und Mitlaute,
Wortarten); Willensbildung durch Malen und Zeichnen, Musik, Turnen und Eurythmie. Das
«Schonschreiben». Richtig Sprechen als Vorbedingung fiir das Rechtschreiben. Die Belebung des
Intellektuellen durch die Willens- und Gemitskrafte am Beispiel des pythagoréischen Lehrsatzes.
Der Vergleich der Artikulation verschiedener Fremdsprachen im Sprachunterricht um das 13./14.
Jahr.

Dreizehnter Vortrag, Stuttgart, 4. September 1919

Sie haben gesehen, dass wir uns in diesen Vortrdgen, die methodisch-
didaktischer Natur sind, allmahlich der Einsicht genahert haben, die uns den eigent-
lichen Lehrplan geben soll. Nun habe ich Ihnen schon verschiedentlich erzahlt, dass
wir ja mit Bezug auf dasjenige, was wir in unserer Schule aufnehmen und wie wir es
aufnehmen, Kompromisse schliessen missen mit dem, was heute schon einmal da
ist. Denn wir kdnnen ja vorlaufig nicht zu der Waldorfschule hinzu auch die ubrige
soziale Welt schaffen, in welche diese Waldorfschule eigentlich hineingehért. Und
so wird aus dieser umliegenden sozialen Welt heraus dasjenige strahlen, was uns
auch den eventuellen Ideallehrplan der Waldorfschule immerfort durchkreuzen wird.
Aber wir werden doch nur dann gute Lehrer in der Waldorfschule sein, wenn wir die
Beziehungen kennen zwischen dem Ideallehrplan und dem, was unser Lehrplan zu-
nachst noch sein muss wegen des Einflusses der ausseren sozialen Welt. Da wer-
den sich uns gleich im Anfang der Volksschulzeit die bedeutsamsten Schwierigkei-
ten bei den Schilern, den Kindern ergeben, auf die wir daher zuerst hinweisen
mussen, bei den Schilern, den Kindern gleich im Anfang der Volksschulzeit und
dann wiederum am Ende. Gleich am Anfang der Volksschulzeit werden sich ja die
Schwierigkeiten ergeben, weil Lehrplane der Aussenwelt vorliegen. In diesen Lehr-
planen werden allerlei Lehrziele verlangt, und wir werden es nicht riskieren kénnen,
dass unsere Kinder, wenn sie das 1., das 2. Schuljahr absolviert haben, noch nicht
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so dastehen wie die draussen erzogenen und unterrichteten Kinder. Wenn das 9.
Lebensjahr erreicht ist, dann werden ja nach unserer Methode unsere Kinder viel
besser dastehen, aber in den Zwischenzeiten kénnte es sein, dass verlangt wurde,
sagen wir, unsere Kinder sollen am Ende des 1. Schuljahres irgendwie vor einer
Kommission der Aussenwelt zeigen, was sie kbnnen. Nun ist es fir die Kinder nicht
gut, dass sie gerade dasjenige kdnnen, was heute eine Kommission in der Aussen-
welt verlangt. Und unser Ideallehrplan miusste eigentlich auf anderes hinarbeiten,
als von einer solchen Kommission verlangt wird. So macht uns dasjenige, was von
der Aussenwelt diktiert ist, den Ideallehrplan zum Teil zunichte. So ist es am Anfang
unseres Unterrichts in der Waldorf schule; in den oberen Klassen der Waldorfschule
haben wir es ja mit Kindern, mit Schilern zu tun, welche schon aus den &usseren
Unterrichtsanstalten hereinkommen, welche also schon methodisch und didaktisch
nicht so unterrichtet worden sind, wie sie unterrichtet werden sollten.

Der hauptséchlichste Fehler, der dem Unterricht zwischen dem 7. und 12. Jahr
heute anhaftet, ist ja der, dass viel zu sehr intellektuell unterrichtet wird. Wenn auch
immer gepredigt wird gegen das Intellektuelle, es wird viel zu sehr nach dem Intel-
lekt hingearbeitet. Wir werden daher Kinder hereinbekommen, welche schon einen
stark greisenhaften Zug in sich haben, welche viel mehr Greisenhaftes in sich ha-
ben, als Kinder im 13., 14. Jahr haben sollten. Daher kommt es ja auch, dass -
wenn heute unsere Jugend selber reformatorisch auftritt, wie bei den Pfadfindern
und &hnlichen Bewegungen, wo sie selber verlangt, wie sie erzogen und unterrichtet
werden soll - sie dann die greulichsten Abstraktionen, das heisst Greisenhaftes zu-
tage bringt. Und gerade indem unsere Jugend immer fordert, wie es die Wandervo-
gel fordern, recht jugendlich unterrichtet zu werden, verlangt sie, nach greisenhaften
Grundsétzen unterrichtet zu werden. Das erleben wir ja wirklich. Wir haben es selbst
bei einer Kulturratssitzung recht anschaulich erlebt, wo solch ein junger Wandervo-
gel oder Angehoriger einer Jugendbewegung aufgetreten ist. Er fing an, seine ganz
langweiligen Abstraktionen abzulesen, wie nun die Jugend verlange, unterrichtet
und erzogen zu werden. Das war einigen zu langweilig, weil es lauter Selbstver-
standlichkeiten waren, aber Selbstverstandlichkeiten, die etwas an Altersschwéche
litten. Da wurden die Zuhorer unruhig, und der junge Redner schleuderte in die
Menge hinein: Ich konstatiere, dass heute das Alter die Jugend nicht versteht. -
Bloss das lag aber vor, dass dieses halbe Kind zu stark greisenhaft war wegen einer
guergegangenen Erziehung und eines quergegangenen Unterrichtes.

Das ist es, was besonders wiederum stark berticksichtigt werden muss bei den
Kindern, die wir mit 12 bis 14 Jahren in die Schule bekommen und denen wir sozu-
sagen vorlaufig den letzten Schliff geben sollten. Am Anfang und am Ende der
Schuljahre entstehen flr uns die grossen Fragen. Wir mussen so viel als mdglich
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tun, um unserem Ideallehrplan gerecht zu werden, und wir mtssen so viel als mog-
lich tun, um die Kinder nicht dem heutigen Leben zu stark zu entfremden.

Nun tritt ja gerade im 1. Schuljahr im Lehrplan etwas sehr Verhangnisvolles zuta-
ge. Da wird verlangt, dass die Kinder schon das Ziel erreichen, mdglichst viel lesen
zu kdénnen, woneben sie wenig schreiben lernen. Das Schreiben wird gewissermas-
sen im Anfang erhalten, und das Lesen soll schon im 1. Schuljahr so weit gebracht
werden, dass die Kinder wenigstens solche Lesestlcke sowohl in deutscher wie in
lateinischer Schrift lesen kdnnen, die schon mit ihnen zusammen gelesen oder vor-
gelesen worden sind. Aber immerhin in deutscher und lateinischer Schrift, wahrend
im Schreiben verhaltnismassig wenig verlangt wird. Wir wirden, wenn wir idealiter
erziehen konnten, selbstverstandlich von den Formen, so wie wir das besprochen
haben, ausgehen, und die Formen, die wir aber aus sich selbst entwickeln, die wir-
den wir allmahlich von dem Kinde in die Schreibbuchstaben umwandeln lassen. Wir
werden das tun; wir werden uns nicht abhalten lassen, mit einem Zeichen- und Mal-
unterricht zu beginnen und die Schreibbuchstaben aus diesem Zeichen- und Malun-
terricht herauszuholen, und wir werden erst dann zur Druckschrift Ubergehen. Wir
werden, wenn das Kind gelernt hat, die geschriebenen Buchstaben zu erkennen,
zur Druckschrift Gbergehen. Da werden wir einen Fehler machen, weil wir ja im 1.
Schuljahr nicht die Zeit haben werden, beide Schriftarten, deutsche und lateinische
Schrift, fertig herauszugestalten und dann noch deutsche und lateinische Schrift le-
sen zu lehren. Das wiurde das 1. Schuljahr zu sehr belasten. Daher werden wir den
Weg vom malenden Zeichnen zum Deutschschreiben machen muissen, werden
dann Ubergehen mussen von den deutschgeschriebenen Buchstaben zu deutsch-
gedruckten Buchstaben im einfachen Lesen. Wir werden dann, ohne dass wir erst
die lateinischen Buchstaben auch zeichnerisch erreicht haben, von der deutschen
zur lateinischen Druckschrift bergehen. Das werden wir also als ein Kompromiss
gestalten: Damit wir der wirklichen Padagogik Rechnung tragen, werden wir das
Schreiben aus dem Zeichnen entwickeln, aber, damit wir auf der andern Seite das
Kind wiederum so weit bringen, wie es der Lehrplan verlangt, werden wir es auch
zum elementaren Lesen der lateinischen Druckschrift bringen. Das wird also unsere
Aufgabe beziiglich des Schreibens und Lesens sein.

