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Meditativ erarbeitete Menschenkunde



| - 01 UBER DEN WERT DES WISSENS

Erziehung — GA-302a Erziehung und Unterricht aus Menschenerkenntnis

Der Einfluss des Westens auf Mitteleuropa und der Einfluss der Wissenschaften auf die Padago-
gik als Ursache fiir die damalige Misere. Uber die padagogischen Grundséatze Herbert Spencers
und die Notwendigkeit ihrer Uberwindung. Uber den Wert des Wissens. Das Gefiihl des eigenen
Werdens des Lehrers beim Durchgang durch die verschiedenen Klassenstufen. Uber die Gesin-
nung des Lehrers und das Wahrnehmen der verschiedenen Stimmungen (Tragik, Humor) in der
Klasse.

Erster Vortrag, Stuttgart, 15. September 1920

Mein lieben Freunde, es bestand ja die Absicht, in diesen Tagen, die ich hier zu
verbringen in der Lage bin, IThnen eine Art Erganzung zu manchem zu geben, was in
den einfihrenden padagogischen Kursen im vorigen Jahr von mir ausgefihrt wor-
den ist. Allein der Tage sind so wenige, und nach dem, was ich eben jetzt vernom-
men habe, liegen so viele Verpflichtungen fir diese nachsten Tage vor, dass uber
irgendein Programm kaum gesprochen werden kann, dass ich eigentlich kaum sa-
gen kann, ob es Uber diese heutigen spérlichen Einleitungsworte hinauskommen
wird.

Woriber ich heute in dieser Einleitung sprechen mochte, ist dieses, dass ich Ih-
nen zu den Ausfliihrungen des vorigen Jahres einiges hinzufligen mochte Uber den
Lehrer und den Erzieher selbst. Natirlich ist das, was ich gerade mit Bezug auf die
Wesenheit des Lehrers sagen werde, durchaus aphoristisch gemeint, und eigentlich
so, dass es wohl am besten seine Gestalt in Ihnen selber nach und nach erst an-
nehmen soll, dass es gewissermassen weiter verarbeitet werden soll durch Ihr eige-
nes Denken und Empfinden. Es ist ja gerade der Lehrerschaft gegentber darauf
aufmerksam zu machen - und wir stehen, indem ich darauf aufmerksam mache, auf
dem Boden der anthroposophisch orientierten Geisteswissenschaft und wollen von
dieser aus gerade die fir die heutige Zeit notwendige Padagogik formen -, es ist vor
allen Dingen darauf aufmerksam zu machen, dass der Lehrer eigentlich so recht ein
Geflhl, eine Empfindung dafiir haben musste, was das Wesen des Esoterischen als
solches ist. In unserer heutigen Zeit, in der Zeit der Demokratie, in der Zeit der Pub-
lizistik liegen ja die Dinge so, dass man fur das, was eigentlich mit Esoterik gemeint
ist, kaum ein wirkliches, ein wahres Gefluihl hat; denn man denkt heute, was wabhr ist,

ist wahr, und was richtig ist, ist richtig, und das Wahre und das Richtige, wenn es in
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irgendeiner Weise formuliert ist, das musste sich dann vor aller Welt in der Form, in
der man es als richtig formuliert denkt, aussprechen lassen. Nun ist es im wirklichen
Leben nicht so; im wirklichen Leben verhalten sich die Dinge durchaus anders. Im
wirklichen Leben liegt von allem das vor, dass man gewisse Wirksamkeiten nur ent-
falten kann, wenn man die Impulse fir diese Wirksamkeiten gewissermassen als ein
heiligstes Geheimgut in der Seele hiitet. Und besonders der Lehrer hatte nétig, vie-
les als ein heiliges Geheimgut zu hiten und es so zu betrachten, dass es eigentlich
nur bei denjenigen Verhandlungen, bei den Auseinandersetzungen eine Rolle spielt,
die innerhalb der Lehrerschaft selber gepflogen werden. Von vornherein erscheint
ein solcher Satz eigentlich gar nicht besonders verstandlich und dennoch - er wird
Ihnen verstandlich werden. Ich musste vieles sagen, wenn ich ihn verstandlich ma-
chen wollte, zunachst aber wird er Ihnen verstandlich werden, wenn ich Ihnen das
Folgende sage.

Dieser Satz, den ich eben angeftihrt habe, er hat heute zugleich eine umfassende
weltzivilisatorische Bedeutung. Wenn wir heute an Jugenderziehung denken, mis-
sen wir ja immer im Auge haben, dass wir arbeiten an den Empfindungen, an den
Vorstellungen, an den Willensimpulsen der nachsten Generation; wir missen uns
darUber Kklar sein, dass wir diese nachste Generation fur bestimmte Aufgaben, die
nun schon einmal in der Menschenzukunft verrichtet werden sollen, von der Ge-
genwart aus heranzuziehen haben. Nun kommt, wenn man so etwas hinstellt,
sogleich die Frage: Woran liegt es denn eigentlich, dass die Menschheit gegenwar-
tig in jene weitverbreitete Misere hineingekommen ist, in der sie heute drinnensteht?
- Die Menschheit ist in diese Misere dadurch hineingekommen, dass sie sich im we-
sentlichen eigentlich abh&ngig gemacht hat, durch und durch abhangig gemacht hat
von der besonderen Art und Weise des Vorstellens und Empfindens der Westmen-
schen. Und man kann sagen: Wenn heute jemand zum Beispiel Uber Fichte, Herder
oder selbst Gber Goethe in Mitteleuropa spricht, so ist er im Grunde genommen zu-
meist, wenn er dem ausseren offentlichen Leben angehort, sei es als Publizist oder
als popularer Bicherschreiber oder dergleichen, viel weiter entfernt von dem, was
als ein wirklicher geistiger Impuls bei Fichte, Herder oder Goethe lebt, als er - wenn
er in Berlin oder Wien denkt und tétig ist - etwa entfernt ist von dem, was heute in
London, Paris, New York oder Chicago empfunden und gedacht wird. Allim&hlich
haben sich die Dinge ja so her- ausgestellt, dass durch die Weltanschauungsimpul-
se der westlichen Voélker im Grunde genommen unsere gesamte Zivilisation tberflu-
tet worden ist, dass unser ganzes Offentliches Leben in den Weltanschauungsim-
pulsen dieser westlichen Volker darinnen lebt. Und man muss sagen, das ist in ganz
besonderem Masse der Fall bei der Erziehungskunst; denn im Grunde genommen
sind die mitteleuropaischen Voélker vom letzten Drittel des 19. Jahrhunderts ab in
allen solchen Angelegenheiten bei den Westvolkern in die Schule gegangen. Es er-
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scheint heute den Menschen, die unter anderem auch Uber Erziehungsfragen disku-
tieren, als etwas ganz Selbstverstandliches, sich in den Denkweisen, die von dort
her kommen, zu bewegen. Wenn Sie alles, was heute in bezug auf Padagogik in
Mitteleuropa als verntinftig angesehen wird, seinem Ursprung nach verfolgen wol-
len, so kdnnen Sie es etwa finden zum Beispiel bei den Anschauungen von Herbert
Spencer oder &hnlichen Leuten. Man verfolgt nicht die Wege, die zahlreich sind, auf
denen Anschauungen wie die von Spencer oder &hnliche in die Kdpfe der in Mittel-
europa fur geistige Fragen massgebenden Welt hineingekommen sind. Aber diese
Wege gibt es, diese Wege sind da. Und wenn man den Geist - ich will nicht auf die
Einzelheiten besonderen Wert legen —, den Geist einer solchen padagogischen
Richtung nimmt, wie sie zum Beispiel bei Fichte auftritt, wenn man diesen Geist
nimmt, so ist er heute nicht nur durchaus verschieden von dem, was als verniinftige
Padagogik heute allgemein angesehen wird, sondern es liegt die Sache so, dass die
Menschen der Gegenwart kaum imstande sind, ihre Seelen in solche Richtungen
des Denkens und Empfindens hineinzubringen, damit dasjenige, was bei Fichte
oder Herder gemeint war, wirklich so verstanden werden kénnte, dass es eine Fort-
setzung finden koénnte. So erleben wir es denn heute auf dem Gebiete der Padago-
gik, der padagogischen Kunst namentlich, dass geradezu das Gegenteil von dem,
was sein sollte, Grundsatz geworden ist. Ich moéchte Sie da auf eine Ausflihrung
hinweisen, die Spencer getan hat.

Spencer meint, der Anschauungsunterricht sollte so betrieben werden, dass er in
die Untersuchungen des Naturforschers und in die Nachforschungen des Mannes
der Wissenschaft Ubergehe. Was sollte also da getan werden in der Schule? Wir
sollten darnach in der Schule die Kinder so unterrichten, dass sie, wenn sie heran-
wachsen und Gelegenheit dazu haben, das fortzusetzen, was sie von uns in der
Schule bekommen Uber die Mineralien, die Pflanzen, die Tiere und so weiter, dann
regelrechte Naturforscher oder Philosophen werden konnten. Gewiss, man ficht
heute so etwas vielfach an, aber man verhalt sich in der Praxis doch durchaus so,
wie es eben dargestellt worden ist. Man verhalt sich schon aus dem Grunde so, well
unsere Lehrblcher dementsprechend abgefasst sind, und weil niemand daran
denkt, die Lehrbiicher zu andern, anders abzufassen oder abzuschaffen. Denn es
liegen die Sachen heute so, dass zum Beispiel die Lehrblicher Gber Pflanzenlehre
eher fur einen kinftigen Botaniker abgefasst sind, aber nicht fir einen Menschen im
allgemeinen; und ebenso sind die Lehrbtlicher tber Zoologie so gehalten, dass sie
fur einen kiunftigen Zoologen geschrieben sind, nicht aber fur einen Menschen im
allgemeinen.

Nun liegt das Eigentimliche vor, dass das genaue Gegenteil von dem heute an-
gestrebt werden sollte, was Spencer als einen wirklichen padagogischen Grundsatz

hinstellt. Wir kdnnen uns im Volksschulunterricht kaum einen grosseren Fehler den-
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ken, als die Kinder so zu erziehen, wie es eine Behandlungsweise des Gegenstan-
des, zum Beispiel mit Bezug auf die Pflanzen und die Tiere, erfordert, die so fortge-
setzt werden konnte, dass aus dem Kinde spater ein Botaniker oder ein Zoologe
werden konnte. Im Gegenteil, wenn man den Unterricht daraufhin anlegen kénnte,
uber Pflanzen und Tiere die Dinge so vorzubringen, dass man verhinderte, dass die
Kinder Botaniker oder Zoologen wirden, so hatte man mehr Richtiges getroffen als
durch den Spencerschen Grundsatz. Denn niemand sollte Botaniker oder Zoologe
werden durch das, was er in der Volksschule lernt; Botaniker oder Zoologe sollte der
Mensch lediglich werden durch seine besondere Anlage, die sich einfach zeigt in
der Selektion, die sich innerhalb des Lebens in einer richtigen padagogischen Kunst
ergeben misste. Durch seine Anlage! Das heisst, wenn er Anlage zum Botaniker
hat, kann er Botaniker werden; und wenn er Anlage zum Zoologen hat, kann er Zoo-
loge werden. Das muss auch aus der Anlage des Betreffenden, das heisst aus dem
vorbestimmten Karma, aus dem Schicksalsgesetz, erfolgen. Das muss so erfolgen,
dass wir erkennen: in diesem sitzt ein Botaniker, in jenem sitzt ein Zoologe. Das darf
niemals so erfolgen, dass zu diesem speziellen wissenschaftlichen Betrieb der
Volksschulunterricht irgendwie eine Vorbereitung ist. Aber bedenken Sie, was in der
letzten Zeit geschehen ist: Es ist das geschehen, dass leider unsere Wissenschafter
die Padagogik gemacht haben. Leute, die sich durchaus gewohnt haben wissen-
schaftlich zu denken, haben die Padagogik gemacht, haben in der Padagogik das
Wichtigste mitgesprochen. Das heisst, es lag die Meinung vor, dass der Lehrer als
solcher irgend etwas zu tun habe mit dem Wissenschafter; es wurde geradezu wis-
senschaftliche Bildung als Lehrerbildung genommen, wahrend die beiden etwas
durch und durch Verschiedenes sein mussen. Wird der Lehrer ein Wissenschatfter,
wendet er sich dazu, im engeren Sinne wissenschaftlich zu denken - er mag das als
Privatmann sein, kann es aber nicht als Lehrer sein -, dann geschieht ihm mit Recht
etwas, was sehr haufig auftritt: dass der Lehrer in seiner Klasse, unter seinen Schi-
lern oder in seinem Kolleg eine Art komische Figur bildet, dass Uber ihn Witze ge-
macht werden. Der Goethesche «Baccalaureus» in der hoheren Stufe ist doch keine
So grosse Seltenheit, wie man gewdhnlich meint.

Und im Grunde genommen, wenn man sich heute fragt: Muss man sich mehr auf
die Seite des Lehrers stellen, wenn die Schuler tber ihn Witze reissen, oder mehr
auf die Seite der Schuler? - dann méchte man sich unter den gegenwartigen pada-
gogischen Verhaltnissen mehr auf die Seite der Schiiler stellen. Denn das, worauf
alles hinausgelaufen ist, das zeigt sich ja am besten bei unseren Universitaten. Was
sind unsere Universitaten eigentlich? Sind sie Lehranstalten fur die reife Jugend-
menschheit oder sind sie Forschungsanstalten? Sie wollen beides sein, und gerade
dadurch sind sie jene Karikaturen geworden, die sie heute sind. Und man hebt ge-
wohnlich sogar als einen besonderen Vorzug unserer Universitaten das hervor,
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dass sie zugleich Lehranstalten und Forschungsinstitute sind. Aber gerade dadurch
kommt zuerst in diese obersten Lehranstalten all der Unfug hinein, der eben uber
die Padagogik kommt, wenn sie von Wissenschaftern gemacht wird. Und dann ver-
pflanzt sich dieser Unfug hinunter bis in die mittleren Schulen und schliesslich auch
bis in die Volksschulen hinein. Das ist dasjenige, was nicht genug bedacht werden
kann: dass padagogische Kunst ausgehen muss vom Leben, und nicht ausgehen
kann vom abgezogenen wissenschatftlichen Denken.

Das ist nun das Eigenttimliche, dass zunéachst aus der westlichen Bildung heraus
gerade dasjenige kommt, was man nennen konnte eine wissenschaftlich, sogar na-
turwissenschaftlich orientierte Padagogik, und dass, wenn wir uns desjenigen erin-
nern, was bei Herder, bei Fichte, was bei Jean Paul, bei Schiller und bei ahnlichen
Geistern da war, dass dies alles eigentlich eine vergessene Lebenspadagogik ist,
eine unmittelbar aus dem Leben heraus geschopfte Padagogik.

Nun liegt der welthistorische Beruf der mitteleuropéaischen Vaélker vor, doch diese
Padagogik zu pflegen, diese Padagogik gewissermassen als ihre esoterische Ange-
legenheit zu pflegen. Denn vieles wird der Menschheit gemeinschaftlich werden
konnen und muss es werden, wenn soziale Besserung in der Zukunft eintreten soll.
Aber dasjenige, was gerade aus der ganzen konkreten mitteleuropéaischen Geistes-
bildung mit Bezug auf die padagogische Kunst herauskommt, das werden die west-
lichen Vélker nicht verstehen kdnnen; im Gegenteil, es wird sie verargern. Man kann
es ihnen erst sagen, wenn sie sich entschliessen, sich auf den esoterischen Boden
der Geisteswissenschaft zu stellen. In bezug auf alle diejenigen Dinge, auf die in
den letzten 40 Jahren innerhalb Deutschlands mit solchem Stolz hingesehen wor-
den ist, mit Bezug auf alle diese Dinge, flr die man einen so grossen Aufschwung in
Deutschland statuiert hat, ist Deutschland verloren. Das geht tber auf die Herrschatft
der Westvolker. Da ist nichts zu machen, und wir kénnen nur hoffen, fir die Drei-
gliederung des sozialen Organismus so viel Verstandnis hervorzurufen, dass die
Westvolker auf dieses Verstandnis sich einlassen.

Mit Bezug aber auf dasjenige, was gerade flr die padagogische Kunst zu geben
ist, haben wir der Welt etwas zu geben von Mitteleuropa aus, was niemand anderes
ihr geben kann - nicht ein Orientale und nicht ein Westmensch. Aber wir missen
verstehen, dies auch innerhalb jener Kreise zu halten, die ein Verstandnis dafir
aufbringen kdnnen; wir missen verstehen, es da mit einem gewissen Vertrauen zu
hiten und missen wissen, dass dieses Huten dasjenige ist, was gerade zur Wir-
kung der Sache fiihrt. Man muss genau wissen, Uber welche Dinge man vor gewis-
sen Menschen zu schweigen hat, wenn man eine Wirkung erzielen will. Aber wir
missen uns vor allen Dingen dariber klar sein, dass wir nichts erhoffen diirfen von
irgendwelcher Einflussnahme derjenigen Denkweise, die, vom Westen ausgehend,
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fur manche Zweige der modernen Zivilisation geradezu unerlasslich ist. Wir missen
wissen, dass wir gar nichts von dieser Seite zu erhoffen haben flr das, was wir als
padagogische Kunst zu pflegen haben.

Es gibt eine Schrift von Herbert Spencer Uber die Erziehung. Diese Schrift ist
ausserordentlich interessant. Spencer stellt da eine ganze Anzahl von Grundséatzen
zusammen, von «Prinzipien», wie er sie nennt, Uber die intellektuelle Erziehung des
Menschen. Unter diesen Prinzipien vertritt er vor allen Dingen eines mit ganz be-
sonderer Schéarfe: man solle im Unterricht niemals ausgehen von dem Abstrakten,
sondern immer von dem Konkreten, man solle immer herausarbeiten aus dem ein-
zelnen Fall. Nun schreibt er sein Buch tber Erziehung. Da steht zunachst, bevor auf
irgend etwas Konkretes eingegangen wird, das schlimmste abstrakte Gestripp,
wirklich lauter abstraktes Stroh, und der Mann bemerkt nicht, dass er einem Grund-
satze auseinandersetzt, die er als unerlasslich findet, und dass er das Gegenteil
dieser Grundsatze selbst befolgt. Wir haben so das Beispiel, dass ein grosser, ton-
angebender Philosoph der Gegenwart mit dem, was er unmittelbar darbietet, selbst
in einem vollkommenen Widerspruche steht.

Nun haben Sie ja im vorigen Jahr gesehen, dass sich unsere Padagogik nicht auf
abstrakte Erziehungsgrundsatze aufzubauen hat, auf dieses oder jenes, was da ge-
sagt werden kann, zum Beispiel: man solle nicht von aussen an das Kind etwas he-
ranbringen, sondern man solle die Individualitat des Kindes entwickeln und so wei-
ter. Sie wissen, dass unsere padagogische Kunst sich aufbauen soll auf ein wirkli-
ches Zusammenfihlen mit dem kindlichen Wesen, dass sie sich aufbauen soll in
weitestem Sinne auf eine Erkenntnis des werdenden Menschen. Und wir haben ja
bei dem ersten Kurs und dann spéater bei den Lehrerkonferenzen genugsam tber
das Wesen des werdenden Menschen zusammengetragen. Wenn wir uns einlassen
kénnen als Lehrer auf dieses Wesen des werdenden Menschen, so sprosst uns aus
der Erkenntnis dieses Wesens des werdenden Menschen schon auf, wie wir verfah-
ren sollen. Wir missen in dieser Beziehung als Lehrer zu Kiinstlern werden. So wie
der Kinstler ganz unméglich ein Asthetikbuch in die Hand nehmen kann, um nach
den Grundsatzen des Asthetikers zu malen oder zu bildhauern, so sollte der Lehrer
ganz unmoglich eine von jenen padagogischen Anleitungen gebrauchen, um zu un-
terrichten. Was der Lehrer aber braucht, ist ein wirkliches Einsehen desjenigen, was
der Mensch denn eigentlich ist; was er wird, indem er sich durch die Kindheit hin-
durch entwickelt. Da ist es vor allem notwendig, dass wir uns klar sind: Wir unter-
richten, sagen wir zunachst in der 1. Klasse die sechs- bis siebenjahrigen Kinder.
Nun, unser Unterricht wird jedesmal schlecht sein, wird jedesmal seine Aufgabe
nicht erfullt haben, wenn wir, nachdem wir ein Jahr lang uns etwa mit dieser 1. Klas-
se befasst haben, uns nicht am Ende dieses ersten Jahres sagen: Wer hat denn da

eigentlich am meisten gelernt? Das bin ich, der Lehrer! - Wenn wir uns etwa sagen
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konnen: Ich habe zu Beginn des Schuljahres grossartige padagogische Prinzipien
gehabt, den besten Meistern der Padagogik bin ich gefolgt, ich habe alles getan, um
diese padagogischen Prinzipien zu verwirklichen - und wenn man das nun wirklich
getan héatte, so wirde man ganz gewiss schlecht unterrichtet haben. Man wirde
aber ganz gewiss am allerbesten unterrichtet haben, wenn man an jedem Morgen
mit Beben und Zagen in die Klasse gegangen ist und sich gar nicht sehr auf sich
selber verlassen hat, dann sich aber am Ende des Jahres sagt: Du hast eigentlich
selbst am meisten wahrend dieser Zeit gelernt. - Denn, dass man sich sagen kann:
Du hast selbst am meisten gelernt -, das hangt davon ab, wie man verfahren ist.
Das hangt davon ab, was man eigentlich getan hat, hangt davon ab, dass man fort-
wahrend das Geflihl gehabt hat: Du wachst, indem du die Kinder wachsen machst.
Du probierst im edelsten Sinne des Wortes, du kannst eigentlich nicht sonderlich
viel; aber es erwachst dir eine gewisse Kraft, indem du mit den Kindern zusammen
arbeitest. - Man wird dann manchmal das Gefluhl haben: mit der oder jener Art von
Kindern ist nicht viel anzufangen; man wird sich aber mit ihnen Mihe gegeben ha-
ben. Man wird von anderen Kindern durch ihre besondere Begabung dieses oder
jenes erfahren haben. Kurz, man geht als ein ganz anderer aus der Kampagne her-
vor, als man vorher hineingegangen ist. Und man hat das gelernt, was man vor ei-
nem Jahre, als man zu lehren angefangen hatte, nicht gekonnt hat. Man sagt sich
am Ende des Schuljahres: Ja, jetzt kannst du eigentlich erst das, was du héttest
ausfuihren sollen! - Das ist ein ganz reales Gefuhl. Und da liegt ein gewisses Ge-
heimnis begraben. Wenn Sie am Anfange des Schuljahres wirklich das alles ge-
konnt hatten, was Sie nun am Ende des Jahres kdnnen, so hatten Sie schlecht un-
terrichtet. Gut haben Sie dadurch unterrichtet, dass Sie es sich erst erarbeitet ha-
ben! Also denken Sie, ich muss das Paradoxon vor Sie hinstellen, dass Sie dann
gut unterrichtet haben, wenn Sie das nicht gewusst haben, was Sie am Ende des
Jahres gelernt haben, und dass es schadlich gewesen wére, wenn Sie zu Beginn
des Jahres das schon gewusst hétten, was Sie am Ende des Jahres gelernt haben.
Ein merkwirdiges Paradoxon!

Es ist flr viele Menschen wichtig, dies zu wissen; am aller wichtigsten aber ist
dies fir die Lehrer zu wissen. Denn es ist dies ein spezieller Fall einer allgemeinen
Wahrheit und Erkenntnis: das Wissen als solches, ganz gleichgtiltig worauf es sich
bezieht, das Wissen, das man in abstrakte Grundsétze fassen kann, das man sich
in Ideen innerlich vergegenwartigen kann, dieses Wissen kann keinen praktischen
Wert haben. Einen praktischen Wert hat nur dasjenige, was erst zu diesem Wissen
hinfihrt, was erst auf dem Wege zu diesem Wissen ist. Denn dieses Wissen, das
wir uns so erwerben, wie wir das Wissen haben, nachdem wir ein Jahr lang unter-
richtet haben, dieses Wissen hat namlich erst seinen Wert nach dem Tode des
Menschen. Dieses Wissen, das geht erst nach dem Tode des Menschen in eine
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solche Realitat hinein, dass es den Menschen dann wieder weiterbilden kann, dass
es den eigenen individuellen Menschen weiterbilden kann. Im Leben hat nicht das
fertige Wissen einen Wert, sondern die Arbeit, die zu dem fertigen Wissen hinflhrt;
und insbesondere bei der padagogischen Kunst hat diese Arbeit ihren ganz beson-
deren Wert. Es ist da eigentlich so wie in den Kiinsten. Ich glaube nicht, dass einer
ein ganz richtig gesinnter Kinstler ist, der nach Abschluss eines Werkes sich nicht
sagte: Jetzt kdnntest du es eigentlich erst. Ich glaube nicht, dass einer ein richtig
gesinnter Kunstler ist, der mit irgendeinem Werke, das er gemacht hat, zufrieden ist.
Er kann eine gewisse selbstverstandliche egoistische Pietat fur das haben, was er
gemacht hat, aber er kann eigentlich nicht mit ihnm zufrieden sein. Ein Kunstwerk,
vollendet, verliert ja eigentlich auch fur den, der es gemacht hat, einen grossen Tell
des Interesses. Dieses Interesseverlieren ruhrt von der eigentimlichen Art des Wis-
sens her, das wir erwerben bei der Gelegenheit, da wir etwas machen; und auf der
anderen Seite liegt gerade das Lebendige, das Lebensprossende darinnen, dass es
noch nicht in Wissen tibergegangen ist.

So ist es ja schliesslich auch mit der ganzen menschlichen Organisation. Unser
Haupt ist so fertig, wie nur irgend etwas fertig sein kann, denn es ist geformt aus
den Kraften unseres friiheren Erdenlebens heraus, es ist tberreif. Die menschlichen
Kopfe sind ja alle tberreif - auch die unreifen. Aber unsere brige Organisation, die
ist so, dass sie erst den Keim abgibt zu dem Haupt unseres nachsten Erdenlebens;
sie ist sprossend und spriessend, aber sie ist etwas Unfertiges. Unsere Ubrige Or-
ganisation ist etwas, was bis zu unserem Tode nicht eigentlich seine wahre Gestalt
zeigt, namlich die Gestalt der Krafte, die in ihr wirksam sind. Und dass da in unse-
rem Ubrigen Organismus eben das flutende Leben ist, das zeigt seine Konstitution:
das Verknochern ist in diesem dbrigen Organismus auf ein Minimum beschrankt, in
bezug auf das Haupt ist es auf ein Maximum hinaufgeschraubt.

Diese eigentumliche Art von innerster Bescheidenheit, dieses Geflihl des eigenen
Werdens - das ist etwas, was den Lehrer tragen muss; denn aus diesem Gefuhl
geht mehr hervor als aus irgendwelchen abstrakten Grundsatzen. Stehen wir in un-
serer Schulklasse so drinnen, dass wir uns bewusst sind: Es ist gut, dass wir alles
unvollkommen machen, denn dadurch lebt es -, dann werden wir gut unterrichten.
Stehen wir dagegen so in der Klasse, dass wir uns fortwahrend voll Zufriedenheit
die Finger ablecken vor unserer eigenen padagogischen Vollkommenheit, dann
werden wir ganz gewiss schlecht unterrichten.

Nun denken Sie aber, es geschieht so, dass Sie den Unterricht zuerst in der 1.
Klasse besorgen, dann in der 2. Klasse, in der 3. Klasse und so fort, so dass Sie
tatsachlich alles das durchgemacht haben, was da durchzumachen ist an Aufregun-
gen, Enttduschungen, meinetwillen auch an Erfolgen. Denken Sie sich, Sie sind
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einmal durch alle Klassen der Volksschule aufsteigend durchgegangen, Sie haben
am Ende jedes Jahres aus einer solchen Stimmung heraus zu sich selbst gespro-
chen, wie ich es jetzt dargestellt habe, und nun wandern Sie wieder hinunter, mei-
netwillen von der 8. in die 1. Klasse. Ja, jetzt, so kdnnte man meinen, muss man
sich doch sagen: Ja, aber nun beginne ich etwas mit dem, was ich gelernt habe,
nun werde ich es recht machen kdnnen, nun werde ich ein ausgezeichneter Lehrer
sein! Aber so wird es nicht sein. Die Erfahrung wird Ihnen etwas ganz anderes vor
die Seele bringen. Sie werden sich am Ende des 2., des 3. und eines jeden néachs-
ten Schuljahres aus der richtigen Gesinnung heraus ungefahr dasselbe sagen: Ich
habe jetzt Gber sieben-, acht-, neunjahrige Kinder erfahren, was ich nur erfahren
konnte, indem ich mit ihnen arbeitete; ich weiss am Ende eines jeden Schuljahres,
wie ich es hatte machen sollen. - Aber wenn Sie beim 4, oder 5. Schuljahre wieder
angekommen sein werden, so werden Sie es wieder nicht wissen, wie Sie es eigent-
lich hatten machen sollen. Denn jetzt werden Sie korrigieren, was Sie gemeint ha-
ben, nachdem Sie ein Jahr unterrichtet haben. Und so werden Sie, nachdem Sie mit
dem 8. Schuljahr fertig sind und alles wieder korrigiert haben, und wirklich das Gluck
haben, beim 1. Schuljahr wieder anzufangen, so werden Sie in derselben Lage sein.
Allerdings, Sie werden aus einem anderen Geiste unterrichten. Aber wenn Sie mit
einer inneren, wahren, edlen, nicht mit der geckenhaften Skepsis, von der ich ge-
sprochen habe, durch lhre Lehrerschaft durchgehen, dann werden Sie aus dieser
Skepsis heraus eine neue imponderable Kraft bringen, die Sie ganz besonders ver-
anlagen wird, mit den Kindern, welche Ihnen dann anvertraut sind, mehr zu errei-
chen. Das ist zweifellos richtig. Aber der Effekt im Leben wird eigentlich dann nur
ein anderer sein, nicht ein um so viel besserer, sondern ein anderer. Ich méchte sa-
gen, die Qualitat desjenigen, was Sie aus den Kindern machen, wird jetzt nicht viel
besser sein, als es das erste Mal war; der Effekt wird nur ein anderer sein. Sie wer-
den qualitativ etwas anderes erreichen, nicht so sehr quantitativ mehr erreichen. Sie
werden qualitativ etwas anderes erreichen, und das gentigt im Grunde genommen.
Denn alles, was wir mit der nétigen edlen Skepsis und der inneren Bescheidenheit
uns auf die geschilderte Weise aneignen, lauft darauf hinaus, dass wir aus den
Menschen Individualitaten machen, Individualitdten im grossen. Wir kénnen nicht
zweimal dieselbe Klasse haben und zweimal dieselben Abbilder der padagogischen
Schablone in die Welt hinausstellen! Wir konnen aber der Welt individuell verschie-
dene Gestaltungen der Menschen tbergeben. Wir bewirken Mannigfaltigkeit im Le-
ben; aber die beruht nicht auf dem Ausgestalten abstrakter Grundsatze, sondern
diese Mannigfaltigkeit im Leben beruht tatsachlich auf einem gewissen tieferen Er-
fassen des Lebens, wie wir es jetzt dargestellt haben.

So sehen Sie, dass es vor allem beim Lehrer darauf ankommt, wie er sich zu sei-
nem heiligen Berufe stellt. Das ist nicht ohne Bedeutung; denn das Wichtigste im
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Unterricht und in der Erziehung sind denn doch die Imponderabilien. Ein Lehrer, der
mit solcher Gesinnung das Klassenzimmer betritt, erreicht anderes als ein anderer.
Wie im alltaglichen Leben nicht immer das physisch Grosse das Massgebende ist,
sondern manchmal auch gerade das Kleine, so ist auch nicht immer das, was wir
mit den grossen Worten machen, das Massgebende, sondern manchmal ist es jene
Empfindung, jenes Gefihl, das wir in uns ausgebildet haben, bevor wir das Klas-
senzimmer betreten haben. Namentlich aber eines ist von einer grossen Wichtigkeit,
das ist, dass wir unseren engeren personlichen Menschen wie eine Schlangenhaut
rasch abstreifen, wenn wir in die Klasse hineingehen. Der Lehrer kann ja unter Um-
standen, da er, wie man manchmal so selbstgefallig sagt, «auch nur ein Mensch»
ist, alles mogliche erleben in der Zeit zwischen dem Schluss der Klasse am vorher-
gehenden Tage und ihrer Eroffnung am néachsten Tage. Er kann erlebt haben, dass
ihn inzwischen die Glaubiger gemahnt haben, oder er hat mit seiner Ehefrau einen
Zank gehabt, wie es im Leben wohl vorkommt. Das sind Dinge, wo es Verstimmun-
gen gibt. Solche Verstimmungen geben dann eine Grundnuance fir die Seelenver-
fassung ab. Aber auch frohe, freudige Stimmungen kdénnen vorkommen. Es kann
Ihnen der Vater irgendeines Schilers, weil er Sie besonders gern hat, einen Hasen
nach der Jagd geschickt haben, oder, wenn es eine Lehrerin ist, ein Blumenbukett
Ubersandt haben. Es ist ja ganz selbstverstandlich im Leben, dass wir solche Stim-
mungen in uns tragen. Als Lehrer missen wir uns dazu erziehen, solche Stimmun-
gen abzulegen und nur aus dem Inhalt des Darzustellenden heraus zu reden, so
dass wir wirklich in der Lage sind, indem wir den einen Gegenstand darstellen, aus
dem Gegenstand heraus tragisch zu sprechen und Ubergehen kénnen zu einer hu-
morvollen Stimmung, indem wir in unserer Darstellung fortfahren, wobei wir uns
ganz dem Gegenstande Uberlassen. Aber es handelt sich darum, dass wir imstande
sind, nun, ich mdchte sagen, den ganzen Reflex der Klasse auf Tragik oder Senti-
mentalitdt und Humor wahrzunehmen. Dann, wenn wir dies wahrzunehmen imstan-
de sind, werden wir gewahr, dass fir die Seelen der Kinder Tragik oder Sentimenta-
litat oder Humor etwas Ausserordentliches bedeuten. Und wenn wir den Unterricht
getragen sein lassen von einer Abwechslung zwischen Humor und Sentimentalitat
und Tragik, wenn wir hintberleiten von der einen Stimmung in die andere und wie-
der zurtick; wenn wir wirklich in der Lage sind, nachdem wir etwas dargestellt ha-
ben, wozu wir eine gewisse tragende Schwere brauchten, dann wieder Uberzuge-
hen in eine gewisse Leichtigkeit - aber ungezwungen, indem wir uns dem Inhalte
hingeben -, dann bewirken wir fir die Seelenstimmung etwas, was wie Einatmung
und Ausatmung fur den korperlichen Organismus ist. Beim Lehren handelt es sich
darum, dass wir nicht bloss intellektuell oder intellektualistisch lehren, sondern dass
wir in der Lage sind, auf die Stimmungen wirklich Ricksicht zu nehmen. Denn, was
ist Tragik, was ist Sentimentalitat, was ist eine schwere Seelenstimmung? Das ist
ganz dasselbe wie ein Einatmen beim Organismus, wie ein Sich-Erflllen des Orga-
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nismus mit der Luft. Tragik bedeutet: wir versuchen unseren physischen Leib zu-
sammenzuziehen und immer mehr zusammenzuziehen, so dass wir im Zusammen-
ziehen des physischen Korpers gewahr werden, wie unser astralischer Leib immer
mehr und mehr aus dem physischen Leibe herauskommt durch das Zusammendru-
cken des physischen Leibes. Humorvolle Stimmung bedeutet, dass wir den physi-
schen Korper lahmen, aber umgekehrt jetzt den astralischen Leib mdglichst aus-
dehnen, Uber die Umgebung ausdehnen, so dass wir gewahr werden, wenn wir zum
Beispiel irgendeine Ro6te nicht bloss anschauen, sondern wenn wir in sie hinein-
wachsen, wie wir unser Astralisches Uber die R6te ausdehnen, in sie hineingehen.
Das Lachen ist ja nichts anderes, als dass wir den astralischen Leib des Gesichtes
aus unserer Physiognomie heraustreiben. Lachen ist nichts anderes als ein astrali-
sches Ausatmen. Nur missen wir, wenn wir diese Dinge anwenden wollen, ein ge-
wisses Gefihl fir Dynamik haben. Es ist ja nicht immer schicklich, dass wir, wenn
wir just etwas Schweres, Getragenes haben, so unvermittelt ins Humorvolle hinein-
kommen; aber wir kbnnen immer beim Unterricht die Mittel und Wege finden, um die
kindliche Seele sich nicht verfangen zu lassen bei der Schwere, der Tragik, sondern
um sie dann frei herauszureissen, so dass sie wirklich dieses Atmen durchmachen
kann zwischen den zwei Seelenstimmungen.

Damit habe ich Ihnen einleitend etwas angegeben von dem, was wie Stimmungs-
nuancen vom Lehrer beim Unterricht beabsichtigt sein sollte, was wirklich so not-
wendig ist, wie nur irgend etwas von spezieller Padagogik.
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| « 02 VOM WESEN DER EURYTHMIE

Erziehung — GA-302a Erziehung und Unterricht aus Menschenerkenntnis

Die unterschiedliche Entwicklung der einzelnen Wesensglieder, dargestellt am Zahn- und Stimm-
wechsel sowie an der Geschlechtsreife. Der Zusammenhang von Plastisch-Architektonischem mit
dem Sprachlich-Musikalischen und deren Bedeutung fur die Entwicklung der Gestalt des Men-
schen. In diesem Zusammenhang: Hinweise auf das dionysische und apollinische Element sowie
die beiden padagogischen Gebarden der Ehrfurcht und des Enthusiasmus. Die Bedeutung der
Musik fur die Ausgestaltung des Seelenorganismus im irdischen und nachtodlichen Leben. Uber
das Wirken verschiedener Krafte im Malerisch-Zeichnerischen. Vom Wesen der Eurythmie. Ehr-
furcht, Enthusiasmus und schitzendes Gefunhl.

Zweiter Vortrag, Stuttgart, 16. September 1920

Man kann natdrlich nicht erziehen und nicht unterrichten, wenn man beim Erzie-
hen und Unterrichten nicht gewissermassen im Geiste erfihlen kann den ganzen
Menschen; denn dieser ganze Mensch kommt in der Zeit der kindlichen Entwicke-
lung noch viel mehr in Betracht als spater. Wir wissen ja, dass dieser ganze Mensch
in sich schliesst das Ich, den astralischen Leib, den &therischen Leib und den physi-
schen Leib. Diese vier Glieder der menschlichen Natur sind nicht etwa in einer
gleichméssigen Entwickelung, sondern sie entwickeln sich in sehr verschiedener
Weise, und wir missen genau unterscheiden zwischen der Entwickelung des physi-
schen Leibes und des Atherleibes, und der Entwickelung des astralischen Leibes
und des Ich. Die dusseren Offenbarungen dieser differenzierten Entwickelung spre-
chen sich aus - wie Sie aus den verschiedenen Andeutungen, die ich da und dort
gemacht habe, wissen - im Zahnwechsel und in derjenigen Veranderung des Men-
schen, die sich beim méannlichen Menschen im Stimmwechsel bei der Geschlechts-
reife kundgibt, die sich beim weiblichen Menschen aber auch deutlich kundgibt, nur
in einer anderen Weise. Die Grundwesenheit der Erscheinung ist dieselbe wie beim
Manne im Stimmwechsel, nur tritt sie beim weiblichen Organismus in einer verbrei-
terten Weise auf, so dass sie nicht nur an einem Organ wahrzunehmen ist wie beim
mannlichen Organismus, sondern sich mehr Uber den ganzen Organismus er-
streckt.

Sie wissen, dass zwischen Zahnwechsel und Stimmwechsel oder der Ge-
schlechtsreife die Zeit des Unterrichts liegt, mit der wir es vorzugsweise beim Volks-
schulunterricht zu tun haben; aber auch die Jahre, die noch nach dem Stimmwech-
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sel oder dessen Entsprechung beim weiblichen Organismus liegen, miussen der
Sorgfalt unterliegen beim Unterricht und bei der Erziehung, missen durchaus mit
herangezogen werden.

Vergegenwartigen wir uns, was der Zahnwechsel bedeutet. Der Zahnwechsel ist
der aussere Ausdruck dafir, dass vorher, also zwischen der Geburt und dem Zahn-
wechsel, in dem kindlichen Organismus der physische Leib und der Atherleib stark
von dem Nerven- Sinnessystem, also von oben nach unten, beeinflusst sind. Der
physische Leib und der Atherleib sind bis ungefahr zum 7. Jahre vom Kopfe aus am
wirksamsten beeinflusst. Im Kopfe sind gewissermassen die Krafte konzentriert, die
in diesen Jahren, in denen die Nachahmung eine so grosse Rolle spielt, besonders
wirksam sind. Und was an Gestaltung im dbrigen Organismus vor sich geht, in
Rumpf und Gliedmassen, das geht dadurch vor sich, dass vom Kopfe aus Strahlun-
gen nach dem ubrigen Organismus, nach dem Rumpforganismus und dem Glied-
massenorganismus, dem physischen Leibe und dem Atherleibe ausgehen. Dasjeni-
ge, was da vom Kopfe aus in den physischen Leib und Atherleib des ganzen Kindes
hineinstrahlt bis in die Finger- und Zehenspitzen, was da hineinstrahlt vom Kopf ins
ganze Kind, das ist Seelentatigkeit, trotzdem sie vom physischen Leibe ausgeht; ist
dieselbe Seelentatigkeit, die spater als Verstand und Gedachtnis in der Seele wirkt.
Es ist nur so, dass spater nach dem Zahnwechsel das Kind anfangt so zu denken,
dass seine Erinnerungen bewusster werden. Die ganze Verdnderung, die mit dem
Seelenleben des Kindes vor sich geht, zeigt, dass gewisse seelische Krafte in dem
Kinde vom 7. Jahre ab tatig sind als Seelenkrafte, die vorher im Organismus wirk-
sam sind. Die wirken im Organismus. Die ganze Zeit bis zum Zahnwechsel, wah-
rend der das Kind wachst, ist ein Ergebnis derselben Kréfte, die nach dem 7. Jahre
als Verstandeskrafte, als intellektuelle Krafte auftreten.

Da haben Sie ein ganz reales Zusammenwirken zwischen Seele und Leib, indem
sich die Seele mit dem 7. Jahre vom Leibe emanzipiert, nicht mehr im Leibe, son-
dern fir sich wirkt. Da fangen mit dem 7. Jahre diejenigen Kréfte, die nun als See-
lenkréfte im Leibe selbst neu entstehen, an wirksam zu werden - und sie wirken ja
dann bis in die n&chste Inkarnation hinein. Und dann wird zurlickgestossen dasjeni-
ge, was vom Leibe aus aufstrahlt, und aufgehalten werden andererseits die Krafte,
die vom Kopfe nach abwarts schiessen. So dass in dieser Zeit, wenn die Z&hne
wechseln, der starkste Kampf sich abspielt zwischen den Kraften, die von oben
nach unten streben, und denjenigen, die von unten nach oben schiessende Kréfte
sind. Es ist der Zahnwechsel der physische Ausdruck dieses Kampfes jener beiden
Kraftearten; jener Kréfte, die spater beim Kinde zum Vorschein kommen als die
Verstandes- und die intellektuellen Krafte, und jener Krafte, die besonders verwen-
det werden missen im Zeichnen, Malen und Schreiben. Alle die Krafte, die da her-

aufschiessen, verwenden wir dann, wenn wir aus dem Zeichnen das Schreiben her-
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ausentwickeln; denn diese Krafte wollen eigentlich Gibergehen in plastisches Gestal-
ten, in Zeichnen und so weiter. Das sind die Krafte, die im Zahnwechsel ihren Ab-
schluss finden, die vorher den Korper des Kindes ausplastizierten, die Skulpturkréaf-
te, und die wir verwenden spéater, wenn der Zahnwechsel vor sich gegangen ist, um
das Kind zum Zeichnen, zum Malen und so weiter zu bringen. Es sind dies haupt-
sachlich diejenigen Krafte, die in das Kind gelegt sind von der geistigen Welt aus, in
denen die kindliche Seele gelebt hat vor der Empfangnis, in der geistigen Welt. Sie
wirken zuerst kopfbildend als Koérperkrafte und dann vom 7. Jahre ab als Seelen-
krafte. So dass wir fir die Zeit vom 7. Jahre ab fUr unsere autoritaren Einflisse ein-
fach das beim Kinde herauskriegen, was das Kind vorher als Nachahmung unbe-
wusst Ubte, indem diese Krafte unbewusst in den Koérper einschlugen. Wenn spater
aus dem Kinde ein Bildhauer, ein Zeichner oder ein Architekt wird, aber ein richtiger
Architekt, der aus den Formen heraus arbeitet, so geschieht das aus dem Grunde,
weil ein solcher Mensch die Anlage hat, in seinem Organismus etwas mehr zurlck-
zubehalten von den Kraften, die in den Organismus hinunterstrahlen, etwas mehr
zuriickzubehalten im Kopfe, so dass auch spater noch diese kindlichen Krafte hin-
unterstrahlen. Wenn sie aber nicht aufgehalten werden, wenn mit dem Zahnwechsel
alles ins Seelische Ubergeht, so bekommen wir Kinder, die dann keine Anlagen ha-
ben fur Zeichnen, fur Bildhauerisches oder fir Architektur, die niemals Bildhauer
werden kdnnen.