Ich habe in diesen didaktischen Vortrdgen schon darauf hingewiesen, dass, wenn
wir die Formen der Buchstaben bis zu einem gewissen Grade entwickelt haben, wir
schneller vorgehen mussen.

Dann mussen wir aber vor allen Dingen suchen, dass im 1. Schuljahr viel von
dem getrieben wird, was einfaches Sprechen mit den Kindern ist. Wir lesen ihnen
womaglich wenig vor, sondern bereiten uns so gut vor, dass wir ihnen alles, was wir
an sie heranbringen wollen, erzahlen kénnen. Wir versuchen dann zu erreichen,
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dass die Kinder nach dem von uns Erzahlten, Gehorten nacherzahlen kénnen. Wir
verwenden aber nicht Lesestiicke, die die Phantasie nicht anregen, sondern wir
verwenden mdglichst Lesestiicke, die recht stark die Phantasie anregen, namentlich
Marchenerzahlungen. Moglichst viel Marchenerzahlungen. Und wir versuchen, in-
dem wir lange mit dem Kinde dieses Erzahlen und Nacherzahlen getrieben haben,
es dann ein wenig dahin zu bringen, in kurzer Art Selbsterlebtes nachzuerzahlen.
Wir lassen uns zum Beispiel irgend etwas, was das Kind gern selbst erzahlt, von
dem Kinde erzahlen. Bei all diesem Erzahlen, Nacherzéhlen, Erzahlen von Selbster-
lebtem entwickeln wir ohne Pedanterie die Uberleitung des Dialekts in die gebildete
Umgangssprache, indem wir einfach die Fehler, die das Kind macht - zuerst macht
es ja lauter Fehler, nachher wohl immer weniger -, korrigieren. Wir entwickeln beim
Kind im Erzahlen und im Nacherzahlen den Ubergang von dem Sprechen des Dia-
lektes zur gebildeten Umgangssprache. Das kdnnen wir machen, und trotzdem wird
das Kind am Ende des 1. Schuljahres das Lehrziel erreicht haben, das heute von
ihm verlangt wird.

Dann missen wir allerdings etwas einfliigen, was im allerersten Schuljahre am
besten doch wegbliebe und was etwas das kindliche Gemiut Belastendes ist: wir
muissen dem Kinde beibringen, was ein Selbstlaut und was ein Mitlaut ist. Wenn wir
dem idealen Lehrplan folgen kdnnten, wirden wir das im 1. Schuljahre noch nicht
tun. Aber dann kénnte irgendein Inspektor am Ende des 1. Schuljahres kommen
und das Kind fragen, was ein i ist und was ein 1 ist und das Kind wiusste nicht, dass
das eine ein Selbstlauter, das andere ein Mitlauter ist. Und man wirde uns sagen:
Nun ja, dies Nichtwissen ist das Ergebnis der Anthroposophie. - Deshalb missen
wir dafur sorgen, dass das Kind Selbstlaute von Mitlauten unterscheiden kann. Wir
missen auch dem Kinde beibringen, was ein Hauptwort ist, was ein Artikel ist. Und
nun kommen wir in eine rechte Kalamitat hinein. Denn wir sollten nach dem hiesigen
Lehrplan die deutschen Ausdriicke gebrauchen und nicht Artikel sagen. Da missen
wir zu dem Kinde nach der hiesigen Vorschrift statt Artikel Geschlechtswort sagen,
und da kommt man ja natirlich in eine Kalamitat hinein. Besser ware es, wenn man
da nicht pedantisch ware und das Wort Artikel beibehalten kbnnte. Nun habe ich Ih-
nen ja schon Andeutungen dartber gemacht, wie man fur das Kind Hauptwort von
Eigenschaftswort unterscheidet, indem man das Kind anleitet zu sehen, wie das
Hauptwort sich bezieht auf das, was draussen im Raum steht, fur sich steht. Man
muss da versuchen, dem Kinde zu sagen: Sieh einmal - Baum! Baum ist etwas, was
im Raume stehen bleibt. Aber schau dir einen Baum im Winter an, schau dir einen
Baum im Fridhling an, und schau dir ihn im Sommer an. Der Baum ist immer da,
aber er schaut anders aus im Winter, anders im Sommer, anders im Frihling. Wir
sagen im Winter: Er ist braun. Wir sagen im Frahling: Er ist grin. Wir sagen im
Sommer: Er ist bunt. Das sind seine Eigenschaften. - So bringen wir dem Kinde zu-
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erst den Unterschied zwischen dem Bestehenbleibenden und den wechselnden Ei-
genschaften bei und sagen ihm dann: Wenn wir ein Wort brauchen fir das Beste-
henbleibende, ist es ein Hauptwort, wenn wir ein Wort brauchen fir das, was an
dem Bestehenbleibenden wechselt, ist es ein Eigenschaftswort. - Dann bringen wir
dem Kinde den Begriff der Tatigkeit bei. Setz dich einmal auf deinen Stuhl. Du bist
ein braves Kind. Brav ist ein Eigenschaftswort. Aber jetzt steh auf und laufe. Da tust
du etwas. Das ist eine Tatigkeit. Diese Tatigkeit bezeichnen wir durch ein Tatig-
keitswort. - Wir versuchen also, das Kind an die Sache heranzubringen, und dann
gehen wir von der Sache zu den Worten tUber. Auf diese Weise werden wir, ohne
zuviel Schaden anzurichten, dem Kinde beibringen kdnnen, was ein Hauptwort, ein
Artikel, ein Eigenschaftswort, ein Zeitwort ist. Zu verstehen, was ein Artikel ist, das
ist ja am allerschwierigsten, weil das Kind noch nicht recht die Beziehung des Atrti-
kels zum Hauptwort einsehen kann. Da werden wir ziemlich im Abstrakten herum-
platschern, wenn wir dem Kinde beibringen wollen, was ein Artikel ist. Aber es muss
es eben lernen. Und es ist viel besser, da im Abstrakten herumzuplatschern, weil es
ohnedies etwas Unnatirliches ist, als allerlei klinstliche Methoden auszusinnen, um
auch den Artikel in seiner Bedeutung und Wesenheit dem Kinde klarzumachen, was
ja unmaglich ist.

Kurz, es wird flr uns schon gut sein, wenn wir mit vollem Bewusstsein unterrich-
ten, dass wir etwas Neues in den Unterricht hineinbringen. Dazu wird sich uns im 1.
Schuljahr reichlich Gelegenheit bieten. Noch in das 2. Schuljahr wird vieles in dieser
Beziehung hineinspuken. Wir werden aber im 1. Schuljahr viel darin haben, was ei-
ne grosse Wohltat fir das heranwachsende Kind ist. Wir werden im 1. Schuljahr
nicht nur das Schreiben darin haben, sondern ein elementares, primitives Malen und
Zeichnen, denn davon gehen wir ja behufs des Schreibunterrichts aus. Wir werden
im 1. Schuljahr nicht bloss das Singen drin haben, sondern auch ein elementares
Erlernen des Musikalischen am Instrument. Wir werden das Kind von Anfang an
nicht nur singen lassen, sondern es zum Instrument hinfihren. Das wird wiederum
eine grosse Wohltat fur das Kind sein. Wir werden ihm die ersten Elemente des Ho6-
rens von Tonzusammenhangen beibringen. Und wir werden versuchen, das Gleich-
gewicht zu halten zwischen dem Hervorbringen des Musikalischen durch den Ge-
sang von innen und dem Horen des Tonlichen von aussen oder dem Erzeugen des
Tonlichen durch das Instrument.

Diese Dinge, das malende Zeichnen, das zeichnende Malen, das Sich-
Hineinfinden in das Musikalische, das wird uns besonders fiir das 1. Schuljahr ein
wunderbares Element der Willensbildung abgeben kénnen, jener Willensbildung, die
der heutigen Schule fast ganz fernliegt. Und fuhren wir dann fur die Knirpse auch
noch das gewdhnliche Turnen Uber in die Eurythmie, dann werden wir die Willens-

bildung ganz besonders fordern.
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Es ist mir hier ein Lehrplan flr das 1. Schuljahr vorgelegt worden. Der enthalt:

Religion in 2 Stunden

Deutsch in 11 Stunden

Schreiben, da ist keine Stundenzahl angegeben, aber das Schreiben wird
eben im Deutschunterricht ausfihrlich gelehrt, dann

Heimatkunde 2 Stunden
Rechnen 4 Stunden
Singen und Turnen zusammen 1 Stunde wdchentlich.

Das werden wir nicht tun, denn da wirden wir zu stark gegen das Wohl des he-
ranwachsenden Kindes sundigen. Sondern wir werden, so gut wir nur kdbnnen, das
Gesanglich-Musikalische und das Turnerisch- Eurythmische auf den Nachmittag
verlegen, das andere auf den Vormittag verlegen, und wir werden - in massiger
Weise allerdings, bis wir fihlen sollten, es ist zuviel - das Gesanglich-Musikalische
und Turnerisch-Eurythmische mit den Kindern nachmittags Uben. Denn 1 Stunde
wochentlich dazu zu verwenden, ist geradezu eine Lacherlichkeit. Das beweist |h-
nen schon, dass der ganze Unterricht aufs Intellektuelle hin dressiert ist.

Man hat es ja heute im 1. Elementarschuljahr mit sechsjahrigen Kindern zu tun
oder mit solchen, die hochstens ein paar Monate nach dem 6. Jahr sind. Mit solchen
Kindern kann man ganz gut die Elemente des Zeichnerisch-Malerischen, des Musi-
kalischen treiben und auch ganz gut Turnen und Eurythmie treiben; aber wenn man
mit ihnen im heutigen Stile Religion treibt, dann erteilt man ihnen tGberhaupt keinen
Religionsunterricht, sondern lediglich einen Gedachtnisunterricht, und das ist noch
das Gute dabei. Denn es ist einfach unsinnig, zu dem sechs- bis siebenjahrigen
Kinde von den Begriffen zu sprechen, die in der Religion eine Rolle spielen. Das
kann es nur seinem Gedé&chtnis einpragen. Das Gedachtnispflegen ist ja ganz gut,
aber man muss sich dessen bewusst sein, dass man da eigentlich mit allerlei an das
Kind herantritt, woflr es in dieser Zeit nicht das allergeringste Verstandnis hat.

Ein anderes noch, was hier schon fir das erste Schuljahr steht, wird uns veran-
lassen, mindestens im praktischen Unterricht eine andere Ansicht dartber zu ge-
winnen, als man gewdhnlich hat. Im 2. Schuljahr tritt es ja dann noch in einer be-
sonderen Weise auf, sogar als ein besonderer Unterrichtsgegenstand: das ist das
Schonschreiben. Wir werden, indem wir das Schreiben aus dem malenden Zeich-
nen herausholen, doch gar nicht notig haben, bei dem Kinde extra zu pflegen das
Hasslichschreiben und das Schonschreiben. Wir werden uns bemuihen, zwischen
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dem Hasslichschreiben und dem Schonschreiben keinen Unterschied zu machen
und allen Schreibunterricht so zu gestalten - und das werden wir trotz des dusseren
Lehrplanes kdnnen -, dass das Kind immer schon schreibt, so schon, als es not-
wendig ist, dass es niemals den Unterschied macht zwischen Schoénschreiben und
Hasslichschreiben. Und wenn wir uns bemihen, dem Kinde ziemlich lange zu er-
zahlen und es nacherzahlen zu lassen und uns dabei auch bemiuhen, richtig zu
sprechen, dann werden wir das Rechtschreiben auch nur korrigierend zunachst zu
treiben brauchen. Wir werden also auch nicht das Rechtschreiben und Unrecht-
schreiben als zwei besondere Stromungen des Schreibenlernens anzufihren brau-
chen.

Sehen Sie, in dieser Beziehung mussen wir naturlich sehr auf uns selber achtge-
ben. Uns Osterreichern ist das beim Unterricht eine ganz besondere Schwierigkeit.
Denn in Osterreich gab es ausser den zwei Sprachen, dem Dialekt und der gebilde-
ten Umgangssprache, noch eine dritte. Das war die besondere Osterreichische
Schulsprache. Da sprach man alle langen Vokale kurz und alle kurzen Vokale lang,
und wahrend man im Dialekt richtig sagt «d'Sun», sagt die dsterreichische Schul-
sprache nicht etwa die Sonne, sondern «die Sohne», und das gewdhnt man sich
unwillktirlich an. Man fallt immer wieder zurtick wie die Katze auf die Pfoten. Aber
auch fir den Lehrer hat es etwas sehr Stérendes. Immer mehr gerat man in dieses
Ubel hinein, je weiter man von Nord nach Siud kommt. In Suddsterreich grassiert
das Ubel am allerstarksten. Der Dialekt sagt ganz richtig «der Suu»; die Schulspra-
che lehrt uns sagen «der Son». So dass man sagt «der Son» fir den Knaben und
«die Sohne» fir das, was am Himmel scheint. Das ist nur das allerdusserste Ex-
trem. Aber wenn wir uns bemuhen, im Erzahlen alles wirklich Lange lang und alles
Kurze kurz, alles Scharfe scharf, alles Gedehnte gedehnt, alles Weiche weich zu
halten und beim Kinde wieder achtgeben und fortwéhrend korrigieren, dass es rich-
tig spricht, dann werden wir ihm die Vorbedingungen auch fir ein richtiges Schrei-
ben schaffen. Im 1. Schuljahr brauchen wir uns nicht viel mehr als die richtigen Vor-
bedingungen dazu zu schaffen. So kdnnen wir - wir brauchen das Kind noch nicht
Dehnungen und Scharfungen schreiben zu lassen, weil das ja auch der Schulplan
gestattet - in bezug auf die Rechtschreibung mdglichst lange beim blossen Spre-
chen bleiben und erst zu allerletzt das Schreiben in das Rechtschreiben einlaufen
lassen. Das ist so etwas, was wir beachten missen, wenn es sich darum handelt,
die Kinder richtig zu behandeln, die im Anfang ihrer Schulzeit stehen.

Die Kinder, die am Ende ihrer Schulzeit stehen, die dreizehn- bis vierzehnjéhri-
gen, die bekommen wir intellektualistisch verbildet. Es ist zuviel bei dem Unterricht
auf ihre Intellektualitat Ricksicht genommen worden. Sie haben viel zu wenig die
Wohltat der Willens- und Gemdutsbildung erfahren. Daher werden wir, was sie zu