Das ist das Geheimnis: diese Kréafte hAngen zusammen mit dem, was wir durch-
gemacht haben zwischen dem Tode und unserer neuen Geburt. Man bekommt das,
was man braucht innerhalb der Erziehungswirksamkeit als die Ehrfurcht, die einen
religiosen Charakter haben kann, wenn man sich bewusst wird: Die Krafte, die du
aus dem Kinde herausholst um das 7. Jahr, die du zum Zeichnen- oder Schreiben-
lernen verwendest, sie schickt dir im Grunde genommen der Himmel; also die geis-
tige Welt schickt herunter diese Krafte, das Kind ist der Vermittler, und du arbeitest
eigentlich mit den aus der geistigen Welt heruntergesendeten Kraften. Diese Ehr-
furcht vor dem Geistig- Goéttlichen ist, wenn sie den Unterricht durchstromt, tatsach-
lich etwas, was Wunder wirkt im Unterricht. Und wenn Sie das Gefihl haben: Sie
stehen in Verbindung mit den aus der Zeit vor der Geburt aus der geistigen Welt
herunter sich entwickelnden Kraften -, wenn Sie dieses Gefuhl haben, das eine tiefe
Ehrfurcht erzeugt, dann werden Sie sehen, dass Sie durch das Vorhandensein die-
ses Gefuhls mehr bewirken kdonnen als durch alles intellektuelle Ausspintisieren
dessen, was man tun soll. Die Geflihle, die der Lehrer hat, sind die aller wichtigsten
Erziehungsmittel. Und diese Ehrfurcht ist etwas, was ungeheuer bildend auf das
Kind wirkt.
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So haben wir in dem, was mit dem Kinde beim Zahnwechsel vorgeht, etwas, was
unmittelbar eine Umsetzung von geistigen Kraften durch das Kind aus der geistigen
Welt in die physische Welt hinein ist.

Ein anderer Vorgang geht vor sich in den Jahren der Geschlechtsreife; aber er
bereitet sich langsam vor durch den ganzen Zyklus vom 7. bis zum 14., 15. Jahre. In
dieser Zeit lebt in denjenigen Regionen des Seelenwesens, die nicht vom Bewusst-
sein schon durchstrahlt sind, etwas auf - denn das Bewusstsein bildet sich ja erst,
und es strahlt fortwahrend von der Aussenwelt etwas unbewusst in uns hinein -, da
lebt jetzt etwas langsam Bewusstwerdendes auf, was schon von der Aussenwelt
aus, aber von der Geburt an das Kind durchstrahlt hat, was mitgewirkt hat am Auf-
bau des kindlichen Korpers und in das Kind hineingefahren ist, in die plastischen
Krafte.

Das sind wieder andere Krafte. Wahrend die plastischen Krafte in das Haupt von
innen hineingehen, kommen diese Kréfte jetzt von aussen, gehen dann in den Or-
ganismus hinunter. Ich kann diese Kréafte, die da von der Aussenwelt durch das
Haupt in den Koérper hineinwirken - sie schieben sich durch die plastischen Krafte
und wirken mit bei dem, was vom 7. Jahre ab beim Aufbau des kindlichen Kérpers
geschieht -, ich kann diese Kréfte nicht anders bezeichnen als: es sind . dieselben
Krafte, welche in der Sprache und in der Musik wirken. Diese Krafte sind aus der
Welt aufgenommen.

Diejenigen Krafte, die musikalischer Art sind, sind mehr aus der ausseren Welt,
aus der aussermenschlichen Welt aufgenommen, aus der Beobachtung der Natur,
aus der Beobachtung der Vorgange in der Natur, vor allem aus der Beobachtung
ihrer Regelmassigkeiten und Unregelmassigkeiten. Durch alles das, was in der Na-
tur vor sich geht, geht ja eine geheimnisvolle Musik: die irdische Projektion der
Spharenmusik. In jeder Pflanze, in jedem Tier ist eigentlich ein Ton der Spharenmu-
sik inkorporiert. Das ist auch noch mit Bezug auf den menschlichen Leib der Fall,
lebt aber nicht mehr in dem, was menschliche Sprache ist, das heisst nicht in den
Seelendusserungen, wohl aber im Leibe in seinen Formen und so weiter. Alles das
nimmt das Kind unbewusst auf, und das macht, dass Kinder in einem so hohen
Grade musikalisch sind. Sie nehmen das alles in den Organismus auf. Dasjenige,
was sie an Bewegungsformen, an Linienhaftem, an Plastischem erleben, das
kommt von innen, vom Kopf aus. Alles dasjenige dagegen, was an Tongeflige, was
an Sprachinhalt vom Kinde aufgenommen wird, das kommt von aussen. Und die-
sem, was von aussen kommt, dem wirkt wieder - aber jetzt etwas spater, nadmlich
um das 14. Jahr herum - das von innen aus sich allmahlich entwickelnde geistige
Element des Musikalisch- Sprachlichen entgegen. Das schoppt sich jetzt wieder zu-
sammen, beim Weibe im ganzen Organismus, beim Manne mehr in der Kehlkopf-
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gegend, und das bewirkt dort den Stimmwechsel. Das ganze wird also dadurch be-
wirkt, dass hier ein mehr willensartiges Element von innen sich auslebt im Kampfe
gegen ein willensartiges Element, das von aussen kommt; und in diesem Kampfe
drickt sich aus der Stimmwechsel und was bei der Geschlechtsreife herauskommit.
Das ist ein Kampf von inneren musikalisch-sprachlichen Kraften mit ausseren musi-
kalisch-sprachlichen Kraften. - Im wesentlichen wird der Mensch bis zum 7. Jahre
mehr von plastischen und weniger von musikalischen Kraften, das heisst, weniger
den Organismus durchglihenden musikalischen und sprachlichen Kraften durch-
setzt. Vom 7. Jahre ab wird aber im Atherleib besonders stark das Musikalische und
Sprachliche tatig. Dann wendet sich das Ich und der astralische Leib dagegen: ein
willensartiges Element von aussen kdmpft mit einem willensartigen Element von in-
nen, und das kommt in der Geschlechtsreife zum Vorschein. Es ist ja auch nach
aussen hin manifestiert, dass ein Unterschied zwischen Mannlichem und Weibli-
chem besteht, indem sie die Tonlage anders haben. Nur zum Teil fallen die Hohen-
lagen der Stimmen beim Mann und bei der Frau tbereinander; die Stimme der Frau
reicht hoher hinauf, die des Mannes geht tiefer, bis zum Bass. Das entspricht ganz
genau dem Ubrigen Bau des Organismus, der sich da herausbildet aus dem Kampfe
dieser Krafte.

Diese Dinge bezeugen, dass wir es im Seelenleben zu tun haben mit dem, was
auch im Aufbau des Organismus, aber zu ganz bestimmten Zwecken, mitwirkt. Alle
die abstrakten Redereien, die Sie heute in psychologischen Buchern und in jenen
psychologischen Auseinandersetzungen finden, die von der heutigen Wissenschatft
ausgehen, alle die Redereien von psychophysischem Parallelismus sind ja nichts
weiter als das Dokument fir die Ignoranz unserer Philosophen, die nichts wissen
von dem wirklichen Zusammenhange des Seelischen mit dem Leiblichen. Denn das
Seelische hangt nicht nach den unsinnigen Theorien, welche die psychophysischen
Parallelisten ausgedacht haben, mit dem Leiblichen zusammen, sondern wir haben
es zu tun mit der ganz konkreten Wirkung des Seelischen im Leibe, und dann wie-
der mit der Reaktion; von einer solchen werden wir gleich noch sprechen. Es wirkt
das Plastisch-Architektonische bis zum 7. Jahre zusammen mit dem Musikalisch-
Sprachlichen; es andert sich das nur im 7. Jahre, so dass von da ab nur das Ver-
haltnis zwischen dem Musikalisch-Sprachlichen auf der einen Seite und dem Plas-
tisch-Architektonischen auf der anderen Seite ein anderes ist. Aber die ganze Zeit
hindurch bis zur Geschlechtsreife des Menschen findet ein solches Zusammenwir-
ken statt zwischen dem Plastisch-Architektonischen, das vom Haupte ausgeht und
dort seinen Sitz hat, und dem Sprachlich-Musikalischen, das von der Aussenwelt
ausgeht, das von aussen kommt, das Haupt als Durchgangspunkt bentitzt und sich
in den Organismus hinein verbreitet.
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Daraus ersehen wir, dass auch die menschliche Sprache, vor allem das musikali-
sche Element, mitwirkt bei der Gestaltung des Menschen: Zuerst gestaltet es den
Menschen, und nachher staut es sich, indem es halt macht beim Kehlkopf; da geht
es durch das Tor nicht mehr so ein wie friher. Friher ist es eben die Sprache, die
unsere Organe bis ins Knochensystem andert. Derjenige, der mit wirklichem psy-
chophysischem Blick, nicht mit dem bléden psychophysischen Blick unserer heuti-
gen Philosophen, sich ein menschliches Skelett ansieht und die Differenzierung
zwischen einem méannlichen und einem weiblichen Skelett ins Auge fasst, der sieht
iIm Skelett eine korporisierte musikalische Leistung, die sich abspielt in der Wech-
selwirkung zwischen dem menschlichen Organismus und der Aussenwelt. Es ist das
menschliche Skelett gleichsam so zu begreifen, wie wenn man eine Sonate spielen
wirde und wurde sie durch irgendeinen geistigen Kristallisationsvorgang festhalten,
man wirde so die Hauptformen, die Anordnungsformen des menschlichen Skeletts
herauskriegen! Das wird Ihnen auch den Unterschied des Menschen vom Tier be-
zeugen. Beim Tier ist es so: dasjenige, was vom sprachlich-musikalischen Element
aufgenommen wird - vom Sprachlichen sehr wenig, vom Musikalischen aber sehr
viel -, das geht, weil gewissermassen das Tier nicht die Isolierung des Menschen
hat, die dann zur Mutation fuhrt, das geht durch das Tier durch. Wir haben auch in
der Skelettform des Tieres einen musikalischen Abdruck; der ist aber so, dass erst
die verschiedenen zusammengestellten Skelette, zum Beispiel im Museum, einen
musikalischen Zusammenhang beim Tier ergeben missten. Das Tier offenbart im-
mer eine Einseitigkeit in seinem Aufbau.

Das sind Dinge, die wir daher besonders beriicksichtigen mussten und die uns
zeigen, welche Gefuhle wir entwickeln sollen. Bekommen wir mehr Ehrfurcht, indem
wir unseren Zusammenhang, unsere Korrespondenz pflegen mit dem Vorgeburtli-
chen, wie wir sie schon charakterisiert haben, so bekommen wir mehr Begeisterung,
Enthusiasmus fir den Unterricht aus der Vertiefung in die anderen Krafte des Men-
schen. Ein dionysisches Element gleichsam strahlt durch den musikalisch- sprachli-
chen Unterricht, wahrend wir mehr ein apollinisches Element bekommen fir den
plastischen Unterricht, fur den Mal- und Zeichenunterricht. Den Unterricht, der sich
auf das Musikalisch- Sprachliche bezieht, geben wir mit Enthusiasmus, den anderen
geben wir mit Ehrfurcht.

Die plastischen Krafte wirken starker entgegen, daher werden sie schon mit dem
7. Jahre aufgehalten; die anderen Krafte wirken schwéacher entgegen, daher werden
sie erst mit dem 14. Jahre aufgehalten. Das durfen Sie nicht mit der physischen
Starke und Schwéache nehmen, sondern es ist der Gegendruck gemeint, der ausge-
ubt wird. Weil die plastischen Krafte den menschlichen Organismus Uberwuchern
wurden, weil sie starker sind, ist der Gegendruck starker. Deshalb missen sie friher

aufgehalten werden, wahrend die anderen Krafte langer im Organismus von der
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Weltenlenkung drinnengelassen werden. Der Mensch wird langer mit den musikali-
schen Kraften durchsetzt als mit den plastischen.

Wenn Sie dies in sich reifen lassen und den nétigen Enthusiasmus daftir haben,
dann werden Sie sich sagen kénnen: Mit dem, was du an Sprachlichem, an Musika-
lischem gerade in der Volksschulzeit in dem Kinde anklingen lasst, wenn jener
Kampf noch vorhanden ist, und wo du noch auf die Korperlichkeit, nicht nur auf die
Seele allein wirkst, mit dem bereitest du das vor, was noch tber den Tod hinaus
wirkt, was der Mensch noch Uber den Tod hinaustragt. - Daran arbeiten wir im we-
sentlichen mit bei alldem, was wir an Musikalisch-Sprachlichem dem Kinde wahrend
der Volksschulzeit beibringen. Und das gibt uns einen gewissen Enthusiasmus, well
wir wissen, wir arbeiten damit in die Zukunft hinein. Wirken wir dagegen mit den
plastischen Kraften, dann korrespondieren wir mit dem, was vor der Geburt, vor der
Empfangnis schon im Menschen lag; das gibt uns Ehrfurcht. Wir arbeiten mit dem
anderen in die Zukunft hinein; wir legen unsere eigenen Krafte hinein und wissen:
wir befruchten den musikalisch-sprachlichen Keim mit etwas, was nach dem Ab-
streifen des Physischen an der Sprache und der Musik in die Zukunft hintiber wirkt.
Die Musik ist dadurch physisch, dass sie ein Abglanz des Sphéarischen in der Luft
ist. Die Luft ist gewissermassen das Medium, das die Téne physisch macht, und
wiederum ist es die Luft im Kehlkopf, welche auch die Sprache physisch macht;
wahrend das, was nicht physisch ist in der Sprachluft, was nicht physisch ist in der
Musikluft, dasjenige ist, was erst nach dem Tode seine richtige Wirksamkeit entfal-
tet. Das gibt uns einen gewissen Enthusiasmus fir unseren Unterricht, weil wir wis-
sen, wir wirken damit in die Zukunft hinein.

Ich glaube, die Zukunft der Padagogik wird darin bestehen, dass nicht mehr ge-
sprochen wird zu Lehrern, wie das heute geschieht, sondern dass gesprochen wird
in lauter Ideen und Vorstellungen, die sich in Gefiihle umwandeln kénnen. Denn auf
nichts kommt es mehr an, als dass wir imstande sind, in uns selbst als Lehrer die
notige Ehrfurcht und den nétigen Enthusiasmus auszubilden, um den Unterricht mit
Ehrfurcht und Enthusiasmus auszutben. Ehrfurcht und Enthusiasmus, das sind die
geheimen Grundkrafte, welche als die zwei Krafte in Betracht kommen, die die Leh-
rerseele eben durchgeistigen muissen.

Ich mochte nur erwéhnen, damit Sie die Sache noch besser verstehen, dass das
musikalische Element namentlich im menschlichen astralischen Leib lebt. Nach dem
Tode tragt der Mensch noch eine Zeitlang seinen astralischen Leib. Solange er ihn
tragt, bis er ihn abstreift - Sie kennen das aus meinem Buche «Theosophie» -, ist
immer noch eine Art Ruckerinnerung, es ist nur eine Art Erinnerung, an die irdische
Musik im Menschen nach dem Tode vorhanden. Daher kommt es, dass dasjenige,
was der Mensch im Leben als Musikalisches aufnimmt, nach dem Tode nachwirkt

21



wie eine musikalische Erinnerung, etwa noch so lange, bis der Mensch seinen
astralischen Leib abgestreift hat. Dann verwandelt sich die irdische Musik im nach-
todlichen Leben in Spharenmusik und bleibt als Spharenmusik bis einige Zeit vor
der neuen Geburt. Das ist etwas, was lhnen die Sache dem Verstandnis naherbrin-
gen wird, wenn Sie wissen, dass das, was der Mensch von Musik hier auf der Erde
aufnimmt, eine sehr starke Rolle spielt bei der Ausgestaltung seines Seelenorga-
nismus nach dem Tode. Der wird da ausgestaltet wahrend dieser Zeit des Kamalo-
ka. Das ist das Gute der Kamalokazeit, und im wesentlichen kdnnen wir das, was
die Katholiken Fegefeuer nennen, den Menschen erleichtern, wenn wir das wissen,
allerdings nicht, indem wir ihnen das Anschauen abnehmen; das mussen sie ja ha-
ben, weil sie sonst unvollkommen bleiben wirden, wenn sie nicht eine Anschauung
von dem haben kdnnten, was sie Unvollkommenes getan haben. Aber wir bringen
eine Moglichkeit hinein, dass der Mensch im nachsten Leben besser gebildet ist,
wenn er in jener Zeit nach dem Tode, wo er seinen astralischen Leib noch hat, viele
Erinnerungen an Musikalisches haben kann. Das kann auf einer verhaltnismassig
noch niederen Stufe des Okkultismus schon studiert werden. Sie brauchen nur ein-
mal, wenn Sie ein Konzert angehdrt haben, in der Nacht aufzuwachen, und Sie
werden gewahr werden, dass Sie das ganze Konzert vor dem Aufwachen noch
einmal erlebt haben. Sie erleben es jetzt sogar viel besser, wenn Sie so nach dem
Konzert in der Nacht aufwachen. Sie erleben es sehr treulich. Da wird das Musikali-
sche in den astralischen Leib hineingepragt, das bleibt darin und das schwingt nach;
das bleibt noch etwa 30 Jahre nach dem Tode. Das Musikalische schwingt viel lan-
ger nach als das Sprachliche; das Sprachliche als solches verlieren wir verhaltnis-
massig rasch nach dem Tode, und es bleibt nur der spirituelle Extrakt von ihm zu-
rick. Das Musikalische erhalt sich so lange, als der astralische Leib sich erhalt. -
Das Sprachliche kann uns eine grosse Wohltat nach dem Tode werden, wenn wir es
namentlich oft so aufgenommen haben, wie ich jetzt 6fter die Rezitationskunst be-
schreibe. Ich habe natirlich alle Veranlassung, darauf hinzuweisen, wenn ich die
Rezitationskunst so beschreibe, dass diese Dinge nicht richtig aufgefasst werden
konnen, wenn wir nicht dazu den eigentiimlichen Verlauf des astralischen Leibes
nach dem Tode ins Auge fassen. Man muss die Dinge dann etwa so beschreiben,
wie ich sie bei den eurythmischen Vortragen beschreibe. Man muss da gleichsam in
der Sprache der Botokuden zu den Menschen reden. Ja, es ist wirklich so: vom
Standpunkte jenseits der Schwelle aus gesehen sind die Menschen eigentlich wie
Botokuden, und erst jenseits der Schwelle sind sie wirkliche Menschen. Und wir ar-
beiten uns nur aus dem botokudenhaften Standpunkt heraus, wenn wir uns in das
Geistige hineinarbeiten; deshalb ja auch die Wut der Botokuden gegentiber unseren
Bestrebungen, die jetzt ja in immer starkerem Masse zutage tritt.
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Nun moéchte ich Sie noch aufmerksam machen, weil es besonders bei der pada-
gogischen Kunst sehr stark in Betracht kommt und wir es padagogisch verarbeiten
konnen, dass in diesem Kampfe, den ich zuerst geschildert habe so, dass Sie se-
hen, sein dusserer Ausdruck ist der Zahnwechsel, und in jenem spateren Kampfe,
dessen Aguivalent der Stimmwechsel ist, dass bei diesem Kampfe das Eigentimli-
che vorliegt, dass er noch einen besonderen Charakter hat: Alles, was in der Zeit bis
zum 7. Jahre vom Kopfe aus nach unten geht, das nimmt sich aus gegenuber dem,
was ihm von innen entgegenkommt und was aufbaut, wie ein Angriff. Und alles, was
von innen heraus wirkt gegen den Kopf hin, was da aufsteigt und der vom Kopf aus-
gehenden Stromung entgegenwirkt, ist gegentber dem, was absteigt, wie eine Ab-
wehr. Das andere nimmt sich aus wie ein Angriff; das von innen heraus nimmt sich
aus wie eine Abwehr.

Und wieder ahnlich ist es beim Musikalischen. Da nimmt sich dasjenige, was von
innen herauskommt, wie ein Angriff aus, und was von oben durch den Kopforganis-
mus durchgeht nach unten, nimmt sich aus wie die Abwehr. - Wirden wir nicht Mu-
sik haben, dann wirden eigentlich furchtbare Krafte im Menschen aufsteigen. Ich
bin vollstandig davon lUberzeugt, dass bis zum 16., 17. Jahrhundert hin Traditionen
aus den alten Mysterien heraus gewirkt haben, und dass in diesen Zeiten noch Leu-
te unter dem Einfluss dieser Mysteriennachwirkung geschrieben und gesprochen
haben, die nicht mehr vollstdndig den Sinn dieser Wirkung kannten, dass aber in
manchen, was noch in verhéltnismassig spater Zeit auftritt, einfach Reminiszenzen
alter Mysterienkenntnisse vorliegen; so dass ich eigentlich immer ausserordentlich
berthrt war von dem Worte Shakespeares: Der Mann, der nicht Musik hat in sich
selbst, taugt zu Verrat, Mord und Tucke! Traut keinem solchen. - Es wurde in den
alten Mysterienschulen den Schilern mitgeteilt: Das, was im Menschen von innen
heraus attackierend wirkt, und was fortwahrend abgewehrt werden muss, was zu-
rickgestaut wird fir die menschliche Natur, das ist «Verrat, Mord und Ticke», und
die Musik, die im Menschen vorgeht, ist das, was dem entgegenwirkt. Die Musik ist
das Abwehrmittel fir die aus dem Inneren des Menschen heraufsteigenden luziferi-
schen Kréafte: Verrat, Mord, Tucke. Wir haben alle Verrat, Mord und Ttlicke in uns,
und die Welt hat nicht umsonst neben dem, dass es dem Menschen Freude macht,
das musikalisch-sprachliche Element in sich. Sie hat es, um den Menschen zum
Menschen zu machen. Man muss dabei natlrlich im Auge haben, dass die alten
Mysterienlehrer etwas anders gesprochen haben; sie haben die Dinge mehr konkret
ausgesprochen. Sie wirden nicht gesagt haben - bei Shakespeare hat es sich
schon abgeschattet -: Verrat, Mord und Tucke -, sondern sie wirden gesagt haben:
Schlange, Wolf, Fuchs. - Die Schlange, der Wolf, der Fuchs - sie werden durch das
musikalische Element abgewehrt aus der inneren menschlichen Natur. Die alten
Mysterienlehrer wirden immer Tierformen gebraucht haben fir dasjenige, was da
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aus dem Menschen aufsteigt, und was erst zum Menschen umgestaltet werden
muss. Und so ist es schon, dass wir den rechten Enthusiasmus bekommen, wenn
wir die verraterische Schlange aus dem Kinde aufsteigen sehen und sie durch den
musikalisch-sprachlichen Unterricht bekampfen, und ebenso den mordenden Wolf
und den tlickischen Fuchs oder die Katze. Das ist das, was uns dann mit dem ver-
ndnftigen, mit dem richtigen Enthusiasmus, nicht mit dem brennenden, luziferischen
Enthusiasmus, den man heute allein anerkennt, durchsetzen kann. Also, wir mus-
sen erkennen: Attacke und Abwehr.

Der Mensch hat in sich zwei Niveauflachen, an denen abgewehrt wird; zunachst
abgewehrt in ihm selber: die Abwehr kommt im Zahnwechsel zum Vorschein im 7.
Jahre. Und dann wieder das, was er aufgenommen hat an Musikalisch-
Sprachlichem: dadurch wird abgewehrt, was in ihm aufsteigen will. Aber beide
Schlachtfelder sind eigentlich im Menschen drinnen: das Musikalisch-Sprachliche
mehr gegen die Peripherie zu, nach der Aussenwelt; das Architektonisch-Plastische
mehr nach dem inneren Menschen, der inneren Welt zu. Aber es gibt noch ein drit-
tes Schlachtfeld; das liegt an der Grenze zwischen dem Atherleib und der Aussen-
welt. Der Atherleib ist immer grosser als der physische Leib, ragt tberall tiber ihn
hervor. Da ist auch ein solches Schlachtfeld. Da geht der Kampf mehr unter dem
Einfluss des Bewusstseins vor sich, wogegen die beiden anderen Kampfe mehr im
Unterbewussten ablaufen. Der dritte Kampf geht mehr im Bewusstsein vor sich. Er
kommt zum Ausdruck, wenn sich alles herausarbeitet, was Umsetzung dessen ist,
was zwischen dem Menschen und dem Plastisch-Architektonischen vor sich geht
auf der einen Seite, und dem, was zwischen dem Menschen und dem Musikalisch-
Sprachlichen vor sich geht, wenn dieses in den Atherleib sich hineinlebt, dadurch
den Astralleib ergreift, und so mehr an die Peripherie, an die aussere Grenze verlegt
wird. Dadurch entsteht all das, was durch die Finger schiesst im Zeichnen und Ma-
len und so weiter. Das ist das, was die Malkunst zu einer mehr in der Umgebung
des Menschen wirkenden Kunst macht. Der Zeichner, der Plastiker muss mehr aus
der inneren Anlage arbeiten, der Musiker muss mehr aus der Hingabe an die Welt
arbeiten. Dasjenige, was sich im Malerisch-Zeichnerischen auslebt, wozu wir das
Kind erziehen, indem wir es Formen und Linien machen lassen, das ist ein Kampf,
der sich ganz an der Oberflache abspielt, ein Kampf, der im wesentlichen zwischen
zwel Kraften sich abspielt: die eine Kraft wirkt von aussen nach innen, die andere
von innen nach aussen. Die Kraft, welche von innen nach aussen wirkt, die will ei-
gentlich den Menschen fortwdhrend zersplittern; sie will das Menschenbilden fort-
setzen, sie will es nicht stark, aber in einer feinen Weise fortsetzen. Diese Kraft, sie
will einen so machen - ich muss es etwas radikaler ausdriicken, es ist nicht so stark,
aber indem ich es so radikal aufplustere, werden Sie sehen, was ich meine -, diese
von innen nach aussen wirkende Kraft will uns die Augen aufquellen lassen, will uns
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einen Kropf machen, will uns die Nase gross wachsen lassen und die Ohren grosser
machen: alles das will nach aussen quellen. Eine andere Kraft ist da, die wir von der
Aussenwelt aufsaugen und durch die dieses Aufquellen abgewehrt wird. Und wenn
wir nur einen Strich machen, etwas zeichnen, so ist es die Bemihung, von der Aus-
senwelt herein dasjenige abzuwenden, was von innen heraus uns deformieren will.
Es ist eine komplizierte Reflexbewegung, die wir als Menschen im Malerischen, im
Zeichnerischen, im Graphischen ausfihren. Wir haben tatsachlich, indem wir zeich-
nen, oder die Leinwand vor uns haben, in dem etwas aufglimmenden Bewusstsein
das Gefuhl: Du lasst da etwas nicht in dich herein, was da draussen ist; du machst
in den Formen und Strichen dicke Wande oder Stacheldréhte. - In den Zeichnungen
haben wir eigentlich solche Stacheldrahte, mit denen wir etwas, was von innen her-
aus uns zerstoren will, auffangen und nicht schnell genug zur Wirkung kommen las-
sen. Daher wirkt der Zeichenunterricht am besten, wenn wir ihn vom Menschen aus
studieren; wenn Sie studieren, was die Hand flr Bewegungen machen mochte,
wenn Sie beim Eurythmieunterricht vom Kinde die Formen festhalten lassen, diese
Bewegungen, die es machen will, dann haben Sie die Linie, die zerstdérend wirken
will, festgehalten, und sie wirkt dann nicht zerstorerisch. Wenn Sie also anfangen
die eurythmischen Formen zeichnen zu lassen und das Zeichnen und dann auch
das Schreiben aus diesen herausformen lassen, dann haben Sie etwas, was die
menschliche Natur eigentlich will, was mit dem Werden und Wesen der menschli-
chen Natur zusammenhangt. Und dies sollten wir auch bei der Eurythmie wissen:
wir haben im Atherleib fortwahrend die Tendenz, Eurythmie zu treiben; das ist et-
was, was der Atherleib einfach von selbst macht. Eurythmie ist ja nichts anderes, als
die ganzen Bewegungen abzulesen von dem, was der Atherleib machen will; er
macht eigentlich diese Bewegungen und wird nur abgehalten, wenn wir sie vom
physischen Leibe ausfiihren lassen. Wenn wir sie vom physischen Leibe ausfiihren
lassen, werden sie im Atherleib zurtickgehalten und wirken dann wieder auf uns zu-
riick und wirken dadurch gesundend auf den Menschen.

Das ist dasjenige, was in einer gewissen Weise im Menschen sowohl hygienisch-
therapeutisch als auch didaktisch-padagogisch nach aussen schon wirkt. Das sind
Dinge, die erst verstanden werden, wenn wir wissen: es muss etwas, was in der
atherischen Organisation des Menschen zutage treten will, an der Peripherie aus
den Bewegungen des physischen Leibes aufgehalten werden. Das eine Mal wird
mehr ein willensméssiges Element aufgehalten bei der Eurythmie, das andere Mal
ein mehr intellektualistisches Element beim Zeichnen und Malen. Aber im Grunde
genommen ist der Vorgang so, dass es nur zwei Pole ein und derselben Sache
sind.

Wenn wir diesen Vorgang wiederum durchfihlen und in unsere empfindende

Lehrbefahigung einverleiben, dann haben wir das dritte Gefiihl, das wir brauchen,
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das Geflhl, das uns eigentlich gerade wahrend des Volksschulunterrichtes immer
durchdringen soll: dass der Mensch, indem er in die Welt tritt, eigentlich Dingen
ausgesetzt ist, vor denen wir ihn schitzen missen durch den Unterricht; er wirde
sonst zu stark in die Welt ausfliessen. Der Mensch hat eigentlich immer die Anlage,
seelisch rachitisch zu werden, seine Glieder rachitisch zu machen, ein Gnom zu
werden. Und indem wir ihn unterrichten und erziehen, formen wir an ihm. Dieses
Formen bekommen wir am besten ins Gefuhl, wenn wir verfolgen, wie das Kind eine
Zeichnung macht, aber dies dann etwas glatten, so dass nicht das zustande kommt,
was das Kind will, auch nicht, was ich will, sondern ein Ergebnis von beidem. Wenn
ich das zustande bringe, dass ich das glatte, was das Kind hinfahren lassen will mit
dem Finger, aber mein Empfinden hineinlege, mein Mitempfinden, so dass meine
Empfindungen mit dem Kinde mitleben, dann kommt das Beste heraus. Wenn ich
das in eine Empfindung umwandle und mich damit durchdringe, dann kommt heraus
ein Schitzen des Kindes vor einem allzu starken Zusammenwachsen mit der Aus-
senwelt. Wir missen das Kind langsam in die Aussenwelt hineinwachsen lassen,
durfen es nicht zu schnell hineinwachsen lassen. Wir haben fortwahrend eine scht-
zende Hand Uber dem Kinde, und das ist das dritte Gefunhl.

Ehrfurcht, Enthusiasmus und schiitzendes Gefluhl, das sind die drei Dinge, die
tatsachlich, ich méchte sagen, die Panazee, das Allheilmittel in der Seele des Erzie-
hers und Lehrers sind. Und wollte man ausserlich, kiinstlerisch etwas schaffen wie
eine Gruppe der Verkérperung von Kunst und Padagogik, man miusste dieses
schaffen:

Ehrfurcht vor dem, was dem Dasein des Kindes vorangeht.
Enthusiastischer Hinweis auf das, was dem Kinde nachfolgt.
Schitzende Bewegung fir das, was das Kind erlebt.

In dieser Formung der Lehrernatur wirde auch die dussere Offenbarung des Leh-
rers am besten sich darstellen lassen.

Das sind Dinge, wo man sieht, wie man etwas, was man aus den Intimitaten der
Weltgeheimnisse heraus sagt, eigentlich immer als unbefriedigend empfindet, wenn
es durch die konventionelle Sprache gesagt wird. Muss man aber solche Dinge
durch die aussere Sprache sagen, so hat man das Gefiihl: da ist eine Erganzung
notwendig. Da ist immer etwas, wo das mehr abstrakt Sprachliche in das Kunstleri-
sche Ubergehen will. Deshalb wollte ich diesen Schlusspunkt machen.
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Das mussen wir lernen. Wir missen lernen, etwas von der Zukunftsstimmung in
uns zu tragen, die darin bestehen wird, dass der Besitz der blossen Wissenschaft
den Menschen zu etwas macht, wodurch er sich ansieht als eine Art Zwerggeburt
seelisch-geistig. Wer bloss Wissenschafter ist, wird nicht den Trieb haben, sei es
auch nur durch die Formung der Gedanken, das Wissenschaftliche umzugestalten
ins Kinstlerische. Erst im Kiinstlerischen begreift man die Welt. Aber immer kann
man sagen: Wem die Natur ihr Geheimnis enthullt, der empfindet eine Sehnsucht
nach der Kunst.

Man sollte das Geflihl haben: Insofern du bloss Wissenschafter bist, bist du ein
Mondkalb! Erst wenn du umgestaltest deinen seelisch-geistig- korperlichen Orga-
nismus, wenn dein Wissen kinstlerische Form annimmt, wirst du zum Menschen.
Im wesentlichen wird die zukinftige Entwickelung flihren - dazu hat der Padagoge
mitzuwirken - von der Wissenschaft zum kinstlerischen Erfassen der Welt, von der
Missgeburt zum Vollmenschen.
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| - 03 VOM SINN DER MEDITATION

Erziehung — GA-302a Erziehung und Unterricht aus Menschenerkenntnis

Der Unterschied zwischen Padagogik als Wissenschaft und Padagogik als Erziehungskunst. Uber
das Nervensystem und die Unhaltbarkeit der Aufteilung der Nerven in sensitive und motorische.
Wahrnehmen (Sehorgan), Verstehen (Rhythmisches System) und innerliches Verarbeiten des
Verstandenen (Stoffwechselsystem). Das Erleben des Musikalischen bzw. Ténenden Uberhaupt.
Uber den Sprechvorgang und seinen Zusammenhang mit dem Farberleben. Vom Wesen der Eu-
rythmie. Uber das Erleben des die Eurythmie Ausiibenden und des ihr Zuschauenden. Vom Sinn
der Meditation.

Dritter Vortrag, Stuttgart, 21. September 1920

Im Leben kommt es darauf an, dass die Beziehungen des Menschen zu seiner
Umwelt in der richtigen Weise geregelt werden. Man kann diejenigen Produkte, wel-
che die Aussenwelt liefert, in entsprechender Weise essen und verdauen; man wir-
de sich aber nicht mehr gut ernahren, wenn man ein von Menschen bis zu einem
gewissen Grade bereits verdautes Produkt als Speise aufnehmen wirde. Das be-
zeugt Ihnen, dass es darauf ankommt, dass gewisse Dinge in einer bestimmten
Form von aussen aufgenommen werden und dadurch fir das Leben ihre Bedeutung
gewinnen, dass sie dann vom Menschen selbst weiter verarbeitet werden.

So ist es auf einem hoheren Gebiete auch, zum Beispiel mit der Padagogik, der
Erziehungskunst. Es kommt bei der Erziehungskunst darauf an, was man lernen
soll, und was man durch das Gelernte bei der Handhabung des Unterrichtes selbst
eigentlich erst erfinden soll. Wenn man Padagogik als Wissenschaft lernt, beste-
hend in allerlei Prinzipien und formulierten Satzen, so bedeutet das fir die Erzie-
hungskunst ungefahr dasselbe, wie wenn man in bezug auf die Ernahrung bis zu
einem gewissen Grade von Menschen schon verdaute Nahrungsmittel sich zu sei-
ner Erndhrung auswahlte. Wenn man dagegen Menschenkunde, die Erkenntnis
vom Wesen des Menschen, lernend sich aneignet und so den Menschen verstehen
lernt, dann nimmt man dasjenige auf, was dem entspricht, was die Natur als Nah-
rungsmittel gibt. Und im Handhaben des Unterrichtes erwacht uns dann aus dieser
Menschenerkenntnis heraus immer ganz individuell die padagogische Kunst selber.
Die muss in jedem Augenblick durch den Lehrer im Grunde genommen erfunden
werden. Das ist es, was ich gerade der heutigen Betrachtung vorausschicken moch-
te.
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Im Unterricht und im Erziehen webt sich in einer merkwirdigen Weise dasjenige
ineinander, was ich auf der einen Seite nennen méchte das Musikalische, das ton-
hafte Element der Welt, durch das Horen, und was auf der anderen Seite zu be-
zeichnen ist als das bildhafte Element der Welt, das sich kundgibt durch das Sehen.
Natdrlich mischen sich hinein in dasjenige, was durch das Horen auf der einen Sei-
te, durch das Sehen auf der anderen Seite dem Menschen vermittelt wird, andere
Sinnesqualitaten, die unter Umstanden schon flr den Unterricht dann auch eine se-
kundéare Bedeutung haben kdnnen, aber nicht dieselbe grosse Bedeutung haben
wie Sehen und Hoéren.

Nun handelt es sich darum, dass wir bis in die Leiblichkeit hinein diese Vorgange
wirklich verstehen. Sie wissen, die aussere Wissenschaft unterscheidet heute am
Menschen sogenannte Sinnesnerven, die von den Sinnen zum Gehirn beziehungs-
weise zu dem Zentralorgan gehen sollen und dort vermitteln sollen alles, was Wahr-
nehmen und Vorstellen ist, und sie unterscheidet von diesen Sinnesnerven die so-
genannten motorischen Nerven, die von dem Zentralorgan aus zu den Bewegungs-
organen hingehen sollen und die Bewegungsorgane in Bewegung setzen sollen. Sie
wissen, dass wir vom Gesichtspunkte der Initiationswissenschaft aus diese Gliede-
rung anfechten mussen. Es besteht absolut kein solcher Unterschied zwischen den
sogenannten Sinnesnerven und den motorischen Nerven. Beide sind ein und des-
selben Wesens, und die motorischen Nerven dienen im wesentlichen zu nichts an-
derem als dazu, in dem Augenblick, wo wir uns bewegen sollen, das bewegende
Organ und den BewegungsVorgang selbst wahrzunehmen; sie haben nichts zu tun
mit der Impulsierung des Willens als solchem. Daher werden wir also sagen kdnnen:
Wir haben Nerven, welche von unserer Peripherie mehr gegen das Zentrum hinge-
hen, und dann haben wir Nerven, die vom Zentrum aus zu den Enden der Bewe-
gungsorgane verlaufen. Aber das sind im Grunde genommen einheitliche Nerven-
strange, und das Wesentliche ist nur, dass diese einheitlichen Nervenstrdnge unter-
brochen sind, dass also gewissermassen der innervierende seelische Strom, der
zum Beispiel von einem Sinnesnerven nach dem Zentrum geht, im Zentrum unter-
brochen wird und nun Uberspringen muss, wodurch aber der innervierende Seelen-
strom nichts anderes wird - wie etwa ein elektrischer Funke oder der elektrische
Strom durch eine Umschaltungsstelle tiberspringt, wo die Ubertragung unterbrochen
ist -, auf den sogenannten motorischen Nerv, der aber in jeder Beziehung dadurch
zu nichts anderem wird, der vielmehr genau dasselbe ist wie der Sinnesnerv. Er ist
nur dazu veranlagt, den Bewegungsvorgang und das bewegende Organ selbst
wahrzunehmen. Aber es gibt etwas, das uns besonders intim hineinschauen lasst in
diesen ganzen organischen Vorgang, in dem ineinanderwirken die seelischen Stro-
mungen und die leiblichen Vorgéange.
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Nehmen wir einmal an, um davon auszugehen, wir leben in dem Wahrnehmen ei-
nes Bildes; wir leben also in dem Wahrnehmen von etwas, was vorzugsweise durch
das Sehorgan vermittelt wird, einer Zeichnung, irgendeiner beliebigen Form, die in
unserer Umgebung lebt, kurz von irgend etwas, was unser Seeleneigentum dadurch
wird, dass wir Augen haben. Da missen wir nun unterscheiden zwischen drei sehr
scharf voneinander zu sondernden inneren Tatigkeiten: erstens dem Wahrnehmen
als solchem. Dieses Wahrnehmen als solches spielt sich eigentlich im Sehorgan ab.

Dann haben wir davon zu unterscheiden das Verstehen. Und wir missen uns
hierbei Uber eines klar sein: alles Verstehen wird vermittelt durch das rhythmische
System des Menschen, nicht durch das Nerven- Sinnessystem. Durch das Nerven-
Sinnessystem wird lediglich das Wahrnehmen vermittelt; und wir verstehen zum
Beispiel irgendeinen Bildvorgang auch nur dadurch, dass sich der rhythmische Vor-
gang, der reguliert wird vom Herzen und von der Lunge, durch das Gehirnwasser in
das Gehirn hinauf fortpflanzt. Jene Vibrationen im Gehirn, die dort vorgehen und die
ihre Erregung im rhythmischen System des Menschen haben, vermitteln in Wahrheit
korperlich das Verstehen. Verstehen kdnnen wir dadurch, dass wir atmen.

Sie sehen, wie falsch heute vielfach diese Dinge von der Physiologie angesehen
werden! Das Verstehen, so glaubt man, hatte etwas zu tun mit dem Nervensystem
des Menschen. In Wirklichkeit aber beruht es darauf, dass das rhythmische System
dasjenige in Empfang nimmt, was von uns wahrgenommen und vorgestellt wird, und
es weiter verarbeitet. Dadurch aber, dass das rhythmische System mit dem Verste-
hen zusammenhéangt, kommt das Verstehen in enge Beziehung zum Fuhlen des
Menschen. Und wer intime Selbstwahrnehmung pflegt, wird sehen, welche Zusam-
menhange bestehen zwischen dem Verstehen und dem eigentlichen Fihlen. Im
Grunde genommen missen wir die Wahrheit eines Verstandenen fiihlen, wenn wir
uns dazu bekennen wollen. Es treffen da eben in uns zusammen dasjenige, was
vom verstehenden Erkennen kommt, mit dem Seelischen des Fihlens durch das
rhythmische System.