wenig erfahren haben, gerade in diesen letzten Jahren nachholen missen. Wir wer-
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den daher bei jeder Gelegenheit den Versuch machen mussen, Wille und Gemdt in
das bloss Intellektuelle hineinzubringen, indem wir vieles, was die Kinder rein intel-
lektuell aufgenommen haben, dann in dieser Zeit noch in ein solches umwandeln,
das sich an den Willen und ans Gemiit richtet. Wir kdnnen unter allen Umstanden
annehmen, dass die Kinder, die wir da in diesem Jahre bekommen, zum Beispiel
den pythagoraischen Lehrsatz falsch gelernt haben, dass sie ihn nicht in der richti-
gen Weise gelernt haben, wie wir das besprochen haben. Es fragt sich, wie wir uns
da helfen, so dass wir gewissermassen nicht nur das geben, was das Kind nicht er-
halten hat, sondern dass wir ihm noch mehr geben, so dass gewisse Kréfte, die
schon abgetrocknet und abgedorrt sind, wieder belebt werden, soweit sie wieder be-
lebt werden kénnen. Daher versuchen wir zum Beispiel dem Kinde noch einmal den
pythagoraischen Lehrsatz ins Gedachtnis zurtickzurufen. Wir sagen: Du hast ihn ge-
lernt. Sage mir, wie heisst er? - Sieh einmal, du hast mir jetzt den pythagoraischen
Lehrsatz gesagt: das Quadrat der Hypotenuse ist gleich der Summe der Quadrate
Uber den zwei Katheten. - Aber es ist ganz gewiss seelisch in dem Kinde das nicht
darin, was von dem Erlernen dieses pythagoraischen Lehrsatzes darin sein sollte.
Daher tue ich ein tbriges. Ich mache ihm nicht nur die Sache anschaulich, sondern
ich mache ihm die Anschauung auch noch genetisch. Ich lasse ihm die Anschauung
auf eine ganz besondere Weise entstehen. Ich sage: Kommt einmal, drei von euch,
heraus. Der erste Uberdeckt diese Flache hier mit der Kreide: gebt acht, dass er nur
so viel Kreide verwendet, als notwendig ist, um die Flache mit Kreide zu bedecken.
Der zweite bedeckt diese Flache mit Kreide, er nimmt ein anderes Kreidestlick; der
dritte diese, wiederum mit einem andern Kreidestlck. - Und jetzt sage ich dem Jun-
gen oder dem Madchen, welches das Hypotenusenquadrat bedeckt hat: Sieh ein-
mal, du hast gerade so viel Kreide gebraucht wie die beiden andern zusammen. Du
hast auf das Quadrat so viel draufgeschmiert, wie die beiden zusammen, weil das
Quadrat der Hypotenuse gleich ist der Summe der Quadrate der Katheten. - Ich las-
se ihm also die Anschauung entstehen durch den Kreideverbrauch. Da legt es sich
mit der Seele noch tiefer hinein, wenn es auch noch daran denkt, dass da von der
Kreide etwas abgeschunden ist, was nicht mehr an der Kreide ist, was jetzt da auf
der Tafel ist. Und jetzt gehe ich noch dazu tber, zu sagen: Sieh einmal, ich teile die
Quadrate ab, das eine in 16 Quadrate, das andere in 9 Quadrate, das andere in 25.
In die Mitte von jedem Quadrat stelle ich jetzt einen von euch hinein, und ihr denkt
euch, das ist ein Acker und ihr musst den Acker umgraben. - Die Kinder, welche die
25 kleinen Quadrate auf dieser Flache bearbeitet haben, haben dann gerade so viel
gearbeitet wie die in der Flache mit 16 Quadraten und die in der Flache mit 9 Quad-
raten zusammen. Aber durch eure Arbeit ist das Quadrat Uber der Hypotenuse um-
gegraben worden; durch eure Arbeit das Uber der einen Kathete, und durch eure
Arbeit das Uber der andern Kathete. - So verbinde ich mit dem pythagoraischen
Lehrsatz etwas, was wollend ist in dem Kinde, was wenigstens die
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Vorstellung hervorruft, dass es mit seinem Willen sinnvoll in der ausseren Welt drin-
nensteht, und ich belebe ihm das, was ziemlich unlebendig in seinen Schadel hi-
neingekommen ist.

Nehmen wir nun an, das Kind habe schon Lateinisch, Griechisch gelernt. Jetzt
versuche ich, die Kinder dahin zu bringen, dass sie nicht nur lateinisch und grie-
chisch sprechen, sondern dass sie sich auch anhdren, methodisch sich anhoren,
wenn der eine lateinisch, der andere griechisch spricht. Und ich versuche, ihnen an-
schaulich, lebendig zu machen, welches der Unterschied ist im Leben des Griechi-
schen und im Leben des Lateinischen. Das wirde ich bei dem gewdhnlichen Unter-
richt nicht brauchen, denn das ergibt sich von selbst im Ideallehrplan. Aber bei den
Kindern, die wir bekommen, brauchen wir das, weil das Kind fuhlen soll: Wenn es
griechisch spricht, so spricht es eigentlich nur mit dem Kehlkopf und der Brust; wenn
es lateinisch spricht, so tont immer etwas mit vom ganzen Menschen. Darauf muss
ich das Kind aufmerksam machen. Ich werde dann auch das Kind aufmerksam ma-
chen auf das Lebendige, wenn es franzésisch spricht, das dem Lateinischen sehr
ahnlich ist. Wenn es englisch spricht, spuckt es die Buchstaben fast aus; da ist die
Brust weniger daran beteiligt als beim Franzosischsprechen, da wird viel, viel abge-
worfen. Es werden namentlich manche Silben geradezu ausgespuckt, bevor sie
vollstandig wirken. Sie brauchen den Kindern nicht zu sagen ausgespuckt, aber Sie
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werden ihm begreiflich machen, wie das Wort gegen sein Ende hin erstirbt gerade in
der englischen Sprache. So werden Sie versuchen, das artikulierende Element be-
sonders scharf hineinzubringen in den Sprachunterricht fir die Kinder im 13., 14.
Lebensjahr, die Sie ibernommen haben aus der gegenwartigen Schule.
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| « 14 MORAL DER PADAGOGIK

Erziehung — GA-294 Erziehungskunst — Methodisch-Didaktisches

Wie die Moral der Padagogik in der Didaktik zur Unterrichtspraxis wird

Lehrplane einst und jetzt: Das Aufsaugen der Padagogik durch die Staatsgesetzgebung. Die dro-
hende Tyrannis des Sozialismus auf dem Gebiete des Unterrichts- und Erziehungswesens. Die
Verwandlung der Moral in der Padagogik zur Unterrichtspraxis in der Didaktik. Der die Phantasie
ertotende heutige Anschauungsunterricht; rechte Ausbildung der Phantasiekrafte durch Unausge-
sprochenes. Die enge Verbindung des Kindes mit seinem Leib in den ersten Schuljahren als
Grundlage fur den inneren Instinkt fur Erndhrung und Gesundheit. Unterweisungen tber Ernah-
rung und Gesundheitspflege in den letzten Volksschuljahren; die Erzeugung von Egoismus durch
spatere Beschaftigung damit. Die Durchdringung des Unterrichts mit Phantasie- und Gefiihlsmés-
sigem. Die drei Abschnitte der Volksschulzeit: Der Weg vom Instinktiven zur Urteilskraft am Bei-
spiel der Naturgeschichte und der Behandlung kaufmannischer Grundbegriffe.

Vierzehnter Vortrag, Stuttgart, 5. September 1919

Wenn Sie zurlckblicken wirden auf die Lehrplane, die noch vor verhaltnismassig
kurzer Zeit, vor sechs oder flinf Jahrzehnten ausgegeben worden sind, dann wirden
Sie sehen, dass diese Lehrplane verhaltnisméassig kurz waren. Es wurde in ein paar
kurzen Sétzen dasjenige angegeben, was in jedem Schuljahr flr den einen oder
andern Unterrichtsgegenstand getan werden sollte. Hochstens 2, 3, 4 Seiten waren
die Lehrplane lang, alles tbrige Uberliess man in jener Zeit dem padagogisch- di-
daktischen Unterricht selbst, der aus eigenen Voraussetzungen und aus eigenen
Kréaften heraus in den Lehrern anregen wollte, was sie mit den Lehrpl&nen zu tun
hatten. Heute ist das anders geworden. Heute ist der Lehrplan fur die héhere Schule
schon zu einem Buch angeschwollen, wo oben «Amtsblatt» steht. Und in diesem
Buche findet sich nicht nur eine Angabe desjenigen, was verlangt wird, sondern es
finden sich auch allerlei Anweisungen, wie man es in der Schule machen soll. Das
heisst, man war in den letzten Jahrzehnten auf dem Wege dahin, die Padagogik
aufsaugen zu lassen von der Staatsgesetzgebung. Und vielleicht ist es ein Ideal
manches Gesetzgebers, nach und nach alles dasjenige, was in den alten Literatur-
werken Uber Padagogik gestanden hat, als «Amtsblatt-Publikationen», als «Verord-
nungen» auszugeben. Die sozialistischen Fihrer haben im Unterbewusstsein ganz
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entschieden dieses Bestreben - wenn sie sich auch heute noch schamen, das ganz
offen zu sagen, es sitzt doch in ihrem Unterbewusstsein drinnen -, sie haben das
Ideal, dasjenige in Verordnungen einzuklammern, was noch vor verhaltnismassig
kurzer Zeit freies Geistesgut auch auf dem Gebiete der Padagogik war.