Dann aber gibt es noch ein Drittes: das ist, die Sache so aufzunehmen, dass das
Gedéachtnis sie behalten kann. Wir haben also bei jedem solchen Vorgang zu unter-
scheiden: Wahrnehmen, Verstehen und soweit innerliches Verarbeiten des Ver-
standenen, dass das Gedachtnis es behalten kann. Und dieses Dritte ist nun ver-
bunden mit dem Stoffwechselsystem. Jene feinsten inneren Stoffwechselvorgange,
die im Organismus vor sich gehen, auf die wir wohl zu achten haben, und die uns
namentlich als Erzieher bekannt sein missen, hdngen mit dem Gedachtnis, mit dem
Erinnerungsvermdgen zusammen. Beobachten Sie nur einmal, wie unterschiedlich
im Erinnern Kinder sind, die blass sind, gegeniiber solchen Kindern, die rotes, gutes
Inkarnat haben; oder wie unterschiedlich in bezug auf das Erinnerungsvermogen die
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verschiedenen Menschenrassen voneinander sind. All das sind Dinge, die auf den
feinsten Gliederungen und Vorgangen des Stoffwechsels beruhen. Und wenn wir
zum Beispiel als Erzieher in der Lage sind, einem blasslichen Kinde so beizukom-
men, dass wir ihm etwas gesunden Schlaf verschaffen, so dass es eine gewisse
grossere Erregung im Inneren fir die feineren Vorgange des Stoffwechsels hatte, so
kénnen wir damit seinem Gedachtnis gut aufhelfen. Aber auch dadurch kdnnen wir
seinem Gedachtnis aufhelfen, dass wir als Lehrer uns bemuhen, den rechten Puls-
schlag zu halten zwischen dem blossen Zuhéren und dem Selbstarbeiten des Kin-
des. Nehmen Sie einmal an, Sie lassen das Kind zuviel zuhdren; dann kommt es
zwar zum Wahrnehmen und auch zur Not zum Verstehen, weil es ja fortwéhrend
atmet und dadurch das Gehirnwasser in Regsamkeit halt; aber der Wille des Kindes
wird zu wenig angespannt. Der Wille hangt nun, wie Sie wissen, mit dem Stoffwech-
sel zusammen. Wenn Sie also das Kind zu sehr an das Zuschauen und Hinhdren
sich gewohnen lassen und es zu wenig selbst arbeiten lassen, so dass dadurch -
weil das innere Verarbeiten mit dem Stoffwechsel und mit dem Willen zusammen-
hangt - der Wille zu wenig in Tatigkeit kommt, so werden Sie das Kind nicht gut er-
ziehen und unterrichten kdénnen. Sie mussen also den richtigen Pulsschlag zwi-
schen Zuhoren und Zuschauen und eigener Arbeit finden. Denn das wird nicht gut
bewahrt, was nicht im Menschen so verarbeitet wird, dass der Wille in den Stoff-
wechsel hinein arbeitet und dadurch das Erinnerungsvermdgen angefeuert wird.
Das sind feine Dinge in der Physiologie, die mit der Geisteswissenschaft allmahlich
sehr genau werden durchschaut werden mussen.

Wahrend sich dies alles auf das bildliche, durch das Sehen vermittelte Erleben
bezieht, ist es anders bei allem, wo Ténendes, mehr oder weniger Musikalisches in
Betracht kommt; wobei ich nicht nur das in der Musik lebende Musikalische meine,
das nur diese Dinge besonders anschaulich macht und woftr es allerdings vorzig-
lich gilt, sondern alles, was mit dem Hoérbaren zusammenhangt, was mehr in der
Sprache und so weiter lebt. Alles das meine ich, wenn ich jetzt vom Tonenden spre-
che. Da ist nun der Vorgang gegentber dem, was ich eben geschildert habe - so
paradox es klingt -, gerade der umgekehrte. Dasjenige, was im Ohr Sinnesorganisa-
tion ist, hangt in einer sehr feinen Weise innerlich mit allen den Nerven zusammen,
welche die heutige Physiologie motorische nennt, die aber in Wirklichkeit dasselbe
wie die Sinnesnerven sind; dass alles dasjenige, was von uns als Erténendes erlebt
wird, wahrgenommen wird durch die in unsere gliedliche Organisation eingebetteten
Nervenstrange. Alles Musikalische muss zuerst tief in unseren Organismus eindrin-
gen - und dazu sind die Nerven des Ohres schon organisiert -, muss zuerst tief in
unsere ganze Organisation eindringen und muss dasjenige ergreifen, wohinein
sonst nur der Wille wirkt in den Nerven, um in der richtigen Weise wahrgenommen
zu werden. Denn diejenigen Territorien im menschlichen Organismus, die bei den
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bildhaften Erlebnissen die Erinnerung vermitteln, diese Territorien sind es, die beim
Musikalischen, beim Horbaren, die Wahrnehmung vermitteln. Suchen Sie also im
Organismus diejenigen Partien, welche fir die Gesichts Wahrnehmungen das Ge-
dachtnis ausbilden, so finden Sie in denselben Partien diejenigen Nerven, welche
fur die Hérwahrnehmung das Wahrnehmen selbst vermitteln. Darin liegt zum Bei-
spiel der Grund, warum Schopenhauer und andere die Musik so eng mit dem Willen
in Zusammenhang gebracht haben. Wo fir die Sehvorstellungen erinnert wird, nam-
lich in den Willensbezirken, da wird wahrgenommen flr die Gehdrvorstellungen.
Verstanden wird auch fur die Gehorvorstellungen durch das rhythmische System.
Und das ist das Bedeutsame in der menschlichen Organisation, dass sich die Dinge
in einer so eigentiimlichen Weise verschlingen. Unsere Bildvorstellungen kommen
mit unseren Gehdrvorstellungen zusammen und verweben sich zu einem gemein-
samen inneren Seelenleben dadurch, dass sowohl die Bild Vorstellungen wie die
Gehorvorstellungen durch das rhythmische System verstanden werden. Verstanden
wird alles, was wir wahrnehmen, durch das rhythmische System. Wahrgenommen
werden die Gesichtsvorstellungen durch den abgesonderten Kopforganismus, und
wahrgenommen werden die Gehorvorstellungen durch den ganzen gliedlichen Or-
ganismus. Die Gesichtsvorstellungen haben eine Stromung nach dem Organismus
hinein; die Gehdrvorstellungen haben eine Stromung von dem Organismus auf-
warts. Das miussen Sie nun zusammenbringen mit dem, was ich in der ersten Stun-
de gesagt habe. Das lasst sich sehr gut zusammenbringen, wenn man es empfin-
det. Und dadurch, dass sich beide Welten begegnen im rhythmischen System, ent-
steht dasjenige in unserem seelischen Erleben, was gemeinsam in sich schliesst
Gehdorerlebnisse und Gesichtserlebnisse. Und erinnert wird das Musikalische, erin-
nert wird alles Horbare nun in demselben Bezirk, wo das Sichtbare seine Sinnes-
Nervenorgane hat. Das sind zu gleicher Zeit diejenigen Organe - Sinnes-
Nervenorgane, scheinbar, so nennt sie die dussere Physiologie -, die wieder in
Wirklichkeit solche Organe sind, die zusammenhangen mit dem Stoffwechsel, die
den feineren Stoffwechsel des Kopfbezirkes vermitteln und durch den die musikali-
schen Erinnerungen zustande kommen. In denselben Bezirken, wo das Wahrneh-
men fur die Gesichtsvorstellungen zustande kommt, da kommt das musikalische Er-
innern, Uberhaupt das Erinnern des Horbaren zustande. In denselben Bezirken, in
denen wir das Sichtbare wahrnehmen, erinnern wir uns des Horbaren. In denselben
Bezirken, in denen wir uns des Sichtbaren erinnern, nehmen wir das Hérbare wabhr.
Und die beiden tberkreuzen sich wie eine Lemniskate im rhythmischen System, wo
sie ineinander-, Ubereinandergreifen.

Wer jemals jenes, von dem Menschen so selbstverstandlich genommene, aber so
wunderbare und ratselvolle musikalische Erinnern, das musikalische Gedachtnis
studiert hat, der wird finden, wie grundverschieden dieses musikalische Gedachtnis,
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das auf einer bestimmten feinen Organisation des Kopf Stoff wechseis beruht, zwar
dem allgemeinen Charakter nach auch mit dem Willen verwandt ist und dadurch mit
dem Stoffwechsel, wie es aber in einem ganz anderen Bezirk des Leibes lokalisiert
ist als das Erinnern der Gesichtsvorstellungen, das wieder mit dem Willen zusam-
menhangt.

Sehen Sie, wenn Sie diese Dinge in Erwagung ziehen, dann werden Sie das gan-
ze Komplizierte des Sprachvorganges auch auf Ihre Seele wirken lassen kdnnen. Im
Sprachvorgang haben wir von innen heraus wirkend etwas, worin sich dadurch,
dass das rhythmische System so nahe mit dem Sprachorgan verbunden ist, erst das
Verstehen auslebt. Aber es lebt sich in einer eigentiimlichen Weise aus, und da darf
ich Sie wohl, um diese Sache voll zum Verstandnis zu bringen, an die Goethesche
Farbenlehre erinnern. Denken Sie einmal daran, wie Goethe - abgesehen davon,
dass er die rot-gelbe Seite der Farbenwelt die warme, und die blau-violette Seite die
kalte nennt - nahe aneinanderrickt die Farbenwahrnehmung und die Tonwahrneh-
mung; wie er gewissermassen in der rot-gelben Seite des Spektrums anders «to-
nen» sieht als in der blau-violetten Seite und wie er das zusammenbringt mit Dur
und Moll, also mit gewiss schon intimeren Seiten der Tonerlebnisse. Man findet dies
besonders in denjenigen Partien, die dann von seinen naturwissenschaftlichen
Schriften aus dem ungedruckten Material in der Weimarischen Ausgabe veroffent-
licht sind, und von mir in dem letzten Bande meiner Kirschnerschen Ausgabe dann
nachgeholt sind. Und wir kbnnen uns schon sagen: Wenn wir das, was mehr in der
Art des Beschreibens Goethe so in seiner Farbenlehre gibt, wenn wir das jetzt Uber-
tragen auf den inneren Menschen, so kommt etwas Besonderes heraus. Es ist ge-
wissermassen im Inneren des Menschen so, dass in dem Sprechen zunachst das
Tonen lebt. Ja, es lebt im Sprechen das Toénen, aber dieses Tonen wird ja in einer
gewissen Beziehung verédndert. Ich mdchte sagen, es wird dieses Tonen durchsetzt
von etwas, was es «abstumpft» im Sprechen. Und es ist wirklich nicht bloss ein bild-
licher Vergleich, sondern etwas, was mit realen Vorgangen zu tun hat, wenn wir sa-
gen, der eigentliche Ton wird im Sprechen «gefarbt». Dasselbe, was, wenn wir die
Farbe «tonlich» wahrnehmen, dann mit der dusseren Farbe geschieht - wir nehmen
an der ausseren Farbe auch nicht den Ton wahr, aber wir héren gewissermassen
aus jeder Farbe etwas herausklingen -, dasselbe geschieht innerlich: wir sehen nicht
eine Farbe, wenn wir | oder U sprechen, so wenig wie wir die Tone hdren, wenn wir
Gelb oder Blau sehen. Aber dasselbe Erlebnis, das wir haben, wenn wir die Farbe
tonend erleben, haben wir, wenn wir den Ton aus der Sprache heraus lautend erle-
ben. Da schieben sich ineinander Gesichtswelt und Tonwelt. Was wir draussen im
Raume sehen als Farbe, das tragt einen ganz offenbaren Schaucharakter und einen
intimen Toncharakter, der dann so in uns hineingeht, wie ich es in einer der vorher-
gehenden Stunden beschrieben habe. Was von innen als Sprache an die Oberfla-
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che des Menschen kommt, tragt einen Toncharakter offenbar, aber einen intimen
Farbencharakter im Lautieren, der sich wieder mehr so heraufarbeitet, wie ich das
beschrieben habe mehr beim Menschen bis zum 7. Lebensjahre. Sie sehen daraus,
dass in der Aussenwelt das Farbige mehr offenbar gehalten wird, in der menschili-
chen Innenwelt mehr das Ténende offenbar gehalten wird, und dass unter dieser
Oberflache in der Aussenwelt die Weltenmusik schwimmt; unter der Oberflache des
Tonenden im Inneren des Menschen schwimmt und bewegt sich ein geheimnisvoll-
farbiges Astrales.

Und wenn Sie nun die eigentliche Sprache, diesen wunderbaren, sich vom Men-
schen absondernden Organismus richtig verstehen, dann fiihlen Sie, indem die
Sprache aus dem Menschen erklingt, zu gleicher Zeit die ganzen Vibrationen des
astralischen Leibes, die da drinnen sind in den farbigen Schwingungen, die unmit-
telbar in die Sprache Ubergehen. Sonst wirken sie ja auch im Menschen, aber sie
kommen in eine sonderbare Aufregung, konzentrieren sich zum Kehlkopf hin, be-
kommen ihre Einschlage von Sonne und Mond, und das gibt etwas wie ein Spiel im
astralischen Leib, das sich ausserlich offenbart in den Bewegungen des Kehlkopfes.
Und jetzt haben Sie die Moéglichkeit, wenigstens als ein Bild vor Ihnen stehend: Sie
horen irgendeiner Sprache zu, schauen den astralischen Leib an, der dann seine
Vibrationen sogleich auf den Atherleib Ubertragt, wodurch das Ganze noch intimer
wirkt; Sie zeichnen nun das Ganze, dadurch bekommen Sie nur Bewegungen, die
im menschlichen Organismus begriindet sind, und Sie erhalten jene Eurythmie, die
immer ausgefiihrt wird gemeinsam vom astralischen Leib und Atherleib, wenn der
Mensch spricht. Es ist keine Willkiir moglich, sondern es wird dadurch lediglich in
die Sichtbarkeit heruntergeholt, was sonst fortwahrend unsichtbar geschieht.

Warum tun wir das gegenwartig? Ja, wir tun es, weil es in uns liegt, gegenwartig
bewusst diejenigen Sachen machen zu missen, die wir friher unbewusst gemacht
haben; denn alle Entwickelung des Menschen besteht darin, dass nach und nach
das erst bloss geistig existierende Ubersinnliche sich ins Sinnliche herunterbewegt.
Die Griechen zum Beispiel haben noch eigentlich mit der Seele gedacht; es war ihr
Denken noch ganz seelisch. Die modernen Menschen, besonders seit der Mitte des
15. Jahrhunderts, denken mit dem Gehirn. Der Materialismus ist eigentlich eine
ganz richtige Theorie fir den modernen Menschen. Denn was die Griechen noch in
der Seele erlebten, das hat sich allmahlich abgedriickt im Gehirn, das vererbt sich
im Gehirn von Generation zu Generation, und die neueren Menschen denken schon
mit den Abdricken des Gehirns; sie denken schon durch materielle Vorgange. Das
musste so kommen. Man muss nur wieder hinauf; man muss nur zu diesen Vorgan-
gen hinzufigen das Sich-Erheben des Menschen zu denjenigen Ergebnissen, die
aus der ubersinnlichen Welt kommen. Daher missen wir dem Hineinpragen des

friheren Seelischen in den Leib jetzt den Gegenpol entgegenstellen, das freie Er-
34



greifen des Geistig-Ubersinnlichen durch die Geisteswissenschaft. Aber damit die
Menschheitsentwickelung fortgehe, missen wir dieses Hinuntertragen des Uber-
sinnlichen in das Sinnliche bewusst in die Hand nehmen. Wir missen den Kérper
des Menschen, diesen sinnlichen Korper, so in die sichtbare Beweglichkeit bewusst
versetzen, wie es bisher nur im Unsichtbaren, unbewusst fur uns, geschehen ist.
Damit setzen wir dann den Weg der Gotter bewusst fort, indem wir die Arbeit der
Gotter noch Ubernommen haben: die Einpragung des Denkens in das Gehirn, indem
wir aus dem Ubersinnlichen der Eurythmie, aus der tbersinnlichen Eurythmie die
sinnliche machen. Wirden wir das nicht machen, so wirde die Menschheit allmah-
lich in ein seelisches Trdumen verfallen; sie wirde schlafend werden. Es wirde so
werden, dass zwar aus den geistigen Welten heraus allerlei in das menschliche Ich
und in den astralischen Leib hineinfluten wirde, aber das wirde immer im Schlafzu-
stande geschehen, und beim Erwachen wirde es sich niemals auf den physischen
Organismus ubertragen.

Wenn die Menschen Eurythmie treiben, so ist es so, dass Eurythmisten und Zu-
schauern im Leben gedient wird; beide haben etwas Wesentliches davon. Bei de-
nen, die selbst Eurythmisten sind, wird der physische Organismus durch die Bewe-
gungen der Eurythmie zu einem geeigneten Aufnahmeorgan fir die geistige Welt
gemacht, weil die Bewegungen herunter wollen aus der geistigen Welt. Es werden
gewissermassen die Eurythmisten Aufnahmeorgane fir Vorgange der geistigen
Welt, indem sie ihren Korper dafir vorbereiten. Bei denen, die Zuschauer in der Eu-
rythmie sind, wird gewissermassen, was an Bewegungen in bezug auf ihren astrali-
schen Leib und ihr Ich lebt, durch die Bewegungen der Eurythmie intensiviert. Konn-
ten Sie nach einer Eurythmieauffihrung plétzlich in der Nacht aufwachen, dann
wirden Sie sehen, dass Sie noch viel mehr in sich haben als nach einer Sonate,
wenn Sie ein Abendkonzert gehdrt haben und in der Nacht wieder aufwachen; das
tritt bei der Eurythmie in noch starkerem Masse auf. Das starkt die Seele, indem es
die Seele lebendig sich einleben lasst in das Ubersinnliche. Es muss nur auch da
eine gewisse Hygiene herrschen. Denn wenn es zuviel wird, so zappelt die Seele in
der geistigen Welt des Nachts, wenn der Mensch schlafen soll, und dieses Zappeln
wirde im Seelischen drinnen das Gegenbild fur die physische Nervositat sein.

Sie sehen, wie diese Dinge uns darauf hinweisen, immer realer und realer diesen
wunderbaren Bau der menschlichen Organisation wahrzunehmen. Es zeigt sich uns
auf der einen Seite herab ins Physische, wo alles darauf hinweist, dass nichts exis-
tiert in unserem Leibe, was nicht durchgeistigt ist, und auf der anderen Seite sehen
wir das Geistig-Seelische, was darauf hinstrebt, dass nichts mehr im Menschen
geistig-seelisch ist, was nicht das physische Erleben verarbeitet. Und besonders in-
teressant ist es, wenn man dann solche Dinge, wie ich sie heute wieder gesagt ha-

be, auf sich wirken lasst und als Anregungen betrachtet. Wenn Sie zum Beispiel
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jetzt lebhafte Meditationsvorstellungen sich bilden Uber das ganze Leben des Musi-
kalischen im Menschen in den Willensbezirken des Sichtbaren, und wieder tUber das
gedachtnismassige Erleben im Musikalischen, Uber das Leben der musikalischen
Erinnerungen in den Vorstellungsbezirken des Sichtbaren - und umgekehrt, wenn
Sie das, was in den Vorstellungsbezirken des Hoérbaren ist, in Zusammenhang brin-
gen mit dem, was in den Gedé&chtnisbezirken des Sichtbaren ist -, wenn Sie alle
diese Dinge zusammenbringen und Meditationsvorstellungen sich daraus bilden,
dann konnen Sie sicher sein, dass eines in Ihnen angeregt wird: eine tiefe Erfin-
dungskraft, die Sie brauchen, wenn Sie erziehend dem Kinde gegeniiberstehen.

Die Betrachtungen, die eine geisteswissenschaftliche Padagogik so anstellt, wie
wir sie angestellt haben, gehen alle darauf aus, den Menschen intimer kennenzuler-
nen. Aber wenn Sie dann Uber diese Dinge meditierend nachdenken, so kénnen Sie
gar nicht anders als bewirken, dass diese Dinge in lhnen weiterwirken. - Sehen Sie,
wenn Sie zum Beispiel ein Butterbrot essen, so haben Sie es zun&chst mit einem
bewussten Vorgang zu tun; aber was dann weiter geschieht, wenn das Butterbrot
den komplizierten Verdauungsprozess durchmacht, so ist das etwas, worauf Sie
nicht viel wirken kbnnen; aber dieser Prozess geht vor sich, und lhr allgemeines Le-
ben hangt damit stark zusammen. Wenn Sie nun Menschenkunde studieren, wie wir
es getan haben, so erleben Sie das zunachst bewusst; meditieren Sie nachher dar-
Uber, so geht ein innerer geistig-seelischer Verdauungsprozess in lhnen vor sich,
und der macht Sie zum Erzieher und Unterrichter. Geradeso, wie Sie der Stoffwech-
sel zum sonst lebenden Menschen macht, so macht Sie dieses meditierende Ver-
dauen einer wahren Menschenkunde zum Erzieher. Sie stehen eben einfach dem
Kinde als Erzieher ganz anders gegeniber, wenn Sie das durchgemacht haben,
was eben erst folgt aus einer wirklichen anthroposophischen Menschenkunde. Das,
was wird aus uns, was in uns wirkt, wodurch wir Erzieher werden, das geht im medi-
tierenden Erarbeiten einer solchen Menschenkunde vor sich. Und solche Betrach-
tungen wie die heutigen, wenn wir sie immer wieder und wieder in uns erwecken,
wenn wir auch nur 5 Minuten am Tage darauf zurtickkommen, sie bringen alles in-
nere Seelenleben in Bewegung. Wir werden innerlich so gedanken- und empfin-
dungsfruchtbare Menschen, dass alles nur so aus uns heraussprudelt. Abends me-
ditieren Sie Uber Menschenkunde, und morgens quillt Ihnen heraus: Ja, mit dem
Hans Miller musst du jetzt dies oder jenes machen - oder: Bei diesem M&adchen
fehlt es an dem und dem und so weiter. Kurz, Sie wissen, was Sie fur den speziellen
Fall anwenden missen.

Es kommt im Menschenleben darauf an, dass man in dieser Weise das Innere mit
dem Ausseren zusammenarbeiten lasst. Man braucht gar nicht einmal so viel Zeit
dazu. Wenn Sie einmal dafuir Force bekommen haben, dann kdnnen Sie innerlich in

drei Sekunden erarbeiten, was Sie dann in der Sprache oft, wenn Sie es auf die Er-
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ziehung anwenden, fur einen ganzen Tag versorgt. Da hort die Zeit auf ihre Bedeu-
tung zu haben, wenn es sich darum handelt, das Ubersinnliche zum Leben zu brin-
gen. Der Geist hat eben andere Gesetze. Geradeso wie wenn Sie beim Aufwachen
einen Gedanken haben kdnnen, dessen Zeitinhalt zum Beispiel Wochen in An-
spruch nehmen kann - er ist lhnen aber durch den Kopf geschossen in einer Zeit,
die kaum anzugeben ist -, geradeso kann umgekehrt das, was Ihnen aus dem Geis-
te herausfliessen kann, sich dann verlangern. Wie sich beim Traume alles zusam-
menzieht, so verlangert sich das, was uns aus dem Geiste erfliesst. So kdnnen Sie
jetzt durch ein solches meditierendes Sich-Hineinleben in die anthroposophische
Menschenkunde es dahin bringen, dass Sie, wenn Sie im 40. oder 45. Jahre sind, in
funf Minuten die ganze Umwandlung des inneren Menschen haben, die Sie fir lhren
Unterricht brauchen, und die Sie dann im &usseren Leben zu etwas ganz anderem
macht, als Sie friiher gewesen sind.

Von solchen Dingen sprechen diejenigen Schriften, die von Menschen herriihren,
welche so etwas erlebt haben. Man muss es verstehen. Man muss aber auch ver-
stehen, dass dasjenige, was von einzelnen Individualitaten in einem ganz besonde-
ren Masse erlebt wird und nun sein Licht auf das ganze Leben hinwerfen kann, beim
Erzieher sich im kleinen abspielen muss.

Er muss Menschenkunde aufnehmen, Menschenkunde verstehen durch Meditie-
ren, an Menschenkunde sich erinnern: da wird das Erinnern lebendiges Leben. Es
ist nicht bloss ein Erinnern wie sonst, sondern ein Erinnern, welches neue innere
Impulse aus sich heraustreibt. Da kommt die Erinnerung quellend aus dem geistigen
Leben, und da Ubertragt sich in unser ausseres Arbeiten dasjenige, was als dritte
Etappe kommt: Nach dem meditierenden Verstehen kommt das schaffende, das
schopferische Sich-Erinnern, das zugleich ein Aufnehmen aus der geistigen Welt ist.
So also haben wir: Zuerst ein Aufnehmen oder Wahrnehmen der Menschenkunde,
dann ein Verstehen, ein meditierendes Verstehen dieser Menschenkunde, indem
wir in uns immer mehr hineingehen, innerlich hineingehen, wo die Menschenkunde
empfangen wird von unserem ganzen rhythmischen System, und dann haben wir
ein Erinnern der Menschenkunde aus dem Geistigen heraus. Das heisst: aus dem
Geiste heraus padagogisch schaffen, padagogische Kunst werden. Gesinnung
muss das werden, Seelenverfassung muss das werden.

So missen Sie den Menschen anschauen, dass Sie auch da diese drei Etappen
fortwahrend in sich fuhlen. Und je mehr Sie dazu kommen, sich zu sagen: Da ist
mein ausserer Leib, da ist meine Haut; das umschliesst in mir den die Menschen-
kunde Aufnehmenden, den die Menschenkunde meditierend Verstehenden, den von
Gott durch das Erinnern der Menschenkunde Befruchteten - je mehr Sie dieses Ge-
fuhl in sich tragen, desto mehr sind Sie Erzieher und unterrichtender Erzieher.

37



| + 04 DIE GEBURT DES ATHERLEIBES

Erziehung — GA-302a Erziehung und Unterricht aus Menschenerkenntnis

Die Geburt des Atherleibes und das Freiwerden der Intelligenz vom physischen Leib. Die Geburt
des Astralleibes. Kiunstlerische Erziehung im Zusammenhang mit dem Prozess des Eingliederns
des Ich in die menschliche Organisation und entsprechende methodische und didaktische Hinwei-
se: Beispiele aus dem Musik-, Sprach-, Geschichts- und Zeichenunterricht. Die Entwicklung des
Kindes bis zur Geschlechtsreife als ein Ineinanderspielen kosmisch-plastischer mit kosmisch- mu-
sikalischen Kraften. Der Kopf und seine vor- bzw. nachgeburtliche Entwicklung.

Vierter Vortrag, Stuttgart, 22. September 1920

Wenn wir den Menschen in seiner Konstitution betrachten und dann diese Er-
kenntnis auf den werdenden Menschen, auf das Kind anwenden, so ergibt sich das
Folgende: Aus den geistigen Welten herein kommt, ich mochte sagen, auf einer Art
astralischen Flugeln, die Ichheit des Menschen. Wenn wir das Kind zuné&chst in den
ersten Lebensjahren betrachten, wie es sich entwickelt, wie es Grad fiur Grad aus
seinem tiefen Inneren die Physiognomie an die Oberflache des Leibes bringt, wie es
immer mehr und mehr die Gewalt Uber seinen Organismus bekommt, so ist das,
was wir da sehen, im wesentlichen die Einverleibung des Ich. Wenn wir uns diese
Einverleibung des Ich betrachten, so kbnnen wir das, was eigentlich vorgeht, in ver-
schiedener Weise charakterisieren, und Sie kennen ja hauptsachlich schon zwei Ar-
ten, wie dies zu charakterisieren ist.

In den letzten Zeiten ist von mir mehr davon gesprochen worden, wie mit dem
Zahnwechsel dasjenige, was organisierend im physischen Leibe ist, sich emanzi-
piert, wahrend des Zahnwechsels herauskommt und im wesentlichen die Intelligenz
bildet. So kann man den Vorgang von einer gewissen Seite her schildern. Man kann
ihn auch so schildern, wie es in frilheren Zeiten geschehen ist, wo von einem ande-
ren Gesichtspunkte aus das Material zum Verstandnis des Menschen herbeigetra-
gen worden ist und wo gesagt wurde: Mit dem Zahn Wechsel wird der Atherleib des
Menschen geboren; der physische Leib des Menschen wird mit der Geburt geboren,
der Atherleib mit dem 7. Jahre ungefahr. Was so auf der einen Seite Geburt des
Atherleibes genannt werden kann, ist dasselbe, was auf der anderen Seite genannt
werden kann das Emanzipieren der Intelligenz vom physischen Leibe. Es ist nur die
zweiseitige Schilderung derselben Tatsache. Sie wird im Grunde genommen erst

richtig erfasst, wenn wir in dieser Weise zwei solcher Anschauungen synthetisch
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zusammenfassen. In der Geisteswissenschaft lasst sich nicht anders charakterisie-
ren, als dass man von verschiedenen Seiten her sich einer Sache nahert und die
sich ergebenden verschiedenen Anschauungen dann zusammenschaut. Gerade-
sowenig wie in einem einzigen Ton eine Melodie gegeben werden kann, so wenig
konnen Sie das, was geisteswissenschaftlicher Inhalt ist, mit einer einzigen Charak-
teristik umfassen; Sie mussen die Charakteristik von verschiedenen Seiten nehmen.
Das ist das, was in friheren Zeiten Menschen, welche etwas davon wirklich wuss-
ten, genannt haben: Zusammenhdren, die verschiedenen Erklarungen zusammen-
horen.

Nun, was geschieht weiter? In das, was da eigentlich frei wird - ob wir es nun
Atherleib oder ob wir es Intelligenz nennen -, in das stromt gewissermassen das
schon mit der Geburt heruntergestiegene Ich ein und durchorganisiert es nach und
nach; so dass also in dieser Zeit stattfindet ein Durcheinanderstromen des ewigen
Ich mit dem, was sich da bildet: die freiwerdende Intelligenz, der geborenwerdende
Atherleib.

Und wenn wir dann die nachste Zeit betrachten, die Zeit vom 7. bis zum 14. Jah-
re, also bis zur Geschlechtsreife, so kbnnen wir wieder von der einen Seite sagen,
ein willensartiges Element, ein musikalisches Element wird gewissermassen aufge-
nommen. Der Vorgang wird schon so am besten geschildert seiner einen Seite
nach, wenn wir sagen: aufgenommen; denn es ist das musikalische Element, das
eigentlich in der Aussenwelt liegt. Durchvibriert wird allerdings das, was da an Musi-
kalischem, an Tonlichem aufgenommen wird, durch den astralischen Leib. Der wird
dadurch von dem Zusammenhange, den er friiher gehabt hat mit der ganzen Orga-
nisation, emanzipiert. Wir kbnnen deshalb von der anderen Seite auch in bezug auf
das Kind sagen: Mit der Geschlechtsreife erfolgt die Geburt des astralischen Leibes.
- Aber wieder ist es das Ich, das sich jetzt als Ewiges mit dem, was sich da emanzi-
piert, verbindet; so dass wir von der Geburt bis zur Geschlechtsreife, also bis zum
Ende der Volksschulzeit und auch noch dartber hinaus, ein fortwahrendes Sichbe-
festigen des Ich in der ganzen menschlichen Organisation haben. Vom 7. Jahre an
befestigt sich das Ich nur noch im Atherleibe; vorher aber, wenn der Mensch ein
Nachahmer ist, befestigt sich gerade durch diese nhachahmende Tatigkeit das Ich im
physischen Leibe; und dann spater, noch nach der Geschlechtsreife, befestigt das
Ich sich im astralischen Leibe. Also es ist ein fortwdhrendes Durchdringen der
menschlichen Organisation mit dem Ich, die sich konkret so ausnimmt, wie ich es
gesagt habe.

Diese ganze Tatsachenwelt hat eine ungeheure Bedeutung fur den Erzieher.
Denn im Grunde genommen sollte alles Erziehen und Unterrichten gewissermassen
kinstlerisch - wie ich das angedeutet habe in dem Aufsatze Uber das kuinstlerische
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Element in der Erziehung im letzten Heft der «Sozialen Zukunft» - so vor sich ge-
hen, dass es diesen Prozess des Eingliederns des Ich in die andere menschliche
Organisation, wie ich es jetzt beschrieben habe, immer im Auge hat; es sollte durch
eine kunstlerische Erziehung der Prozess des Eingliederns des Ich in die menschli-
che Organisation geleitet werden. Was ist damit gemeint?

Damit ist gemeint, dass zum Beispiel das Ich nicht gewissermassen zu grindlich
hineingehen darf in den physischen Leib, Atherleib und astralischen Leib, dass es
aber auch wieder nicht zu stark draussen gehalten werden darf. - Wenn es sich zu
grandlich hineinsetzt in die menschliche Organisation, zu intensiv sich mit ihr ver-
bindet, so wird der Mensch ein zu materielles Wesen; er denkt dann nur mit dem
Gehirn, ist ganz abhangig von seiner Organisation, kurz, er wird zuviel Kérper; das
Ich wird zu stark aufgenommen von der Organisation. Das missen wir vermeiden.
Wir mussen durch die Erziehung zu vermeiden suchen alles dasjenige, was das Ich
zu stark aufsaugen lasst von der Organisation, zu stark abhéngig werden lasst. Sie
werden den ganzen Ernst dieser Sache begreifen, wenn ich sage, dass das Wesen
mancher Verbrecher, mancher brutaler Menschen darin besteht, dass man das Ich
zu stark hat aufsaugen lassen in den Jahren des Wachstums. Das, was dann der
Anthropologe bei einem solchen Menschen als die Ihnen ja bekannten Degenerati-
onsmerkmale konstatiert, die beim Verbrecher gefunden werden, stellt sich sehr
haufig heraus - es kommt erst richtig ausgebildet heraus in diesen spéteren Jahren -
als ein zu starkes Aufsaugen des Ich von Seiten der ubrigen Organisation. Und
wenn auch der Mensch [mit einem zu kurzen Hinterhauptslappen des Gehirns] ge-
boren wird, so ist es um so notwendiger, dass wir dann erst recht darauf sehen,
dass das Ich nicht zu tief hineinsinkt in die Gbrige Organisation. Wir kbnnen namlich
durch eine richtige kiinstlerische Behandlung in der Erziehung vermeiden, dass bei
einem Menschen mit Degenerationszeichen das Ich zu tief hineinsinkt in die Organi-
sation; dann bewahren wir ihn davor, ein Verbrecher zu werden.

Auf der anderen Seite kdnnen wir aber auch in den entgegengesetzten Fehler
verfallen. Es ist da eine Schwierigkeit. So wie man bei einer Waage ein zu kleines
oder ein zu grosses Gewicht auf die Waagschale legen kann - bei einem zu kleinen
Gewicht geht die andere Waagschale nicht hoch, bei einem zu grossen geht sie zu
hoch, und wir miissen erst wieder ausgleichen -, so steht man bei den Tatsachen
des Lebens ebenfalls einer solchen Wirklichkeit gegentber. Das Gebiet der Wirk-
lichkeit ist niemals in stramme Begriffe zu fassen; man kann immer, wenn man ei-
nen Fehler gutmachen will, in den anderen Fehler verfallen. Daher ist es gegentiber
dem Kinde durchaus so, dass es auf die Intimitaten des Lebens ankommt, dass wir
niemals einseitig zu stark das eine oder das andere heranziehen, sondern ein Ge-
fuhl daftir haben mussen, dass man bei der Erziehung kinstlerisch ausbalancieren

muss. Wenn man namlich nicht daflrr sorgt, dass das Ich sich in richtiger Weise mit
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der Organisation verbindet, dann kann es auch so sein, dass es zu stark draussen
bleibt, und die Folge ist, dass der Mensch ein Traumer oder Schwarmer wird, oder
uberhaupt flr das Leben unbrauchbar wird, indem er sich wieder phantastische
Vorstellungen macht. Das ist der andere Fehler, dass man das Ich zuwenig in die
Organisation untersinken lasst. Und selbst die Menschen, die als Kinder eine Anla-
ge zur Schwéarmerei, zur falschen Romantik, zur Theosophie im falschen Sinne zei-
gen, konnen fir das weitere Leben davor bewahrt werden durch den Erzieher, wenn
man darauf achtgibt, dass das Ich nicht zu sehr draussen bleibt aus der tbrigen Or-
ganisation, sondern sich in der richtigen Weise mit ihr durchdringt. Wenn man bei
Kindern das bekannte Theosophenmerkmal findet, ein kleiner Berg, der von der
Stirne aus etwas ruckwarts gelegen, ein bisschen ansteigt - das bekannte Theoso-
phenmerkmal, das alle die, die Theosophenanlage haben, mit in die Welt bringen -,
so handelt es sich darum, dass wir bei solchen Kindern dann darauf bedacht sind,
die Neigung zur Schwarmerei und zur falschen Romantik durch ein starkeres Hin-
eindriicken des Ich in die Organisation zu vermeiden. Wie aber tun wir das eine und
wie das andere?

Wir kbnnen etwas nach diesen Seiten hin tun, indem wir uns bekanntmachen mit
den Mitteln, mit denen wir so etwas bewaltigen kdnnen, und das sind die folgenden:
Alles, was Geometrie und Arithmetik ist, was notwendig macht, dass der Mensch
sich zahlenméssige und raumesmassige Vorstellungen macht, das tragt dazu bei,
wenn es vom Kinde aufgenommen und verarbeitet wird, unterrichtlich und erziehe-
risch, dass das Ich sich hineinsetzt in den Organismus. Auch alles dasjenige, was
im Sprachlichen hinneigt zum Musikalischen, also das Rhythmisch-Rezitative und
SO weiter, tragt dazu bei, dass das Ich sich in den Organismus in der richtigen Wei-
se hineinsetzt. Die Musik, namentlich in der Weise angewandt, dass wir bei einem
etwas zur Schwarmerei neigenden Kinde das Tongedachtnis ausbilden, also vor-
zugsweise das Erinnern des Musikalischen, wird in ausserordentlich wohltatiger
Weise bei einem solchen Kind wirken. Das sind die Mittel, mit denen wir arbeiten
mussen bei einem Kinde, bei dem wir bemerken, dass das Ich nicht recht hinein will
in den Organismus, das leicht schwarmerisch bleiben kénnte. Und in dem Augenbli-
cke nun, wo wir merken, dass das Kind zu materiell wird, dass das Ich zu stark ab-
hangig wird von seinem Korper, brauchen wir nur in der Geometrie etwas mehr die
sonst mit den Gedanken erfassten Gebilde &usserlich zeichnen zu lassen. In dem
Augenblick, wo wir das Kind die geometrischen Formen zeichnen lassen, schaffen
wir wieder ein Gegengewicht gegen das Einsaugen des Ich. Sie sehen, man kann
durchaus, wenn man die Unterrichtsgegenstande in der richtigen Weise benutzt,
richtig erziehen.

Bemerkt man bei einem Kinde, das durch seine Anlage oder durch sonstige Ver-

haltnisse vorzugsweise im Musikalischen unterwiesen werden sollte, dass es vom
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Organismus zu stark abhéngig wird, dass es ein schweres Element in seinen Ge-
sang hineinmischt, dann missen wir versuchen, es auf das augenblickliche Horen
hinzuleiten und weniger stark auf das Tonged&chtnis. Wir kdnnen also den Versuch
machen, Uberall zu regulieren: auf der einen Seite durch die Dinge, die ich charakte-
risiert habe, dem Kinde zum Einsaugen des Ich zu verhelfen, auf der anderen Seite
aber auch das Ich davor bewahren, zu stark eingesaugt zu werden, wenn wir zwi-
schen den Extremen nicht die richtige Balance gehalten haben. - Beim Sprachunter-
richt ist es besonders gut, wenn wir versuchen, regulierend zu wirken. Alles Musika-
lische an der Sprache tragt dazu bei, das Ich einsaugen zu lassen. Merke ich bei
einem Kinde, dass dies zu stark geschieht, so versuche ich, mit ihm irgend etwas zu
tun, was mehr auf den Sinn, auf den Inhalt der Sprache geht. Ich beschaftige mich
dann so mit dem Kinde, dass ich es zu Dingen aufrufe, die mehr auf den Sinn ge-
hen. Bemerke ich dagegen, dass das Kind zu schwarmerisch wird, so versuche ich,
es dazu aufzurufen, dass es mehr das Rezitatorische, das Rhythmische, das Takt-
massige der Sprache aufnehmen muss. Das muss man sich als Erzieher kiinstle-
risch aneignen, und darin kann man es schon zu einer gewissen Force bringen.

Nun aber gibt es Lehrgegenstande, durch die man ganz besonders das zu starke
Aufgesogenwerden des Ich von der tbrigen Organisation vermeiden kann. Das sind
vor allen Dingen Geograpie, Geschichte und alles, was sich auf das Bildnerische,
auf das Zeichnerische bezieht. In hervorragender Weise ist das namentlich dadurch
maoglich, wenn man zum Beispiel das Geschichtliche erzahlerisch so entwickelt -
das ist das Wichtige dabei -, dass das Kind einen starken Gemdutsanteil an der Er-
zahlung nimmt, dass man ihm an Personlichkeiten starken Gemutsanteil, Verehrung
oder meinetwillen auch Hass entwickelt, wenn diese Personlichkeit, die man schil-
dert, eine hassenswerte ist. Damit tragt man im Geschichtsunterricht ganz beson-
ders dazu bei, dass das Kind nicht zu materiell wird. Und hat man nun wieder durch
den Einblick in die Entwickelung des Kindes, den man sich auch verschaffen muss,
den Eindruck gewonnen, dass man nun das Kind durch ein Zuviel an solchem Ge-
schichtsunterricht ein bisschen nach dem Schwarmerischen hintber balanciert hat,
merkt man: das Kind beginnt ein bisschen zu schwarmen - dann muss man etwas
anderes versuchen. Und das alles muss jetzt mit dem Lehrplan vereinigt werden.
Man muss damit in den richtigen Jahren anfangen, und daher ist es gut, wenn man
ein solches Kind durch die Jahre hindurch im Auge behalt. Wenn man sieht, ein
Kind wird durch die Geschichtserzéhlung zu schwérmerisch, dann muss man, wenn
die Zeit dafir da ist, die Geschichte durchsetzen mit ldeen, mit den grossen Zu-
sammenhangen. Also: Das individuelle Behandeln dieser oder jener Ereignisse oder
Personlichkeiten in der Geschichte bewahrt das Kind vor einem zu starken Aufsau-
gen des Ich in der Korperlichkeit; das Durchsetzen der Geschichte mit Ideen, die
Uber ganze Zeitraume gehen, befdrdert das Hineingehen des Ich.
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Und wiederum: durch vieles Zeichnen und vieles Bildnerische kann sehr leicht
das Ich herausgehoben werden aus dem Organismus, und das kann auch das Kind
schwéarmerisch machen. Da ist sogleich das Gegenmittel da, indem man bei sol-
chem Kinde, das an dem Zeichnen oder Malen oder sogar auch im Schreiben
schwarmerisch wird, versucht, dass es sinnvoll das Gezeichnete auffasst: wenn ich
das Kind eine Rosette zeichnen lasse, es dabei etwas denken lasse, oder bei einem
Buchstaben es die Buchstabenform bewundern lasse, sie ihm ins Bewusstsein rufe
und so weiter. Wahrend das Kind durch das blosse Schreiben und Zeichnen ausser
sich kommt, kommt es durch das Betrachten des Gezeichneten und Geschriebenen
in sich. Das sind solche Dinge, die uns zeigen, wie wir erziehend und unterrichtend
diese Einzelheiten des Unterrichts, wenn wir sie wirklich aus dem Kinstlerischen
heraus treiben, in der richtigen Weise benutzen kdnnen. Es ist ganz besonders not-
wendig, dass wir uns mit solchen Dingen wirklich abgeben. Nehmen Sie zum Bei-
spiel den Geographieunterricht. Im allgemeinen tragt er dazu bei, dass das Ich nicht
zu stark aufgesogen wird vom Organismus, so dass wir ihn gut benutzen kénnen bei
einem Kinde, welches droht, zu materiell zu werden, indem wir ein solches Kind
mehr hinweisen auf die Beschéaftigung mit geographischen Dingen. Aber auf der an-
deren Seite wieder kbnnen wir auch, indem wir in der Geographie zum Beispiel dar-
auf Wert legen, dass das Kind Niveauunterschiede erfasst, oder indem wir tber-
haupt in die Geographie etwas hineinmischen, wozu ein mehr geometrisches Den-
ken gehort, dann kénnen wir, wenn das Kind droht, durch den Geographieunterricht
schwarmerisch zu werden, auch wieder das Ich in der entsprechenden Weise hi-
neinbringen.

Das sind Dinge, deren ganzen Wert man erst ermessen kann, wenn man auf die-
sen Wunderbau des menschlichen Organismus und sein Zusammenstimmen mit
dem ganzen Weltall eingehen kann. Denken Sie nur, nach dem, was wir betrachtet
haben, ist die Entwickelung des Kindes von der Geburt bis zur Geschlechtsreife ein
Ineinanderspielen der kosmisch-plastischen Kraft mit der kosmisch-musikalischen
Kraft. Dieses Ineinanderspielen geschieht natirlich in den allermannigfaltigsten Va-
riationen. Und wenn Sie die menschliche Konstitution betrachten - ich glaube, ich
habe auf diese wichtige Sache schon in anderem Zusammenhang hingedeutet,
maochte sie aber hier erwahnen, weil sie sehr ntzlich sein kann -, so finden Sie auf
der einen Seite den physischen Leib und den Atherleib; beide trennen sich nicht
voneinander in der Zeit zwischen Geburt und Tod, sie gehdren in einer gewissen
Beziehung zwischen Geburt und Tod fortwahrend zusammen. Dagegen trennen
sich der physische Leib und der Atherleib von dem astralischen Leib - also zun&chst
der Atherleib vom astralischen Leib - beim Einschlafen, und beim Aufwachen gehen
sie wieder zusammen. Es sind also Atherleib und astralischer Leib weniger eng an-
einandergebunden als zum Beispiel physischer Leib und Atherleib; ebenso wieder
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sind eng verbunden Ich und astralischer Leib, denn diese trennen sich nicht, wah-
rend der Mensch schlaft. Ja, was ist nun der Mensch durch seinen physischen Leib
auf der Erde? Er ist ein Wesen, das in inniger Wechselwirkung lebt mit der umge-
benden Luft. Ein gewisses Quantum Luft ist in bezug auf unseren physischen Leib
bald drinnen, bald draussen; wir atmen ein, wir atmen aus. Dieses Aus- und Einat-
men weist ja einen feinen Unterschied auf zwischen dem wachenden Zustande und
dem schlafenden Zustande des Menschen. Es gibt da einen feinen Unterschied,
und fur die grossen Ereignisse sind die feinen Unterschiede oft bedeutsamer als die
anderen. Was sich nun im wachenden Zustande abspielt in dieser Beziehung durch
Wechselwirkung zwischen dem astralischen Leib und dem Atherleib, das spielt sich
auch beim schlafenden Menschen ab. Was da zusammenspielt zwischen dem mu-
sikalischen Element und dem plastischen Element in der menschlichen Entwicke-
lungszeit, das ist zugleich ein fortwahrendes Ineinandervibrieren des astralischen
Leibes, indem das Ich mitvibriert, und des Atherleibes, indem der physische Leib
mitvibriert. Der Mensch atmet ja im Grunde genommen auch sein Ich und seinen
astralischen Leib des Morgens ein, und er atmet sie abends beim Einschlafen wie-
der aus. Dies ist eine Art grosser Atmungsprozess, den wir dem kleinen Atmungs-
prozess gegenutberstellen kdnnen. Wir gehen also eigentlich mit jedem Einschlafen
aus unserem physischen Leib und &atherischen Leib heraus und treten dann in inni-
gere Beziehung zur umgebenden Luft, weil wir dann unmittelbar mit unserem Ich
und astralischen Leib drinnen sind in der Luft. Wir dirigieren wachend das Atmen
von innen und wir dirigieren schlafend das Atmen von aussen, von der Seele aus.
Sie sehen einerseits aus dem Umstande, dass die Luft oder ein gewisses Quantum
davon bald draussen und bald drinnen ist im menschlichen Organismus, und dass
auf der anderen Seite die ganze menschliche Konstitution vom physischen Leibe bis
zum Ich am Atmungsprozess betelligt ist, daraus sehen Sie, dass flr das Wesen
des Menschen scharf ins Auge gefasst werden muss, was da eigentlich vorliegt an
Wechselbeziehung zwischen der menschlichen Konstitution und der Luft.

Nun, Sie haben ja alle etwas Physik gelernt und werden sich erinnern, welche
grosse Muhe sich die Lehrer gewohnlich geben, wenn sie irgendwie gewissenhaft
sind, den Kindern oder den jungen Leuten klarzumachen, dass die Luft, die aus
Sauerstoff und Stickstoff besteht, nicht eine eigentliche chemische Verbindung ist,
sondern eine Art Mischung. Wenn wir also die Luft betrachten, so sind in ihr Sauer-
stoff und Stickstoff in einem solchen Zusammensein, das es nicht zu einer chemi-
schen Verbindung bringt, sondern in einem loseren Zusammensein als einer chemi-
schen Verbindung. Wie hangt das mit dem Menschen zusammen? Es hangt mit
dem Menschen dadurch zusammen, dass es das kosmische Abbild daftr ist, dass
der astralische Leib und der Atherleib im Menschen in einer loseren Verbindung
sind. Waren Sauerstoff und Stickstoff in der Luft in einer chemischen Verbindung,
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hielten sie chemisch aneinander, dann waren auch der Atherleib und astralische
Leib so scharf verbunden, dass sie sich nicht I6sen kdnnten, so dass wir niemals
einschlafen konnten. Es spiegelt sich das, was wir innerlich als Beziehung zwischen
astralischem Leib und Atherleib haben, in der dusseren Konstitution der Luft; und
umgekehrt, die aussere Konstitution der Luft in der Mischung von Sauerstoff und
Stickstoff spiegelt sich innerlich in der Beziehung zwischen dem Atherleib und dem
astralischen Leib in der menschlichen Organisation. So ist der Mensch auf den
Kosmos hin organisiert. So ist er innerlich ein Mikrokosmos, nur dass gewisse Din-
ge, die draussen mehr nach der physischen Seite hin geordnet sind, bei ihm mehr
nach der seelischen Seite geordnet sind: Aussen haben wir es mit einer physischen
Gesetzmassigkeit zwischen Sauerstoff und Stickstoff zu tun, innen mit einer seeli-
schen Gesetzmassigkeit zwischen Atherleib und astralischem Leib. Und wenn so
der Mensch angeschaut wird, wie er atmet, wie darin in den wunderbaren Vibratio-
nen, die wir als Lichtvibrationen charakterisieren - wir kdnnen es betrachten, wenn
wir Geisteswissenschafter sind -, wir ein Durcheinanderschiessen zwischen astrali-
schen und atherischen Vibrationen haben, so konnen wir dies auf der einen Seite so
betrachten, wie es vor sich geht im menschlichen Organismus, auf der anderen Sei-
te so, wie es um eine Stufe tiefer vor sich geht in dem physischen Aus- und Einat-
mungsprozess. Da sehen wir formlich, wenn wir so etwas betrachten, wie der
Mensch sich als geistig-seelisches Wesen aus seiner physischen Umgebung fort-
wahrend herausldst, so etwa wie bei einer Mischung, wenn die schwereren Teile
nach abwarts fallen, sich herauslésen aus der Mischung, und die leichteren Teile
oben bleiben. Solche Vorgange spielen sich noch in der mannigfaltigsten Weise im
Menschen selber ab. Aber wir missen sie haben unter dem, was wir gewissermas-
sen vernehmen, aufnehmen, wahrnehmen, damit wir es dann verstehen und im me-
ditativen Erinnern in kinstlerische Padagogik eben umsetzen, wie ich es gestern
charakterisiert habe.

Nun missen wir noch etwas anderes dazu betrachten. Was tragt denn eigentlich
unser Ich beim Herabstieg aus der geistigen Welt durch die Geburt in die physische
Welt herein? Es ist der Kopf, der es hereintragt. Der Kopf ist sozusagen der Wagen,
auf dem das Ich hereinfahrt in die physische Welt. Und wenn es hereingefahren ist,
dann verwandelt es auch seinen ganzen Lebenszustand beim Ubergang aus der
geistigen in die physische Welt. So paradox es zunéchst dem Menschen, der die
Dinge ausserlich betrachtet, erscheinen mag: in der geistigen Welt, bevor wir uns
anschicken, hier geboren zu werden, sind wir eigentlich in einer fortwahrenden Be-
wegung, und Bewegung ist dort unser eigentliches Element. Wirden wir diese Be-
wegung fortsetzen wollen, so wirden wir niemals in die physische Welt hineinkom-
men konnen. Und wir werden davor behutet, sie fortzusetzen, indem sich unsere
Kopf Organisation anpasst dem tbrigen Organismus, so dass also gewissermassen
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unsere Kopforganisation zum Wagen wird, auf dem wir hereinfahren in die physi-
sche Welt, der aber dann stille wird, wenn er hereingefahren ist, und dann bequem
auf dem ubrigen Organismus ruht. Und wenn der Ubrige Organismus auch geht, der
Kopf macht dies nicht mit. So wie ein Mensch, der in einer Kutsche oder in der Ei-
senbahn fahrt, selbst in Ruhe ist, so ist auch das Ich, das vorgeburtlich in Bewegung
ist, zur Ruhe gekommen, wenn es in die physische Welt heruntergestiegen ist, und
macht dann nicht mehr die Bewegungen, die es friilher gemacht hat. Das deutet auf
ausserordentlich Wichtiges.

Wenn der heutige Embryologe das Werden des Menschenkeimes im Mutterleibe
studiert, so bemerkt er, wie der Kopf im Verhaltnis zu den ubrigen Gliedern zuerst
gross und konfiguriert ist, gegeniber den Ubrigen ungelenken und unkonfigurierten
Gliedern, die sich erst spéater richtig herausbilden. Aber er betrachtet es so, als ob
alles gleichwertig ware. Die ganze embryologische Betrachtung ist eigentlich ziem-
lich unsinnig, so unsinnig, dass man sich eigentlich schwer mit einem heutigen Phy-
siologen verstandigen kann, denn er denkt auf einem ganz anderen Felde. Worauf
es ankommt, das ist, dass durch die Befruchtung tGberhaupt nur auf die Gliedmas-
sennatur im wesentlichen, auf das «Ausserkopfliche» beim Menschen eine Wirkung
ausgeubt wird; denn der Kopf des Menschen wird im wesentlichen nicht vom Manne
aus, sondern vom ganzen Kosmos aus konfiguriert. Der Kopf des Menschen wird
eigentlich nicht vom Manne empfangen, sondern wird vom Kosmos empfangen. Die
Anlage zum menschlichen Kopf ist auch schon im unbefruchteten Menschenkeim;
und die Wirkung auf den Kopf, die eigentlich in dem unbefruchteten Menschenkeim
noch eine kosmische ist, kommt dadurch zustande, dass die Befruchtung zunachst
auf den Ubrigen Organismus wirkt, und erst, indem sich der Organismus entwickelt,
wirken in der embryonalen Entwickelung die Wirkungen des ubrigen Organismus
auf den Kopf zurtick. So dass - auch wenn wir ganz &usserlich embryologisch die
Entwickelung des menschlichen Embryos studieren - wir darauf kommen kdnnen,
wenn wir die Dinge nur richtig studieren, wie der Kopf sich aus dem Leibe der Mutter
heraus bereitet, noch nicht unter der Einwirkung der Befruchtungskrafte, sondern
indirekt; es ist gerade so, wie wenn in einer Werkstatt eine Kutsche bereitet wird, die
einen Menschen aufnehmen soll: sie kommen einander entgegen - so wird der Kopf
bereitet, damit er den heruntersteigenden Menschen seinem Ich nach in sich auf-
nimmt. Und noch lange nach der Geburt, ja, im Grunde genommen wéahrend der
ganzen Entwickelungszeit, tragt der Mensch die Spur dieses Zusammenschiessens
der menschlichen Organisation und der kosmischen Organisation an sich.

Wenn einmal der Geist einer solchen Padagogik, wie wir ihn hier eigentlich pfle-
gen, so recht, ich méchte sagen, in die Seelengewohnheiten der Erzieher hineinge-
gangen sein wird, dann wird eines auftreten: Diejenigen, die vor einer Klasse ste-

hen, sie werden ungeheuer gefesselt sein von dem, was mit den einzelnen Kindern
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dadurch geschieht, dass auch noch vom 7. bis zum 14. Jahre streng auseinander-
zuhalten sind - allerdings nur fir eine intime Beobachtung - etwas von dem Zurtck-
gehen am Kopfe, etwas von dem Abfluten einer Gbermenschlichen Organisation,
und etwas von dem Durchflutetwerden des Kopfes mit dem, was aus dem ubrigen
Organismus heraufstromt, herauf sich ergiesst. Sie mussen das mit dem, was in der
ersten und zweiten Stunde gesagt worden ist, wieder in einer gewissen Weise zu-
sammendenken, weil das eine mit dem anderen wieder in einer gewissen Bezie-
hung ausbalanciert werden muss. Aber interessant muss es immer sein, den Unter-
schied in der Kopfplastik im Kinde zu beobachten von der Gestaltung des Ubrigen
Organismus. Nur muss man die beiden verschieden anschauen. Wenn man die
Veranderungen betrachten will, die beim Kopfe vorgehen, so muss man sich als
Plastiker fihlen; wenn man dagegen jene Veranderungen betrachten will, die mit
dem dbrigen Organismus vorgehen, dann muss man sich als eurythmischer Musiker
fuhlen. Denn in bezug auf den Ubrigen Organismus hat es keinen Wert, zu beobach-
ten, wie etwa die Finger wachsen und so weiter, sondern darauf zu achten, wie die
Art der Bewegungen, die das Kind ausfuhrt, sich andert. Das wirkt allerdings auf die
Gestaltung des Organismus zuriick, allerdings wieder nicht durch die Formgebilde,
sondern durch das Dynamische. Wenn einer riesig lange Beine oder Arme hat, so
sind die schwerer als bei normalen Verhaltnissen. Nicht die Form wirkt direkt, son-
dern das Gewicht, mit dem sie wirken, und das Gewicht mischt sich dann in die mu-
sikalische Bewegungsgestaltung hinein. Und wenn man einen solchen Menschen,
bei dem die Arme und Beine zu lang gewachsen sind, so dass er nichts Rechtes mit
ihnen anzufangen weiss, in der richtigen Weise beurteilen will, so muss man mit ei-
ner lebensmusikalischen Beurteilung herangehen und muss empfinden: wie dem
Kinde die Beine, da sie zu lang geworden sind, immer Ubereinanderschlagen, wie
die Bewegung eine abnorme wird, oder wie die Arme fortwahrend nicht wissen, was
sie eigentlich machen sollen, weil die Schwere darin zu stark wirkt. Denken Sie nur,
wie intim man da, wenn man solche Dinge anwendet, aus der Geisteswissenschaft
heraus den Menschen kennenlernt! Man wird dann manches nicht mehr unter dem
Gesichtspunkt des Emotionellen betrachten, was man vorher vielleicht so angese-
hen hat. Man wird sich sagen, wenn einer kleine Hande und kleine Arme hat: Da ist
weitaus weniger ein innerlicher Drang vorhanden, gleich dem anderen eine herun-
terzuhauen. Aber dagegen, wo einer zu lange Arme und Hande hat, die zu schwer
sind, da muss man eben den inneren Drang, dem anderen gleich eine herunterzu-
hauen, auf das karmische Konto zurechnen, und es nicht betrachten vom &usseren
emotionellen Gesichtspunkte aus.

Das ist etwas, was uns den Menschen, namentlich den werdenden Menschen,
viel naher bringt, wenn wir so etwas ins Auge fassen. Denn da gibt es ein Geheim-
nis, das sehr merkwirdig ist. Sie kdnnen, wenn Sie die menschliche Gestalt so be-
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trachten, sich sagen: Ich entratsele mir das Werden eines Menschen, den ganzen
Aufbau des Seelischen aus dieser kdrperlichen Organisation heraus; ich entratsele
mir die Bedeutung einer gewissen Kopfform, einer gewissen Schwere der Arme und
der Beine und so weiter, eine gewisse Art des Auftretens, ob der Betreffende mehr
geneigt ist, mit den Zehen aufzutreten, oder mehr - wie es bei Fichte der Fall war,
dessen ganze Figur ein Abdruck davon ist - mit den Fersen aufzutreten. Das alles
verrat uns ungeheuer viel, was uns das Gefuhl geben kann: Du lernst da den Men-
schen besser kennen. Naturlich handelt es sich da nicht um besondere Intimitaten,
sondern um etwas, was wir uns entgegenbringen im menschlich-sozialen Verkehr,
der nur intimer ist beim Unterricht im Verkehr zwischen dem Erzieher und dem Kin-
de. Wir bekommen dann, wenn wir einem Menschen gegenulberstehen, so recht das
Geflhl: Das eine lernst du an ihm kennen, wenn du dir diesen Menschen von vorne
ansiehst, da pragt sich musikalisch das aus, was man sehen kann; ein anderes
lernst du kennen, wenn du ihn richtig von hinten ansehen kannst. Man sollte aus
dem Wesen des Lebens heraus auch sich seine Lebensmaximen pragen. Wirde
zum Beispiel ein Student mit richtigen Lebensmaximen bei Fichte im Vortrag geses-
sen haben, er wirde Fichte von vorne angehért haben, um das aufzunehmen, was
er sagt. Um aber Fichtes Charakter kennenzulernen, wirde er ihn von hinten ange-
schaut haben, um die ganze Art des Auftretens kennenzulernen. Die hintere Bildung
des Kopfes, die Struktur des Riickens, des Buckels, die Art und Weise die Hande zu
bewegen, die ganze Art der Kopfhaltung war bei Fichte dasjenige, was bei ihm un-
bedingt dazu aufforderte, in diesem Menschen dasjenige zu sehen, als was er sich
eigentlich in die Welt hineingestellt hat, wenn man auf das Personliche bei ihm ging.

Das kann uns Merkwtrdiges verraten, wenn man auf diese Weise Kinder kennen-
lernt; wenn der Lehrer ein Mensch ist, der in dieser Art dazu neigt, mehr nach dem
karmischen Verstehen hinzutendieren und weniger nach der Richtung desjenigen
Lehrers, der so unterrichtet hat, dass er sich Uber ein emotionelles Kind furchtbar
geargert hat, es immer wieder ermahnt hat, ruhig zu bleiben, gelassen zu bleiben,
ihm immer wieder vorgehalten hat Ruhe, Ruhe, Ruhe, endlich aber, weil es ihn zu
sehr argerte, nach dem Tintenfass gegriffen hat, es dem Kinde an den Kopf gewor-
fen und gesagt hat: Ich will dir zeigen, wie man gelassen wird! - Ich charakterisiere
das etwas radikal; aber auch etwas weniger radikal ist es schon etwas, was wir als
Lehrer und Erzieher als unrichtig Uberschauen missen.

Wenn wir von diesem loskommen und unsere anthroposophische Menschenkun-
de mehr auf das richten, was ich charakterisiert habe, auf die Bildung des Kindes,
so dass uns der Organismus etwas von seiner Seelenverfassung verrat, so beschaf-
tigen wir uns mit dem Kinde in einer anderen Weise als sonst. Und kurioserweise ist
es so, dass wir durch diese Art, uns zum Kinde zu stellen, in uns die Liebe zum Kin-

de entwickeln, dass wir es dahin bringen, es mit immer grosserer Liebe zu erfassen.
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Und wir erwerben uns gerade dadurch eine machtige Hilfskraft, das Kind liebend zu
unterrichten und zu erziehen. Das sind die Wege, durch die wir uns besonders die
richtigen Gefiihle und Empfindungen als Erzieher und Unterrichter aneignen, wie ich
es jetzt zu schildern versuchte. Denn es ware eine ganz falsche Methode, wenn
zum Beispiel jemand, der Komponist werden wollte, ein theoretisches Lehrbuch
uber das Musikalische in die Hand nehmen und glauben witrde, er kdnnte dadurch
komponieren lernen oder, wenn jemand irgendein Asthetikbuch in die Hand nahme,
sich das aneignete, was darin Uber Malerei und so weiter gesagt ist und glauben
wurde, er konnte dadurch Maler werden. Er wird dadurch kein Maler, sondern er
wird Maler, wenn er lernt, die Farben zu behandeln, wenn er die Handgriffe bei der
Behandlung der Farben lernt und so weiter. Und es wird einer ein Plastiker dadurch,
dass er lernt, den Organismus in seinen Formen zu erfassen. Es ist ja ungeheuer
interessant, den Organismus in seinen Formen zu erfassen, auch zum Beispiel bei
der plastischen Kunst. Es ist ein ganz anderes Geflhl, das Sie haben, wenn Sie als
Plastiker einen Kopf gestalten, oder wenn Sie den Ubrigen Organismus gestalten.
Beim Kopf haben Sie fortwahrend das Gefiihl: der Kopf wirkt von innen heraus auf
Sie, Sie mussten zurtickweichen vor der Kopfbildung; es drlickt Sie etwas von ihm
heraus. Wenn Sie dagegen den Ubrigen Organismus formen in der Plastik, so ha-
ben Sie das Geflhl: Sie driicken hinein, indem sich vor Ihnen dieser Ubrige Orga-
nismus zurlckzieht. Genau das entgegengesetzte Gefuhl also hat man beim plasti-
schen Formen in bezug auf den Kopf und den tbrigen Organismus. Das zeigt uns,
wie man Uberall die Behandlungsweise kennenlernen muss. - So ist es aber auch
beim Erziehen. Wenn Sie sich durch ein Handbuch der Padagogik unterrichten woll-
ten Uber das, was Sie in der Schule tun wollen, so ware das ebenso, wie wenn Sie
sich durch ein Handbuch der Asthetik zum Maler machen wollten. Es kommt nichts
dabei heraus. Wenn Sie aber anthroposophische Menschenkunde treiben, wie die
Leitlinien dazu geliefert werden, wie wir es jetzt hier zu betrachten pflegen, dann
fahrt in Sie selbst das padagogische Talent; denn dazu haben viel mehr Menschen
Anlage, als Sie denken. Und dann eignen Sie sich auch gewisse Dinge an, die ge-
rade dem Lehrer eigen sein miussen, wenn er ein richtiger Lehrer sein will.

Auf keinem Gebiete wird heute mehr wesenloses Zeug geredet, trotzdem sich so
viele Menschen ausserordentlich dafir interessieren, als auf dem Gebiete der Pa-
dagogik. Wenn heute Gber padagogische Dinge gesprochen wird, empfindet man es
deshalb als so schlimm, weil diese Dinge auf die nachste Generation gehen. Aber
wie auf so vielen Gebieten, ist es hier ganz besonders der Fall, dass man uber die
Tiraden, die laienhaft gesprochen werden, hinwegkommt durch ein tieferes Erfassen
der Menschenwesenheit. Sogar Lehrer haben die Tirade angenommen: der Unter-
richt musse fir die Kinder zur Freude werden. Wir nehmen es nicht tbel, wenn die-
ses von Laien gesagt wird; es ist gut gemeint. Aber es ist streng zu verpdnen, wenn
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von den fachlichen Unterrichtern und Erziehern diese Tirade tradiert wird! Denn, be-
sinnen Sie sich einmal auf die Praxis und fragen Sie sich, wie Sie es in bezug auf
gewisse Dinge, die schwer zu Uberwinden sind, machen sollen als Lehrer, damit es
die reine, helle Freude fir die Kinder ist? Oder bedenken Sie manche kindliche An-
lage und fragen Sie sich, wie Sie es machen sollen, dass das Kind, wenn man es
vom Morgen bis zum Abend in der Schule hat, sich immer nur freuen, immer nur
freuen soll? Es ist eben nicht durchzuflhren. Es ist eine von den Redensarten, die
Menschen machen, die ausserhalb der Wirklichkeit stehen; wie es auch auf anderen
Gebieten heute Uberall Redensarten gibt, die von Menschen stammen, die selbst
ausserhalb der Wirklichkeit stehen. Die Tatsache ist einfach diese, dass gewisse
Dinge eben den Kindern keine Freude machen, dass diese Dinge aber trotzdem
gemacht werden mussen. Wirde der Unterrichter den Kindern lauter Freude ma-
chen wollen, so kénnte sich zum Beispiel beim Kind das Pflichtgeftihl nicht entwi-
ckeln, das nur durch Uberwinden entwickelt werden kann. Das ware kein Vorteil. Al-
so um lauter Freude kann es sich nicht handeln, sondern um etwas ganz anderes
handelt es sich: dass wir uns wirklich durch unsere padagogische Kunst die Liebe
der Kinder erwerben, so dass sie unter unserer Leitung sogar auch das machen,
was ihnen nicht Freude bereitet, sondern was ihnen sogar Unlust und einen leichten
Schmerz macht. Daher miissen Sie sich sagen: Wird die rechte Liebe hineingetra-
gen, bringen wir es fertig, dem Kinde die richtige Liebe beizubringen, dann entwi-
ckelt sich in dem Kinde etwas anderes als Freude, dann entwickelt sich die Anhang-
lichkeit an den Lehrer, dann hat das Kind ein anderes Empfinden. Dann hat das
Kind die Empfindung: Manches ist schwer, aber bei dem Lehrer oder bei der Lehre-
rin da mache ich auch das, was schwer ist.

Das sind Dinge, die uns zeigen kénnen, wie wir auch manches Schwere im Unter-
richt dadurch tGberwinden kénnen, dass wir verstehen, das richtige Verhaltnis zwi-
schen Lehrer und Schiller herzustellen. Es ist eben eine andere Art, die Dinge zu
betrachten, als was gewohnlich vom Laienstandpunkt aus tber Unterricht und Er-
ziehung gesagt wird.

Meine lieben Freunde, diesmal wird es nicht mehr dazu kommen, dass wir zu ei-
ner Betrachtung zusammenkommen. Unendliche Sitzungen stehen uns bevor. Wir
werden uns nur noch zusammenfinden zu einer Lehrerkonferenz.
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Zur kunstlerischen Gestaltung des Unterrichts



I+ 01 VOM UMGANG MIT DER EROTIK

Erziehung — GA-302a Erziehung und Unterricht aus Menschenerkenntnis

9./10. Klasse: Ubergang von der Kenntnis zur Erkenntnis, dargestellt am Beispiel der Behandlung
von Caesar und Goethe. Interesse fur die Aussenwelt. Macht und Erotik als Ausdruck fur den
Mangel an Interesse an der Welt. Abstraktion und Bildhaftigkeit, veranschaulicht am Mathematik-
unterricht (Lehrsatz von Pythagoras und Carnot). Uber das Lehrerverhalten und das Vermeiden
latenter Blossen. Das Zermiurbende des Skeptizismus und Pessimismus. Vom Umgang mit der
Erotik.

Erster Vortrag, Stuttgart, 21. Juni 1922

Meine lieben Freunde, im vorigen Jahre, gelegentlich der Er6ffnung des Schuljah-
res, habe ich zu lhnen gesprochen tber jenen wichtigen Ubergang, der besteht zwi-
schen der Entwickelung des werdenden Menschen bis zur Geschlechtsreife und von
der Geschlechtsreife angefangen. Es war das ja dazumal notwendig gewesen aus
dem Grunde, weil wir gerade durch die Errichtung der 10. Klasse in die Lage ge-
kommen waren, innerhalb unserer Waldorfschule zum erstenmal Schiler und Schu-
lerinnen zu unterrichten, die bei diesem wichtigen Menschheitsiibergang angelangt
waren. Vielleicht ist es nun gerade notwendig dieses Jahr mit Ricksicht darauf, was
wir gestern in der Konferenz berihrt haben, manches noch zu ergdnzen, und dazu
mdochte ich die heutige einleitende Stunde benitzen, werde mir dann einiges, was
im allgemeinen noch an Ergdnzendem zur Padagogik beizubringen ist, fir morgen
aufsparen.

Es ist notwendig, dass bei diesem Ubergang, den wir natirlich jetzt viel griindli-
cher werden ins Auge fassen missen, als das im vorigen Jahre geschehen ist, es
wirklich ganz ernst genommen wird, dass von einer bestimmten Seelenorientierung
zu einer anderen Seelenorientierung beim Menschen der Ubergang gefunden wer-
den muss. Bis zu der Geschlechtsreife ist der Mensch durchaus so orientiert in sei-
ner Seele, dass er vor allen Dingen die grosste Wohltat empfangt, wenn man beim
Erziehen und Unterrichten moglichst viel auf das Bild sieht; wenn man versucht, al-
les dasjenige, was man heranbringt an den jungen Menschen, ins Bild zu bringen.
Das bezieht sich auf jeden einzelnen Unterrichts- und Erziehungszweig. Es kann
zum Beispiel durchaus dasjenige, was man, sagen wir, aus der Geschichte gibt, ins
Bild gebracht werden, wenn man vor allen Dingen die Geschichte mit der Absicht in

der Schule vorbringt, dass die Kinder deutliche Vorstellungen haben von demjeni-
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gen, was geschehen ist, was einzelne Menschen getan haben, wie sich, sagen wir,
gewisse Erfindungen oder Entdeckungen in den Entwickelungsgang der Menschheit
hineingestellt haben. Je mehr es einem gelingt, das plastische oder musikalische
Bild herauszuarbeiten, desto mehr kommt man dem entgegen, was das kindliche
Gemdt in diesem Lebensalter braucht. Es gibt keinen Unterrichtszweig, der nicht auf
dieses Rucksicht nehmen konnte. Es handelt sich Uberall nur darum, wie man dies
macht. Dann aber ist zu beriicksichtigen, dass nun der Ubergang, den ich etwa kurz
damit kennzeichnen mochte, dass ich sage, das Kind findet den Ubergang von der
Kenntnis zur Erkenntnis - es ist charakteristisch, dass dieser Ubergang von der
Kenntnis zur Erkenntnis eigentlich mit einer grossen Schroffheit geschieht -, dass
man daher durchaus, gerade wenn man von der einen Unterrichtsstufe, die bei uns
in der 9. Klasse liegt, zur Unterrichtsstufe, die bei uns in der 10. Klasse liegt, herauf
rickt, dann berlcksichtigen muss, dass weitaus die meisten Kinder, sich selber un-
bewusst, diesen Ubergang von der Kenntnis zur Erkenntnis durchaus durchmachen.
Es beginnt dann ndmlich der Drang der Menschenseele, dasjenige, was an sie he-
rankommt, in der Urteilsform zu verarbeiten.

Nehmen wir an, um uns das zu veranschaulichen, wir reden meinetwillen mit den
Kindern Uber Julius Céasar. Vorher werden wir uns bemuiihen, ihnen ein Bild von Juli-
us Casar zu entwerfen, werden uns bemihen die Taten zu schildern, vielleicht auch
die Volker zu schildern, durch die er hindurchgezogen ist, werden uns bemuihen zu
schildern, wie er selbst geschrieben hat, wie lebendig und wie mit sonstigen Eigen-
timlichkeiten er geschrieben hat und so weiter. Wir werden, wenn wir nach der Er-
richtung der 10. Klasse zu reden haben tber Julius Casar, dieses so machen, dass
wir bei den einzelnen Taten von den Absichten sprechen werden, dass wir davon
sprechen werden, wie das eine oder das andere, das Julius César ausgeftihrt hat,
anders hatte werden kdnnen, als es geworden ist, und wodurch es gerade so sich
zugetragen hat. Wir werden versuchen, wenn wir sonst etwas schildern, Ricksicht
zu nehmen auf die gunstigen und unginstigen Umstande. Wir werden versuchen,
sagen wir, wenn wir Uber Goethe sprechen, wahrend wir vorher im wesentlichen
Bilder seines Lebens und Schaffens zusammenstellten, uns zu bemuhen, von die-
sem Lebensalter an so tUber Goethe zu sprechen, dass wir zum Beispiel schon dar-
auf Rucksicht nehmen, wie sein Schaffen nach dem Jahre 1790 einen anderen Cha-
rakter annimmt als vorher. Wir werden uns bemihen, den Kindern zu sagen, wie
seine Sehnsucht nach Italien beschaffen war, wahrend wir vorher einfach dasjenige,
was er in seiner Jugend erlebt hat, bildhaft schildern werden und dasjenige, was er
nachher erlebt hat, ebenso. Kurz, wir werden versuchen, auf kausale und ahnliche
Zusammenhange immer mehr und mehr hertberzukommen. Leise durchblicken
l&sst man ja solche Kausalzusammenhange schon vom 12, Lebensjahre an, wie wir
in friheren padagogischen Kursen erwéhnt haben; aber dass man vor allen Dingen

53



darauf sieht, dass nun das Kausalbedirfnis der Kinder selbst befriedigt wird, das
muss von diesem Lebensalter an geschehen. Wenn man darauf keine Ricksicht
nimmt, kbnnen die verschiedensten Unzukdmmlichkeiten bei den Kindern heraus-
kommen. Man muss sich nur wirklich klar sein dartber, dass die menschliche Seele
in jedem Lebensalter eben etwas Bestimmtes verlangt, und gibt man ihr etwas an-
deres, dann reagiert sie in einer ihr ungiinstigen Weise. Namentlich reagiert sie in
einer ihr ungunstigen Weise, wenn man keinen Unterschied walten lasst zwischen
dem Vorher und Nachher. Wenn man eben einfach den Unterricht von der 9. in die
10. Klasse so fortsetzt, dass er denselben Charakter in der 10. wie in der 9. Klasse
hat, dann reagiert die kindliche Seele in einer unguinstigen Weise. Wenn man geno-
tigt ist, durch Stundenplanriicksichten in gewisser Beziehung den Lehrplan zu
durchkreuzen, dann muss nattrlich bei denjenigen Lehrgegenstanden, bei denen
eine solche Durchkreuzung nicht stattfindet, um so mehr auf solche Dinge grindlich
Rucksicht genommen werden.

Sehen Sie, es ist ja notwendig, dass in dieser Beziehung ausserordentlich klare
padagogische Begriffe wiederum zur Herrschaft kommen. Die herrschen ja heute
gar nicht. Heute redet man eigentlich - gerade wenn man dieses Lebensalter ins
Auge fasst, sieht man das ganz besonders - durchaus von sekundéaren Dingen. Und
es ist ja schon sogar dazu gekommen, dass gewisse instinktartige Seelenregungen,
die bei den Kindern mit der Geschlechtsreife heraufkommen, mit einer durchaus fal-
schen Seelenanalyse in die Betrachtung, auch in die padagogische Betrachtung
hineingestellt werden. Im ganzen gilt das Folgende: Es ist notwendig, wenn das
Kind in das geschlechtsreife Lebensalter kommt, dass in ihm erweckt wird ein bis zu
einem gewissen Grade ausserordentlich grosses Interesse fir die Aussenwelt. Es
muss durch die Art des Unterrichtes und der Erziehung die Aussenwelt mit ihrer Ge-
setzmassigkeit sehen, mit ihrem Verlaufe, mit ihren Ursachen und Wirkungen, mit
ihren Absichten und Zielen. Das gilt nattrlich nicht nur fir die Menschen, sondern
ganz allgemein, auch fir Musikstiicke und so weiter. Es muss das alles so an die
Jugend herangebracht werden, dass es in der jugendlichen Seele fortwéhrend noch
nachklingt, dass in der jugendlichen Seele Ratsel entstehen lber die Natur, Uber
Kosmos und Welt, Gber die menschliche Natur im allgemeinen, tber geschichtliche
Fragen und so weiter. Ratsel missen uber die Welt und ihre Erscheinungen in der
jugendlichen Seele entstehen. Denn wenn diese Ratsel lber die Welt und ihre Er-
scheinungen nicht in der jugendlichen Seele entstehen, dann wandeln sich, weil die
Krafte dazu da sind, diese Kréfte; sie werden ja frei in der Seele mit dem Freiwerden
des Astralleibes fiir dieses Auffassen von Réatseln. Wenn diese Kréfte frei werden,
und es gelingt nicht, das intensivste Interesse zu erwecken fur die Ratsel der Welt,
dann verwandeln sich diese Krafte in dasjenige, in das sie sich bei der heutigen Ju-
gend meist verwandeln; sie verwandeln sich nach zwei Richtungen hin in Instinktar-
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tiges: erstens in Machtkitzel und zweitens in Erotik. Und dasjenige, was leider in die
Padagogik auch eingezogen ist, das ist, dass man diesen Machtkitzel und diese
Erotik der Jugend nicht als sekundare Umwandlungsprodukte auffasst von Dingen,
die auf ganz anderes gehen sollten bis zum 20., 21. Lebensjahre, sondern dass
man sie als Naturelement im menschlichen Organismus von der Geschlechtsreife
an auffasst. Es ist durchaus so im Grunde genommen, wenn in der richtigen Weise
erzogen wird, dass uber Machtkitzel und Erotik zu den jugendlichen Leuten zwi-
schen dem 14., 15. und 20. Jahre Uberhaupt nicht gesprochen zu werden braucht.
Es ist etwas, was durchaus unter den Linien des Lebens vor sich geht. Wenn davon
gesprochen werden muss in diesen Jahren, so ist es an sich schon etwas Krankhaf-
tes. Unsere ganze padagogische Wissenschaft und Kunst krankt daran, dass man
immer wieder und wiederum auf diese Frage den hochsten Wert legt. Man legt den
hochsten Wert auf diese Frage aus keinem anderen Grunde als diesem, weil man
ohnmaéchtig ist heute - immer mehr und mehr ohnmachtig geworden ist im Zeitalter
der materialistischen Weltanschauung im weitesten Umfange -, wirkliches Interesse
zu erregen fur die Welt, fur die Welt im weitesten Sinne. Unsere Wissenschaften,
durch die natirlich auch die Lehrer heute erzogen werden, enthalten ja im Grunde
genommen gar nichts tber die Welt. Sie enthalten physikalische Gesetze, mathe-
matische Zusammenhange, Beschreibungen der Vorgange in der Zelle, allerlei Strit-
tigkeiten Uber den Geschichtsverlauf, und wenn man alles das zusammennimmt, so
ist es eben durchaus nicht so, dass es den Menschen gerade zwischen dem 15.
und 20. Jahre interessieren kann. Wer eben unbefangen genug dazu ist, auf diesem
Gebiete ordentliche Beobachtungen anzustellen, der muss sich klar dartiber sein,
dass es die tiefsten Interessen des Menschen in diesem Lebensalter eben einfach
nicht befriedigen kann. Dadurch aber, dass der Mensch nicht geniigend Interesse
fur die Welt draussen hat, wird er auf sich selbst gelenkt; dadurch beginnt er, in sich
selbst allerlei auszubriten. Und im grossen und ganzen muss man ja sagen: Wenn
man die Hauptschaden der heutigen Zivilisation ins Auge fassen will, so bestehen
sie im wesentlichen eigentlich durchaus darinnen, dass die Menschen viel zu viel
mit sich selbst beschaftigt sind, dass sie im Grunde genommen einen grossen Teil
ihrer freien Zeit nicht damit zubringen, sich mit der Welt zu beschéaftigen, sondern
sich damit zu beschéftigen, wie es ihnen selbst geht, was ihnen selber weh tut.
Selbstverstandlich kann man ja, wenn die Notwendigkeit dazu da ist, sich mit sol-
chen Dingen beschéaftigen; man muss sich sogar, wenn man krank ist, damit be-
schaftigen. Aber die Menschen beschéaftigen sich nicht etwa bloss im kranken Zu-
stand, sondern auch im halbwegs gesunden Zustand durchaus mit sich selber. Und
das unginstigste Lebensalter fir die Beschaftigung mit sich selber ist das Lebensal-
ter zwischen dem 14., 15. und dem 21. Jahre. In diesem Lebensalter muss die Ur-
teilsfahigkeit, die in diesem Lebensalter erbliht, hingelenkt werden auf die Weltzu-
sammenhange auf allen Gebieten. Es muss die Welt immer mehr und mehr dem
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jungen Menschen so interessant werden, dass er gar nicht darauf kommt, die Auf-
merksamkeit von der Welt so stark abzulenken, dass er fortwahrend mit sich selbst
beschéftigt ist. Denn, wie jedermann weiss, wird in bezug auf die subjektive Empfin-
dung ein Schmerz grosser, wenn man fortwéhrend an ihn denkt - nicht objektiv die
Schadigung, aber der Schmerz wird grosser, wenn man immerwahrend an ihn
denkt. Es ist sogar in gewisser Beziehung das allerbeste Heilmittel fur die Uberwin-
dung des Schmerzes, wenn man es dazu bringen kann, nicht an ihn zu denken. Nun
ist dasjenige, was sich gerade in dem Lebensalter zwischen dem 15., 16. und 20.,
21. Jahre im jungen Menschen entwickelt, nicht ganz undhnlich dem Schmerz. Die-
ses Sich-Hineinarbeiten in die Wirksamkeit des freiwerdenden astralischen Leibes
im physischen Leib, ist eigentlich ein fortwdhrendes Durchmachen von leisen
Schmerzen. Das, was man da spiirt, das regt einen sofort an, sich mit sich selbst zu
beschéftigen, wenn man nicht gentigend nach der Aussenwelt abgelenkt ist.

Nun ist es ja eigentlich im Grunde genommen nicht allzu schwierig bei gehoriger
Aufmerksamkeit fir den Padagogen, diese Umorientierung in seinen padagogischen
Prinzipien eintreten zu lassen, wenn dieses Lebensalter beginnt. Denn es handelt
sich ja vorzugsweise darum, dass man in diesem Lebensalter dazu tbergeht, sich
zu sagen: Jetzt fangen die Knaben und Madchen an, das Warum eigentlich erst
ernsthaftig zu verstehen. Vorher wollten sie Bilder bewundern, oder vielleicht auch
verstehen, oder in einem Mittelzustand dazwischen leben, jetzt aber muss man ein-
gehen auf die Warums, und man wird Uberall die Freude sehen der Kinder in die-
sem Lebensalter, wenn man sie auf besondere Warums aufmerksam macht, na-
mentlich aber die Freude sehen, wenn man ihren Gesichtskreis nach der einen oder
anderen Seite erweitert, wenn man Zusammenh&ange sucht, wenn man zum Beispiel
irgendwo vom Kleinsten auszugehen versucht und ins Grosste zu kommen ver-
sucht; wenn man vom Grossten auszugehen versucht und ins Kleinste zu kommen
versucht. Es ist so, dass es ja fur den pedantischen Professor nattrlich eine Selbst-
verstandlichkeit ist, dass er mikroskopierend die Lehre von den Zellen vorbringt. Es
wird an den Hochschulen gemacht, und an den unteren Schulen macht man es
nach. Man tut damit etwas furchtbar Unrichtiges. Man sollte niemals ftr den Schiler
des Lebensalters, von dem wir jetzt sprechen, die Zellenlehre vorbringen, ohne sie
an die Kosmologie anzureihen, wirklich auch dasjenige, was in der Zelle vorgeht, als
eine Art kleinen Kosmos zu betrachten. Natlrlich darf nichts anderes vorgebracht
werden als dasjenige, was man sich selber als Anschauung gegenuber dem Zell-
kern, den verschiedenen Korperchen, die da in der Zelle sind, als Uberzeugung an-
geeignet hat. Und so muss man nach dem 14., 15. Jahre jede Gelegenheit ergrei-
fen, um Zusammenhange mit dem friher mehr bildlich Vorgebrachten zu suchen.
Man strebt, sagen wir zum Beispiel in der Mathematik, nach dem, was wir in der
Konferenz charakterisiert haben, nach der Erkenntnis des Carnotschen Lehrsatzes.
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Nun ist es von ausserordentlich grossem Nutzen, die Gelegenheit nicht vortberge-
hen zu lassen, jede Beziehung, die sich ergeben kann zwischen dem Carnotschen
Lehrsatz und dem gewohnlichen Pythagoreischen Lehrsatz, mit den Kindern in allen
Einzelheiten durchzugehen, so dass das Urteil geradezu angeregt wird, wie eine
Metamorphose des Pythagoreischen Lehrsatzes in dem Carnotschen Lehrsatz vor-
liegt; also dieses Zuriickgreifen zu pflegen auf dieses frither in der Anschauung Ge-
pflegte, das man in der Mathematik ebensogut beriicksichtigen kann wie im Religi-
onsunterricht, im Grunde genommen auf allen Gebieten. Es muss einem nattrlich
immer zu Hilfe kommen dasjenige, was man vorher im Bildhaften gepflegt hat. Die-
ses ZurlUckgreifen, das ist dasjenige, was das Urteil anregt. Denn dadurch, dass
man die Dinge mit den Kindern bespricht, fihlen sie: friher haben sie die Sachen
angeschaut, haben sich Kenntnisse erworben, jetzt wollen sie sie beurteilen, wollen
sich Erkenntnisse erwerben. Das sind Dinge, die, wenn man sie weiter im einzelnen
durcharbeitet, eigentlich zu einem bestimmten Verhalten fihren werden, und auf
dieses Verhalten kommt es eigentlich an. Dieses Verhalten wird nach und nach
eben dazu fuhren, dass das Autoritatsgefuhl, das die Kinder bis zu ihrer Ge-
schlechtsreife durchaus haben sollen, dann aber nicht mehr gut haben kénnen, nun
abgel6st wird von jenem Interesse, das sie den Anregungen des Lehrers entgegen-
bringen aus ihrer Urteilskraft heraus. Man merkt schon, wie die Urteilskraft sich in
Ratselfragen umgiesst, und man muss darauf natirlich ein sehr wachsames Auge
haben. Aber es muss sich dasjenige, was durch diese allgemeinen Prinzipien ge-
wonnen werden kann, noch ausbauen durch das besondere Verhalten des Lehrers.