Aus diesem Grunde muss es sein, dass wir hier, die wir das Erziehungs- und Un-
terrichtswesen bewahren wollen vor ihrem Leninschen Untergang, der auch Mittel-
europa ergreifen konnte, uns dem Verstehen des Lehrplans ganz anders nahern
missen, als heute der gewohnliche Lehrer sich dem «Amtsblatt» nahert, das er
schon mit ernster Miene in den Zeiten der Monarchie und in den Zeiten des ge-
wohnlichen, demokratischen Parlamentarismus angeschaut hat, das er aber mit
ganz besonderen Gehorsamkeitsgefiihlen anschauen wird, wenn es ihm von seinen
Diktatorengenossen ins Haus geschickt wird. Das, was im Sozialismus als Tyrannis
liegen kann, das wirde man ganz besonders zu spiren bekommen auf dem Gebie-
te des Unterrichts- und Erziehungswesens. Wir mussten uns also in einer ganz an-
dern Weise auch dem Lehrplan ndhern. Das heisst, wir mussten uns diesem Lehr-
plan so nédhern, dass wir uns in die Lage versetzen, ihn eigentlich in jedem Augen-
blick uns selber zu bilden, so dass wir ablesen lernen dem 7., 8., 9., 10. Jahre und
so weiter, was wir in diesen Jahren zu treiben haben. Wir werden uns morgen den
Ideallehrplan und dann den Lehrplan, wie er einmal jetzt in den ausseren Schulen
Mitteleuropas Ublich ist, nebeneinanderstellen. Aber wir werden uns grindlich zu
diesem Abschlisse vorbereitet haben, wenn wir alles das wirklich geflihlsmassig in
uns aufgenommen haben, was wir auf dem Wege zur Lehrplanerkenntnis aufneh-
men sollten.

Da ist auch noch etwas ausserordentlich wichtig, was heute in der offiziellen Pa-
dagogik ziemlich falsch beurteilt wird. Ich habe die vorherige Stunde gerade damit
geschlossen, dass ich von der Moral der Padagogik gesprochen habe. Diese Moral
der Padagogik muss aber in der Didaktik Unterrichtspraxis werden. Unterrichtspra-
xis wird sie nur, wenn man dasjenige vermeidet, was heute vielfach in den Beispie-
len gegeben wird, die in den Bluchern stehen, die von Didaktik handeln. Da wird von
Anschauungsunterricht gesprochen. Er ist schon recht, wir haben auch darauf hin-
gewiesen, wie er gepflegt werden soll. Aber immer mussten wir betonen, dass die-
ser Anschauungsunterricht nirgends trivial werden darf, dass er nirgends Uber ein
notwendiges Mass hinausgehen darf. Das ewige Abfragen des Schilers nach
selbstverstandlichen Dingen zur Pflege des Anschauungsunterrichts, das heisst:
Uber den ganzen Unterricht eine Sphéare der Langweile breiten, die nicht da sein
darf. Und es nimmt dem Unterricht gerade dasjenige, was ich eben am Schliisse der
vorigen Stunde als so notwendig hervorgehoben habe: die Ausbildung der Phanta-
siefahigkeit bei den Zoéglingen. Besprechen Sie mit den Zdglingen die Form eines

beliebigen Kochtopfes, um Anschauungsunterricht zu treiben, vergleichsweise ge-
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sprochen, so werden Sie seine Phantasie untergraben. Besprechen Sie mit ihm die
Formen einer griechischen Vase und Uberlassen Sie ihm selbst, von der Auffassung
der Formen der griechischen Vase die Seelenkrafte auch zum Verstehen eines ge-
wohnlichen, trivialen Kochtopfes hintiberzuziehen, dann werden Sie etwas Besseres
tun, als was heute oftmals der Anschauungsunterricht treibt. Denn dieser Anschau-
ungsunterricht ist oftmals gerade fur die Phantasie ertétend. Und es ist nicht uneben
fur den Unterricht, wenn Sie gerade daran denken, mancherlei im Unterricht unaus-
gesprochen sein zu lassen, so dass das Kind veranlasst ist, sich in seinen Seelen-
kraften weiter mit dem zu befassen, was es im Unterricht aufgenommen hat. Es ist
gar nicht gut, bis zum allerletzten i-TUpfelchen alles erklaren zu wollen im Unterricht.
Dann geht das Kind nur aus der Schule und hat das Geflhl, dass es alles schon
aufgenommen hat und sucht nach anderem Allotria. Wahrend, wenn Sie der Phan-
tasie beim Kinde Keime geben, dann bleibt das Kind gefesselt durch dasjenige, was
ihm im Unterricht geboten wird und sucht weniger nach anderem Allotria. Dass heu-
te unsere Kinder solche Rangen werden, das hangt nur damit zusammen, dass wir
zu viel falschen Anschauungsunterricht und zu wenig Willens- und Gefiihlsunterricht
treiben.

Aber noch in einer andern Weise ist es notwendig, wirklich ganz innerlich seelisch
zusammenzuwachsen mit dem Lehrplan.

Wenn Sie das Kind fur die ersten Volksschuljahre bekommen, dann ist es ein
ganz anderes Wesen als in den letzten Volksschuljahren. Wenn Sie das Kind in den
ersten Volksschuljahren bekommen, dann ist es noch sehr, sehr leiblich, es steckt
noch sehr in seinem Leibe drin. Wenn Sie das Kind aus der Schule entlassen, so
missen Sie in ihm die Fahigkeit veranlagt haben, nicht mehr mit allen Fibern der
Seele im Leibe drinnenzustecken, unabhangig geworden zu sein vom Leibe in be-
zug auf Denken, Fuhlen und Wollen. Versuchen Sie, sich etwas intimer in die Natur
des werdenden Menschen zu vertiefen, so werden Sie finden, dass, verhaltnismas-
sig, besonders dann, wenn die Kinder nicht schon in den allerersten Jahren verzo-
gen worden sind, in den ersten Schuljahren die Zdglinge noch gesunde Instinkte
haben. Sie haben in den ersten Schuljahren noch nicht durchaus den Hang, sich mit
Sussigkeiten und dergleichen zu tberfressen. Sie haben noch gewisse gesunde In-
stinkte fur ihre Erndhrung, wie ja auch das Tier, weil es ganz im Leibe steckt, sehr
gute Instinkte hat flr seine Ernahrung. Es vermeidet das Tier, eben weil es in sei-
nem Leibe drinsteckt, dasjenige, was ihm schadlich ist. Mindestens gehort es zu
den Ausnahmen, dass sich in der Tierwelt solche Ubel verbreiten, wie der Alkohol
sich verbreitet hat in der Menschenwelt. Die Verbreitung solcher Ubel wie des Alko-
hols, kommt nur davon her, dass der Mensch ein so geistiges Wesen ist, so unab-
hangig werden kann von der Leiblichkeit. Denn die Leiblichkeit in ihrer Vernunft ist