Sehen Sie, wenn man so bei den zehn-, zwolfjahrigen Kindern einmal einen Feh-
ler macht, so macht das eigentlich nicht viel aus. Man schildert vielleicht einmal ir-
gend etwas falsch, verzeihen Sie; in bezug auf das Verhaltnis gerade, das ich schil-
dern will, auf das gegenseitige Verhaltnis der Schiler und Lehrer macht es nicht viel
aus. Ich will damit nicht sagen, dass Sie moglichst viele Fehler machen sollen fur
dieses Lebensalter - es macht das nicht ausserordentlich viel aus. Man schildert
vielleicht etwas nicht ganz richtig, und man wird es, wenn man es bemerkt, richtig-
stellen kdonnen und selbst, wenn es durch irgendeinen Umstand von den Kindern
bemerkt wird, so wird vielleicht das Autoritatsgefiihl zunachst etwas gemindert wer-
den konnen, aber die Dinge werden ziemlich rasch wieder vergessen, jedenfalls viel
rascher vergessen als zum Beispiel schon bei Zehn- und Zwdlfjahrigen gewisse Un-
gerechtigkeiten vergessen werden, von denen sie glauben von Seiten des Lehrers
ausgesetzt zu sein. Dagegen darf man sich eigentlich, wenn man gegenubersteht
den jungen Leuten zwischen dem 14., 15. und 20., 21. Jahre, durchaus keine BIos-
se geben; namentlich nicht dasjenige, was ich nennen mdchte: latente Blossen ge-
ben. Unter einer latenten Blosse verstehe ich diese unausgesprochenen Dinge, die
gerade beim Unterricht und bei der Erziehung in diesem Lebensalter ganz beson-
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ders vorkommen kdnnen. In diesem Lebensalter formen sich ja - wie ja aus dem
Gesagten bereits hervorgeht - zahlreiche Fragen aus der Seele heraus. Diese Fra-
gen formen sich zum Teile so unbewusst, dass psychologisch betrachtet sogar das
Folgende vorkommen kann: Nehmen wir an, in irgendeiner Sprache nehmen wir ei-
ne Periode durch mit einer Klasse dieses Lebensalters. Dasjenige, was nun mit dem
Satzbau dieser Periode von den Stilisten gemeint ist, das empfindet urteilsgemass
der junge Mensch in diesem Lebensalter ausserordentlich fein. Ob man in der Lage
ist, mit dem Verstande dem nachzukommen, was man da empfindet an Urteilen,
darauf kommt es ja weniger an; ich meine zunachst fur die personliche Entwicke-
lung. Fur das Leben kommt es naturlich etwas darauf an, ob man das Unbewusste
in Bewusstes verwandeln kann oder nicht; aber fir die persénliche Entwickelung
kommt zunachst nicht so ungeheuer viel darauf an. Aber wenn nun auch der Schu-
ler selber dasjenige, was er als Frage innerlich erlebt, nicht formulieren kann - der
Lehrer muss imstande sein, diese Frage zu formulieren, so dass die Formulierung
zustande kommt, und er muss imstande sein, das Gefuhl zu befriedigen, das beim
Anlass dieser Frage im Schiler auftaucht. Denn wenn er das nicht tut, dann geht
vor allen Dingen dasjenige, was sich da abgespielt hat mit dem Menschen, mit hin-
ein in die Schlafenswelt, in den Schlafzustand, und im Schlafzustand wird durch
nicht formulierte Fragen eine ganze Menge von kontréaren Giftstoffen erzeugt, von
solchen Giftstoffen, die nur in der Nacht entwickelt werden, wo eigentlich die Gift-
stoffe eher verarbeitet als neue erzeugt werden sollten. Es werden Giftstoffe im
Menschen erzeugt, mit denen der junge Mensch das Gehirn beladen hat, wenn er
die Klasse betritt, und das alles stopft sich nach und nach furchtbar stark an. Das
muss vermieden werden und kann vermieden werden. Das kann nur vermieden
werden, wenn eben nicht in den Kindern das Gefuhl hervorgerufen wird: Da hat uns
der Lehrer wieder nicht richtig geantwortet; das hat uns der Lehrer nicht befriedi-
gend beantwortet; bei ihm kénnen wir uns nicht die richtige Antwort holen. Das sind
die latenten Bléssen, die oftmals nur nicht ausgesprochen werden, wenn die Kinder
das Gefuhl haben: der Lehrer genigt nicht, um die ihnen notwendigen Antworten zu
geben. Und fir dieses Nichtgeniigen ist nicht etwa bloss ausschlaggebend sagen
wir die personliche Fahigkeit oder Unfahigkeit des Lehrers, sondern namentlich die
padagogische Methode.

Wenn wir also zuviel Zeit dazu verwenden, den jungen Menschen in diesem Le-
bensalter zu Ubergiessen mit einer Menge von Unterrichtsstoff, oder wenn wir sonst
in einer Weise so unterrichten, dass er gar nicht dazu kommt, seine Zweifel und
Ratsel zu beheben, dann tritt dieser Zustand ein, wo sich der Lehrer - trotzdem es
mehr im Objektiven liegt - seine latenten Blossen gibt, die nicht so unmittelbar aus-
gesprochen werden. Es ist das etwas, was in allerallererster Linie fur dieses Le-
bensalter beriicksichtigt werden muss. Es muss einmal der junge Mensch in diesem
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Lebensalter das Gefluhl haben, dass der Lehrer nach jeder Richtung hin fest im Sat-
tel sitzt. Vorher ist das Autoritatsgefthl vorhanden, und, ich mdchte sagen, mancher
nicht ganz fahige Lehrer wird von den Schilern in den unteren Klassen durchaus als
eine Autoritat behandelt. Da sind noch andere Dinge dafiir massgebend. Von dem
14., 15. Lebensjahre an lasst am meisten sogar das Unbewusste der Schiler dem
Lehrer nichts durchgehen, was unaufgeldst aus den Seelenfragen heraus bleibt.
Und sehen Sie, da ist insbesondere zu berticksichtigen fur die Art und Weise des
Unterrichtens, dass wir eben durchaus versuchen, wenn wir Vorgange schildern, sie
durchsichtig zu schildern, so dass, ich mdchte sagen, sich nicht eines Uber das an-
dere hinlberschiebt in der Auffassung des Schiilers, damit das Urteil reinlich ent-
stehen kann.

Man wird gar nicht notwendig haben, besondere Methodiken auszuarbeiten ftr
den einen oder anderen Gegenstand in bezug auf dieses Lebensalter. Der Lehrer,
der sich einfach in das richtige Verhéltnis zu setzen vermag zu den Schulern in die-
sem Lebensalter, wird die verschiedensten Methoden einschlagen kdnnen, wird so-
gar gut tun, die verschiedensten Methoden einzuschlagen. Er muss aber vor allen
Dingen ein gewisses Interesse vom Anfang bis zum Ende der Stunde mit dem Inte-
resse der Schiler und Schilerinnen teilen. Es muss ihn der Unterricht interessieren,
und wenn er ihn interessiert, dann wird er eigentlich gerade fiir dieses Lebensalter
instinktiv die Methodik finden. Daher ist von ganz besonderer Wichtigkeit auch in
diesem Lebensalter - nach gewisser Richtung hin sogar mehr als friher -, Wert zu
legen auf grindliche Vorbereitung. Und ich méchte sagen, man hat fur irgendeine
Stunde, in der man tatig zu sein hat fir dieses Lebensalter, das grosse Los gezo-
gen, wenn man bei der Vorbereitung selbst aus dem Inhalte des Vorzutragenden,
Vorzunehmenden noch ein neues, wenn auch bloss ein Problem fir die Behandlung
der Sache gefunden hat, wenn das Interesse immer wiederum angefacht wird. Nun
sollte eigentlich unter den Lehrern kein einziger Mensch sein, der sich gegenuber
der Behauptung auflehnt, dass, wenn man zum Beispiel irgendein chemisches Kapi-
tel, irgendein mathematisches Kapitel, geschichtliches Kapitel, Literaturkapitel selbst
oftmals hintereinander, zum Zwecke es vorzubringen, durchnimmt, man nicht je-
desmal neu, wie wenn man es erst kennenlernen wurde, neu das Interesse anfa-
chen kdénnte. Man kann das auch in bezug auf das Einmaleins, jedesmal wenn man
es vorzubringen hat, neu das Interesse anfachen. Aber so schwer wie es beim Ein-
maleins ist, ist es gar nicht bei demjenigen, das man fir die htheren Klassen vorzu-
bringen hat.

Sehen Sie, diese Dinge alle, die mussen mit einer Vollbewusstheit beim Uber-
gang von der 9. in die 10. Klasse den Lehrer durchdringen. Denn gerade das vollige
Verandern des Kurses, das ist es, was in diesem Falle zur Padagogik gehort. Wenn

Sie die Kinder bekommen im 6., 7. Lebensjahre, dann ist ja der Einschnitt schon
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dadurch gegeben, dass die Kinder in die Schule hereinkommen, dann brauchen Sie
sie nicht in eine andere Lebenslage zu versetzen. Wenn Sie aber die Kinder von der
9. in die 10. Klasse hindberfiihren, dann missen Sie sie eben in eine andere Le-
benslage versetzen, dann muss das Kind merken: Donnerwetter, was ist denn mit
dem Lehrer geschehen? Bisher haben wir ihn fir ein ausserordentliches Glanzlicht
gehalten, als einen Menschen, der viel zu sagen hat, aber jetzt beginnt viel mehr als
ein Mensch zu reden: die ganze Welt beginnt aus ihm zu reden. Und wenn man in
sich empfindet das intensivste Interesse an den einzelnen Weltfragen und dann in
die gluckliche Lage versetzt ist, sie anderen jungen Menschen mitzuteilen, dann re-
det die Welt aus einem; dann ist es tatsachlich so, als ob Geister aus einem rede-
ten. Und aus so etwas muss Schwung kommen. Schwung muss der Lehrer entge-
genbringen den Kindern zwischen dem 14. und 15. und dem 20., 21. Jahre;
Schwung, der vor allen Dingen auf die Phantasie geht; denn trotzdem die Kinder die
Neigung zu urteilen aus sich heraus entwickeln, wird gerade das Urteil flr uns aus
der Phantasiekraft geboren. Und wenn man bloss intellektualistisch das Intellektuel-
le behandelt, wenn man nicht in der Lage ist, das Intellektuelle mit einer gewissen
Phantasie zu behandeln, dann verspielt man dennoch bei den Kindern. Die Kinder
fordern Phantasiekraft; der muss man entgegenkommen mit Schwung, und mit ei-
nem solchen Schwung, an den die Kinder glauben kdnnen. Skepsis darf man ihnen
gar nicht entgegenbringen in diesem Lebensalter, namentlich nicht in der ersten
Halfte dieses Lebensalters. Das schadlichste Urteil, das man fallen kann fir das Le-
bensalter zwischen dem 14. und 15. und etwa dem 18. Lebensjahre ist dasjenige,
wo in einer erkenntnis-pessimistischen Weise auftreten Dinge wie: Das kann man
nicht wissen. - Dies ist etwas, was die Seele des Kindes, des jungen Menschen ge-
rade in diesem Lebensalter am allermeisten zermuirbt. Mit dem 18. Jahre geht es
dann schon eher, dass man tbergeht zu demjenigen, was mehr oder weniger zwei-
felhaft sein kann. Aber vom 14., 15. bis zum 18. Jahre das Kind in eine gewisse
Skepsis einfuhren, ist seelenzermirbend. Es kommt viel weniger darauf an, wie
man das eine oder andere behandelt, als darauf, dass man die Jugend nicht in die-
sen zermirbenden Pessimismus hineinbringt.

Fur sich selber muss man gerade flur dieses Lebensalter als Lehrer doch eine
gewisse Selbstbeobachtung haben, illusionsfrei sein, sich keinen lllusionen hinge-
ben. Denn das wirklich Fatale ist gerade fir dieses Lebensalter, in dem das Urteil
heranreift, wenn die jungen Leute sich wahrend der Unterrichtsstunde etwa geschei-
ter fuhlen als der Lehrer, namentlich in Nebendingen. Sie sollten sich gar nicht ge-
scheiter fuhlen als der Lehrer, auch nicht in Nebendingen. Es sollten — und es kann
das schon erreicht werden, wenn auch vielleicht nicht gleich in der ersten Stunde -,
es sollten durchaus die jungen Leute so gefesselt sein, so gefesselt werden, dass
tatsachlich sie abgelenkt werden von dem, was etwa kleine Eigentimlichkeiten des
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Lehrers sind und dergleichen. Auch in dieser Beziehung sind die latenten Blossen
fur dieses Lebensalter das fatalste.

Nun, wenn Sie bedenken, meine lieben Freunde, dass die Nichtberlcksichtigung
aller dieser Dinge sich ausladt in den Instinkten des Machtkitzels und der Erotik,
dann werden Sie ja von vornherein einsehen, wie ungeheuer bedeutsam es ist,
wirklich den Unterricht gerade fir dieses Lebensalter grossziigig in die Hand zu
nehmen. Sie konnen viel leichter in den spateren Jahren, sagen wir des medizini-
schen Studiums, Fehler machen, als in diesem Lebensalter zwischen dem 14., 15.
bis 18., 20. und 21. Lebensjahre. Denn in diesem Lebensalter wirkt tatséachlich alles,
was man an Fehlern macht, in das ganze folgende Leben des Menschen verhee-
rend hinein, ausserordentlich verheerend hinein. Namentlich wirkt es verheerend auf
das Verhaltnis von Mensch zu Mensch. Richtiges Menscheninteresse fir das ganze
Leben ist nicht moglich, wenn nicht ein richtiges Weltinteresse erregt worden ist
beim flinfzehn-, sechzehnjahrigen Menschen. Wenn der flinfzehn-, sechzehnjahrige
Mensch bloss die Kant-Laplacesche Theorie lernt und dasjenige, was man durch die
heutige Astronomie und Astrophysik lernen kann, wenn er also bloss diese Vorstel-
lung vom Kosmos in seinen Schadel hineinbekommt, dann wird er eben in sozialer
Beziehung ein solches Wesen, wie es die heutigen Zivilisationsmenschen sind, die
eigentlich aus dem Antisozialen heraus brillen nach allen mdglichen sozialen Ein-
richtungen, aber in ihren wirklichen Seelenkraften eben durchaus das Antisoziale
zum Ausdruck bringen. Ich habe es ja 6fter gesagt, auch in 6ffentlichen Vortragen:
es wird nach sozialen Dingen geschrien, weil die Menschen solche antisoziale We-
sen sind. Jedenfalls kbnnen wir nicht genug uns sagen: Die Zeit vom 14., 15. bis
zum 18. Lebensjahre, die muss in der sorgféaltigsten Weise gerade aufgebaut wer-
den auf die grundmoralische Beziehung zwischen dem Lehrer und seinen Schiilern.
Unter dieser grundmoralischen Beziehung ist das Moralische im weitesten Sinne zu
verstehen, so zum Beispiel, dass der Lehrer das allertiefste Verantwortlichkeitsge-
fuhl sich vor die Seele ruft gegentiber seiner Aufgabe. Dieses moralische Verhaltnis
muss sich namentlich auch darin ausleben, dass man tatsachlich sich nicht selber
dieses Abgelenktsein auf die eigene Subijektivitat, auf die eigene Persdnlichkeit all-
zuviel gestattet. Denn da wirken wirklich die Imponderabilien vom Lehrer auf die
Schuler. Wehleidige Lehrer, fortwahrend morose Lehrer, Lehrer, die sich selbst in
bezug auf ihr niedriges Ich ungeheuer gern haben, die erzeugen gerade in diesen
Jahren ihre getreuen Spiegelbilder in den Kindern, oder aber, wenn sie nicht die ge-
treuen Spiegelbilder erzeugen, erzeugen sie furchtbare Revolutionen. Wichtiger als,
wie gesagt, irgendeine abgezirkelte Methode in bezug auf den oder den Gegens-
tand ist, dass man sich in bezug auf das Urteil keine Blossen gibt, und dass man in
dieses innerlich durch und durch moralische Verhéltnis zu den Schilern kommt.
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Es liegt in dem, was ich heute auseinandergesetzt habe, die Mdglichkeit, dass
selbst fir die Madchenerziehung dasjenige leicht zurtcktritt, wortiber heute die
Menschen so furchtbar viel Wesens machen, die Erotik. Wenn man es dennoch
sieht, wenn die Erotik in einem besonders erschreckenden Verhaltnis in diesem Le-
bensalter bei der Jugend hervortritt, so sind die Lehrer daran schuld, indem sie ur-
langweilig sind und kein Interesse erwecken. Und wenn die Kinder kein Interesse an
der Welt haben, ja, an was sollen sie denn denken? An nichts anderes, als was in
ihrem Korper, in ihrem Herzen, ihrem Magen, in ihrer Lunge vor sich geht, wenn in
einer langweiligen Weise geredet wird vom Mathematischen, Geschichtlichen und
so weiter. Durch die Ablenkung des Interesses an die Welt soll man das einzig und
allein verhindern, und darauf kommt ungeheuer viel an. Im Grunde genommen ist
bei dem Uberwiegen der Erotik, Uiberhaupt bei diesem zuviel Riicksicht nehmen auf
die Erotik der Kinder in diesem Lebensalter, wenn sie noch in der Schule sind, dann
immer die Schule daran schuld. Denn sehen Sie, im Grunde genommen ist diese
krankhafte Erotik, die heute schon so schrecklichen Umfang angenommen hat auch
in der Betrachtung, die ist nur bei den stadtischen Menschen vorhanden, bei den
stadtischen Menschen wiederum, die dann zu Padagogen oder Arzten geworden
sind. Und erst als die Stadt ganz siegend wurde in unserer Zivilisation, sind diese
Dinge zu so furchtbarer - Blite méchte ich nicht sagen -, zu so furchtbarer Ausar-
tung gekommen. Natirlich muss man da nicht auf den Schein sehen, sondern auf
das wirkliche Sein. Es ist zum Beispiel durchaus nicht notwendig, dass man gleich
als nichtstadtische Anstalten Landerziehungsheime betrachtet-es soll ja nichts ge-
sagt sein gegen Landerziehungsheime -, aber so etwas kann nur zum Schein auf
dem Lande sein. Wenn die Lehrer und Schiuler alle die kontrdren Empfindungen auf
das Land heraustragen, die eigentlich von stadtischen Anschauungen durchdrungen
sind - sie mogen das lange Landerziehungsheim nennen, man hat es mit einer Bliite
der Stadt zu tun. Man hat Utberall durch den Schein durchzusehen auf das wahre
Sein.

Es ist doch in dieser Beziehung richtig, was Moriz Benedikt, der Kriminalpsycho-
loge und sonst Ubrigens ausgezeichnete Arzt, einmal gesagt hat mit Bezug auf alle
Redereien Uber jugendliche Perversitaten, auch mit Bezug auf Homosexualitat,
tberhaupt in bezug auf alles dasjenige, was geredet wird und so geredet wird, als
ob es wiederum beobachtet werden soll - tGiber alles das hat Moriz Benedikt, es ist
ein Jahrzehnt her, gesagt: Vor 30 Jahren haben wir jungen Arzte tiber dieses Kapi-
tel nicht so viel gewusst wie heute die jungen Pensionatmadels.

Das sind Dinge, die ganz besonders padagogisch wichtig sind und die in ganz
ernsthafte Erwagung gezogen werden sollten gerade flir dieses Lebensalter, das wir
heute betrachtet haben. Morgen wollen wir da fortsetzen.
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Il - 02 WARUM KINDER ERMUDEN

Erziehung — GA-302a Erziehung und Unterricht aus Menschenerkenntnis

Die Grundempfindung des Lehrers: Ehrfurcht vor der Individualitat des Kindes. Uber die Notwen-
digkeit der Beseitigung von Hemmnissen im physischen und &therischen Organismus. Warum
Kinder ermiden. Bildhaftigkeit als methodisches Prinzip. Moralisch-Charakterologisches der Bild-
haftigkeit. Uber die Notwendigkeit eines kunstlerischen Sinns, dargestellt am Beispiel des Um-
gangs mit der Wandtafel. Temperamente und Karma. Kinstlerische Physiognomik. Physischer
Organismus und Geist. Uber das richtige autoritative Verhaltnis des Lehrers zum Schiiler.

Zweiter Vortrag, Stuttgart, 22. Juni 1922

Es sollen also heute einzelne ganz aphoristisch gemeinte Bemerkungen zu ver-
schiedenem P&adagogischem gemacht werden, das wir wahrend unseres ersten
Kurses besprochen und dann fortlaufend hinzugefiigt haben, so, wie ich glaube,
dass es gegenwartig notig ist. Den Weihnachtskurs, den ich in Dornach gehalten
habe, und der ja in vieler Beziehung eine Ergdnzung bildet zu den sonstigen Aus-
fuhrungen Uber Padagogik, konnte ich noch nicht nach den Nachschriften drucken
lassen. Das wird hoffentlich auch einmal geschehen. Aber zunéchst ist er ja in den
Referaten von Steffen fortlaufend im «Goetheanum» erschienen. Dieser Abdruck im
«Goetheanum» wird nun auch in Buchausgabe herauskommen, so dass man zu-
nachst wenigstens diese Referate von Steffen Uber diesen Weihnachtskurs, den ich
besonders wichtig zum Studium fur padagogisch Interessierte halte, haben wird.

Heute mochte ich zunachst auf einige Empfindungen hinweisen, die der Lehrer,
der Erzieher eigentlich immer haben sollte, und die er sich auch immer wieder, ich
mochte sagen, meditierend ins Bewusstsein hereinrufen soll. Die Grundempfindung
muss eigentlich die sein, die ich in den verschiedensten Formen zum Ausdrucke
gebracht habe: die Ehrfurcht vor der kindlichen Individualitat. Wir missen uns ja
durchaus bewusst sein, dass eine geistig-seelische Individualitdt in jedem Kinde
verkdrpert ist, und dass wir in dem, was wir als das kdrperhafte Kind vor uns haben,
eigentlich zun&chst nicht einen wahren Ausdruck der kindlichen Individualitat haben.
Die Gesetzmassigkeit, die Gliederung des menschlichen Organismus ist ja, wie Sie
offenbar aus vielem ersehen haben werden, das vor unsere Seele getreten ist seit
der Abhaltung des ersten Lehrerkurses, eine ausserordentlich komplizierte. Und
durch die verschiedensten Ursachen ist dasjenige, was die wahre Individualitat ei-

nes Kindes ist, durch Hemmnisse im physischen und auch im atherischen Organis-
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mus gehindert, sich vollkommen auszuleben, so dass wir eigentlich in dem Kinde
immer vor uns haben die zunachst mehr oder weniger unbekannte wirkliche Indivi-
dualitat und dasjenige, was eigentlich maskiert ist durch das Leibliche des Kindes.
Es ist dieselbe Wahrheit auch mdglich in jener anderen Form auszudricken, die ich
versuchte auch in den offentlichen Vortragen in Wien zu sagen: Wir missen uns
bewusst sein, dass in irgendeiner Individualitdt eines Kindes, wenn wir es radikal
charakterisieren, ein Genie stecken kdnnte, und es kbnnte ja auch sein, dass wir
selbst als Lehrer und Erzieher kein Genie waren. Wenn dieses Verhaltnis stattfindet,
dass das Kind ein Genie ist und der Lehrer kein Genie ist, so ist das ein vollstandig
berechtigtes Verhaltnis, denn es kénnen nicht alle Lehrer Genies sein, und die Pa-
dagogik hat es mit den allgemeinen Gesetzen zu tun. Aber es wirde selbstverstand-
lich ganz falsch sein, wenn dann der Lehrer seine eigene Individualitdt oder sogar
seine eigenen Sympathien und Antipathien dem Kinde einimpfen wollte, wenn er
dem Kinde dasjenige als das Richtige, als das Wiinschenswerte und so weiter bei-
bringen wollte, was er selbst fiir das Richtige und ftr das Winschenswerte halt. Er
wirde dann das Kind selbstverstandlich auf seinem Niveau zuriickhalten, und das
durfen wir unter keinen Umstanden. Wir kbnnen uns da ausserordentlich zu Hilfe
kommen, wenn wir, ich méchte sagen, wiederum meditierend uns recht tief zum
Bewusstsein bringen, dass alle Erziehung mit der wirklichen Individualitat des Men-
schen im Grunde genommen gar nichts zu tun hat, dass wir eigentlich als Erzieher
und Unterrichter im wesentlichen die Aufgabe haben, mit Ehrfurcht vor der Indivi-
dualitat zu stehen, ihr die Mdglichkeiten zu bieten, dass sie ihren eigenen Entwicke-
lungsgesetzen folge und wir nur die im Physisch-Leiblichen und im Leiblich-
Seelischen, also im physischen Leibe und im Atherleibe liegenden Entwickelungs-
hemmungen wegrdumen. Wir sind nur dazu berufen, diese im Physisch- Leiblichen
und im Leiblich-Seelischen liegenden Hemmungen wegzuraumen und die Individua-
litat frei sich entwickeln zu lassen; so dass wir dasjenige, was wir dem Kinde an Er-
kenntnissen beibringen, im Grunde nur dazu benultzen sollten, um das Leibliche,
sowohl das Physisch- Leibliche wie auch das Atherisch-Leibliche, so weit vorwarts
zu bringen, dass der Mensch sich eben frei entwickeln kann.

Meine lieben Freunde, das sieht abstrakt aus, ist aber das allerkonkreteste der
Erziehung und deutet zugleich auf dasjenige hin, wo man die allermeisten Fehler
macht. Viele Leute sagen, man musse die Individualitat des Kindes entwickeln. Das
ist ebenso richtig, wie es auf der anderen Seite inhaltsleer ist. Denn waren nicht die
physischen und atherischen Hemmungen da, so wirde sich namlich die Individuali-
tat jedes Kindes am Leben richtig entwickeln. Diese physischen und &therischen
Hemmungen mussen wir aber gerade hinwegrdumen. Sehen Sie, Sie brauchen sich
ja nur vor die Seele zu rufen, was fur Schreckliches wir eigentlich tun, wenn wir oh-
ne weiteres sechs-, sieben-, achtjahrigen Kindern das Schreiben und Lesen beibrin-
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gen. Man rickt sich das nicht oft genug in aller Harte vor die Seele. Denn, indem
das Kind aufwéchst bis zum 6., 7., 8. Jahre, bringt es wirklich nichts mit sich, was es
hinweisen konnte auf jene kleinen damonischen Dinge, die da auf dem Papier vor
es hintreten, oder die es gar nachmachen soll. Es gibt keine menschlichen Bezie-
hungen zu den heutigen Buchstabenformen. Daher missen wir uns klar sein dar-
Uber, dass eigentlich zwischen dem, was sich im spéteren Verlaufe der Mensch-
heitszivilisation als Schrifttum herausgebildet hat und demjenigen, was das Kind ist
in seinem 7. Jahre etwa, eine furchtbare Kluft ist. Wir missen dem Kinde heute et-
was beibringen, nach dem es ganz sicher gar nicht begehrt, damit es in die heutige
Zivilisation hineinwachsen kann. Und wenn wir das Kind nicht durchaus verderben
wollen, so mussen wir eben in der Weise vorgehen, dass wir das Kind in diesen
Jahren so anpacken, wie es angepackt sein muss, damit die Entwickelungshem-
mungen wegkommen und es allmahlich gefihrt wird nach Hinwegraumung der Ent-
wickelungshemmungen zu dem Standpunkt der Seele, zu der Verfassung der See-
le, wo die erwachsenen Leute in derjenigen Kulturperiode standen, als die heutigen
Schrifttormen entstanden sind. Die Natur des Kindes gibt ja nattrlich selbst Veran-
lassung dazu.

Sehen Sie, heute werden Experimente angestellt Gber die Ermidung der Kinder.
Dass uberhaupt solche Zahlen herauskommen, wie sie heute notiert werden, sollte
nicht das Ende der Untersuchungen sein, sondern das sollte der Anfang sein. Man
sollte sich fragen: Woher kommt das, dass die Kinder Gberhaupt so ermiden? - Man
fasst ein System ins Auge, man fasst das Kopfsystem, wohl auch das Stoffwechsel-
Gliedmassensystem ins Auge, die ermiden, wahrend das rhythmische System, das
vom Zahnwechsel bis zur Geschlechtsreife in der hochsten Blite seiner Entwicke-
lung steht, in Wahrheit nicht ermtdet. Denn das Herz schlagt auch wahrend der Er-
midung, der Atmungsrhythmus und alle Rhythmen gehen unbeschadet jeder Ermu-
dung vor sich, so dass die heutigen Zahlen des experimentellen Psychologen etwas
anderes besagen, als was man heute gewohnlich annimmt. Sie besagen, dass man
viel zu wenig das rhythmische System bertcksichtigt beim Kindesunterricht. Das
rhythmische System wird aber unmittelbar von der Seele aus angeregt, wenn man
kinstlerisch, plastisch-kunstlerisch oder musikalisch-kiinstlerisch den ganzen Unter-
richt gestaltet. Man wird dann schon bemerken, dass das Kind kaum ermudet in er-
heblichem Grade gerade durch solchen Unterricht. Und der Lehrer sollte eigentlich
ein sorgsames Auge daflur sich anschaffen, ob seine Kinder zu stark ermiden; er
sollte sich einen gewissen Instinkt dafiir anschaffen, ob die Ermidung viel grosser
ist, als sie sein muss nach den bloss dusseren Bedingungen, dass die Klassenluft
etwas schlechter ist, als sie sein sollte, dass die Kinder sitzen missen durch Stun-
den, also die rein physischen Dinge, die den Stoffwechsel-Gliedmassenorganismus
in Anspruch nehmen. Dann wiederum muss das Kind denken. Wenn die Gedanken
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in leiser Weise nachklingen im Rhythmus, dann ermuden sie nicht allzu stark. Sie
ermuden etwas, aber nicht allzu stark. Dasjenige, was fur das Kind ganz besonders
in Anspruch genommen werden muss als das korperliche Organ der Erziehung, des
Unterrichtes, das ist eben das rhythmische System. Nun missen wir in denjenigen
Gegenstanden, die nicht direkt auf das Kinstlerische gerichtet sind, uns bemuhen,
den Unterricht so kiinstlerisch als mdglich zu gestalten. Das muss schon ganz ernst
genommen werden, denn das ist das einzig wirkliche Mittel der Erziehung: das
Klnstlerische zwischen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife.

Ich habe gestern gesagt, dasjenige, was flr dieses Lebensalter von ganz beson-
derer Wichtigkeit ist, ist, dass wir alles ins Bild verwandeln, entweder ins musikali-
sche Bild oder ins plastische Bild. Nun kénnten Sie naturlich finden, wie ausseror-
dentlich schwierig es ist in manchen Unterrichtsfachern, durch das Bild zu wirken.
Verhaltnismassig leicht wird es sein, durch das Bild zu wirken, wenn man es mit der
Geschichte zu tun hat, wo man dasjenige, was man schildert, zum Bilde gestalten
kann; verhaltnismassig leicht wird es in diesem oder jenem Fache wie zum Beispiel
in der Naturgeschichte sein, wo man auch dasjenige, was man dem Kinde beibrin-
gen will, mdglichst ins Bild bringen soll. Schwieriger wird man dies in anderen Fa-
chern finden. In den Sprachen zum Beispiel wird es nicht so schwierig sein, die Din-
ge ins Bild zu bringen, wenn man uberhaupt einen gewissen Wert darauf legt, das
Bildhafte der Sprache im Unterricht zu beriicksichtigen. Man sollte eigentlich keine
Gelegenheit versdaumen, schon bei zehn-, elf-, zwoélfjahrigen Kindern darauf zu se-
hen, wie Satze sich gliedern, sagen wir zum Beispiel ein dreigliedriges Satzgeflige
meinetwillen aus dem Hauptsatz, dem Relativsatz, dem Bedingungssatz. Nicht
wahr, das Grammatische daran, das ist ja nicht die Hauptsache; es soll von uns nur
als Mittel behandelt werden, um zum Bilde zu kommen, aber wir sollten nicht ver-
saumen, dem Kinde, ich mochte sagen, sogar eine rdumlich-anschauliche Vorstel-
lung zu geben von einem Haupt- und einem Relativsatz. Man kann das natirlich in
der verschiedensten Weise erreichen. Man lasst den Hauptsatz einen grossen Kreis
sein, den Relativsatz einen kleinen Kreis, der vielleicht exzentrisch steht - ohne zu
theoretisieren dabei, indem man im Bilde bleibt -, und man lasst den Bedingungs-
satz, den Wenn-Satz, so anschaulich werden, dass man etwa, sagen wir, Strahlen
gegen den Kreis heranfuhrt als die bedingenden Faktoren. Es ist nicht nétig, dass
man diese Dinge Ubertreibt, aber es ist wirklich das nétig, dass man nach guter Vor-
bereitung seines Lehrstoffes immer wieder und wiederum doch auf diese Dinge zu-
rickkommt. Und man sollte schon bei zehn-, elf-, zwélfjahrigen Kindern auf das, ich
mdchte sagen, Moralisch-Charakterologische der Bildhaftigkeit im Stil eingehen.
Nicht dass man da schon Stillehre haben soll. Wo die stehen soll in unserem Unter-
richt, haben wir ja gestern besprochen. Sondern es soll mehr aus dem innerlich Intu-
itiven heraus die Sache erfasst werden. Man kann da sehr weit kommen. Man kann
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zum Beispiel das einzelne Lesestiick, also nicht die pedantischen Lesestlicke, die in
unseren Leseblchern sind, sondern das, was man sich wirklich sorgfaltig zurichtet,
man kann es auf das Temperament hin behandeln. Man kann sprechen nicht vom
Inhalte, aber von einem melancholischen Stil, von einem cholerischen Stil. Also bitte
ganz vom Inhalte dabei absehen, selbst vom poetischen Inhalte absehen; ich meine
da den Satzbau. Man braucht die Dinge nicht zu zerpfliicken, das sollte man gera-
dezu vermeiden; aber die Verwandlung ins Bild, die sollte man pflegen, wenn ich
sage: ins Moralisch-Charakterologische. Man findet schon die Moglichkeit, da anre-
gend auf die Kinder in dem 10., 11., 12., 13. Jahre zu wirken, wenn man selbst in
der entsprechenden Weise sich hinbandigt, die nétigen Studien zu machen.

Sehen Sie, meine lieben Freunde, es soll ja niemandem etwas am Zeug geflickt
werden, ich will nur etwas charakterisieren. Ich habe wiederum recht vielsagende,
fur mich vielsagende Studien machen kdnnen jetzt bei unserem Wiener Kongress,
wenn ich verglichen habe die Haltung, die Stilhaltung derjenigen, die gesprochen
haben, sagen wir, aus Norddeutschland und derjenigen, die gesprochen haben als
unsere Wiener, die hierher berufen worden sind. Ich habe mir immer gedacht, wenn
wiederum der Baravalle kommt oder der Stein oder irgendein anderer Wiener, ob
der wieder seinen Vortrag mit «Wenn» anfangt. Das ist so charakteristisch fir das-
jenige, was gerade der Osterreicher ist, das ist unendlich vielsagend, das mit einem
Konditionalsatz beginnen, es fiihrt das sogleich in das Moralisch-Charakterologische
hinein. Ich glaube, Sie werden sich selber kaum bewusst werden, wie Sie mit
«Wenn» lhre Vortrage begonnen haben! Die Norddeutschen und Schweizer, die
fangen nicht mit «Wenn» an, die schmettern einen bedingungslosen, bejahenden
Satz sogleich an erster Stelle heraus. Das ist so charakteristisch, und so musste
man auch selbst lernen die Dinge anzufassen, erstens damit man, wenn ich so sa-
gen darf, von seinen eigenen Konditionen frei wird, und damit man in diesem Frei-
werden auch eine kinstlerische Behandlung, die nicht pedantisch ist, eine kinstleri-
sche Behandlung eines jeglichen Lehrstoffes erreichen wird. Man kann, wenn man
auf solche Dinge achtgeben lernt, eine kiinstlerische Behandlung jedes Lehrstoffes
erreichen. Und ich méchte darauf hinweisen, dass es ganz ausserordentlich be-
deutsam ist, sich selbst in Kiinstlerisches so hineinzuflihlen, dass man auf Einzel-
heiten im Kinstlerischen achtet, wenn man ein guter Lehrer sein will fir Kinder vom
Zahnwechsel bis zur Geschlechtsreife. Sehen Sie sich auch wiederum die Photo-
graphien an; sehen Sie sich an, wie der Dr. Kolisko, wie der Walleen steht, und be-
trachten Sie das nicht mit einem deutenden, kommentierenden Sinn, sondern be-
trachten Sie das mit einem kinstlerischen Sinn, so werden Sie sehen, wie Ihnen
das ungeheuer viel gibt. Es ist ja sehr wichtig, solche Dinge nicht zu pressen; es
kommt naturlich sofort ein Unsinn heraus, wenn man mit dem Verstande ein Urteil
abgibt, dass jemand immer eine Mappe in einer bestimmten Handlage héalt und der-
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gleichen. Wenn man es aber mit kinstlerischem Sinne erfasst, kommt etwas her-
aus, was nicht ganz in Worte gefasst werden kann, was einem aber in ungeheuer
bedeutsamer Weise das Kuinstlerische in die Glieder giesst, was man gerade als
Padagoge braucht. Es kommt sehr viel darauf an, dass man sich selber in die Lage
bringt, die Dinge ins Bild zu verwandeln, denn das Bild bringt die Dinge, die wir dem
Kinde beibringen wollen, eben tatséchlich an den Menschen heran.

Mit demjenigen, was wir nachgehend unserer eigenen wissenschaftlichen Bil-
dung, die wir ja aufgenommen haben und die uns immer entgegentritt, wenn wir uns
vorbereiten - die Bicher, aus denen wir uns vorbereiten, enthalten ja lauter
Scheusslichkeiten —, beschweren wir uns mit etwas, was wissenschaftliche Syste-
matik ist, und wenn wir nicht Zeit genug haben, das Ganze wiederum loszukriegen -
wenn wir uns fir irgendeine Stunde vorbereiten, so miissen wir ja ein heutiges Buch
nehmen, in dem die Dinge wissenschaftlich angeordnet sind -, dann spukt das in
unseren Kopfen. Tragen wir das dann an die Kinder heran, so ist das etwas, was
nicht geht. Und wir missen uns klar sein dartber, dass uns das selbst grosse
Schwierigkeiten macht, dass heute sich bis in die Vorbereitungsbuicher, die wir be-
ndtzen kdnnen, die wissenschaftliche Systematik, nicht die menschliche Systematik,
hineingeschlichen hat. Von dem mussen wir uns also absolut frei machen. Wir mus-
sen alles, was wir in die Schule hineintragen fir dieses Lebensalter, durchaus frei
kriegen von aller wissenschaftlichen Systematik.

Und da ist es gut, sich etwas zu erinnern an Zeiten, in denen man allerdings alte-
re Kinder, altere junge Menschen so unterrichtet hat, dass man es uberhaupt
selbstverstandlich gefunden hat, dass nicht an den Kopf appelliert wird, sondern an
den ganzen Menschen. Man braucht sich nur an jene mittelalterliche Trainierung er-
innern: Grammatik, Rhetorik, Dialektik, wo es nicht darauf ankam, das oder jenes
beizubringen, sondern das Kind dazu zu bringen, dass es sich ausdrticken kann in
einem Satz, der grammatikalisch richtig ist. Man hat da nicht Grammatik gelehrt,
sondern dem Kinde die Moéglichkeit geboten, so bildhaft zu denken, dass seine Sat-
ze bildhaften Charakter haben. Dann, nicht wahr, Rhetorik: das Kind sollte sich ge-
woOhnen, die Schonheit des Wortes in seiner Gestaltung zu empfinden; Dialektik:
das Kind sollte sich gewodhnen, den Gedanken in sich frei zu kriegen und so weiter;
da kam es auf das Konnen hinaus. Und im Grunde genommen muss es auch bei
den seelischsten Dingen vom Zahnwechsel bis zur Geschlechtsreife auf das Kén-
nen hinauskommen. Das Kénnen wird aber nur erreicht in diesem Alter, wenn man
alles bis zum Bilde bringt.

Nun, da spielen die Nebensachlichkeiten zuweilen eine ausserordentlich grosse
Rolle. Es ist zum Beispiel wirklich etwas anderes, ob man, sagen wir, wenn man
Mathematik vorbringt, eine Zeile von Buchstaben, die breiter ist, anordnet, und dann
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auf sie folgen lasst eine andere, die kirzer ist, ob man die nun an den Anfang oder
in die Mitte stellt. Man kann aus dem, was eine Rechnungsoperation ist, zuletzt ein
Bild machen, das die Schiler vor sich haben, und auf so etwas einen gewissen
Wert legen, dass auch, was man auf die Tafel schreibt, ein Bild wird; dass selbst in
den Nebensachlichkeiten diese Dinge durchaus beriicksichtigt werden. Manchmal
ergeben sich Gelegenheiten, das Bild aus einer ganz besonderen Ecke des Lebens,
mochte ich sagen, herauszubringen. Mathematische Formeln oder Formelfolgen
lassen sich manchmal durch Figuren umgrenzen, welche direkt als schon empfun-
den werden kdnnen. Solche Gelegenheiten sollten wir nicht vorbeigehen lassen. Es
ist Sund und Schade, wenn wir solche Gelegenheiten vorbeigehen lassen, wo man
irgend etwas anschaulich machen kann, was vielleicht nur eine Art unnétige Ranke
fur denjenigen ist, der nur in philistrés-logischer Art zu denken vermag. Die phi-
listros-logische Art, die sollen wir allmahlich fir dieses Lebensalter - wenn ich mich
so ausdricken darf - aus unserer Seele herausimpfen. Wir impfen sie heute viel zu
sehr immer mehr und mehr ein. Wir sollten sie herausimpfen; wir sollten mit aller
Gewalt auf das Imaginative oder auf das Musikalische hinarbeiten, und kommen
dann flr dieses Lebensalter dem Rhythmus eigentlich bei.

Und nun sollen wir uns nicht der Erkenntnis verschliessen, dass wirklich Imponde-
rabilien in der Totalitdt des Unterrichtes eine grosse Rolle spielen. Sehen Sie, wir
haben in unseren allerersten padagogischen Kursen hier in einer padagogischen
Beziehung von den vier Temperamenten gesprochen. Diese vier Temperamente bei
den Kindern tatsachlich fortwéhrend zu studieren, das ist eigentlich in jeder Bezie-
hung die Aufgabe des Padagogen; sie so zu studieren, dass er sie auch fortwéah-
rend bericksichtigt. Denn, ich mdchte sagen, in der richtigen Behandlung der Tem-
peramente der Kinder seiner Klasse spielt sich das richtige Karma einer Klasse ab.
Solch eine Klasse ist ja doch zusammen; es sind Seelen, die zusammen sind. In-
dem sie zusammen mit dem Lehrer und unter sich selber arbeiten, spielt sich ein
Stick ihres Lebenskarmas ab. Da spinnen sich alle mdglichen Lebensfaden an,
aber ein Stick Karma spielt sich ab; namentlich sehr stark zwischen dem 7. bis 14.
Jahre spielt sich ein Stlick Karma ab. Und, wie die einzelnen Temperamente in die-
ses Karma hineinarbeiten, das ist dasjenige, was wir bericksichtigen sollten. In die-
ser Beziehung kann uns die Klasse - indem wir das den leisen Unterton sein lassen
unseres padagogischen Wirkens - fortwdhrend Gegenstand der inneren Apergus
sein. Und man sollte namentlich nicht es dazu kommen lassen, dass in irgendeiner
Klasse schlafende, mitschlafende Schiiler da sind. Ich verstehe jetzt unter mitschla-
fenden Schilern diejenigen, die nur halb oder drei Viertel oder ein Viertel wahrend
des Verlaufes der Stunde mit ihrem ganzen Menschen mitarbeiten. Es kann vor-
kommen, dass immer wiederum dieselben paar Begabteren, wie man sie gewohn-
lich nennt - sie sind es nicht immer -, aufzeigen und die anderen bleiben schléfrig
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sitzen. Dann spielt sich eigentlich die Stunde in Lebendigkeit ab mit ein paaren, und
die anderen sind eigentlich immer eine Art Statisten, und das ist dasjenige, was ab-
solut vermieden werden muss. Denn natlrlich beruht dieses Statistwerden oder
Schwatzerwerden - es ist nicht so schlimm gemeint jetzt -, das beruht nattrlich auch
auf anderen Momenten. Aber es beruht durchaus auch auf der Gegensatzlichkeit
der Temperamente. Es gibt natirlich solche unter den Schilern, die ein, sagen wir,
sanguinisches Temperament haben oder gar ein cholerisches Temperament, die
werden fortwahrend aufzeigen, und man wird sich fortwahrend mit ihnen beschatfti-
gen, wenn man nicht besonders padagogisch achtgibt; und es gibt andere, die mehr
Melancholischen, Phlegmatischen, die werden dann zu den Statisten. Das ist abso-
lut zu vermeiden, weil wir ja die grosste Wohltat den etwas schneller denkenden und
etwas leichter schwéatzenden Schulern verleihen, wenn wir diejenigen, die langsa-
mer denken und die nicht geneigt sind, so schnell den Mund aufzumachen, veran-
lassen, immer alles mitzumachen, auch mitzureden, mitzuarbeiten und so weiter. Es
ist das durchaus notwendig, dass wir diese Unbequemlichkeit mitmachen. Wir wer-
den dann das Gefuhl haben, dass wir vielleicht eine kurze Zeit einmal weniger
schnell vorwartskommen, als wenn wir die Statisten sich selbst tiberlassen; aber auf
die Dauer wird es sich doch anders erweisen. Auf die Dauer wird sich erweisen,
dass wir vor allen Dingen auf das gedachtnismassige Behalten der Kinder dadurch
ungeheuer stark wirken, dass wir keine Statisten zulassen.