niemals dazu veranlagt, Alkoholiker zu werden zum Beispiel. Also gesunde Ernah-
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rungsinstinkte leben verhaltnisméssig noch in den Kindern der ersten Schuljahre.
Diese horen auf; sie horen auf um der Entwickelung des Menschen willen mit den
letzten Schuljahren. Und wenn die Geschlechtsreife an den Menschen herangertckt
ist, dann bedeutet das zugleich auch, dass er seine Instinkte fur die Ern&hrung ver-
loren hat, dass er dasjenige, was ihm friher die Instinkte gegeben haben, durch die
Vernunft ersetzen muss. Deshalb ist es so, dass Sie gewissermassen die letzten
Offenbarungen der Erndhrungs- und Gesundheitsinstinkte noch abfangen konnen in
den letzten Volksschuljahren des werdenden Menschen. Da kommen Sie gerade
noch heran an die letzten Offenbarungen der gesunden Erndhrungsinstinkte,
Wachstumsinstinkte und so weiter. Spater kommen Sie nicht mehr an das innere
Fuhlen der richtigen Ernahrungs- und Gesundheitspflege heran. Daher gehort gera-
de in die letzten Volksschuljahre hinein eine Unterweisung Uber die Ern&dhrung und
die Gesundheitspflege des Menschen. Man sollte gerade in dieser Beziehung An-
schauungsunterricht treiben. Denn dieser Anschauungsunterricht, der kann wieder-
um die Phantasie recht gut unterstitzen. Legen Sie dem Kinde dreierlei vor, legen
Sie ihm vor, oder erinnern Sie es daran, denn es hat ja diese Dinge schon gesehen,
irgendeine Substanz, die im wesentlichen Starke oder Zucker ist, eine Substanz, die
im wesentlichen Fett ist, eine Substanz, die im wesentlichen Eiweiss ist. Das Kind
kennt das. Aber erinnern Sie das Kind daran, dass sich im wesentlichen aus diesen
drei Bestandteilen die Tatigkeit des menschlichen Organismus herschreibt. Davon
ausgehend, gehen Sie dann dazu uber, dem Kinde in den letzten Volksschuljahren
auseinanderzusetzen die Geheimnisse der Ernahrung. Dann beschreiben Sie ihm
genau die Atmung und entwickeln ihm alles dasjenige, was in bezug auf Ern&hrung
und Atmung mit der menschlichen Gesundheitspflege zusammenhangt. Sie gewin-
nen fir Ihre Erziehung und lhren Unterricht ungeheuer viel dadurch, dass Sie diese
Unterweisung gerade in diesen Jahren vornehmen. Da fangen Sie eben noch die
letzten instinktiven Offenbarungen der Gesundungs- und Ern&hrungsinstinkte ab.
Daher kommt es, dass Sie das Kind in diesen Jahren Uber die Erndhrungs- und Ge-
sundheitsbedingungen unterrichten kdnnen, ohne dass Sie das Kind flir das ganze
spatere Leben durch diesen Unterricht egoistisch machen. Es ist dem Kinde noch
natdrlich, instinktiv seine Gesundheits- und Erndhrungsbedingungen zu erfllen.
Deshalb kann man ihm davon reden, und es schlagt dieser Rede noch etwas von
dem entgegen, was dem Menschen natirlich ist und ihn nicht egoistisch macht.
Werden die Kinder nicht in diesen Jahren tber Erndhrungs- und Gesundheitsver-
haltnisse unterrichtet, dann missen sie sich spater erst durch Lesen oder durch Mit-
teilungen von andern dariber unterrichten. Was spater, nach der Geschlechtsreife,
uber Erndhrungs- und Gesundheitsverhéltnisse auf irgendeinem Wege an den Men-
schen herankommt, das erzeugt in ihm den Egoismus. Es kann gar nicht anders, als
den Egoismus erzeugen. Wenn Sie eine Ernédhrungsphysiologie, wenn Sie einen
Abriss von Regeln fir Gesundheitspflege lesen, dann machen Sie sich, das liegt
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einfach in der Natur der Sache, durch diese Lektlre egoistischer, als Sie vorher ge-
wesen sind. Dieser Egoismus, der fortwahrend ausgeht von unserer verstandesge-
massen Bekanntschaft mit unserer eigenen Pflege, dieser Egoismus muss ja gera-
de durch die Moral bek&ampft werden. Brauchten wir uns nicht physisch zu pflegen,
so brauchten wir ja seelisch keine Moral zu haben. Aber der Mensch ist den Gefah-
ren des Egoismus im spateren Leben weniger ausgesetzt, wenn er in Erndhrungs-
und Gesundheitslehre unterrichtet wird in den letzten Volksschuljahren, wo der Un-
terricht tber Erndhrungsfragen und Gesundheitslehre noch nicht auf den Egoismus
geht, sondern auf das dem Menschen Naturliche.

Sie sehen, in welch hohem Masse Lebensfragen darinnen liegen, im rechten
Zeitpunkte den Menschen in irgend etwas zu unterrichten. Sie sorgen wirklich ftr
das ganze Leben vor, wenn Sie den Menschen in irgendeinem Zeitpunkte vom
Rechten unterrichten. Konnte man naturlich die siebenjahrigen oder achtjahrigen
Kinder mit der Ernahrungslehre, mit der Gesundheitslehre durchdringen, dann ware
das das Allerbeste. Dann wiirden sie in der unegoistischsten Weise diese Ernah-
rungs- und Gesundheitslehre aufnehmen, denn sie wissen noch kaum, dass sie sich
auf sie selbst bezieht. Sie wirden sich selbst wie ein Objekt, nicht wie ein Subjekt
betrachten. Aber sie verstehen es noch nicht; die Urteilskraft ist noch nicht so weit,
dass sie es verstehen. Daher kbnnen Sie Erndhrungs- und Gesundheitslehre nicht
in diesen Jahren treiben, miussen sie also auf die letzten Schuljahre aufsparen, wo
das Feuer des inneren Instinktes flr Ernahrung und Gesundheit schon abglimmt, wo
aber gegenuber diesem abglimmenden Instinkte die Fahigkeit schon vorhanden ist,
das, was flr sie in Betracht kommt, aufzufassen. Bei jeder Gelegenheit ist es mdg-
lich, fur die alteren Kinder irgend etwas einfliessen zu lassen, was sich auf die Ge-
sundheits- und Ernahrungslehre bezieht. In der Naturgeschichte, in dem physikali-
schen Unterricht, auch in dem Unterricht, der die Geographie sehr verbreitert, sogar
in dem geschichtlichen Unterricht, Gberall lasst sich Erndhrungs- und Gesundheits-
lehre einflechten. Sie werden daraus ersehen, dass es nicht notwendig ist, es als
Lehrgegenstand in den Schulplan aufzunehmen, und dass vieles so im Unterrichte
leben muss, dass wir es eben in den Unterricht einfliessen lassen. Wenn wir Ver-
standnis haben flur dasjenige, was das Kind aufnehmen soll, dann sagt uns jeden
Tag das Kind selber, oder die Gemeinschaft der Kinder, die in der Schule versam-
melt sind, was wir an Zwischenséatzen gewissermassen in den andern Unterricht
einzufiigen haben, wie wir nur als Lehrer auch eine gewisse Geistesgegenwart zu
entwickeln haben. Wenn wir als Fachlehrer der Geographie oder der Geschichte
dressiert sind, dann werden wir nicht diese Geistesgegenwart entwickeln, denn
dann haben wir nur das Bestreben, von Anfang der Geschichtsstunde an bis zum
Ende der Geschichtsstunde Geschichte zu treiben. Und da kbnnen dann jene aus-
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serordentlich unnattrlichen Verhaltnisse eintreten, deren schadliche Wirkungen auf
das Leben noch gar nicht voll in Betracht gezogen werden.

Es ist eine intime Wahrheit, dass wir dem Menschen etwas Gutes tun, etwas, was
seinen Egoismus weniger hochkommen lasst, wenn wir ihm Ern&hrungs- und Ge-
sundheitslehre in den letzten Volksschuljahren erteilen, wie ich es Ihnen auseinan-
dergesetzt habe.

Da aber ist es auch mdglich, schon auf manches hinzuweisen, was den ganzen
Unterricht durchdringt mit Geflhlsméassigem. Und wenn Sie lhrem Unterrichtsstoff
Uberall etwas Gefuihlsmassiges anhangen, dann bleibt das, was durch den Unter-
richt erreicht werden soll, durch das ganze Leben hindurch. Wenn Sie aber in dem
Unterricht in den letzten Volksschuljahren nur Verstandesmassiges, Intellektualisti-
sches vermitteln, dann bleibt fiirs Leben sehr wenig da. Daher missen Sie darauf
sinnen, dasjenige, was Sie in den letzten Volksschuljahren phantasievoll ausgestal-
ten, zugleich mit Geflhlsmassigem in ihrem eigenen Selbst zu durchdringen. Sie
mussen versuchen, anschaulich, aber geflihlsmassig anschaulich, Geographie, Ge-
schichte, Naturgeschichte in den letzten Schuljahren vorzubringen. Zum Phanta-
siemassigen muss das Geflihlsmassige kommen.