Dasjenige, was das Berechtigte am Gedachtnis ist, das wird im wesentlichen da-
durch unterstitzt, dass wir keine Statisten zulassen. Und so mdchte ich sagen,
hangt die Moglichkeit, recht bildhaft zu wirken, von der Wirksamkeit auch dieser Im-
ponderabilien ab. Wir werden erfahrungsgeméss sehen, wenn wir alle Tempera-
mente, alle Arten von Anlagen einer Klasse sich wirklich ausleben lassen, dass wir
fur das Alter vom Zahnwechsel bis zur Geschlechtsreife viel eher zu einer in dem
Seelischen sitzenden Bildhaftigkeit kommen, als wenn wir das nicht tun. Es ist na-
tlrlich eine gewisse, ich mochte sagen, starke Hingabe an den Unterricht notwen-
dig, wenn man die Dinge, die man zu bringen hat, wirklich immer mit der Ricksicht
bringen soll, dass sie zum Bildhaften werden; aber man sollte dennoch fir dieses
Lebensalter niemals eine Schulstunde schliessen, ohne dass man dem Kinde etwas
Bildhaftes mitgibt. Diejenigen, die von vornherein etwa malen kénnen mit den Kin-
dern, die haben es ja natirlich in dieser Beziehung leichter; aber daftr wirken auch
um so mehr diejenigen auf die Kinder, die, sagen wir, zum Beispiel bei den Spra-
chen oder beim Rechnen Bildhaftes den Kindern mitgeben. Und es gibt eigentlich im
Grunde genommen keine andere wirkliche Vorbereitung fur dieses Wirken in Bild-
haftigkeit fur den Padagogen, als dasjenige, was ich andeutete: unseren Beobach-
tungssinn fur das Leben so zu verschérfen, dass wir in aller Objektivitat eingehen
auf dasjenige, was das Leben so offenbart, namentlich auch am Menschen offen-
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bart. Es musste eigentlich gerade unter Padagogen eine gesunde kinstlerische
Physiognomik, nicht nur Physiognomik fir Menschen, sondern zum Beispiel auch
Physiognomik des Tierischen wieder aufleben, eine gesunde, nicht etwa die senti-
mentale Lavatersche Physiognomik und dergleichen, sondern eine gesunde Physi-
ognomik, wo das Bildhafte aufgesucht wird, ohne dass man bis zur Abgeschlossen-
heit des Begriffes geht, dass man im Bilde bleibt, zufrieden ist damit, wenn man die
Dinge bis zum Bilde gebracht hat, es misste eine solche gesunde Physiognomik
wiederum aufleben, und sie wird dann schon von selber in allerlei Vornahmen, in
allerlei Prozesse, die der Lehrer wahrend der Unterrichtsstunde entwickelt, eben
ubergehen. Nirgends so sehr soll ja gesehen werden auf das Wie und nicht so sehr
auf das Was, als gerade beim Unterricht und der Erziehung. Es kommt eben durch-
aus nicht auf das Was an, sondern durchaus darauf, dass das Was in einem gewis-
sen Wie, in einer gewissen Art innerhalb des Unterrichtes auftaucht. Und es gibt
keinen grosseren Feind fir den Lehrer als eine nicht vollendete Vorbereitung, denn
die veranlasst ihn immer, beim Was stehenzubleiben; wahrenddem eine vollendete
Vorbereitung immer dazu fihrt, dass man von dem Was zu dem Wie Ubergeht, dass
man selber seine Freude daran hat, wenn man sieht, wie man das dem Kinde zube-
reiten kann, wie man es gestaltet vor dem Kinde, indem einem die Gestaltung selber
erst geworden ist wie eine Eingebung und dergleichen. Wir sollen nicht zurtick-
schrecken, wenn wir in dieser Beziehung oftmals selbst Unverstandliches an die
Kinder heranbringen. Unverstandliches, das die Kinder auf unsere Autoritat hin -
und fur die Kinder zwischen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife entschei-
det ja die Autoritdt - annehmen, den Kindern beigebracht, ist besser als Triviales,
das ihnen verstandlich ist, und das sie aus ihrem eigenen Intellekt heraus begreifen.

Das sind durchaus, ich méchte sagen, feinere Nuancen dessen, was der Lehrer,
der Erzieher mit seinem eigenen Seelenleben anfangen soll. Sie werden, wenn Sie
vielleicht noch einmal den Weihnachtskurs tber Erziehung ansehen, bemerken,
dass da eigentlich Uberall Wert darauf gelegt ist, die Frage zu beantworten: Wie
gestalten wir das Hillenhafte des Menschen, den physischen Leib, den Atherleib? -
nicht, wie gestalten wir die Individualitat? Die gestaltet sich dann schon von selber.
Wenn man sagt: Wie gestaltet man den physischen Leib? -, so ist das so, dass heu-
te in einem materialistischen Zeitalter die Menschen eben keine Ahnung davon ha-
ben, dass man den physischen Leib durch die geistig-seelischen Vornahmen, geis-
tig-seelischen Prozesse, die man beim Unterricht entwickelt, eben gestaltet.

Nehmen wir zum Beispiel an, ein Kind stolpert tber seine eigenen Worte, findet
das nachste Wort nicht. Sehen Sie, beim Kinde, bevor es die Geschlechtsreife er-
reicht hat, ist dieses Stolpern Uber seine eigenen Worte eine Eigenschaft, die noch
in der physischen Leiblichkeit im oberen Menschen begrindet ist. Der obere

Mensch ist ja der Mensch in physischer Beziehung, der seine hauptsachliche Entwi-
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ckelung in der ersten und gar in der kindlichen Lebensperiode durchmacht. Wenn
Sie die Moglichkeit finden, das richtige Tempo herauszufinden flr dasjenige, was
Sie das Kind singen lassen, erzéahlen lassen, das richtige Tempo zu gewinnen flr
einen solchen, der uns da warten lasst, wenn er von einem Worte zum anderen den
Ubergang suchen soll, dann sind Sie in der Lage, dieses beim Kinde bis zur Ge-
schlechtsreife durchaus vom Seelischen aus zu kurieren. Sie schaffen eine leibliche
Hemmung weg. Haben Sie es vom Leiblichen nicht weggebracht bis zur Ge-
schlechtsreife, dann haben Sie sein Gegenbild ausgebildet im Stoffwechsel- Glied-
massensystem, dann ist es zu einer Eigenschaft der Gedarme geworden, dann
kriegen Sie es nicht wieder heraus. Dann hilft Ihnen alles nichts, was Sie im ge-
wohnlichen Sinne anstellen als geistige Ubungen. Die missen so stark angestellt
werden, dass sie das Verdauungssystem beeinflussen, und das ist natirlich nicht
immer mdglich, dass man das, ich méchte sagen, allgemein einfuhrt. Das wiurde
zum Missbrauch von gewissen Ubungen filhren. Aber beim Kinde ist es so, dass wir
sorgféltig beobachten mussen, ob es unternormal langsam von einem Worte zum
anderen, von einem Gedanken zum anderen tbergeht. Und beim Kinde kdnnen wir
noch den Leib gesund machen. Wir machen das Verdauungssystem krank, wenn
wir ein solches Wartenlassen von einem Wort zum anderen nicht in der Jugend ku-
rieren. Das obliegt uns und ist wichtiger als irgendeinen Inhalt - den wir ja brauchen,
denn wir missen etwas lehren und dadurch missen wir einen Inhalt haben - dem
Kinde beibringen. So wirkt ja im ganzen physischen Organismus einfach der Geist.
Wir missen gerade, um den physischen Organismus in der richtigen Weise beherr-
schen zu lernen, Geisteswissenschaft kennen, weil im physischen Organismus ge-
rade der Geist wirkt. So sind wir darauf angewiesen, dass wir in einer gewissen
Weise das gesunde medizinische Denken wiederum heranbringen an das padago-
gische Denken. So dass wir tatsachlich wiederum im Ernste zu nehmen wissen so
etwas, sagen wir, wenn im Alten Testamente mitgeteilt wird, dass jemand geplagt
worden ist von bdsen Traumen, da wird nicht die Redensart gebraucht: Mein Gehirn
hat da irgend etwas Besonderes arrangiert, Gott hat mich durch mein Gehirn ge-
plagt. - Das wirde kein Mensch, der im Alten Testamente tatig war, gesagt haben.
Sondern er hat gesagt: Gott plagt mich durch meine Nieren. - Warum? Aus dem ein-
fachen Grunde, weil das richtig ist. Die heutigen Menschen sind stolz darauf, zu
wissen, dass die seelischen Dinge vom Gehirn ausgehen, und sie setzen sich mit
einem Hochmut hinweg Uber dasjenige, was im Alten Testamente steht. Nicht wahr,
nicht nur das Gehirn ist durchgeistigt, sondern der ganze Organismus ist durchgeis-
tigt. Die Traume kommen zum Beispiel aus den Nieren; der Ausdruck aus dem Alten
Testamente ist durchaus ernst zu nehmen. Geradeso wie es zwar gescheit ist im
modernen Sinn, zu sagen, auch das Mitleid kommt aus dem Gehirn; aber im tiefern
Sinne ist es ein Unsinn, und die alttestamentliche Form, dass das Mitleid aus den
Eingeweiden kommt, ist die richtige.
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Und so mussen wir wissen, dass, wenn wir mit dem Seelisch-Geistigen an das
Kind herantreten, wir seinen ganzen Leib behandeln. Wir sind ja gerade diejenigen,
die mit arztlicher Klugheit pflegen das Koérperlich- Leibliche des Kindes, wenn wir
dieses oder jenes im Satzbau, in der Behandlung der Farben, in der Behandlung
des Tones, in der Behandlung dieses oder jenes Gegenstandes tun. Wir tben ja
Einfluss aus auf das ganze Physische; denn im Physischen ist der Geist, und wir
wirken auf diesen Geist, nicht nur auf den Geist, der bloss unmittelbar im Gehirn
seinen Sitz hat, denn da drinnen hat ja doch kurioserweise das Unwirksamste sei-
nen Sitz. Und so missen wir uns ansehen als Padagogen entweder als Leute, die
fortwahrend Forderndes, Lebengestaltendes in den Kindern heranziehen oder Gifti-
ges, das den Korper herunterbringt. Wenn wir irgend etwas nach dem Formalisti-
schen hin Ubertreiben, wenn wir die Kinder bis zur Ermidung denken lassen, ja,
dann verurteilen wir sie ja zwischen dem 7. und 14. Jahre dazu, dass sie verhalt-
nismassig frih in die Sklerose verfallen. Wir missen uns nur bewusst sein, dass wir
arbeiten am ganzen Leben, wenn wir dieses oder jenes in der Umgebung des Kin-
des in der Erziehung und im Unterrichte entwickeln. Und wir werden ganz gewiss
nicht in richtiger Weise zur Behandlung der padagogischen Fragen in dieser Bezie-
hung herankommen, wenn wir nicht uns bewusst sind: Wir sind eigentlich berechtigt,
nur die Hindernisse und Hemmnisse, die sich aus der physischen und &therischen
Natur des Menschen ergeben, hinwegzuraumen.

In bezug auf das Ubrige wird ja der heutige Mensch, der viel egoistischer ist, als er
denkt, selbstverstandlich sagen: Mir erscheint dieses richtig, mir erscheint jenes un-
richtig -, und wird dann das Kind auch so aufziehen, dass es mdoglichst so fihlt und
so denkt wie er selber. Das ist natlrlich das Unrichtige. Was eben richtig ist in be-
zug auf alles Inhaltliche, ist ja das Leben - nicht die einzelne Lehrerindividualitat -,
das wir fragen mussen. Wir missen naturlich heute einem Kinde Schreiben beibrin-
gen. Ich muss gestehen, ich finde in mir kein Geschmacksurteil, das unmittelbar aus
dem Menschlichen heraus mir Antwort geben witrde, ob ein Kind schreiben lernen
soll oder nicht, nur aus der Betrachtung der Zivilisationsentwickelung heraus ergibt
es sich. Die Menschheit ist heute dabei angekommen, dass ein gewisser Zivilisati-
onsinhalt auf dem Schrift- und Leseweg wirkt. Nun mussen wir, damit das Kind nicht
fur eine andere, sondern fur diese Welt erzogen wird, dem Kinde Lesen und Schrei-
ben beibringen. Das ist ja etwas, was wir als Bedingung der Zivilisation hinnehmen
missen, und so missen wir die Entwickelungshemmungen wegschaffen, die da-
durch, dass man in einem gewissen Zeitalter lebt, auch wiederum an den Menschen
herankommen. Wir haben ungeheuer viel zu tun, wenn wir uns die Frage beantwor-
ten wollen: Wie machen wir die Gegenstande, die schon einmal gegeben sind fir
die menschliche Entwickelung des Kindes, am allerunschadlichsten? -Denn wir
kénnen immer annehmen, dass wir dadurch, dass wir einen gewissen Stoff an das
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Kind heranbringen muissen, dem Kinde eher schaden als nitzen. So missen wir
uns immer fragen: Wie vermeiden wir den Schaden, der eigentlich im Grunde ge-
nommen immer angerichtet werden muss, wenn wir dem Kinde irgend etwas bei-
bringen? Nun, das gilt nattirlich um so weniger, je mehr die Sache nach dem Kinst-
lerischen geht, und um so mehr, je mehr die Sache nach dem Erkenntnismassigen
geht. Aber vor unserer Seele stehen muss diese Tatsache eigentlich im Grunde ge-
nommen immer. Und nun sollen wir uns ganz klar dariiber sein: das richtige autori-
tative Verhaltnis, das bestehen soll zwischen dem Zahnwechsel und der Ge-
schlechtsreife zwischen dem Erzieher und dem Kinde, dieses richtige autoritative
Verhaltnis wird unter keinen anderen Umstanden hervorgerufen, als wenn wir uns
bemuhen, den Unterricht kiinstlerisch-bildhaft zu gestalten. Wenn wir das kdnnen,
dann wird das autoritative Verhaltnis ganz gewiss entstehen. Sehen Sie, dasjenige,
was das autoritative Verhéltnis untergrabt, ist die einseitige Intellektualitat. Die ein-
seitige Intellektualitat zu pflegen ist nattrlich am leichtesten in den Gegenstanden
des Rechnens, der Naturwissenschaften und so weiter. Gerade da sollen wir aber
ins Bildhafte hineinarbeiten. Oftmals gestalten wir auch zu unbildlich in dem
Sprachunterricht. Nun sollen wir uns nur klar sein dartber: wenn wir bildhaft gestal-
ten, gehort dazu eine gewisse Selbstlosigkeit. Es ist viel leichter, gescheit zu den-
ken, viel egoistischer ist es, gescheit zu denken, als bildhaft zu gestalten; und wir
stehen dem Kinde eben selbstlos gegeniber, wenn wir im Unterrichte bildhaft ges-
talten. Wenn das Kind dann geschlechtsreif geworden ist, und die Kenntnis in Er-
kenntnis Ubergehen soll, dann lehnt es deshalb, weil sein Intellekt jetzt erwacht ist,
einfach das Urteil des Lehrenden, des Erziehenden schon von selber ab. Dann wird
nichts mehr mit der blossen Autoritat erreicht, dann mussen wir konkurrieren kon-
nen, dann mussen wir wirklich mit dem Kinde schon konkurrieren; denn eigentlich ist
man tatséchlich mit 17 Jahren so gescheit als mit 35 in bezug auf die Urteilsfahig-
keit. Gewisse Nuancen kommen vor, aber im wesentlichen ist man mit 17 Jahren,
was das Formal-Logische betrifft, so gescheit als mit 35 Jahren. Man muss also ei-
gentlich schon mit dem Kinde konkurrieren, sobald es geschlechtsreif geworden ist.
Und deshalb muss das eintreten, was ich gestern gesagt habe, dass man sich in
keiner Weise eine Blosse geben darf. Das wird einem naturlich leicht dem jingeren
Kinde gegeniber, wenn man sich einer kiinstlerischen Gestaltung des Unterrichtes
hingibt. Und besonders viel wird man dadurch erreichen, dass man ein Gefuhl sich
erwirbt, wie sich verschiedene Glieder des einen oder anderen in der verschiedens-
ten Weise kunstlerisch gestalten lassen. Sagen wir einmal, man nimmt mit den Kin-
dern durch eine Anzahl von Pflanzen. Man bespricht die Bluten; jetzt versucht man
im ganzen Ton, ich mdchte sagen, bis zum Tonfall hin, die Bliten so zu schildern,
dass die ganzen Worte und Vorstellungen etwas Stromendes sind, dass sie leicht
sind. Nun versucht man, indem man dieses entwickelt, sich gerade an die sanguini-
schen Kinder zu wenden, damit die sanguinischen Kinder dasjenige fir die ganze
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Klasse beitragen, was sie besonders haben an Auffassungsgabe, an leichter Auf-
fassungsgabe, sagen wir flr solche Vorstellungen, die ein kinstlerischer Mensch
entwickelt, wenn er Bluten schildert. Wendet man sich jetzt zu den Blattern, dann ist
es durchaus moglich, dass man einen solchen Ton anschlagt, dass man bei den
Blattern mehr das Interesse der melancholischen Kinder erregt; der Dialog mit der
Klasse geht jetzt auf die melancholischen Kinder tber. Schildert man die Wurzeln,
die gar nicht gesehen werden fur gewohnlich, die man aber schildern kann so, dass
man ihre Kraft nachempfindet in den Bliten, schildert man das, was eigentlich far
gewohnlich unsichtbar ist, dann muss man nicht mehr statisch, sondern dynamisch
schildern, und da helfen einem dann die cholerischen Kinder zu einem ordentlichen
Dialog. So kann man die ganze Klasse benulitzen zu einer Gegenseitigkeit des Sich-
Anregens, wenn man nur den Sinn daflr entwickelt, der instinktiv werden kann. Nur,
nicht wabhr, ist es notwendig, dass man auf solche Dinge achtet.

Nun, tats&chlich ist ja die Sache so, dass man es sich viel schwerer vorstellt, als
es eigentlich ist. Denn, hat man einmal sich ein Vierteljahr in eine solche Richtung
gebracht, dann hat man selber das Bedurfnis, sich in einel solche Richtung zu brin-
gen. Nur - die Geschichte hat einen Haken. Mit grosser Lust beginnt man so etwas.
Man sagt sich: Ich will das jetzt machen, ich will tatsachlich bildhaft gestalten, den
Unterricht bildhaft gestalten, morgen fange ich an. - Nun geht es acht Tage, nachher
wird man aber lassig; und das ist der Haken, den die Sache hat. Es ist notwendig,
dass man ein Vierteljahr durchhélt, dann halt man langer durch. Acht Tage machen
es nicht, aber ein Vierteljahr macht etwas aus, wenn man sich ernsthaft daran halt,
sich zu trainieren durch ein Vierteljahr.

Und nun mochte ich Thnen heute, meine lieben Freunde, nicht die eine oder ande-
re Regel gegeben haben fir das eine oder andere im Unterricht. Wir werden ja viel-
leicht bei kinftigen Zusammenklnften immer padagogische Vortrdge veranstalten,
so dass wir immer weiter vorwarts kommen. Aber ich hétte Ihnen heute gerne geben
wollen so etwas, was dazu fuhrt, dass Sie selbst meditativ sich in eine padagogi-
sche und padagogisierende Stimmung hineinbringen. Ich hatte gerne manchmal,
dass da oder dort ein Arm sich anders bewegen wiurde in einer Klasse, damit er ein
anderes Bild vor den Schilern entwickeln wirde. Ich hatte gerne, dass manchesmal
die Stossigkeit zum Beispiel, die immer unbildmé&ssig ist, nicht zu den Vornahmen
im Klassenzimmer gehort. Ich hatte manchesmal gerne, dass dieses oder jenes
nicht ganz graziose Tafelabwischen durch ein grazidseres ersetzt wirde. Das alles
ergibt sich ganz von selber. Aus dem Unkunstlerischen ins Kiinstlerische wird es
hineingearbeitet, wenn der allgemeine Sinn daflr da ist, und der allgemeine Sinn ist
eigentlich viel wichtiger als die einzelne dogmatische Regel fur den Padagogen. Ich
mochte gerne, dass Sie heute dieses aufgenommen haben, was Sie auf die Wich-
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tigkeit des Herzschlages, mit dem man bei der Padagogik ist, das Sie auf diese
Wichtigkeit des Herzschlages aufmerksam macht.
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Anregungen zur innerlichen Durchdringung
des Lehr- und Erzieherberufes



Il - 01 VORAUSSETZUNGEN FUR DEN HEUTIGEN LEHRER

Erziehung — GA-302a Erziehung und Unterricht aus Menschenerkenntnis

Der Erzieher als Gymnast (Griechenland), Rhetor (Rom und Mittelalter) und Doktor (Neuzeit).
Voraussetzungen fur den heutigen Lehrer: der vergeistigte Gymnast, der durchseelte Rhetor, das
lebendig gewordene Geistige. Kritische Bemerkungen zur heutigen Wissenschaft und Anregungen
fur eine lebendige Didaktik und Methodik, dargestellt am Beispiel der Behandlung der Kartoffel,
der Entwicklung des Schmetterlings und der Kaulquappe. Was man gegen Langeweile im Unter-
richt tun kann.

Erster Vortrag, Stuttgart, 15. Oktober 1923

Meine lieben Freunde, die Eindriicke, die ich nun seit langerer Zeit in der Schule
gesammelt habe, legten es mir nahe, in der ganz kurzen Zeit, in der ich nun in
Stuttgart sein kann, einiges zu sprechen, das eigentlich unmittelbar aus diesen Ein-
dricken heraus gesprochen werden soll. Die Fruchtbarkeit unserer gesamten Wirk-
samkeit an einer solchen Institution wie der Waldorf schule héangt ja, wie im Grunde
genommen alles, was auf Erziehungskunst hinauslaufen soll, davon ab, dass der
Lehrende, der Erziehende selber in sich die Mdglichkeit findet, diejenige Stimmung
zu erzeugen, die ihn aufrecht und auch in richtigem Sinne aktiv in seine ganze Beta-
tigung hineintragt. So méchte ich lhnen diesmal vorzugsweise von der Lehrerschaft
selber sprechen. Ich mdchte einiges vorausschicken, das ich vor kurzem in einem
englischen Lehrerkurs von einem etwas anderen Gesichtspunkte aus angedeutet
habe und dann flr heute zunachst einiges daran anschliessen, das, wenn Sie es in
der richtigen Weise auf lhre Seelen wirken lassen, vielleicht etwas dazu beitragen
kann, lhnen immer mehr und mehr die richtige Stimmung zu geben. Es hangt sehr
viel im Unterrichten und Erziehen von dieser Stimmung ab. Man kann ausserordent-
lich gut die Grundsétze des Unterrichtens und der Erziehung in sich tragen, kann sie
im einzelnen geistvoll, meinetwillen auch herzlich durcharbeiten, aber auf ganz
fruchtbaren Boden wird, was wir zu wirken versuchen in der Schule, nur dann fallen
konnen, wenn wir die gesamte Stimmung, die wir in die Schule hineintragen, zu ei-
ner geschlossenen, abgerundeten, harmonischen machen kdénnen.

Nun ist der Mensch nicht nur von den Gesichtspunkten aus, von denen das oft
angedeutet worden ist, ein dreigliedriges Wesen, sondern er ist eigentlich von jedem
Gesichtspunkte aus, der nur ein wenig ndher liegt dem irdischen als die héheren

geistigen Gesichtspunkte, ein dreigliedriges Wesen. Und als dreigliedrig erweist er
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sich uns auch ganz besonders dann, wenn wir in der Menschheitsentwickelung den
Menschen in seiner erzieherischen Tatigkeit ins Auge fassen. Wir brauchen nicht
weit zuriickzugehen - fur altere Zeiten wirde es etwas anderes sein -, gehen wir nur
zurtick bis zu der Zeit, die heute noch immer den Angehérigen unserer abendlandi-
schen Zivilisation im Geist bewegt: gehen wir zurtick zum griechischen Zeitraum der
Menschheitsentwickelung. Wir finden, dass in diesem griechischen Zeitraum der Er-
zieher eigentlich der Gymnast war, derjenige, der vor allem darauf bedacht war, sei-
nen Zo6gling von der ausseren, physischen Koérperlichkeit aus zu einem Menschen
zu gestalten. Aber man fasst, besonders fir die altere Zeit, den griechischen Gym-
nasten nur dann richtig auf, wenn man weiss, dass es sich bei diesem griechischen
Gymnasten zu gleicher Zeit um eine Heranbildung auch des Seelischen und Geisti-
gen handelt. Der Grieche, es ist wahr, er legte vor allem Wert darauf, durch korperli-
che Ubungen, die alle im kiinstlerischen Sinne gestaltet waren, seinen Z6gling zum
Menschen zu machen. Aber diese korperlichen Ubungen waren - das sieht eben die
heutige Zeit so wenig ein - alle darauf hinorientiert, dass, wahrend man den Zo6gling
diesen oder jenen Tanz oder sonstige rhythmische oder gymnastische Bewegung
machen liess, an den Zoégling gerade durch die Entfaltung und Bewegung von
Rhythmen und Takt und so weiter geistige Wesenheiten herankommen konnten, die
dann lebten in den Bewegungen, im Rhythmus, im Takt, zu denen der Zdgling an-
gehalten wurde. Und indem der Z6gling mit seinen Armen und Beinen etwas mach-
te, tat er das so, dass geistiger Einfluss von dem Gliedmassenorganismus aus, da-
durch aber auch von dem Stoffwechselorganismus aus, in den rhythmischen, in den
Sinnes- Nervenorganismus einzog, und dass der ganze Mensch dadurch seine
Ausbildung erlangte. Daher sollte man gar nicht sagen: in Griechenland wurde vor-
zugsweise Gymnastik gepflogen; denn man hat dann die Meinung, sie ware so ge-
pflogen worden wie bei uns, wo sie in den meisten Fallen nur ausserlich, kérperlich
gemacht wird. Man sollte sich klar sein, dass bei den Griechen in der Art ihrer Gym-
nastik zugleich die seelische und geistige Erziehung beschlossen war. Der griechi-
sche Erzieher war Gymnast. Er erzog den Korper, und er erzog mit dem Korper
Seele und Geist, well er imstande war, in die kdrperliche Bewegung wie durch Zau-
bergewalt die seelische und geistige Welt hereinzuziehen. Dessen waren sich auch
die alteren griechischen Gymnasten durchaus bewusst. Sie hielten nichts davon, in
einer abstrakten, intellektuellen Weise den Menschen erziehen zu wollen, ihm ir-
gend etwas von dem beizubringen, was wir heute den Zéglingen beibringen. Wir re-
den ausschliesslich zum Kopf, selbst wenn wir dies nicht wollen. Der Grieche brach-
te seine Zoglinge in Bewegung; er brachte sie so in Bewegung, dass diese Bewe-
gung harmonisierte mit der Dynamik des geistigen und physischen Kosmos.

Man kann dann weitergehen in der Menschheitsentwickelung. Bei den Romern
fangt es schon an; man hat die Kunst verlernt, Seele und Geist auf dem Umwege
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durch das Korperliche zu pflegen, man muss unmittelbar an die Seele heran. Man
erzieht vorzugsweise durch dasjenige, was im Leben dem Seelischen naheliegt,
man erzieht durch die Sprache. Aus der Sprache heraus wird in der rémischen Er-
ziehung in Wahrheit dasjenige geholt, was aus dem Zdgling gemacht werden soll;
und der Erzieher wird von dem Gymnasten zum Rhetor. Schénheit der Rede ist es,
was jetzt von der romischen Zeit ab in das Erziehungswesen einzieht und was im
Grunde genommen in einer gewissen Weise auch noch durch das Mittelalter hin-
durch fortwirkt. Schonheit der Rede, in der Ausgestaltung des Wortes und in dem
Bewusstsein, dass das plastisch und musikalisch gestaltete Wort zurtickwirkt auf
den ganzen Menschen. Aus diesem Bewusstsein empfand man die wichtigsten Er-
ziehungsgrundsatze. Der Grieche ging gewissermassen auf die korperliche Grund-
lage des Menschen zurlick, zog alles in Seele und Geist hinauf. Der Rémer ging auf
die Mitte des Menschen, auf den sublimierten Ausdruck des rhythmischen Systems,
auf die musische, musikalische Sprache der Dichtung, und er hatte das Vertrauen,
dass, wenn die Sprache richtig gehandhabt wird, diese richtig musikalisch und plas-
tisch-malerisch gehandhabte Sprache zurtickwirktauf das Koérperliche und hinauf-
wirkt auf das Geistige. Auch in dieser Erziehung wurde noch nicht auf eine intellek-
tuelle Heranbildung gesehen, sondern es wurde eben im Sprechen etwas ausseror-
dentlich Wichtiges und Wesentliches gesehen.

Nun kam es so, dass seit dem 15. Jahrhundert der Rhetor als Erzieher allm&hlich
Ubergegangen ist in den Doktor als Erzieher. Selbst jene Erzieher, welche heute nur
durch Seminare hindurchgegangen sind, sind eigentlich Doktoren. Das war bisher in
einer gewissen Weise berechtigt, wenn auch nicht immer das Doktorideal in einer
solchen Weise den Erziehern vor Augen steht, wie es einmal bei einem Turnlehrer,
den ich gut kennengelernt habe, der Fall war, der sich héchst unbehaglich fuhlte an
den Geréaten und im Turnen, aber héchst gerne auf ein Podium stieg und theoretisch
das Turnen vortrug. Seine Schiler sassen schlecht, zusammengekrimmt auf den
Banken und hoérten zu, was der Turnlehrer vortrug. Das war in anderen Anstalten
nicht moglich, aber in Seminarien war das so, dass er theoretisch eine Stunde in der
Woche vortragen konnte. Er fluhlte sich da gelehrt, er fuhlte sich als Doktor. Und
dieses Prinzip, dasjenige, was nun nicht vom rhythmischen System ausgeht, son-
dern was ausgeht vom Kopf, vom Sinnes- Nervensystem, zur Grundlage der Erzie-
hung zu machen, das trat immer mehr und mehr hervor. Je mehr wir uns als
Menschheit der neueren Zeit ndherten, nahm das immer mehr Gberhand seit dem
15. Jahrhundert. Es ist heute nicht ganz leicht, den Grundsatz zu befolgen, fir so
etwas wie die Waldorfschule mdglichst viel Lehrer zu bekommen, die in sich nicht
das Ideal des Doktors verwirklichen wollen, mdglichst keine Doktoren zu bekom-
men. Ich meine das nicht &usserlich, sondern innerlich. Es ist das nicht ganz leicht,
weil es schon einmal Ubergegangen ist in das Bewusstsein der modernen Mensch-
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heit, dass man dadurch eben als Mensch etwas gewinnt, wenn man gelehrt wird. Es
wird aber flr die allgemeine Zivilisation erst dann wieder Heil erwachsen kdnnen,
wenn man darauf kommt einzusehen, dass gelehrt zu sein in Wirklichkeit schadlich
ist, dass das vom Menschen etwas wegnimmt, nicht zu ihm etwas hinzutut. Und
ebenso wie ich es ausserordentlich liebe, wenn irgend jemand recht verstandnisvoll
zu einer solchen Sache, wie ich sie eben ausgesprochen habe, nickt, muss ich auf
der anderen Seite wieder sagen, dass ich auch Bedenken habe gegen dieses Ni-
cken, weil man die Sache zu leicht nimmt. Man ist nicht geneigt, innerlich den Dok-
tor abzulegen, selbst wenn man ihn gar nicht hat, selbst wenn man ihn nur so im
allgemeinen Bewusstsein tragt. Und dann wiederum ast eben das, was bewirkt hat,
dass an die Stelle des ehemaligen Gymnasten und Rhetors der Doktor getreten ist,
mit dem ganzen Charakter und Wesen der neueren Zivilisation so verknupft, dass
wir es nicht ausschalten kdnnen. Gewiss, an der Erziehung merkt man es am meis-
ten, wie schlimm es ist fur den Menschen, wenn er durch das Doktorat durchgegan-
gen ist; aber auf der anderen Seite ist dasjenige, was dazu gefuhrt hat, dass dieser
Doktor zu einer gewissen Flhrereigenschaft gekommen ist, fir das ganze Intellek-
tuellwerden der neueren Kultur und Zivilisation notwendig gewesen.

Aber wir stehen gerade heute vor dem Punkt, dass wir die Synthesis dieser drei
Elemente des Menschen - denn das ist auch eine Dreigliederung der menschlichen
Natur: Gymnast, Rhetor, Doktor - ausbilden mussen, und am allernotwendigsten ist
diese Ausbildung auf dem Gebiete des Erziehungswesens. Wenn daher wirklich al-
les dem Ideal gemass verlaufen kdnnte, ware es eben ein Ideal flr eine Lehrer-
schaft, immer fort und fort pflegen zu kdnnen auf der einen Seite getrennt flir sich im
edelsten Sinne Gymnastik, im edelsten Sinne Rhetorik, mit alledem, was dazu ge-
hort hat in der alteren Auffassung, und im edelsten Sinne das Element des Doktors,
aber diese drei Elemente dann zusammenzufassen. Fast schaudere ich davor zu-
rick, das, was Sie doch in dieser Beziehung wissen missen und in die Gesinnung
aufnehmen mussen, so ganz trocken zu charakterisieren; denn ich furchte, dann ar-
tet es wieder aus, wie manches, was gesagt werden muss, ausartet. Es soll nicht
ausarten. Es sollte schon darauf gesehen werden, dass der Lehrer einfach fur seine
Erziehungs- und Unterrichtskunst braucht die Zusammenfassung der dusseren Be-
wegung, des vergeistigten Gymnasten, des durchseelten Rhetors, drittens das le-
bendig gewordene Geistige, nicht das tote, abstrakt gewordene Geistige.

Und so sollte eigentlich mit dem, was im edelsten Sinne als Gymnast wirkt, was
wir im Turnen und in der Eurythmie haben, die ganze Lehrerschaft fortwahrend im
Zusammenhang wirken, alle diese Dinge zu etwas Eigenem zu machen. Und Sie
werden sehen, wenn es lhnen gelingt, Eurythmie wirklich innerlich zu durchdringen,
dass Sie es selber erleben, dass in jeder eurythmischen Bewegung ein seelisches

und geistig wirkendes Element liegt. Jede eurythmische Bewegung ruft aus den
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tiefsten Grundlagen der menschlichen Wesenheit heraus Seelisches, und jede tur-
nerische Bewegung, wenn sie nur in der richtigen Weise angewendet wird, ist so,
dass sie im Menschen hervorruft gewissermassen eine geistige Atmosphare, in die
dann das Geistige nicht abstrakt tot, sondern lebendig eindringen kann.

Von einer ganz besonderen Bedeutung ist heute fiir den Erzieher noch das rheto-
rische Element im edelsten Sinne des Wortes, Kein Erzieher, auf welchem Erzie-
hungsgebiet er sich auch betatigen will, kein Erzieher sollte es unterlassen, darauf
zu sehen, dass sein Sprechen sich dem Ideal eines kinstlerischen Sprechens na-
hert. Man sollte fortwahrend eigentlich darauf bedacht sein, die Sprache als solche
zu kultivieren,

Das ist etwas, was aus dem Bewusstsein der Menschen so verschwunden ist,
dass aus einer gewissen alten Gewohnheit an den Universitaten auch im Zeitalter
des Intellektualismus immer noch Professoren der Eloguenz ernannt worden sind.
Curtius in Berlin war Professor der Eloquenz, aber das konnte er nicht vortragen,
weil jeder es als etwas Uberfliissiges ansah, dass man Uber die Kunst des Redens
an einer Hochschule etwas vortragen sollte. Da musste er sein Amt mit etwas ande-
rem ausfillen als mit Vortragen tGber Rhetorik und Eloquenz. Aber in seinem Diplom
stand «Professor der Eloquenz», nur konnte er das nicht mehr vortragen, so war
man herausgekommen aus der Schatzung des Sprachlichen. Nun wirklich, es hangt
ja das ganz zusammen mit der immer mehr und mehr tberhandnehmenden Unter-
schatzung des Kinstlerischen Uberhaupt. Wir denken heute meistens, weil wir
nichts anderes zu tun wissen, und dadurch haben wir so wenige Gedanken. Denn
die Gedanken sind am allerschlechtesten, die im Stile des heutigen Denkens ge-
dacht werden. Die sind die allerbesten, die, wahrend der Mensch in irgendeiner Ak-
tion ist, so recht aus dem Menschlichen heraus in ihm aufsteigen. Die Gedanken
sind gut, die sich entwickeln, wenn wir sprachlich schon formulieren, wenn aus dem
Sprechen schon formuliert zuriickschlagt in uns der Gedanke. Dann lebt in unserem
Denken aus dem Sprechen heraus etwas von dem Archangelos, und es ist mehr in
uns, wenn wir das Sprechen horen kénnen, als wenn wir das magere menschliche
Denken noch so geistreich entwickeln. Aber das alles kann ja nur erreicht werden,
wenn wir dahin kommen, grundlich - und der Erzieher und der Unterrichter sollte das
vor allem kénnen - das Wirklichkeitsfremde, ja das Weltfremde der heutigen Denk-
bildung zu empfinden. Wir haben es ja zu einer grossartigen Wissenschatft gebracht;
aber diese Wissenschaft hat nur leider das Eigentimliche, dass sie nichts weiss,
und dass sie durch ihr Nichtwissen alles Lebendige aus der Menschheitskultur und
Zivilisation heraustreibt. Wir brauchen deshalb keine Radikallinge zu werden, denn
wir brauchen nicht wieder unbedacht solche Dinge in die Welt hinauszuschreien;
aber wir brauchen das, dass wir aus diesem Bewusstsein heraus in der Schule wir-

ken.
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Es ist ja nach und nach nicht etwa bloss das Denken, es ist nach und nach alles
in der Welt, was menschlicher Seeleninhalt ist, abstrakt geworden. Hochstens ist
sich der Mensch bei seinen hoheren Seelenfahigkeiten noch bewusst, dass sie Ein-
fallen entstammen. Dann ist er besonders stolz darauf, wenn ihm etwas einfallt.
Aber damit, dass der Mensch dasjenige, was vielleicht ein Kostbarstes in seiner
Seele ist, als losgerissen empfindet vom Weltenall, dadurch wird er innerlich ganz
wirklichkeitsfremd, trocken und tot. Unsere Musiker machen heute Musik, sie
schreiben Harmonien und Melodien, weil es ihnen einfallt. Gewiss, sehr schon,
wenn jemandem viel einfallt auf diesem Gebiete, aber warum fallt ihm das ein? Wa-
rum soll ihm jetzt, was weiss ich, aus dem Nichts heraus eine Melodie einfallen? Es
ist weder ein menschlicher noch ein Weltengrund vorhanden, dass jemandem, der
da und dort lebt und da und dort geboren ist, eine Melodie einfallt. Warum das? Es
hat erst einen Sinn, wenn man im Erleben einer Melodie den Zusammenhang mit
dem Kosmos hat, wenn man im Erleben einer Melodie den Zusammenhang mit dem
Kosmos erlebt. Man braucht nicht ein Symboliker werden, aber man muss den Zu-
sammenhang mit dem Kosmos erleben. Die Melodie muss eigentlich von dem Geist
der Welt in uns gesprochen werden, dann hat sie einen Sinn, denn dann flihrt sie
die Welt in ihrem Fortgang weiter.

Sehen Sie, man kann viel Ahrimanisches in der Welt erfahren; viel Ahrimanisches
ist einfach durch die gesamte Weltentwickelung notwendig. Aber zu dem schreck-
lichsten Ahrimanischen gehdrt, wenn jemand eine Abhandlung schreiben muss, um
Privatdozent zu werden; denn es gibt keinen Zusammenhang zwischen dem
Schreiben der Abhandlung und dem Privatdozentwerden. Es ist ein durchaus aus-
serlicher, ganz verahrimanisierter Zusammenhang. Aber solche Dinge leben als et-
was Ernsthaftes in unserer Zivilisation und dringen in das Erziehungswesen dadurch
ein, dass das Erziehungswesen von oben her, das heisst, von den hdchsten Unter-
richtsanstalten beeinflusst wird, die im Grunde genommen ganz widersinnig einge-
richtet sind. Dadurch, dass wir das aussprechen, ist das wenigste getan; wir ma-
chen uns dadurch nur unbeliebt und schaffen uns Gegner. Aber wenn wir hier wir-
ken, sollen wir wissen, dass wir berufen sind, von anderen Gesichtspunkten aus zu
wirken.

Heute wird der Mensch zum Beispiel irgendwo, wo vielleicht physiologische Er-
nahrungskunde vorgetragen wird, horen: Die Kartoffel hat so und so viel Kohlen-
stoff, Sauerstoff und so weiter; Eiweiss hat so und so viel Kohlenstoff, Wasserstoff,
Sauerstoff, Stickstoff; Fette so und so viel Stickstoff und so weiter; Salze, die der
Mensch geniesst, sind so und so aus den Elementen, die man heute chemische
Elemente nennt, zusammengesetzt, und nun wird man berechnen, wieviel der
Mensch an Kohlenstoff, an Sauerstoff und Stickstoff braucht. Wir finden heute, dass

man dadurch zu einer Erndhrungslehre kommt. Aber das ist gerade so, wie wenn
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einer wissen will, wie eine Uhr zustande kommt, was das Wesen einer Uhr ist, und
er geht und erkundigt sich zunachst, oder er erwirbt sich eine Wissenschaft, wie das
Gold zutage gefordert wird, bis zu dem Moment, wo das Gold dem Uhrmacher ab-
geliefert wird. Die Uhr hat ein Glas, er erkundigt sich, wie das Glas zustande kommt,
er geht so weit, bis das Glas dem Uhrmacher geliefert wird. Da sind noch andere
Partien der Uhr. Er geht darauf aus, alle diese Teile kennenzulernen, aber er kiim-
mert sich just nicht darum, was der Uhrmacher damit macht. Er wird in aller Ewigkeit
nichts wissen von der Uhr. Uber das Glas, die Zeiger, die Uhrendeckel kann er sehr
gut unterrichtet sein, aber von der Uhr weiss er gar nichts. Ebensoviel weiss ein
Mensch von der menschlichen Ernahrung, der weiss, dass die Fette aus den und
den chemischen Elementen bestehen, die Kohlehydrate aus den und den chemi-
schen Elementen und so weiter. Von der Erndhrung weiss man erst etwas, wenn
man in lebendiger Weise eingehen kann darauf, dass zum Beispiel bei der Kartoffel
das, was man von ihr isst, der Wurzel nahe verwandt ist, ein sogenannter Wurzel-
stock ist. Das ist etwas ganz anderes, wenn ich von einer Pflanze das Wurzelver-
wandte esse, als wenn ich bei einer anderen Pflanze, beim Roggen, beim Korn, im
Mehl, das Samenhafte geniesse. Nicht darauf kommt es an, wieviel Kohlehydrat im
Korn und in der Kartoffel drinnen ist, sondern darauf kommt es an: wenn ich mir ein
Nahrungsmittel zubereite aus dem Samenhaften, aus dem Korn, so wird dieses
Nahrungsmittel verarbeitet in dem Gebiet des Menschen, das noch bis zu den
Lymphgefassen reicht, und es gelangt in einem Zustande in das Nerven-
Sinnessystem, in dem es die Grundlage fur das Denken abgeben kann. Geniesse
ich eine Kartoffel, das, was wurzelverwandt ist, so ist nicht der menschliche Verdau-
ungstrakt, auch nicht der menschliche Lymphgefasstrakt geeignet, die Kartoffel wirk-
lich dahin zu bringen, dass sie im menschlichen Kérper sein kann: dazu braucht
man das Mittelhirn, und man legt dem Mittelhirn auf, das Verdauungsgeschaft zu
besorgen, wenn man Kartoffel isst. Man kann es entlasten, wenn man andere Nah-
rung zu sich nimmt. Ubertreibt man die Kartoffelnahrung, dann legt man dem Mittel-
hirn die Verpflichtung auf, die Kartoffel erst zur Verdauung zu bringen. Das heisst,
man untergrabt dem Menschen, dem man zuviel Kartoffelnahrung zumisst, dasjeni-
ge, was das Mittelhirn in bezug auf das Nerven-Sinnessystem tragen soll: die Ge-
mutsdurchdringung der Gedanken; man schiebt das ganze Denken in das Vorder-
hirn, wo es intellektuell und zum Teil sogar animalisch wird.

Es handelt sich bei dieser Weise nicht darum, wie die Kartoffel besteht aus soviel
Prozent Kohlehydraten, der Kohl aus soviel Prozent, der Roggensamen aus so und
so viel Prozent, das alles ist im Grunde genommen fiur die Ern&hrungsphysiologie
gleichgultig, was man wissen muss, ist, wie die Dinge im Menschen wirklich wirken;
und wir haben die Aufgabe, wenn wir heute zu einem lebendigen Erfassen desjeni-
gen kommen wollen, was man fiir den Menschen braucht, uns zu emanzipieren von
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dem, was nimmermehr eine wirkliche Erkenntnis des Menschen liefern kann. Man
redet heute schon so Uber die Dinge der Natur, dass dieses Reden darlber eigent-
lich nicht nur irrefihrend ist, sondern direkt hineinflihrt ins Gedankenleere, ins Ge-
fuhlsleere.

Im Menschen, Sie wissen es alle, ist ein bekannter Prozess der, dass sich der
Kohlenstoff in ihm mit dem Sauerstoff verbindet, dass Kohlensaure entsteht, die
ausgeatmet wird, eine Verbindung des Kohlenstoffes mit dem Sauerstoff. Ja, die
Leute reden so davon, wie wenn das eine Verbrennung ware, so wie sie draussen
ist, wenn die Kerze verbrennt. Da tritt auch eine Verbindung des Kohlenstoffes mit
dem Sauerstoff ein. Aber das ist ebenso gescheit, wie wenn man sagen wurde: Ja,
was braucht eigentlich der Mensch zwei lebende Lungen in seinem Brustkorb? Wir
kénnen ihm auch zwei Steine einsetzen. Unorganisches. Wozu braucht er eine le-
bende Lunge? - Wenn man einen ausseren Prozess wie die Verbrennung in den
Menschen hineindenkt, dann denkt man geradeso, wie wenn man die Lungen so
betrachtet, wie wenn sie zwei Steine waren. Was draussen bei der Verbindung von
Sauerstoff Verbrennung ist, das ist totes Verbrennen, ist unorganisches Verbren-
nen. Was im Menschen geschieht, ist lebendiges, ist durchseeltes Verbrennen. Je-
der einzelne Prozess, der in der Natur draussen geschieht, ist nicht so im Men-
schen, sondern ist anders, ist durchseelt, ist geistig. Was der Kohlenstoff mit dem
Sauerstoff im menschlichen Organismus tut, das verhalt sich so zu draussen, wie
sich die lebendige Lunge zu zwei Steinen verhalt. Es kommt weniger darauf an,
dass man solche Dinge sich einmal tiberlegt, sondern dass man sein ganzes Fihlen
SO einrichtet, dass es darauf hinorientiert ist. Dann kommt man in allen Gebieten
des Seelenlebens in ein solches Miterleben mit der Natur, dass man von der Natur
wirklich zum Menschen kommt. Heute bleiben die Menschen bei der Natur draus-
sen, sie kommen gar nicht zum Menschen.

Nun werden Sie immer bemerken, wenn Sie selber mit einer solchen Gesinnung
mit den Kindern sprechen, verstehen die Kinder das Schwerste, so wie sie es ihrem
Lebensalter gemass verstehen sollen. Wenn Sie diese vermaledeiten Schulblcher
zugrunde legen, die gang und géabe sind, verstehen die Kinder in Wirklichkeit gar
nichts. Man qualt die Kinder und langweilt sie und fordert ihren Spott heraus. Dasje-
nige aber, was man tun muss, ist, in sich selber das Verhaltnis zur Welt lebendig
und zugleich wirklichkeitsgemass zu machen. Das ist, was gerade der Lehrer, der
Erzieher braucht. Ich méchte das einleitungsweise besonders scharf betonen, dass
das wirklich so sein misste, dass der Lehrer fortwahrend darauf ausgeht, bei sich
zu beleben, was im Zivilisationsprozess tot geworden ist. So gehort es zu unserer
Waldorfschul-Erziehungsaufgabe, dass wir das Wissen in uns beleben, dass wir ein
gehoriges Ekelgefihl vor der heutigen Darstellung in sogenannten wissenschatftli-

chen Biichern bekommen, und dass wir erst nach Uberwindung dieses Ekelgefiihls
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zu dem kommen sollen, was in Wirklichkeit in uns leben kann und was dann ganz
gewiss lebendig auf die Kinder tGbergeht. Gerade in diesem Punkt mussen wir bei
uns selber anfangen, missen uns einmal bemihen, die Natur selbst in dieser Rich-
tung anzuschauen. Dazu gehdrt heute ein gewisser Mut, weil vieles von dem, was
wabhr ist, heute einfach als verriickt angesehen wird. Man muss sich nicht abhalten
lassen, diesen Mut zu entwickeln.

Sie sehen, wie ein Schmetterling ein Ei legt, eine Raupe herauskriecht, wie die
Raupe sich einspinnt, den Kokon bildet zur Verpuppung, wie aus der Puppe der
Schmetterling herausfliegt. Diese Dinge werden beschrieben, aber wie! Ohne ein
Bewusstsein jenes wunderbaren Mysteriums, das da eigentlich zugrunde liegt. Der
Schmetterling legt das Ei. Bei diesem Ei handelt es sich zunachst darum, dass es in
der entsprechenden Jahreszeit gelegt wird, vor allem empfanglich wird fur alles, was
als Erdiges, als Festes oder Fest-Flissiges im Naturzusammenhang wirkt. Salziges
ist fur die Eientwickelung das Allernotwendigste. Und dann kommt jene Zeit, in der
ausser dem Erdigen das Flissige, und mit dem Flissigen das Atherische die Ober-
hand gewinnt. Flissiges, das vom Atherischen durchdrungen wird, geht Gber in die
Bildung der Raupe, die aus dem Ei auskriecht. Wenn wir das Ei haben, denken wir
vorzugsweise an die Erde mit dem Physischen. Wenn wir die Raupe auskriechen
haben aus dem Ei, ihre Gestalt sehen - das ist dasjenige, was als Atherdurchdrun-
genes, Flissigkeits-, wasseriges Wesen eigentlich aus dem Ei herauszieht, und was
die Raupe zur Raupe macht. Nun muss die Raupe ihr Wesen an der Luft entwi-
ckeln. Da ist das Wichtigste fur die Raupe, dass sie nun in Zusammenhang mit dem
Licht kommt, so dass sie eigentlich in der vom Licht durchdrungenen Luft lebt, damit
aber zugleich eine innere Beziehung zu dem Astralischen erlebt, und mit dieser Be-
ziehung zur Astralitdt das Licht aufnimmt. Das ist das Wesentliche an der Raupe,
dass die Raupe durch ihr Sinnessystem dem Strahl der Sonne, der strahlenden
Sonne mit ihrem Licht ausgesetzt ist. Und jetzt tritt bei der Raupe das ein, was Sie
am extremsten wahrnehmen, wenn Sie nachts im Zimmer liegen, das Licht noch
brennend haben und die Motten dem Lichte zufliegen; da ist dieser Drang, sich auf-
zugeben, sich hinzugeben, dieser Drang, der an der Motte unerklarlich ist. Wir wer-
den hoéren, warum. Die Motte stlrzt sich in das Licht und verbrennt. Denselben
Drang dem strahlenden Licht gegentber haben die Raupen. Aber die Raupe ist so
organisiert, dass sie sich nicht in die Sonne hineinwerfen kann. Die Motte kann sich
in das Licht hineinwerfen. Die Raupe hat denselben Drang der Hingabe an das
Licht, sie kann das nicht; die Sonne ist ja ziemlich weit. Sie entwickelt diesen Drang,
sie geht aus sich heraus, sie geht in das strahlende Licht hinein, sie gibt sich selber
hin, sie spinnt aus ihrem Kdérper die physische Materie in die Sonnenstrahlen hinein.
Die Raupe opfert sich in die Sonnenstrahlen hinein, sie will aufgehen, sie will sich
vernichten, aber alle Vernichtung ist Geburt. Sie spinnt bei Tag in der Richtung der
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Sonnenstrahlen an ihrer Hille, an ihrer Puppenhiille; und wenn sie bei Nacht ruht,
da verfestigt sich das wieder, so dass rhythmisch aus Tag und Nacht diese Faden
gesponnen sind. Materialisiertes, gesponnenes Licht sind diese Faden.

Aus den Faden, die das Licht gebildet hat, die sie materialisiert, spinnt die Raupe
ihre Puppenhtlle, sie geht in ihm auf. Das Licht selber ist die Veranlassung, dass
die Puppenhiille gesponnen wird. Die Raupe kann sich nicht hineinstiirzen, aber sie
gibt sich hin, schafft die Kammer, in der das Licht eingeschlossen ist. Von oben her-
unter wird an der Puppenhille geschaffen aus den Formgesetzen der Urweisheit;
herausgestaltet wird der Schmetterling, nachdem die Raupe zubereitet hat die ab-
geschlossene Kammer fur das Licht. Da haben Sie den ganzen Vorgang vom
Schmetterlingsei bis zum farbenschillernden Schmetterling, der aus dem Lichte he-
rausgeboren ist, wie alle Farben aus dem Lichte herausgeboren sind. Der ganze
Vorgang ist aus dem Kosmos herausgeboren.

Wird der Vorgang, der sich so in eine Viergliedrigkeit auseinanderlegt, Ei, Raupe,
Puppe, Schmetterling, wird der Vorgang irgendwie zusammengeschoben, dann ver-
andert sich das Ganze. Geht der Vorgang im Inneren des Animalischen vor sich, so
bleibt das, was zuletzt als Wesen aus dem Licht geschaffen wird. Sehen Sie, hier
kommen wir gar nicht anders in das Wesen der Sache hinein, als indem wir den
Vorgang ktnstlerisch vorstellen. Es ist unmdglich, den Vorgang, der sich ergibt,
wenn aus dem Puppenkokon heraus sich gestaltet der Schmetterling, aus dem Licht
herausgeboren, es ist gar nicht mdglich, sich den ganzen Vorgang anders vorzustel-
len als kinstlerisch. Es ist ein wunderbar Kiinstlerisches, in das man da hinein-
kommt, wenn man sich den Vorgang wirklichkeitsgemass, sachgemass vorstellt.
Man versuche nur einmal, was flr ein ganz anderes Bewusstsein man bekommt,
wenn man in dieser Weise etwas weiss. Ein ganz anderes Bewusstsein ist es, als
wenn man in der heutigen ausserlichen Weise etwas weiss, was eigentlich ein
Nichtwissen ist. Wenn man mit seinem ganzen Seelisch-Leiblichen zusammen-
wachst mit dem kinstlerischen Schaffen des Kosmos, dann wird jedes einzelne in-
teressant.

Sehen Sie sich die Kaulgquappe an, die noch fischahnlich ist, ein durch Kiemen
atmendes Wesen mit einer Art Fischschwanzchen zum Schwimmen. Das ganze
Tier ist im wasserigen Element noch drinnen, im wéasserig-irdischen Element drin-
nen. Jetzt entwickelt sich die Kaulquappe zum Frosch. Was geschieht denn da? Die
Blutadern, die in die Kiemen hineingehen, die verkimmern, das ganze Blutnetz run-
det sich nach innen. Es entsteht durch dieses Abrunden die Lunge. Es verkiimmern
die Blutgefasse, die zu diesem Fischschwénzchen hingehen, dagegen strecken sie
sich zu richtigen Beinen aus, dass der Frosch dann auf dem Lande hipfen kann.
Dieses ganz wunderbare Umgestalten eines Blutnetzbildes, das erst ausfillt Kiemen
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und Schwanz, dieses wunderbare, grossartig kinstlerische Umgestalten zu dem
Blutnetz, das jetzt in Lunge und Gliedmassen lebt, es ist ein ganz grandioser kinst-
lerischer Vorgang. Wodurch ist er denn bewirkt? Das erste Blutnetz, das Kiemen-
Schwanz-Blutnetz ist bewirkt von einem Erdig- Wasserigen, das zweite Blutnetz ist
bewirkt von einem Luftartig-Wasserigen, das lichtdurchglanzt ist.

Sie lernen verstehen, wie die Elemente zusammenwirken, aber auf kiinstlerische
Art zusammenwirken. Sie kdnnen gar nicht anders, dann, wenn Sie so Ubergehen
zu dem Verstehen des Natirlichen, als dass Sie empfinden, wie wenn Sie schaffen-
de Krafte in sich hatten. Sie kdnnen eigentlich unmoglich so sein, wie die meisten
Menschen sind, wenn sie die heutige Wissenschaft studieren. Diese sind ja eigent-
lich ganz unmenschlich. Sie kdnnen héchstens sitzen dabei, sie stitzen den Kopf
unglicklich auf ihre Hand und strengen das Gehirn an, und sie werden mide vom
Studieren. Das alles ist ja Unnatur, das ist ein realer Unsinn. Das ware ja gerade so,
wie wenn wir vom Essen mude werden sollten. Das werden wir ja erst, wenn wir viel
zu viel essen. Man kann doch von dem, was so zum Menschen gehort, wie das Zu-
sammenleben von Natur, Geist und Seele, man kann doch von dem nicht mude
werden. Wie viele Menschen habe ich kennengelernt, die haben studiert und Blcher
geschrieben, und sie haben an Blutleere im Gehirn gelitten. Das ist doch wirklich so,
wie wenn man von irgend etwas anderem, was im menschlichen Organismus vor
sich gehen muss zum Leben, blutleer wirde. Blutleere im Gehirn kann niemand be-
kommen, der in dieser Weise, wie ich es schildere, ibergeht zum Wirklichkeitsge-
massen. Das ist etwas, was uns innerlich belebt, und das mtssen wir vor allen Din-
gen als Lehrer und Erzieher haben. Wir miissen zum unmittelbaren Leben Uberge-
hen, und es muss alles in uns innerlich uns tragen, sttitzen, eben wirklich beleben,
was wir erst in die Schule hineintragen wollen. Daher kann eigentlich kein wirklicher
Unterricht langweilig werden. Ich mdchte wirklich wissen, woher er langweilig wer-
den sollte; da musste dem Kinde Essen und Trinken auch langweilig werden. Das
ist meistens nicht der Fall. Dazu muss das Kind krank sein. Wenn ein Unterricht
langweilig ist, muss er krank sein, und eigentlich mussten wir uns in jedem Falle fra-
gen, wenn wir es nicht mit einem psychopathischen Kind zu tun haben: Was haben
wir eigentlich nicht in uns, wenn der Unterricht das Kind langweilt?

Auf diese Dinge kommt es an, und deshalb sollten wir eigentlich uns bewusst
werden, dass wir keine Gelegenheit voriibergehen lassen sollen, uns geistig, see-
lisch, innerlich zu beleben, sonst kénnen wir nicht unterrichten. Sonst kénnen wir
noch so viel Gescheites wissen, wir kdnnen nicht unterrichten; und das hangt damit
zusammen, dass wir gerade auf diese Weise die Synthesis bewirken zwischen dem,
was in der Weltentwickelung hintereinander getrennt war im Gymnasten, im Rhetor
und im Doktor. Namentlich aber haben wir heute ndtig, um uns ja nicht entgehen zu

lassen die letzten Reste, die heute noch im Sprachgenius leben und auf unsere
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ganze menschliche Wesenheit wirken kdnnen, dass wir versuchen, in die Sprache
musikalisch und plastisch- malerisch hineinzukommen, so dass das, was in der
Sprache zum Ausdruck kommt, wieder auf uns zurtickwirkt. Wir dirfen uns das nicht
entgehen lassen. Daher miussen wir es unbedingt als eine Forderung an uns selbst
stellen, dass wir nicht schlampig reden in der Schule, sondern dass wir tatsachlich
die Rede gestalten, so dass die Rede wirklich etwas Kinstlerisches beim Lehrer
und Erzieher gewinnen muss. Das ist natirlich eine gewisse Unbequemlichkeit, al-
lein es ist etwas, was von einer ungeheuer grossen Bedeutung ist. Sehen Sie, dann
kann von der Schule, wenn dies beobachtet wird, eine Belebung, eine Erneuerung
der Zivilisation ausgehen durch die Synthesis von Gymnast, Rhetor und Doktor.
Dasjenige, was heute am schlimmsten in aller Erziehung wirkt, den Doktor, missen
wir Uberwinden; das Wissen, das gelehrte Wissen, das intellektuelle Wissen; denn
wir kénnen bei den Kindern doch nur dadurch etwas erreichen, dass wir Menschen
sind, nicht dadurch, dass wir denken konnen.

Nun, das wollte ich Ihnen als Einleitung geben. Ich werde zu dem in den n&chsten
Stunden noch einiges hinzufligen, was alles fiir den Lehrer selbst in Betracht
kommt, denn die Erziehungsfrage ist vielfach eine Lehrer- und Erzieherfrage, und
dann werde ich das zusammenfassen in eine Art Meditationsformel*, wodurch das
ganze jeden Tag in uns lebendig sein kann.

*Siehe Seite 111/112
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[+ 02 DER MENSCHLICHE ATMUNGSVORGANG

Erziehung — GA-302a Erziehung und Unterricht aus Menschenerkenntnis

Vom Unterschied zwischen kinstlichem Enthusiasmus und dem Enthusiasmus, der sich ergibt
aus der Beziehung zur Sache. Uber den Verlust des Aspektes des Heilens in der Erziehung und
die Notwendigkeit, das Heilen wieder mit dem Erziehen zu verbinden. Die vier Krafteentfaltungen,
in denen der Mensch lebt: Bewegen, Verdauen, rhythmische- und Nerven- Sinnestatigkeit. Das
Erkennen der heilenden Wirkung im dusseren und inneren Ather sowie im Astralischen als Grund-
lage fur die Therapie. Erziehungskrafte als Metamorphose der Arztkrafte. Uber die Begriffe wahr
und falsch, gesund und krank. Der menschliche Atmungsvorgang. Enthusiasmus und Verantwor-
tungsgefunhl.

Zweiter Vortrag, Stuttgart, 16. Oktober 1923

Ich versuchte Sie gestern darauf hinzuweisen, wie es madglich ist, durch ein
Durchdringen unseres Wissens mit Anthroposophie in ein lebendiges Seelenleben
hineinzukommen. Wir brauchen dieses lebendige Seelenleben, gerade wenn wir die
Kraft haben wollen flr unseren Unterricht und unsere Erziehung. Ich mdchte Ihnen
jetzt von etwas sprechen, was wirklich im eminentesten Sinne ein padagogisches
Ziel hat, was aber eigentlich nichts anderes will, als durch eine besondere Art der
Orientierung im péadagogischen Wirken Krafte, innere Krafte zu sammeln, um im
padagogischen Sinne das Herz anzufeuern.

Ich m6chte dazu heute Uber die Frage sprechen: Mit welchen Kraften arbeiten wir
denn eigentlich, wenn wir padagogisch arbeiten? Es ist im Grunde genommen so,
dass aus der heutigen Zeitbildung heraus diese Frage in einem irgendwie ein-
schneidenden Sinne gar nicht beantwortet werden kann. Gewiss, wir kbnnen uns
sagen, das aussere Leben, in dem die Menschen drinnenstehen, wenn sie erwerbs-
fahig werden, das fordert, dass diese Menschen etwas kdnnen, was sie als Kinder
noch nicht kdnnen, und was wir ihnen beibringen mussen. Es fordert vielleicht auch
die Haltung, die der Mensch als Erwachsener einnehmen muss, etwas, was das
Kind sich nicht selber beibringen kann, was man ihm durch Erziehung beibringen
muss. Aber die Beantwortung der Frage: Warum erziehen wir eigentlich? - bleibt der
heutigen Bildung etwas ziemlich Ausserliches, schon aus dem Grunde ausserlich,
weil ja heute der erwachsene Mensch nicht allzuviel in dem sieht, was er durch die
Erziehung und den Unterricht geworden ist; er sieht nicht allzuviel darin. Er sieht
nicht mit einer sehr tiefen Dankbarkeit zurtick auf das, was er durch Unterricht und
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durch Erziehung geworden ist. Fragen Sie selbst Ihr Herz, ob diese Dankbarkeit
immer lebendig ist. Gewiss, in einzelnen Fallen wird sie im Nachdenken da sein;
aber im grossen ganzen denken wir nicht mit einer tiefen Dankbarkeit an unsere ei-
gene Erziehung, an unseren eigenen Unterricht, weil vor dem Menschengemdit nicht
in voller Regsamkeit steht, was eigentlich Erziehen, was Unterrichten heisst, welche
Krafte da in der Menschennatur eigentlich regsam gemacht werden. Daher ist es
heute so schwer, padagogischen Enthusiasmus in den Menschen zu erregen, und
im Grunde sind alle unsere Methoden, alle noch so geistvoll durchgestalteten aus-
seren Methoden in der Padagogik dafiir nur von geringem Wert. Die Beantwortung
der Frage: Wie macht man dies, wie macht man jenes? - ist doch nur von geringem
Wert. Von grosstem Wert aber ist es, dass der Mensch Enthusiasmus hat in seiner
Tatigkeit, und diesen Enthusiasmus in seiner Téatigkeit auch voll entwickeln kann,
wenn er Padagoge sein soll. Dieser Enthusiasmus hat eine ansteckende Gewalt;
und er ist es allein, der Wunder wirken kann in der Erziehung. Das Kind geht mit
dem Enthusiasmus gerne mit, und wenn es nicht mitgeht, so ist das meistens ein
Zeugnis daflr, dass dieser Enthusiasmus nicht vorhanden ist.

Nun mochte ich es als eine Art selbstverstandliches Geheimnis aussprechen,
dass ich, obwohl hier schon viel von Enthusiasmus gesprochen worden ist, trotzdem
immer noch, wenn ich durch die Klassen gehe, bei der Lehrerschaft etwas von aller-
lei Bedrucktheit, von allerlei Schwere sehe. Die Schwere geht im Grunde genom-
men dennoch in vieler, vieler Beziehung durch die Klassenflihrung. Diese Schwere,
die muss weg, und die Schwere kann sich auch ausdriicken in kiunstlichem Enthu-
siasmus. Der kinstliche Enthusiasmus, der ist es auch nicht, der irgend etwas be-
wirken kann, sondern allein derjenige Enthusiasmus, der sich entziindet an unserem
eigenen Darinnenstehen in der Sache, die wir bei der Klassenfiihrung zu handha-
ben haben. Nun, sehen Sie, da ist es vor allen Dingen notwendig, dass Sie alle
grandlich einsehen, wir brauchen hier als Lehrer wirklich ein eigenes Bewusstsein.
Wir haben noétig, an der Ausbildung dieses unseres eigenen Bewusstseins zu arbei-
ten. Nun gewiss, diese Arbeit an dem eigenen Bewusstsein wird uns ungeheuer er-
schwert durch jene Ricksichten, die wir in der letzten Klasse zu nehmen gezwun-
gen sind, auf die ganz unmoglichen Forderungen, die draussen gestellt werden an
unsere Kinder, wenn diese zum Abiturientenexamen sich vorbereiten. Das legt sich
wirklich wie Bleischwere auf die Flihrung unserer letzten Klassen. Wir dirfen aber
doch nicht unser eigentliches Ziel aus den Augen verlieren, und dazu ist es notwen-
dig, dass wir an diesem Bewusstsein arbeiten. Ich mochte sagen, an dem Waldorf-
schul-Lehrerbewusstsein missen wir arbeiten. Das kbnnen wir aber nur, meine lie-
ben Freunde, wenn wir gerade auf dem Gebiete der Padagogik zu einem wirklichen
Erleben des Geistigen kommen. Ein solches Erleben des Geistigen ist der neueren
Menschheit schwierig, und das sollten wir griindlich einsehen, dass das der neueren
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Menschheit schwierig ist. Wir sollten grindlich einsehen, dass wir wirklich etwas
ganz Besonderes, etwas sonst in der Welt kaum Vorhandenes brauchen, um die
Aufgabe der Waldorfschule wirklich bewaéltigen zu kénnen. Wir sollten in aller Be-
scheidenheit, ohne Stolz, ohne Hochmut, uns dieser Besonderheit bewusst werden,
aber wirklich tief innerlich, herzlich bewusst werden kénnen, nicht bloss in dem Aus-
sprechen einer Art von Phrase; innerlich, herzlich sollten wir uns dessen bewusst
werden konnen. Das konnen wir aber nur, wenn wir ein klares Verstandnis daflr
haben, was in dieser Beziehung der Menschheit verlorengegangen ist; verloren erst
in den letzten drei bis vier Jahrhunderten. Das mussen wir wieder finden.

Was verlorengegangen ist, das ist dieses, dass eigentlich der Mensch, wenn er
aus seinem vorirdischen Dasein heraus in die Welt tritt, gegentiber den eigentlichen
Wesenskraften des Menschen ein Wesen ist, das zu heilen ist. Dieses Verbinden
des Erziehens mit dem Heilen des Menschen, das ist verlorengegangen. Gewiss,
durch eine gewisse Zeit des Mittelalters hindurch war es radikal geglaubt worden,
dass der Mensch eigentlich als Erdenmensch ein krankes Wesen ist, und dass man
seine Gesundheit ihm erst wiederbringen muss, dass der Mensch eigentlich als heu-
tiger Erdenmensch unter seinem Niveau steht und dass man real etwas zu tun hat,
um den Menschen zum Menschen zu machen. Es wird dies sehr haufig nur zu for-
mal aufgefasst. Man redet davon, der Mensch muss entwickelt, muss auf ein héhe-
res Niveau gebracht werden; aber man meint es abstrakt, nicht konkret. Konkret
wird man es erst meinen, wenn man die Tatigkeit des Erziehens wirklich in Zusam-
menhang bringt mit der Tatigkeit des Heilens. Wenn man einen kranken Menschen
vor sich hat und man heilt ihn, dann weiss man, dass man etwas getan hat: Macht
man ihn gesund, dann hebt man ihn hinauf auf ein hdheres Niveau, auf das Niveau
des normalen Menschen. Es ist fast in allen alten Zeiten von denen, die Kundige
waren in den Weltgeheimnissen, das Geborenwerden mit einem Erkranken als eins
angesehen worden, weil der Mensch in der Tat, wenn er geboren wird, in einem
gewissen Sinne unter sein Niveau herunterkommt, nicht das ist, was er im vorirdi-
schen Leben war. Eigentlich ist es etwas durchaus Anormales gegeniiber der hohe-
ren Menschennatur, dass der Mensch Ingredienzien seines Leibes in sich tragt, die
er in einer gewissen Schwere tragen muss. Man wird heute gar nicht mehr als ein
vernunftiger Mensch angesehen, wenn man etwa sagt: Gegenuber der hdheren
Menschennatur ist es etwas Krankhaftes, fortwéhrend mit den physischen Kraften
des Leibes kampfen zu miissen bis zum Tode. - Aber ohne solche radikalen Vorstel-
lungen kommt man nicht hindurch zu der Realitat dessen, was Erziehen heisst. Er-
ziehen muss etwas haben vom Heilen. Um dieses einzusehen, méchte ich heute
folgendes vor Ihre Seele stellen.

Der Mensch lebt eigentlich in viererlei Krafteentfaltungen darin. Die eine ist dieje-

nige, in der er tatig ist, wenn er geht, seine Beine bewegt und dadurch sich durch
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die ja allen bekannte pendelnde Bewegung der Beine vorwartsbewegt, oder wenn er
seine Beine benitzt, um zu tanzen oder andere Bewegungen auszufiihren. Es ist
dies eine Bewegung, die in der &usseren physischen Raumeswelt verlauft, die auch
durch Ortsveranderungen im Raume verbildlicht werden kann. Ebenso ist alle ande-
re Beweglichkeit des Menschen, Beweglichkeit der Arme, Hande, des Kopfes, der
Augenmuskeln und so weiter eigentlich etwas, was - wenn wir absehen von der in-
neren Tatigkeit des Menschen - so gezeichnet werden konnte, wie wir die Ortsver-
anderungen eines gewohnlichen toten Korpers zeichnen. Das ist die eine Tatigkeit,
in der der Mensch drinnen ist.

Die zweite ist diese, die der Mensch entfaltet, wenn er beginnt, das zu verarbei-
ten, was er an physischen Produkten in sich aufnimmt, im weitesten Umfange alles,
was zur Erndhrungstétigkeit gehort. Wahrend wir in den Gliedmassen des Men-
schen die Vermittler haben fir dasjenige, was der Mensch eben mit den physisch
ihren Ort verandernden Wesen gemein hat, haben wir als eine in gewissem Sinne
andere Betatigung, dass der Mensch gendtigt ist, fortzusetzen, was in der Betéati-
gung der ausseren Gegenstande liegt, die der Mensch als Nahrung aufnimmt.
Nehmen Sie etwa ein Stiick Zucker in den Mund, es zergeht. Das ist eine Fortset-
zung dessen, was der Zucker aussen tut. Er ist hart, von weisser Farbe. Sie l6sen
ihn auf, er wird flissig, schleimig, er wird dann weiter verandert - der Chemiker sagt:
chemisch veréandert, aber das hat hier keinen Sinn -, er wird immer weiter und weiter
verandert. Der Zucker wird am intensivsten im ganzen Organismus verarbeitet und
aufgenommen. Da haben Sie eine zweite Art der Tatigkeit. Die setzt sich fort bis
zum rhythmischen System, das tUbernimmt die Tatigkeit des Verdauungssystemes.
Aber, was da als zweite Tatigkeit des Menschen geschieht, das ist schon sehr ver-
schieden von der menschlichen Téatigkeit in bezug auf das Bewegen der Gliedmas-
sen oder Uberhaupt auf das Bewegen des ganzen menschlichen Koérpers in der
Aussenwelt. Die Erndhrungstétigkeit ist eine ganz andere als diejenige, die wir ver-
richten, wenn wir uns ausserlich bewegen oder, sagen wir, ein Gewicht heben. Die-
se Tatigkeit der Ernahrung kann gar nicht vor sich gehen, ohne dass in jedem ein-
zelnen Teil dieser Erndhrungstatigkeit das astralische Wesen des Menschen ein-
greift. Das astralische Wesen des Menschen muss jeden einzelnen Prozess durch-
dringen, der sich als Ernéahrung abspielt. Bei der Tatigkeit, die ich zuerst geschildert
habe, bei der Tatigkeit des Gehens, Greifens und so weiter, da haben wir es im we-
sentlichen damit zu tun, dass dieselben Krafte von dem Menschen benutzt werden,
die wir auch physikalisch konstatieren, nur dass der Mensch den atherischen Orga-
nismus in Bewegung setzt und durch dessen Vermittlung das zustande kommt, was
wir als eine Hebelbewegung beim Greifen oder Gehen konstatieren. Wenn wir die
Geh-, die Greiftatigkeit ins Auge fassen, brauchen wir nur das, was wir in der physi-
schen Welt haben als eingespannt in die Atherwirkung, zu beriicksichtigen, dann
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haben wir das, was im Menschen geschieht. Das haben wir aber niemals, wenn wir
die Ernahrungstatigkeit ins Auge fassen. Die kann nur zustande kommen, wenn der
Astralleib in die Prozesse eingreift, die wir sonst in der Retorte haben. Da miissen
vor allem die astralischen Krafte wirken; und was da am wenigsten bericksichtigt
wird, das ist, dass da nicht mehr die physischen Krafte mitspielen durfen. Das ist
ausserordentlich interessant, weil man immer glaubt, dass zum Beispiel bei der Er-
nahrung die physischen Krafte mitspielen. Sobald der Mensch nicht mehr in Bezie-
hung zur Aussenwelt ist, horen die physischen Krafte auf, ihre Bedeutung zu haben.
Sie sind nicht mehr tatig, nicht mehr wirksam. In der Ernahrungstatigkeit haben wir
eine Verarbeitung der physischen Substanzen mit Astralischem und Atherischem.
Das, was ein Stlick Schwefel oder ein Stlick Salz als physische Wirkung ausserhalb
des Korpers haben, das hat innerhalb des Kérpers keine Bedeutung; nur das, was
es astralisch als Bedeutung hat, das wird vom Astralischen erfasst, und dann ist das
Atherisch-Astralische das eigentlich Tatige in der Ernahrung.

Gehen wir weiter jetzt, dann kommen wir zu den Tatigkeiten, die im Rhythmischen
sich abspielen, im Blutrhythmus, im Atmungsrhythmus. Sie sind &hnlich in bezug auf
die innere Konstitution den Kréften, die sich abspielen im Erndhrungssystem. Sie
spielen sich ab durch das Zusammenwirken des Atherischen mit dem Astralischen,
nur dass bei der Verdauungstatigkeit das Astralische in einer gewissen Beziehung
noch schwacher ist als das Atherische, und bei der rhythmischen Tatigkeit das
Astralische starker wird als das Atherische. Das Atherische tritt mehr in den Hinter-
grund bei dem Tatigsein im rhythmischen System; aber eigentlich nur das Atheri-
sche, das im Menschen ist, wahrend bei der Tatigkeit, die im rhythmischen System
des Menschen ausgeiibt wird, das Atherische ausserhalb des Menschen wieder an-
fangt mitzuwirken, so dass man eigentlich bei der Atmungstétigkeit hat: die Kraft des
inneren menschlichen Atherleibes, die Kraft des dusseren Athers der Welt und die
astralische Tatigkeit des Menschen. Das hat man zum Beispiel in der Atmungstatig-
keit. Nun stellen Sie sich einmal vor, wir studieren gerade dieses Gebiet, wir studie-
ren, was da eigentlich vor sich geht, wenn der Mensch atmet. Die physische Tatig-
keit von Kohlenstoff und Sauerstoff und so weiter wird vollstdndig unterdrtickt, aber
eine grosse Rolle spielt das Verhaltnis von atherischem Ausserem und atherischem
Innerem und Astralischem. Das spielt eine grosse Rolle, Das sind aber die Krafte,
die man kennen muss flr irgendeine Substanz, wenn man von der heilenden Wir-
kung der Substanz reden will. Man kommt nicht darauf, inwiefern eine Substanz ein
Heilmittel ist, wenn man nicht weiss, wie die Substanz, in den Korper hineinge-
bracht, ergriffen wird von diesen drei Kraftesystemen. Die ganze Therapie in der
Medizin beruht darauf, dass man diese drei Krafte in bezug auf die Substanzen
kennt. Das ist Uberhaupt Therapie: die heilende Wirkung im &usseren und inneren
Ather und im Astralischen zu kennen. Was heisst es zum Beispiel, wenn man Anti-
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mon als Heilmittel verwendet? Das heisst nichts anderes als: Wenn man das Anti-
mon in irgendeiner Zubereitung in den Korper hineinbringt, wird es von den inneren
Atherkraften in einer gewissen Weise ergriffen, von den dusseren, die durch die At-
mung hineinkommen, und von den astralischen Kréften im Menschen. Das heisst
wissen, inwiefern das Antimon ein Heilmittel ist, wenn man diese drei Kraftesysteme
in ihrer Wirkung auf irgendeine Substanz im Inneren des Mensch kennt.

Indem wir zur rhythmischen Tatigkeit aufsteigen, kommen wir also dazu, eine viel
feinere Art des Geschehens kennenzulernen, als zum Beispiel noch in der Ernah-
rungstatigkeit vorhanden ist. An diese rhythmische Tatigkeit missen wir im wesent-
lichen appellieren, wenn wir die Heilwirkungen kennenlernen wollen. Kein Mensch,
der nicht weiss, wie irgendeine Substanz auf den Atmungs- oder Zirkulationsrhyth-
mus wirkt, kann davon sprechen, inwiefern diese Substanz ein Heilmittel ist.

Nun ist aber das Eigentumliche, wahrend der Arzt die therapeutischen Krafte im
unterbewussten, im rhythmischen System der Blutzirkulation oder der Atmung in
Wirksamkeit bringt, miissen wir als Lehrer oder Erzieher die nachsth6here Stufe in
Wirksamkeit bringen: das, was zusammenhangt mit der Betéatigung in den Nerven,
in den Sinnen. Das ist die ndchste Metamorphose der Heilmittel. Was wir als Lehrer
und Erzieher tun, heisst fir den physischen Menschen, mit den Substanzen, die er
aufnimmt, so zu hantieren, dass sie nun unterworfen sind der atherischen Tatigkeit
und der ausseren physischen Tatigkeit - im Wahrnehmen namlich, wenn wahrge-
nommen, aufgefasst wird -, und der inneren physischen Tatigkeit, das heisst dem,
was im Menschen an innerer Ortsverdnderung mechanisch bewirkt wird dadurch,
dass er sich bewegt. Haben wir in dem Heilmittel drinnenstecken das aussere und
innere Atherische und das Astralische, so haben wir in den padagogischen Wirkun-
gen drinnen ausseres Physisches, Gymnastik, und inneres Physisches. Denn wenn
der Mensch den Kopf neigt, wird sein ganzes dynamisches System eigentlich ver-
andert, der Schwerpunkt ruickt hertiber und so weiter. Ausseres Physisches haben
wir in der gréssten Verfeinerung, wenn wir Lichteinwirkungen auf das Auge kennen-
lernen. Ausseres Physisches, nichts anderes als dusseres Physisches ist es auch,
wenn wir irgendeinen Druck auf ein Tastorgan nehmen. Wir haben also: Ausseres
Physisches, inneres Physisches, das heisst physische Verdnderungen im Nerven-
system, Abbau im Nervensystem, richtige physische Prozesse, wie sie eigentlich
nur im Menschen im Nervensystem vorhanden sind, und &therische Téatigkeit. Mit
diesen drei Systemen haben wir es im wesentlichen zu tun, wenn wir als Erzieher
das Kind behandeln; es ist die hohere Metamorphose dessen, was wir im Heilen
tun. Welche Betatigung gibt es im Menschen? Die gehende, greifende Bewegung,
die Bewegung der Gliedmassen, aussere Raum Veranderung; die ernahrende Ta-
tigkeit-ich habe Ihnen gezeigt, was dabei mitwirkt-, die rhythmische Tatigkeit, die

aber durch und durch eine heilende Tatigkeit ist, und die wahrnehmende Tatigkeit,
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wenn wir sie von aussen ansehen. Die erziehende, unterrichtende Tatigkeit, sie ist,
von innen angesehen, durchaus eine wahrnehmende Tatigkeit. Jetzt werden Sie tie-
fer in die menschliche Natur hineinsehen. Sie werden sich sagen kénnen, wenn im
rhythmischen System eigentlich diejenigen Faktoren wirksam sind, welche die Heil-
faktoren sind, dann ist ja im Menschen fortwahrend ein Arzt. Das ganze rhythmische
System ist ein Arzt. Ein Arzt muss aber etwas heilen, und wenn etwas geheilt wer-
den soll, muss etwas krank sein. Dann ist aber Gehen, Greifen, Ernahren ein fort-
wéahrendes Kranksein und Atmung und Blutzirkulation ein fortwahrendes Heilen.
Das ist es auch. Man sieht nur in der heutigen Wissenschaft, wo man alles tber ei-
nen Leisten schlagt, nicht ein, dass der Mensch fortwahrend krank wird. Namentlich
Essen und Trinken ist etwas, was uns fortwéhrend krank macht. Wir kdnnen es
auch gar nicht vermeiden, uns fortwadhrend durch Essen und Trinken an unserer
Gesundheit zu schadigen. Derjenige, der es im Uberfluss tut, schadet sich nur zu-
viel; aber einen geringen Grad des Schadens figen wir uns immer zu. Wir heilen
fortwéahrend unser Krankwerden von dem rhythmischen System aus. Das menschli-
che Leben auf der Erde ist ein Krankwerden und fortwahrendes Heilen. Dieses
Krankwerden ist aber ein wirkliches physisches Krankwerden. Aber dasjenige, was
der Mensch im Verkehr mit der Aussenwelt tut, was die Fortsetzung seines Gehens
und Greifens ist, ist ein noch intensiveres, weniger bemerktes Krankwerden, und
dem missen wir entgegenwirken durch den héheren Heilungsprozess, durch den
Erziehungsprozess, der die Metamorphose des Heilens ist. Erziehungskrafte sind
die Metamorphose der Arzteskrafte, sind die umgewandelten Arzteskrafte. Daher
muss eigentlich all unser erzieherisches Denken wirklich darauf hinauslaufen, dass
wir auch dieses Denken so umbilden, wie das Denken sich umbilden muss, wenn es
fruchtbar aus dem physischen Denken in das Denken des Geistigen aufsteigt. Im
physischen Denken haben wir ja die zwei Kategorien, die in allen denen, die dem
Doktorenzeitalter angehoéren, jenen so furchtbar wirkenden, trockensten Enthusias-
mus verursachen, die beiden Begriffe und Ideen: Richtig-Unrichtig, Wahr-Falsch.
Wahr und Falsch ist héchstes Ideal derjenigen, die im Doktorenzeitalter mit ihrem
ganzen Leben in die Welt sich hineingestellt haben. Aber es ist eigentlich so furcht-
bar wenig Realitat in diesem Wahr und Falsch. Es ist etwas Formales. Man stellt
das fest durch blosse Logik, die eigentlich nur zusammenstellt und auflést. Ein
furchtbar Trockenes, Nuchternes und Formales ist dieses Wahr und Falsch. In dem
Augenblick, wo wir uns aufschwingen zu den Wahrheiten der geistigen Welt, kdnnen
wir nicht mehr von Wahr und Falsch reden, da wird Wahr und Falsch eben ein sol-
cher Unsinn, wie wenn irgendeiner sagen wurde: Taglich Wein trinken in einem sol-
chen Masse ist falsch. - Man meint damit etwas formal Ausserliches, wenn man
sagt: falsch. Man sagt erst etwas Reales, wenn man nachweist, dass es krankma-
chend ist. Richtig oder Unrichtig ist etwas Ausserliches, Formales, wenn es sich auf
Physisches bezieht. Wir missen in der Tat bei allem, was die geistige Welt betrifft,
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dieses Wahr und Falsch ablegen. Wir mussen darauf kommen, diese Begriffe Wahr
und Falsch zu ersetzen, sobald wir in die geistige Welt hinaufkommen, durch Ge-
sund und Krank, so dass eigentlich wirklich bei einem solchen Vortrag, wie ich ihn
gestern abend hier gehalten habe, das gar nichts sagt, wenn mir einer sagt, das ist
richtig. Richtig sind die Dinge in der physischen Welt; in der geistigen Welt ist nichts
falsch oder richtig, da sind die Dinge Realitat. Ist denn ein Buckliger richtig oder
falsch? Man kann da nicht mehr von richtig oder unrichtig reden. Es kann eine
Zeichnung falsch oder richtig sein, aber es kann doch nicht eine Pflanze richtig oder
unrichtig sein, sondern gesund oder krank kann sie sein. Und so sind die Dinge fr
die geistige Welt: gesund oder krank, fruchtbar oder unfruchtbar. Realitdt muss sein
in dem, was man tut. Wenn jemand einen solchen Vortrag, wie ich ihn gestern
gehalten habe, fur gesund halt, trifft er das Richtige, wenn er ihn bloss flr richtig
halt, zeigt er nur, dass er sich nicht auf das Niveau hinaufschwingen kann, wo die
Realitat liegt. Um Gesund oder Krank handelt es sich da, wo wir Gberhaupt geistige,
spirituelle Wahrheiten in Anspruch nehmen. Das mussen wir gerade lernen in bezug
auf das padagogische Wirken. Wir missen uns aneignen, irgend etwas durch die
Art, wie wir drinnenstehen, als gesund in der padagogischen Anwendung zu halten
oder als krank oder krankend. Das ist von besonderer Bedeutung, wenn man ein
richtiges Bewusstsein von sich als Padagoge erzeugen will. Man kénnte geradezu
sagen, es beginnt die Erziehung des richtigen Bewusstseins damit, dass man Uber-
geht von dem logischen Wahr und Falsch zu dem realen Gesund oder Krank. Dann
ist man aber schon sehr stark an die Auffassung des Heilprinzips herangelangt. Man
kann sich das ganz im einzelnen konkret durchbilden; aber man muss in der Tat
sich dann etwas anregen lassen von einer umfassenden Menschenerkenntnis, na-
mentlich von einer Erkenntnis des Menschen im Verhéltnis zur umgebenden Welt.