Da gliedert sich Ihnen in der Tat die Volksschullehrzeit in bezug auf den Lehrplan
deutlich in die drei Teile, die wir befolgt haben: Zunéchst bis gegen das 9. Jahr hin,
wo wir das Konventionelle, das Schreiben, das Lesen hauptséchlich an das wer-
dende Menschenwesen heranbringen; dann bis zum 12. Jahr, wo wir alles dasjeni-
ge an das werdende Menschenwesen heranbringen, was sich ebenso von dem
Konventionellen herleitet, wie auf der andern Seite von dem, was in der eigenen Ur-
teilskraft des Menschen begrindet ist. Und Sie haben ja gesehen: Wir versetzen in
diese Schulzeit Tierkunde, Pflanzenkunde aus dem Grunde, weil der Mensch da
noch ein gewisses instinktives Geflhl hat fur die Verwandtschaften, die vorhanden
sind. Ich habe lhnen im Didaktischen gezeigt, wie Sie ein Gefuhl fir die Verwandt-
schaft des Menschen mit der ganzen Naturwelt an Tintenfisch, Maus, Lamm,
Mensch entwickeln sollen. Wir haben uns auch viel Mihe gegeben - und ich hoffe,
sie wird nicht vergeblich sein, denn sie wird Bluten und Friichte tragen im Botanik-
unterricht -, die Verwandtschaft des Menschen mit der Pflanzenwelt zu entwickeln.
Diese Dinge sollen wir mit gefihlsmassigen Vorstellungen in dieser Mittelzeit des
Volksschulunterrichts entwickeln, wo die Instinkte noch vorhanden sind fir ein sol-
ches Sich-Verwandtfihlen mit den Tieren, mit den Pflanzen, wo schliesslich immer-
hin, wenn es auch nicht in die gewdhnliche Helle des urteilenden Bewusstseins he-
raufsteigt, der Mensch sich bald als Katze fuhlt, bald als Wolf, bald als Lowe oder
als Adler. Dieses Sich-Fuhlen bald als das eine, bald als das andere, das ist so nur
noch gleich nach dem 9. Jahr vorhanden. Vorher ist es starker vorhanden, aber es
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kann nicht durchdrungen werden, weil die Fassungskraft nicht dazu vorhanden ist.
Wirden Kinder ganz frihreif sein und schon im 4., 5. Jahr viel von sich sprechen, so
wurden die Vergleiche von sich mit dem Adler, mit der Maus und so weiter bei Kin-
dern sehr, sehr haufig sein. Aber wenn wir mit dem 9. Jahr beginnen, so wie wir
darauf hingewiesen haben, Naturgeschichte zu unterrichten, so stossen wir immer-
hin noch auf viel verwandtes, instinktives Empfinden beim Kinde. Spater reift dieses
Instinktive auch flr das Empfinden der Verwandtschaft mit der Pflanzenwelt. Daher
zuerst Naturgeschichte des Tierreiches, dann Naturgeschichte des Pflanzenreiches.
Die Mineralien lassen wir uns eben bis zuletzt Ubrig, weil zu ihnen fast nur Urteils-
kraft notwendig ist, und diese appelliert nicht an irgend etwas, wodurch der Mensch
verwandt ist mit der Aussenwelt. Der Mensch ist ja auch nicht mit dem Mineralreich
verwandt. Er muss es ja vor allen Dingen auflésen, wie ich es Ihnen gezeigt habe.
Selbst das Salz duldet der Mensch nicht unaufgel6st in sich; sobald er es aufnimmt,
muss er es auflosen. Es liegt also durchaus in der Menschennatur, den Lehrplan so
einzurichten, wie wir es angedeutet haben. Da ist ein schones Gleichgewicht in der
mittleren Volksschulzeit vom 9. bis zum 11. Jahr zwischen dem Instinktiven und der
Urteilskraft. Wir kdnnen Uberall voraussetzen, dass das Kind uns Verstandnis ent-
gegenbringt, wenn wir auf ein gewisses instinktives Verstehen rechnen, wenn wir
nicht - besonders in der Naturgeschichte und in der Botanik nicht - zu anschaulich
werden. Wir missen das ausserliche Analogisieren gerade mit Bezug auf die Pflan-
zenwelt vermeiden, denn das widerstrebt eigentlich dem natirlichen Gefuhl. Das
natirliche Gefuhl ist schon so veranlagt, dass es seelische Eigenschaften in den
Pflanzen sucht; nicht die aussere Leibesgestalt des Menschen in dem oder jenem
Baum, sondern seelische Beziehungen, wie wir sie eben versuchten fur das Pflan-
zensystem festzustellen.

Und dasjenige, was eigentlich Urteilskraft ist, wobei wir auf das verstandesmassi-
ge, intellektuelle Verstehen des Menschen rechnen kdnnen, das gehoért in die letzte
Volksschulzeit. Deshalb benltzen wir gerade das 12. Jahr, wo es nach dem urtei-
lenden Verstehen hingeht, um dieses zusammenfliessen zu lassen mit demjenigen,
wozu noch ein gewisser Instinkt notwendig ist, der aber schon sehr stark Giberdeckt
wird von der Urteilskraft. Da sind gewissermassen die Abenddadmmerungsinstinkte
der Seele, die wir mit der Urteilskraft GUberwinden muissen.

In dieser Zeit ist zu bertcksichtigen, dass der Mensch einen Instinkt hat fur Zins-
bezug, flr dasjenige, was einzuheimsen ist, was im Diskont liegt und so weiter. Das
appelliert an die Instinkte; aber wir missen das schon sehr stark mit Urteilskraft
uberténen, daher missen wir die Beziehungen, die zwischen dem Rechnerischen
und zwischen der Warenzirkulation und den Vermdgens Verhaltnissen bestehen,
also Prozentrechnung, Zinsrechnung und so weiter, Diskontrechnung und &hnliches

schon in diese Zeit versetzen.
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Das ist von grosser Wichtigkeit, dass wir diese Begriffe dem Kinde nicht zu spat
beibringen. Inm diese Begriffe zu spat beibringen heisst eigentlich, beim Beibringen
nur auf seinen Egoismus rechnen. Wir rechnen noch nicht auf den Egoismus, wenn
wir so zum 12. Jahr hin dem Menschen etwas vom Begreifen des Wechsels und
dergleichen, von den Begriffen der kaufmannischen Rechnung und so weiter bei-
bringen. Das eigentliche Buchfihren kénnen wir dann spéter machen; da ist schon
mehr Verstand drinnen. Aber diese Begriffe beizubringen, das ist von grosser Be-
deutung fir diese Zeit. Denn es regen sich noch nicht die inneren selbstischen Ge-
fuhle fur Zinsen, Wechselausstellung und dergleichen, wenn das Kind noch so jung
ist. In der Handelsschule wird das dann schon bedenklicher, wenn der Mensch élter
Ist.

Das sind solche Dinge, die Sie ganz grtindlich als Unterrichtende, als Lehrende
in sich aufnehmen missen. Versuchen Sie, nur ja nicht zu viel zu tun, sagen wir im
Beschreiben der Pflanzen. Versuchen Sie gerade den Pflanzenunterricht so zu ge-
ben, dass noch viel tbrigbleibt flr die Phantasie der Schiiler, dass das Kind noch
viel, viel aus der Empfindung heraus sich phantasievoll ausbilden kann Uber dasje-
nige, was als seelische Beziehungen waltet zwischen der menschlichen Seele und
der Pflanzenwelt. Wer gar zu viel von dem Anschauungsunterricht fabelt, der weiss
eben nicht, dass es dem Menschen Dinge beizubringen gibt, die sich eben nicht
ausserlich anschauen lassen. Und wenn man versucht, durch Anschauungsunter-
richt dem Menschen Dinge beizubringen, die man ihm eigentlich beibringen sollte
durch moralische, gefihlsmassige Wirkung auf ihn, so schadet man ihm gerade
durch den Anschauungsunterricht. Man darf eben nicht vergessen, dass das blosse
Anschauen und Veranschaulichen sehr stark eine Beigabe unserer materialistischen
Zeitgesinnung ist. Natirlich muss man die Anschauung da, wo sie am rechten Platz
ist, pflegen, aber man darf nicht dasjenige in Anschauung umwandeln, was dazu
geeignet ist, eine moralisch-gemutvolle Wirkung von dem Lehrer auf den Schiler
ausgehen zu lassen.

Jetzt glaube ich, haben Sie so viel aufgenommen, dass wir dann wirklich unseren
Lehrplan formieren kénnen.

Damit schliessen die Ausfiihrungen Rudolf Steiners am 5. September 19109.

Am folgenden Tag gab er dann in den drei Lehrplanvortragen eine skizzenhafte
Darstellung der Lehrziele fur die einzelnen Facher auf den verschiedenen Altersstu-
fen, in den einzelnen Klassen; er wies auf die Facher hin, welche in der Behandlung
miteinander verkntpft werden kdénnen.
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Als Schluss dieser vierzehntagigen Arbeit mit den Lehrern sprach dann Rudolf
Steiner die folgenden Worte:
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Schlussworte

Vier Erfordernisse fur das Lehrersein: Der Lehrer 1. als ein Mensch der Initiative 2. als ein Mensch
mit Interesse fur alles weltliche und menschliche Sein 3. als ein das Wahrhaftige anstrebender
Mensch 4. als ein Mensch mit unverdorrter, frischer Seelenstimmung. - Das Wirksamwerden der
im Kurs gegebenen Impulse in der Seele als Hilfe fiir den Unterricht. Die Bedeutung des Gelin-
gens der Waldorfschule. Das Verbundensein geistiger Machte des Weltlaufes mit der geistigen
Bewegung der Gegenwart.

Stuttgart, 6. September 1919

Heute moéchte ich nun diese Betrachtungen schliessen, indem ich Sie noch einmal
auf das hinweise, was ich lhnen gewissermassen ans Herz legen méchte; das ist,
dass Sie an vier Dinge sich halten:

Erstens daran, dass der Lehrer im grossen und auch im einzelnen in der ganzen
Durchgeistigung seines Berufes und in der Art, wie er das einzelne Wort spricht, den
einzelnen Begriff, jede einzelne Empfindung entwickelt, auf seine Schuler wirkt.
Denken Sie daran, dass der Lehrer ein Mann der Initiative sei, dass er niemals las-
sig werde, das heisst, nicht voll bei dem dabei sei, was er in der Schule tut, wie er
sich den Kindern gegenuiber benimmt. Das ist das erste: Der Lehrer sei ein Mensch
der Initiative im grossen und kleinen Ganzen.

Das zweite, meine lieben Freunde, ist, dass wir als Lehrer Interesse haben mus-
sen fur alles dasjenige, was in der Welt ist und was den Menschen angeht. Fir alles
Weltliche und fiir alles Menschliche missen wir als Lehrer Interesse haben. Uns ir-
gendwie abzuschliessen von etwas, was fir den Menschen interessant sein kann,
das wirde, wenn es beim Lehrer Platz griffe, hochst bedauerlich sein. Wir sollen
uns fir die grossen und fur die kleinsten Angelegenheiten der Menschheit interes-
sieren. Wir sollen uns fur die grossen und fir die kleinsten Angelegenheiten des
einzelnen Kindes interessieren kdnnen. Das ist das zweite: Der Lehrer soll ein
Mensch sein, der Interesse hat fur alles weltliche und menschliche Sein.

Und das dritte ist: Der Lehrer soll ein Mensch sein, der in seinem Inneren nie ein
Kompromiss schliesst mit dem Unwahren. Der Lehrer muss ein tief innerlich wahr-
haftiger Mensch sein, er darf nie Kompromisse schliessen mit dem Unwahren, sonst
wurden wir sehen, wie durch viele Kandle Unwahrhaftiges, besonders in der Metho-
de, in unseren Unterricht hereinkommt. Unser Unterricht wird nur dann eine Auspra-
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gung des Wahrhaftigen sein, wenn wir sorgfaltig darauf bedacht sind, in uns selbst
das Wahrhaftige anzustreben.

Und dann etwas, was leichter gesagt als bewirkt wird, was aber auch eine golde-
ne Regel fir den Lehrerberuf ist: Der Lehrer darf nicht verdorren und nicht versau-
ern. Unverdorrte, frische Seelenstimmung! Nicht verdorren und nicht versauern! Das
ist dasjenige, was der Lehrer anstreben muss.

Und ich weiss, wenn Sie das, was wir in diesen vierzehn Tagen von den ver-
schiedensten Seiten her beleuchtet haben, richtig aufgenommen haben in lhre See-
len, dann wird gerade auf dem Umweg durch die Empfindungs- und Willenswelt das
scheinbar Fernliegende Ihnen sehr nahe kommen, indem Sie den Unterricht aus-
tben. Ich habe gerade in diesen vierzehn Tagen nichts anderes gesagt, als was im
Unterricht unmittelbar dann praktisch werden kann, wenn Sie es in lhren Seelen
wirken lassen. Aber die Waldorfschule wird darauf angewiesen sein, dass Sie so in
Ihrem eigenen Inneren verfahren, dass Sie wirklich die Dinge, die wir jetzt durchge-
nommen haben, in Ihren Seelen wirksam sein lassen.

Denken Sie an manches, was ich versucht habe klarzumachen, um ein Begreifen
des Menschen, namentlich des werdenden Menschen, psychologisch herbeizufiih-
ren. Und wenn Sie nicht wissen, wie Sie das eine oder das andere im Unterricht
vorzubringen haben oder wann und an welcher Stelle, dann wird Ihnen Uberall ein
Gedanke kommen kénnen Uber solche Einrichtungen des Unterrichts, wenn Sie sich
an das richtig erinnern, was in diesen Tagen vorgekommen ist. Naturlich musste
vieles viele Male mehr gesagt werden, aber ich mochte ja aus Ihnen auch nicht leh-
rende Maschinen machen, sondern freie, selbstdndige Lehrpersonen. So ist auch
dasjenige gehalten worden, was in den letzten vierzehn Tagen an Sie herange-
bracht worden ist. Die Zeit war ja so kurz, dass appelliert werden musste im tbrigen
an lhre hingebungsvolle, verstandnisvolle Tatigkeit.

Denken Sie aber immer wiederum an das, was zum Verstandnis des Menschen
und namentlich des Kindes jetzt vorgebracht worden ist. Bei allen methodischen
Fragen wird es lhnen dienen kdnnen.

Sehen Sie, wenn Sie zurtickdenken, dann werden sich schon bei den verschiede-
nen Impulsen dieser vierzehn Tage unsere Gedanken begegnen. Denn ich selbst,
des kann ich Ihnen die Versicherung geben, werde zuriickdenken. Denn es lastet
diese Waldorfschule gar sehr heute wohl auf dem Gemiite derjenigen, die an ihrer
Einleitung und Einrichtung beteiligt sind. Diese Waldorfschule muss gelingen! Dass
sie gelinge, davon wird viel abhéngen! Mit ihrem Gelingen wird fir manches in der
Geistesentwickelung, das wir vertreten missen, eine Art Beweis erbracht sein.
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Wenn ich personlich jetzt am Schllsse mit ein paar Worten sprechen darf, mochte
ich sagen: Fir mich selbst wird diese Waldorf schule ein wahrhaftiges Sorgenkind
sein. Und ich werde immer wieder und wiederum mit meinen Gedanken sorgend auf
diese Waldorfschule zurickkommen mussen. Aber wir kbnnen, wenn wir den gan-
zen Ernst der Lage betrachten, wirklich gut zusammenarbeiten. Halten wir uns na-
mentlich an den Gedanken, der ja unser Herz, unseren Sinn erfullt: dass mit der
geistigen Bewegung der Gegenwart doch ebensogut geistige Machte des Welten-
laufes verbunden sind. Glauben wir an diese guten geistigen Machte, dann werden
sie inspirierend in unserem Dasein sein, und wir werden den Unterricht erteilen kdn-
nen.
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