Wenn wir zum Beispiel den menschlichen Atmungsvorgang beschreiben nach der
heutigen Wissenschaft, so wird auf das Wesentliche, auf das eigentlich Menschliche
dabei kein besonderer Wert gelegt. Man sagt, die Luft besteht aus Sauerstoff und
Stickstoff - wir wollen die anderen Bestandteile weglassen. Der Mensch atmet den
Sauerstoff ein, es kommt auch etwas Stickstoff in ihn. Er atmet dann wieder Sauer-
stoff, an den Kohlenstoff gebunden, aus, er atmet auch wieder etwas Stickstoff aus.
Man misst die Prozente, beschreibt es und glaubt damit den Vorgang im wesentli-
chen beschrieben zu haben. Aber an das eigentliche Menschliche kommt man im
Grunde genommen wenig heran. Denn das eigentliche Menschliche geht einem
dann auf, wenn man uber folgende Frage nachdenkt: Es gibt einen bestimmten Pro-
zentsatz Stickstoff in der Luft, der gut sein soll fiir das Atmen, und einen bestimmten
Prozentsatz Sauerstoff. Nehmen wir an, der Mensch ist in eine Luft versetzt, die
weniger Stickstoff enthélt als den normalen Prozentgehalt, eine stickstoffarme Luft.
Lassen Sie den Menschen in einer stickstoffarmen Luft atmen, die Luft wird allmah-
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lich durch das menschliche Atmen stickstoffreicher. Der Mensch atmet aus seinem
Leibe heraus Stickstoff, den er sonst nicht ausatmen wirde, um die Luft in seiner
Umgebung in ihrem Stickstoffgehalt zu korrigieren. Ich weiss nicht, ob das heute be-
ricksichtigt wird in den Physiologien. Ich habe gerade darauf haufig hingewiesen,
dass der Mensch in einer Stickstoff armen Luft diese korrigiert; und er nimmt Heber
aus seinen eigenen organischen Substanzen den Stickstoff heraus, entzieht ihn die-
sen, um die Luft ausserlich zum normalen Stickstoffgehalt zu bringen. Und so macht
er es auch mit dem normalen Sauerstoffgehalt. Der Mensch hat ein so inniges Ver-
haltnis zur Umgebung, dass in dem Moment, wo die Umgebung nicht so ist, wie sie
sein soll, er sie korrigiert, er sie verbessert. So dass wir sagen kdnnen, der Mensch
ist wirklich so geartet, dass er nicht nur flr sich etwas in bezug auf Stickstoff und
Sauerstoff in der &usseren Natur verlangt, sondern dass er Stickstoff und Sauerstoff
in seiner Umgebung nicht nur ebenso notwendig, sondern sogar noch viel notwen-
diger in einem gewissen Prozentsatz haben muss als in sich selber. Dem Menschen
ist seine Umgebung fiur seine unterbewussten Krafte wichtiger als die Zusammen-
setzung seines eigenen Leibes. Das ist das unglaublich Interessante, dass er durch
seine Instinktkrafte flr seine Umgebung viel mehr Interesse hat wie flr die Zusam-
mensetzung seines eigenen Leibes. Das ist etwas, das unmittelbar, wenn man ver-
ninftig experimentiert, experimentell bestatigt werden kann. Man muss nur die Ex-
perimente auf diesem Gebiet anstellen. Wenn unsere Forschungsinstitute von Prob-
lem zu Problem eilen wirden - oh, es wéare furchtbar viel zu tun! Die Probleme lie-
gen nur so da, sind auch padagogisch ungeheuer wichtig. Denn jetzt erst kbnnen
wir fragen, warum der Mensch eine bestimmte Stickstoff- und eine bestimmte Sau-
erstoffumgebung braucht. Wir wissen ja, wenn der Mensch seine innere Ernah-
rungs- oder Uberhaupt Gestaltungstatigkeit entfaltet, da bilden sich allerlei Sub-
stanzzusammenhénge, die dann, wenn der Mensch zur Leiche wird, in einer be-
stimmten Weise sich darstellen. In dieser toten Form wird die Sache allein heute un-
tersucht. Nun ist das Eigenttuimliche: In der Sphare des Menschen, die einen Teil der
rhythmischen Tatigkeit und einen Teil der Stoffwechsel-Gliedmassentatigkeit um-
fasst, in der Sphare ist vorzugsweise die Neigung da, eine Tatigkeit zu entfalten
zwischen Kohlenstoff und Stickstoff; und in der Sphéare, die sich von der rhythmi-
schen hinauf zur Nerven-Sinnestatigkeit erstreckt, ist vorzugsweise die Neigung da,
eine Tatigkeit zu entfalten zwischen Kohlenstoff und Sauerstoff. Und es ist schon
interessant, wenn man mit einer durch trockene Gelehrsamkeit unverbrauchten
Seelenverfassung etwa prickelndes Selterswasser sich anschaut, wo die Kohlen-
saure im Flissigen durch wechselnde Téatigkeit von Kohlenstoff und Sauerstoff auf-
tritt, wenn man dieses Prickeln anschaut, hat man unmittelbar imaginativ eine An-
schauung von dem, was im Verlauf der rhythmischen Atmungstéatigkeit von dem
Lungensystem gegen den Kopf zu sich vollzieht. Was Sie im kohlensaurehaltigen
Wasser moussieren, prickeln finden, das muss da in intimer, feiner Weise nach dem
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menschlichen Kopf hinaufspielen. So dass jemand, der vor einer Kohlensaurequelle
steht, eigentlich sagen musste: Diese Tatigkeit der aufsteigenden Kohlenséaure ist
eigentlich zum Verwechseln ahnlich, nur grober, einer fortwdhrenden, intimen Tatig-
keit, die von der Lunge zum menschlichen Kopf hinauf spielt. Da muss immer etwas
angefeuert werden durch eine feine, intime Kohlenséaure-Wassertatigkeit, sonst wird
der Mensch dumm oder dumpf. Wenn wir versdumen, dem Menschen dieses Mous-
sierende eines Kohlensaure-Wassrigen nach dem Kopf hinaufzubringen, dann zeigt
in seinem Inneren der Kohlenstoff plotzlich eine Neigung zum Wasserstoff statt zum
Sauerstoff. Und dann geht der zum Gehirn hinauf, und das gibt Sumpfgas, das Sie
ja auch aus gewissen unterirdischen Gewoélben kennen, und dann wird der Mensch
dumpf, schlafrig, verstockt.

Ja, diese Dinge treten einem erst entgegen als innere, man méchte jetzt sagen
physische Tatigkeiten, nur sind sie keine physischen; denn die Erzeugung von
Sumpfgas oder Kohlensauregas wird in diesem Falle ein inneres geistiges Leben.
Wir kommen da nicht in den Materialismus hinein, sondern in das feine Weben des
Geistigen in der Materie.

Nun, wenn wir etwa in den Sprachen viel Vokabeln lernen lassen, wenn wir so
das Kind durch dieses Auswendiglernen hindurchfihren durch ein unbewusstes
Mechanisches, dann ist das ein Prozess, der nach der Sumpfgasentwickelung im
Kopf zu hingeht. Wenn wir dem Kind durch moglichst lebendige Bilder beikommen,
wirkt das so, dass das Atmungssystem die Kohlensédure nach dem Kopf hin mous-
sieren lasst. Also wir kommen tatsachlich in etwas hinein, was gesundend oder
krankend ist. Wir merken an einer solchen Sache, wie wir eine hohere Metamorpho-
se der heilenden Krafte in Anspruch nehmen mussen; und es ist im hdochsten Grade
enthusiasmierend, in diese geheimen Verhaltnisse des menschlichen Organismus
hineinzuschauen. Man weiss dann erst, was fur ein merkwurdiges Kellergewolbe
der Kopf ist, den man ausftllt entweder mit Sumpfgas oder Kohlensaure. Man fuhlt
sich an den tieferen Triebradern des Seins.

Wir werden im folgenden Vortrag eine andere Tatigkeit kennenlernen, mit der die-
se Tatigkeit in ein Gleichgewicht gebracht werden muss. Das kann aber nur ge-
schehen, wenn wir auf der einen Seite im musikalischen Gebiet richtig unterrichten
und auf der anderen Seite richtig unterrichten in dem, was auf dusserer Anschauung
und nicht auf musikalischem Gebiet beruht. Aber aus diesem setzt sich fortwéhrend
unser Unterricht zusammen. Da ergibt sich das Interesse an dem Menschenobjekt,
das wir vor uns haben. Aber es reiht sich etwas anderes daran an: das Verantwor-
tungsgefiuhl. Der Waldorflehrer misste in sein Bewusstsein etwas hineinbringen,
indem er in aller Bescheidenheit sich sagt: Heute wird eigentlich erzogen, indem
man die Leute losschickt in der Erziehung, ganz so, als wenn man einen Stockblin-
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den losliesse und ihn mit Farben malen liesse. Niemand weiss, was geschieht in der
Erziehung. Kein Wunder dann, dass der Blinde auch keinen besonderen Enthu-
siasmus aufbringen wird flr das Malen mit Farben. Kein Wunder, dass kein Erzie-
hungsenthusiasmus in der Welt ist. Aber in dem Augenblick, wo wir uns so hinein-
versetzen in die Erziehung - es ist immer nur etwas anders gesagt, durch unsere
ganze Erziehung wird diese Anregung gegeben -, dann steht man mit dem richtigen
Enthusiasmus darin, denn man fihlt sich an den Triebradern der Welt. Dann aber
mit dem richtigen Verantwortungsgefihl. Man weiss, dass man gesund und krank
machen kann. Dieser Enthusiasmus und auf der anderen Seite das Verantwor-
tungsgefihl, die missen herauskommen!
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Il - 03 UBER DEN STREIT MICHAELS MIT DEM DRACHEN

Erziehung — GA-302a Erziehung und Unterricht aus Menschenerkenntnis

Die menschliche Bewegung als Wirkung eines unmittelbaren Eingreifens des Geistes. Uber Koh-
lenstoff, Stickstoff und Zyan-Verbindungen im Zusammenhang mit dem Bewegungsablauf. Die
Liebe zum Lehrer und ihre Bedeutung in der Lebensmitte. Die drei Gesichter des Lehrers. Das
Spannungsfeld von Wahrheit und Pflicht, veranschaulicht an einem Gerichtsverfahren gegen Ma-
hatma Gandhi. «Zeitgeméass» oder «in der Wahrheit lebenx»: tber den Streit Michaels mit dem
Drachen.

Dritter Vortrag, Stuttgart, 16. Oktober 1923

Was ich lhnen in diesen Tagen geben will, soll im wesentlichen eine Anregung zur
innerlichen Durchdringung des Lehr- und Erzieherberufes sein, und da mdchte ich -
anknupfend an das heute nachmittag Gesagte - das Folgende vor Sie hinstellen.
Sehen Sie, wir missen die Menschenerkenntnis so weit treiben, dass wir wirklich im
einzelnen wissen kdnnen, was mit dem Menschen geschieht, wenn er sich in der
Welt umtut. Ich habe Ihnen gesagt, die erste Tatigkeit, die wir am Menschen wahr-
nehmen, ist die, wenn er seine Gliedmassen bewegt. Nun missen wir die Frage auf
werfen: Was bewegt denn eigentlich die Gliedmassen? Was ist das Téatige, wenn
zum Beispiel der Mensch geht, oder wenn der Mensch mit seinen Armen irgend et-
was verrichtet? Was ist das Tatige dabei? Nicht wahr, die materialistische Anschau-
ung wird einfach sagen: Der Mensch selbst ist das - und wird dabei denken an das
iIm Menschen, woran eben die materialistische Anschauung denken kann. Dieses
Stiick Kosmos aus Blut, Knochen und so weiter, das man als den Menschen be-
schreibt, das bewegt die Glieder! Das ist der eigentliche Akteur! Aber das hat im
Grunde genommen gar keinen Sinn; denn das ist das Objekt der Bewegung, das ist
dasjenige, was bewegt wird. Und wenn wir fragen: Wer ist das eigentliche Subjekt
dabei, wer bewegt das Bein, den Arm? -, dann kommen wir nicht auf Materielles,
dann kommen wir gerade auf Geistiges. Dann kommen wir dazu, uns zu sagen: Es
muss das Geistige selbst physische Krafte, Krafte, die wir sonst als physische Krafte
bezeichnen, in Aktion bringen. Es muss unser Bein geradeso durch ein Geistiges
bewegt werden kdnnen, wie durch uns, sagen wir ein Stiick Holz, das wir von einem
Ort zum anderen legen, bewegt wird.

Aber da kommen wir auf etwas ganz Merkwirdiges, das eigentlich gewdhnlich

nicht bedacht wird, weil dariiber eine grosse lllusion herrscht. Unsere menschliche
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Bewegung ist eigentlich eine magische Wirkung, die darin besteht, dass durch den
Geist etwas in Bewegung gesetzt wird. Tatsachlich ist unsere Bewegung als
Mensch eine magische Wirkung, und wir sehen den Menschen ganz und gar nicht
richtig an, wenn wir ihn als bewegten Menschen nicht auf magische Art bewegt den-
ken. Es muss der Wille, ein rein Geistiges, eingreifen in die physische Aktivitat. Das
sind magische Wirkungen. Wenn Sie gehen, wirkt der innere Magier, der ist etwas
ganz Wesentliches. Wie kommt das zustande? Dadurch, dass wir physische Men-
schen sind aus Knochen, Blut und so weiter, sind wir noch kein bewegter Mensch,
dadurch konnten wir hochstens ein ruhender, ein ewig im Bette liegender Mensch
sein; aber wir kbnnten kein bewegter Mensch sein. Denn da muss der Wille unmit-
telbar tatig sein. Die materialistische Wissenschaft macht es sich leicht, wenn sie die
Theorie aufstellt: das sind die motorischen Nerven und so weiter. Das ist Unsinn. In
Wirklichkeit liegt hier in der menschlichen Bewegung eine magische Wirkung vor,
ein unmittelbares Eingreifen des Geistes in die korperlichen Bewegungen. Wie ist
das moglich? Das wird auf folgende Weise herbeigeftihrt.

Ich habe schon heute Nachmittag angedeutet: Wenn der Mensch lebt vom rhyth-
mischen System hin zum Gliedmassen-Stoffwechselsystem, dann erweist dasjeni-
ge, was aus dem Kohlenstoff wird, seine Verwandtschaft mit dem, was aus dem
Stickstoff wird, und es entsteht fortwdhrend die Tendenz, in der menschlichen We-
senheit nach unten hin Verbindungen zu schaffen von Kohlenstoff und Stickstoff.
Diese Tendenz besteht. Man wird friiher auch den Verdauungsprozess selbst und
namentlich den Ausscheidungsprozess nicht durchsichtig bekommen, wenn man
nicht die Tendenz der Verbindung des Kohlenstoffes mit dem Stickstoff ins Auge
fasst. Diese Tendenz zur Verbindung von Kohlenstoff und Stickstoff flihrt zuletzt zur
Bildung von Zyansaure, und tatséchlich besteht im Menschen nach unten fortwéh-
rend die Tendenz, Zyansaure zu erzeugen oder zyansaure Salze zu erzeugen. Wir
haben nicht einmal einen ordentlichen Ausdruck fiir das, was da entsteht. - Was da
entsteht, wird nur so weit getrieben, dass es gerade bis zu dem Punkt kommt, anzu-
fangen zu entstehen, dann wird es, durch die Absonderungen der Galle namentlich,
sofort aufgehoben. So dass wir nach unten gehend im Menschen eine Tendenz ha-
ben, Zyanverbindungen zu schaffen, die im Status nascendi aufgehoben werden
durch die Gallenabsonderungen. Nun bedeutet aber Zyan-Verbindungen im Men-
schen schaffen, den Menschen zerstéren. Es ist die schnellste Methode, wodurch
man die Menschengestalt zerstéren kann, wenn man sie mit Zyan durchdringt. Die-
se Tendenz besteht namentlich nach dem Gliedmassen-Stoffwechselsystem hin.
Fortwahrend will der menschliche Organismus Zyanverbindungen schaffen, die
gleich wieder zerstort werden. Aber in diesem Moment zwischen dem Entstehen
und dem sogleich Aufgeldstwerden der Zyansaureverbindungen ergreift der Wille
das Muskelsystem. - Im Paralysieren dieses Prozesses liegt die Mdglichkeit flr den
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Willen, einzugreifen, so dass der Mensch sich bewegen kann. Es liegt fortwéahrend
iIm Menschen nach unten gehend die Tendenz, die organische Substanz zu zersto-
ren durch eine Vergiftung. Sie ist fortwahrend im Anfang und wir kdnnten uns nicht
bewegen, wir kdnnten nicht zum Freiwerden des Willens gelangen, wenn wir nicht
fortwéhrend die Tendenz hatten, uns zu zerstéren. So dass wir, wenn wir es grotesk
ausdricken wollen, nach unten hin fortwahrend die Tendenz haben, uns zum Ge-
spenst zu machen und uns dadurch auf magische Weise bewegen. Wir durfen nicht
auf den physischen Korper schauen beim Herumgehen des Menschen, sondern auf
seinen Willen, auf das Hervorrufen von rdumlichen Bewegungen auf rein magische
Weise.

So sehen Sie, dass wir eigentlich jedesmal, wenn wir den Menschen in Bewegung
bringen, vor der Verantwortung stehen, in die Prozesse einzugreifen, die eigentlich
Todes-, Erkrankungsprozesse sind. Wir haben daher die Aufgabe, auf der anderen
Seite auch wieder zu wissen, dass diesem Erkrankungsprozess gegenubersteht der
Gesundungsprozess, und der liegt in dem, was ich schon heute nachmittag erwahnt
habe: Es muss jederzeit einem Vorgang im unteren Menschen ein entsprechender
Prozess im oberen gegenuberstehen. Hat der Kohlenstoff die Tendenz, nach unten
Stickstoffverbindungen zu bilden, so hat er nach oben die Tendenz, Sauerstoffver-
bindungen zu bilden. Die friheren Alchimisten nannten ihn den «Stein der Weisen»,
das ist nichts anderes als der voll verstandene Kohlenstoff. Er hat nach oben die
Tendenz, Sauerstoffverbindungen zu erzeugen, Sauerstoffsduren oder sauerstoff-
saure Salze. Die aber regen den Gedanken an, und jedesmal wenn wir bildhaft le-
bendig das Kind beschaftigen, regen wir die Kohlenséurebildung und damit das
Denken an. Jedesmal, wenn wir das Kind anleiten, gleichzeitig wahrend des Den-
kens etwas zu tun, rufen wir einen Gleichgewichtszustand herbei zwischen der Koh-
lensdurebildung und der Zyanerzeugung; und darauf kommt im menschlichen Leben
eigentlich alles an, dass diese zwei Dinge im Gleichmass erzeugt werden.

Wenn zum Beispiel der Mensch nur intellektuell beschaftigt wird, so wird eigent-
lich sein Kohlensaurebildungsprozess zu stark angetrieben. Es entsteht eine Uber-
sattigung des oberen Organismus mit Kohlensaure. Nun wirkt eine richtige, taktvoll
geleitete musikalische Erziehung gegen das lUibermassige Erzeugen dieses Kohlen-
saureprozesses, macht den Menschen wieder geeignet, Tatigkeit, wenigstens inne-
re Tatigkeit einzufiigen in den Kohlensaureprozess. Wir greifen in der Tat, wenn wir
einen Lehrplan machen und zum Beispiel Musikunterricht und anderen Unterricht
verteilen, wir greifen in Erkrankungs- und Gesundungsprozesse des menschlichen
Organismus unmittelbar ein. Ich sage Ihnen diese Dinge heute nicht bloss um der
Materie willen, die ich Ihnen auseinandersetze, obwohl ich glaube, dass diese Dinge
zu den allerinteressantesten gehdren, zu denen man in der Physiologie kommen

kann, denn dadurch sieht man erst hinein in das lebendige Leben und Treiben des-
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sen, was die Stoffe und Krafte im menschlichen Inneren sind. Im menschlichen Or-
ganismus findet fortwadhrend Krankung und Heilung statt, und alles, was er tut, wozu
er angeleitet wird, greift ein in diesen Prozess der Krdnkung und Heilung. So muss
man aus diesem Wissen heraus das Verantwortungsgefiihl und das rechte Be-
wusstsein dessen, was man ist als Lehrer und Erzieher, schopfen, muss sich in aller
Bescheidenheit im Lehrerberuf wichtig zu nehmen wissen, muss wissen, dass man
sich hineinstellt in die Orientierung eines im eminentesten Sinne kosmischen Pro-
zesses, dass man Mitschdpfer an der eigentlichen Weltregierung wird, indem man
Erzieher wird. Auf den Gemitswert, den so etwas fur das Bewusstsein hat, mochte
ich heute besonderen Wert legen.

Dann, wenn man dies durchschaut, wird einem jede einzelne Handhabung aus-
serordentlich wichtig sein. Denken Sie, wie oft ich gesagt habe, derjenige verkennt
die ganze menschliche Entwickelung, der nur immer trivialen Anschauungsunterricht
treiben will und dem Kinde nichts weiter beibringen will, als was es schon versteht;
denn er sieht nicht ein, dass manches, was man einem Kinde im 8., 9. Lebensjahr
beibringt, nur angenommen wird von dem Kind, wenn sich das Kind einem geliebten
Lehrer gegenubersieht, auf eine selbstverstandliche Autoritat hin, weil der Lehrer
dem Kind reprasentieren soll die ganze Welt von Wahrheit, Schénheit und Gute.
Was der Lehrer fir schon halt, soll dem Schiler schon sein, was der Lehrer fur gut
halt, soll den Schuilern gut sein, was der Lehrer fir wahr halt, soll dem Schiler wahr
sein. Auf diese selbstverstandliche Autoritat zwischen dem Lebensalter vom Zahn-
wechsel und der Geschlechtsreife muss alles aufgebaut sein. Was man unter dem
Impuls der selbstverstandlichen Autoritat aufnimmt, hat man nicht immer verstan-
den, sondern hat es aufgenommen, weil man den Lehrer liebt. Im spateren Alter,
zum Beispiel im 35. Lebensjahr, kommt es dann herauf und bedeutet eine wesentli-
che Belebung des ganzen inneren Seins des Menschen. Derjenige, der sagt, man
muss einem Kinde bloss triviale Anschauungsbilder beibringen, der sieht nicht hin-
ein in die menschliche Natur, der weiss nicht, was es flr eine vitale Kraft enthalt,
wenn der Mensch so etwas im 35. Jahr heraufholen kann, was er einst auf die Liebe
zum Lehrer hin aufgenommen hat. Jetzt kdnnen Sie einsehen, was das flr eine in-
nere Bedeutung hat. Der Prozess im Menschen, welcher der Ausgleich zwischen
dem Kohlensaure- und Zyanprozess ist, wird wesentlich unterstitzt, wesentlich be-
lebt dadurch, dass so etwas in dem Zustand tief unten bleibt in der menschlichen
Natur wie etwas, was man in Liebe aufgenommen hat im 8., 9. Jahr, das dann im
Verborgenen sich hélt und spéater, nach Jahrzehnten, verstanden wird. Was sich ab-
spielt zwischen dem Aufnehmen und Verstandenwerden, was in der Seele unmittel-
bar in dem Gleichgewichtsprozess zwischen unterem und oberem Menschen mit
dem entsprechenden Verhalten des Kohlenstoffes steht, hat den allergrossten Ein-
fluss.
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NatUrlich kbnnen Sie im einzelnen in den Methoden diese Dinge nicht anwenden,;
aber Sie selbst kdnnen, getragen von dieser Menschenerkenntnis, das Schulzimmer
betreten und in dem einen oder anderen Gebiete des Unterrichtes das eine oder
das andere wiederum benitzen, und es kann dann benitzt werden; denn wer ein
solches Wissen hat, bei dem tritt schon eine bestimmte Folge ein. Man kann unter-
scheiden, ob einer ein innerlich bewegliches Wissen hat oder ein innerlich unbeweg-
liches Wissen. Wer nur ein Wissen davon hat, dass es Diamanten, Graphit und
Heizkohle gibt und dabei stehenbleibt, wie diese Dinge draussen in der ausser-
menschlichen Natur sind, bei dem wird die Geschichte nicht sehr lebendig werden.
Aber wer ein Wissen davon hat, dass der Kohlenstoff, der in der Kohle, im Graphit
und so weiter ist, eigentlich da drinnen im Menschen lebt als ein so weit sich meta-
morphosierender Stoff, dass er nach der einen Seite hin nur in tétende Verbindun-
gen, auf der anderen Seite nur in Auferstehungsverbindungen eingeht; wer also
nicht nur davon redet, dass die Metamorphosen des Kohlenstoffes da sind, die
durch die verschiedenen Lebensalter der Erde bedingt sind als Diamant, Kohle,
Graphit, wer einen Sinn daftir hat, dass da noch ganz andere Metamorphosen da
sind fur den Kohlenstoff im Menschen, dass er innerlich lebendig wird, ja sich ver-
geistigt, dass er zwischen Tod und Leben vermitteln kann - wer das verstehen kann,
der hat in diesem Verstandnis einen unmittelbaren Quell der Inspiration. Wenn Sie
das verstehen kdnnen, féallt Innen in der Schule die richtige Methode ein, und darauf
kommt es an, dass einem die richtige Methode einfallt, nicht dass man durchsauert
im Schulzimmer drinnensteht, dass man es den Augen des Lehrers ansieht, dass er
durchsauert ist, dass er griesgramig vor den Kindern steht. Das ist nicht méglich,
wenn man ein innerlich bewegliches Wissen, schaffendes Wissen hat. Dann ent-
steht in aller Bescheidenheit das Wichtignehmen, das man nétig hat gerade zu dem
Unterricht. Das wirkt bis in die Gesichtsziige des Unterrichtenden hinein. Naturlich
sind die Gesichtsziige dann vom Atherischen und Astralischen tberstrahlt und ver-
binden sich mit dem, was aussere Form ist, zu einem Ganzen.

Das Gesicht des Menschen, wenn er ein Lehrer ist, hat drei Nuancen und alle
Zwischenzustande dazu. Dasjenige Gesicht, mit dem er einem sonst im Leben be-
gegnet, wenn er vergisst, dass er ein Lehrer ist und einfach mit einem sich unterhalt,
das Gesicht, das er hat, wenn er vom Unterricht los ist und aus dem Klassenzimmer
tritt, und das Gesicht, das er hat, wenn er drinnensteht. Man schamt sich fir die
menschliche Natur manchmal, wenn man den grossen Unterschied sieht im Antlitz
des Lehrers, wenn er hineingeht in die Klasse, und dann, wenn er herausgeht. Das
sind Dinge, die mit dem ganzen Bewusstsein des Lehrers zusammenhangen. Viel-
leicht trostet Sie das ein bisschen, dass ich Ihnen sage: Jedes Gesicht wird unter
dem Einfluss eines tatigen, eines vitalen Wissens doppelt so schon, als es sonst ist.
Jedes Gesicht wird doppelt so schon, es ist so; aber es muss das Wissen wirken, es
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muss das Wissen leben, und Lehrergesichter sollten namentlich wahrend des Unter-
richtes immer leben, sollten von innen heraus viel sagen. Es kommt mir bei alledem,
was ich lhnen jetzt sage, nicht darauf an, dass Sie alle diese Dinge wissen, die ich
Ihnen sage, sondern dass dies auf Ihr Gemit wirkt und Sie starkt und kraftigt in der
Durchgeistigung Ihres Berufes, den Sie haben.

Der Lehrer sollte besonders heute sich seiner grossen sozialen Aufgabe bewusst
werden, sollte eigentlich tGber diese soziale Aufgabe viel meditieren. Denn wer an-
ders als der Lehrer sollte es denn sein, der sich ganz durchdringt mit dem, was der
heutigen Zivilisation notwendig ist?

Ich will Thnen heute ein naheliegendes Beispiel sagen von dem, was man braucht,
um sich in der richtigen Weise in die Gegenwartszivilisation hineinzustellen. Sie ha-
ben gehoért von dem Mahatma Gandhi, der in den letzten Jahren seit dem Krieg, ei-
gentlich schon seit 1914, in Indien eine Bewegung ins Leben gerufen hat, die man
die indische Befreiungsbewegung von der englischen Herrschaft nennen kann. Die-
ser Mann hat zuerst in Sidafrika seine Tatigkeit entfaltet zugunsten der dort
lebendenden Inder, die eigentlich in einer furchtbaren Lage waren und fir deren Be-
freiung er viel getan hat bis 1914. Dann ist er nach Indien selbst gegangen und hat
dort die Freiheitsbewegung ins Leben gerufen. Ich will heute nur reden lber die
Szenen der letzten Verurteilung des Mahatma Gandhi, und auch da nicht tber die
vorhergehende Gerichtsverhandlung, sondern nur tUber das, was sich als letzter Akt
abgespielt hat zwischen ihm und seinem Richter. Mahatma Gandhi war angeklagt,
das indische Volk aufzuwiegeln gegen die englische Weltherrschaft, Indien unab-
hangig zu machen. Da er Advokat ist, hat er seine eigene Verteidigung tUbernom-
men, und es war ja gar kein Zweifel fur ihn, dass er verurteilt werden musste. Er
hielt zun&chst seine Verteidigungsrede - ich kann sie nicht woértlich zitieren -, sie lau-
tete etwa so: Meine Herren Richter, ich bitte, mich nach der ganzen Strenge des
Gesetzes zu verurteilen. Ich bin mir vollstandig bewusst dessen, dass ich vor der
englischen Gesetzgebung in Indien ein Verbrecher bin, dass ich also unbedingt ver-
urteilt werden muss, und dass im Sinne der englischen Gesetzgebung mein Verbre-
chen das denkbar grosste ist. Ich bitte nicht um mildernde Umsténde, ich bitte, mich
ohne mildernde Umstande nach der ganzen Strenge des Gesetzes zu verurteilen.
Ich bemerke ausserdem noch, dass nicht nur die Griinde der dusseren Justiz daflr
sprechen, dass ich verurteilt werde, sondern es spricht auch der Nitzlichkeitsstand-
punkt der englischen Regierung daftr. Denn wenn ich freigelassen wirde, wirde ich
mich veranlasst sehen, die Bewegung fortzusetzen und Millionen Inder wiirden sich
anschliessen. Das wirde zu einem Resultat fihren, das ich als im Sinne meiner
Pflicht gelegen ansehe.
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Nehmen Sie den Inhalt dieser Rede, so haben Sie damit schon etwas, was sehr
bezeichnend ist fir das, was in unserer Zeit lebt und webt. Der Mann bezeichnet es
also als eine Notwendigkeit, verurteilt zu werden, erklart es als seine Pflicht, seine
Tatigkeit wieder fortzusetzen, fur die er verurteilt werden wird. Der Richter erwidert
darauf: Mahatma Gandhi, Sie haben mir die Fallung des Urteilsspruches ausseror-
dentlich erleichtert; denn dadurch geht hervor, dass ich in die Notwendigkeit versetzt
werde, Sie zu verurteilen. Es ist selbstverstandlich, dass Sie sich vergangen haben
gegen das englische Gesetz, aber Sie und alle Anwesenden werden einsehen, wie
schwer es mir wird, Sie zu verurteilen; denn es ist klar, dass ein grosser Teil des in-
dischen Volkes Sie ansieht als einen Heiligen, als einen Menschen, der seine Auf-
gabe gegentber den hochsten Pflichten der Menschheit ergriffen hat, und dass der
Urteilsspruch, den ich fallen werde, von einem grossen Teil der Inder angesehen
werden wird wie die Verurteilung eines Menschen, der sich in den héchsten Dienst
der Menschheit gestellt hat. Aber es muss die ganze Scharfe des englischen Geset-
zes selbstverstandlich angewendet werden. Sie miussten es als Ihre Pflicht anse-
hen, wenn Sie freigelassen wirden, morgen das fortzusetzen, was Sie gestern ge-
tan haben. Wir missen es als unsere ernste Pflicht ansehen, das unmdglich zu ma-
chen. Ich verurteile Sie selbstverstandlich in dem Bewusstsein, dass mein Urteils-
spruch von Millionen von Menschen verurteilt wird. Ich verurteile Sie in Bewunde-
rung lhrer Taten, aber ich muss Sie verurteilen. - Sechs Jahre schweren Kerkers
war der Urteilsspruch.

Man kann das, was in der Gegenwart lebt und webt, nicht eklatanter charakteri-
sieren. Zwei Niveaus des Seins hat man vor sich, unten das Niveau der Wabhrheit,
das Niveau, wo der Angeklagte erklart, es ist seine heilige Pflicht, wenn er freigelas-
sen wird, das fortzusetzen, was er gegeniber dem ausserlichen Gesetz als Verbre-
chen definieren muss. Wir haben unten das Niveau der Wahrheit in der Aussage
des Richters, dass er den bewundere, den er aus der Pflicht gegen seine Regierung
zu sechs Jahren schweren Kerkers verurteilt. Sie haben oben auf dem Niveau des-
sen, was geschieht, dasjenige, was der Angeklagte in diesem Falle, welil er eine
grosse Seele ist, als Verbrechen bezeichnet. Das Verbrechen, das seine Pflicht ist,
das er auch sofort fortsetzen wirde, wenn er freigelassen wirde. Wahrend Sie un-
ten die Bewunderung des Richters fir einen grossen Menschen haben, haben Sie
oben die Fallung des Urteilsspruches und dessen dussere Rechtfertigung. Sie ha-
ben unten Wahrheiten und oben Tatsachen, die nichts miteinander zu tun haben.
Sie berthren sich in keinem Punkt, nur in dem Punkt, dass man sie in Rede und
Gegenrede einander gegeniberstellt.

Ja, meine lieben Freunde, da tritt an einem eklatanten Punkt das zutage, dass wir
heute das Niveau der Wahrheit haben und das Niveau der Unwahrheit. Aber das

Niveau der Unwahrheit im o6ffentlichen Geschehen. Und beide berithren sich in kei-
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nem Punkte. Das mussen wir uns vor Augen stellen; denn das hangt innig zusam-
men mit dem, was das ganze Geistesleben unserer Zeit bedeutet. An einem sol-
chen eklatanten Punkte zeigt sich, was sonst Uberall weniger eklatant, weniger auf-
fallend da ist. Aber wir missen erst ein richtiges Bewusstsein von dem erzielen, was
zu geschehen hat in der Gegenwart, um die Wahrheit an die Stelle desjenigen zu
setzen, was gegenwartig geschieht. Nur muss man den richtigen Weg finden, um
nattrlich nicht alles umzuwerfen, um nicht in irgendeinem falschen Radikalismus,
der zu nichts fuhrt als zur Zerstérung, dasjenige zu sehen, was man tun kann. Man
muss die Moglichkeit finden, eine klare Einsicht zu haben, und dann an demjenigen
Punkt wirken, wo in fruchtbarer Weise gewirkt werden kann.

Und am fruchtbarsten kann gewirkt werden gerade auf dem Gebiete des Unter-
richts und der Erziehung. Da kann selbst, wenn wir in einem ganz tyrannisch gefuhr-
ten Unterricht stehen, der Lehrer einfliessen lassen das, was ihm aus einem richti-
gen Erzieher- und Unterrichterberuf kommt; aber er muss Begeisterung haben aus
einer Menschenerkenntnis, die totes Wissen belebt, und auf der anderen Seite En-
thusiasmus, der hervorgeht aus einer wirklich unbefangenen Auffassung desjeni-
gen, was heute im Leben eigentlich da ist. Man muss sich klar sein: ausserlich im
Leben steht man auf dem Niveau oben; aber als Lehrer dem Kinde gegentber ist es
maoglich, das Niveau unten einzuhalten. Aber nicht dadurch, dass man phrasenhafte
Padagogik treibt, sondern dadurch, dass man enthusiasmiert werden kann in bezug
auf seinen Beruf, in bezug auf das Bewusstsein seines Berufes, dass man emanzi-
piert werden kann von demjenigen, was Zwangsmassiges ist in der Erziehertatigkeit
und enthusiasmiert durch dasjenige, was einem als Grandioses in der Menschener-
kenntnis entgegentritt. Wirklich, es ist manchmal etwas ungeheuer Schmerzliches,
wenn man heute zum Beispiel zu Anthroposophen redet und eigentlich gezwungen
ist, den Leuten lauter Dinge zu sagen, die, ich meine das nicht im schlimmen Sinne,
doch die Welt auf den Kopf stellen in bezug auf das, was die Menschen gelernt ha-
ben, und es wird gar nicht aufgepasst. Wenn man das ganze Schwergewicht des-
sen erfasst, was es heisst, Uber so etwas wie, sagen wir zum Beispiel, das meteori-
sche Eisen so zu reden, wie das gestern geschehen ist, so ist man erstaunt, mit
welcher Gleichgultigkeit so etwas hingenommen wird. Von denjenigen, die nichts
gelernt haben, begreife ich es; von denjenigen, die die wissenschaftlichen Begriffe
Uber das Eisen aufgenommen haben, begreift man es nicht. Aber so ist die Welt
einmal heute.

Aber so darf die Welt nicht sein im Kopf und namentlich im Herzen des Erziehers
und Unterrichters. Der muss impulsiert sein von dem Bewusstsein: alles Wissen, in
das wir hineingekommen sind durch das neuere Wissen, ist totes Wissen; und wir
muissen aus dem Tod heraus ein Lebendiges schaffen, und nur dieses kdnnen wir in

der Schule brauchen, was aus diesem Enthusiasmus heraus kommt. Wenn Sie
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durchdrungen sind auf der einen Seite von dem, was Ihnen aufgehen kann durch
eine solche Menschenerkenntnis, auf der anderen Seite von dem Bewusstsein der
Notwendigkeit, dass Wahrheit gesetzt werden muss anstelle der Luge, was aner-
kannt ist - denn man kann es nicht in grandioserer Weise anerkennen, wie in der
Gerichtsverhandlung, die ich Ihnen geschildert habe -, wenn man durchdrungen ist
von dieser Notwendigkeit und weiss, dass es vor allem Aufgabe des Lehrers ist,
sich die Richtung zu geben aus einer Erkenntnis dieser Notwendigkeit heraus, aus
einer Erkenntnis des Krassen, das darin liegt, wie heute im Offentlichen Leben
Wahrheit aussieht, dann geht etwas im Menschen vor, was auf alle Gebiete abfarbt.
Sie werden ein anderer Eurythmielehrer, anderer Kunsthistoriker, ein anderer Ma-
thematiklehrer, auf jedem Gebiet werden Sie anders, wenn Sie in realem Sinn
durchzogen sind von diesem Bewusstsein. Auf diesen Enthusiasmus kommt alles
an. Es ist nicht die Zeit, wo man sich knifflig Gber Finessen dieser oder jener Metho-
de zu unterhalten hat; wir missen Leben in die Welt bringen, die vor der Gefahr
steht, sich durch ihr Totes, Intellektualistisches weiter zu téten.

Man hat sich im Grunde genommen abgewdhnt, innerlich entsetzt zu sein Uber
die Dinge, die da sind. Aber mit dem bloss ein gelangweiltes Gesicht machen ge-
genuber den Dingen, die abgewiesen werden mussen in unserer Zeit der Zivilisati-
on, mit dem kann man ganz gewiss nicht erziehen. Das ist es, was so notwendig
macht, eben von Zeit zu Zeit auch einmal Dinge zu besprechen, die aus einer sol-
chen Ecke herauskommen, dass sie unser Gemiit ergreifen kbnnen. Wenn Sie nur
von diesen Betrachtungen mit dem Geflihl weggehen heute: Es muss das, was
geistig heute die Welt regiert, anders werden -, dann haben Sie das, was ich eigent-
lich mit diesen Vortragen meine.

Der Drache hat die verschiedenste Gestalt; der Drache hat alle mdglichen Gestal-
ten. Die von menschlichen Emotionen kommenden sind schadlich genug, aber die
sind nicht so schadlich wie diejenige Gestalt, die der Drache von dem toten, von
dem ertbtenden Wissen der Gegenwart bekommt. Da wird der Drache ganz beson-
ders scheusslich, und eigentlich méchte man sagen, das eigentliche Symbolum der
heutigen hoheren Lehranstalten misste sein: ein dickes schwarzes Tuch, und das
musste im Grunde genommen in jedem Hoérsaal irgendwo an der Wand hangen.
Man wiusste, dahinter ist etwas, aber das darf keinem Menschen gezeigt werden,
weil damit ein merkwurdiges Licht geworfen wiirde auf das, was da getrieben wird.
Und hinter dem schwarzen Tuch misste das Bild des Kampfes des Michael mit dem
Drachen sein. Der Kampf mit der ertétenden Intellektualitat. Das, was heute gesagt
ist, ist die Form, wie heute der Streit Michaels mit dem Drachen unter Lehrern und
Erziehern leben soll. Das ist, was ich |hnen darstellen wollte; wir missen dahin
kommen, diesen Michaels-Streit wieder als eine Realitat vor uns hinzustellen, um

das Michaels-Fest in der richtigen Weise begehen zu kénnen. Und niemand ist ei-
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gentlich mehr berufen, in dieses Herbeifiihren des Michaels-Festes in der rechten
Weise einzugreifen als gerade der Lehrer und Erzieher. Er muss sich ganz beson-
ders verbinden mit dem Michael; denn zeitgemass heute leben, heisst, in den Dra-
chen hineinkriechen und den alten intellektuellen Betrieb fortsetzen. In der Wahrheit
leben, heisst, sich mit dem Michael verbinden. Dem Michael missen wir uns verbin-
den, wenn wir in das Schulzimmer eintreten; den nur dadurch kénnen wir die notige
Starke hineinbringen. Und Michael ist stark. Verstehen wir den Streit Michaels mit
dem Drachen auf einem besonderen Gebiete, dann wirken wir zum Heile der
Menschheit in der Zukunft. So dass ich, wenn ich diesen Betrachtungen hatte einen
Titel geben sollen, hatte sagen mussen: Der Streit des Michael mit dem Drachen,
dargestellt fur die Waldorfschul-Lehrerschaft. - Man sollte gar nicht sprechen von
der Moglichkeit, jetzt schon irgendwelche Michaels-Feste zu begehen, sondern nur
daran denken: wie fihrt man auf den verschiedensten Gebieten des Lebens ein sol-
ches Bewusstsein herbei, dass ein Michaels-Fest angeknupft werden kann. Wenn
man in der Tat in der Lage ist, dasjenige, was in dieser Weise innerlich herzlich uns
durchdringt, uns seelenvoll machen kann, wenn man das wieder in voller Ruhe in
das Schulzimmer hineintragt und drinnen hélt in voller Ruhe, nicht in zappelnder
Agitation, nicht in renommierenden, phrasenhaften Reden, aber im einzelnen an an-
spruchslosem Tun sich begeistern lasst von dem, was im Bewusstsein entfacht
werden kann durch die Hingabe an diese Notwendigkeit, dann schliesst man das
Bldndnis mit dem Michael, wie es notwendig ist fir den Lehrer und Erzieher. Ich
mdochte es in einer Formel, in die es sich selber schliesst, bringen zu lhrer Meditati-
on, kann es Ihnen aber erst morgen in die Schule hinaufbringen.
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Spruch

zur Meditation den Lehrern der Freien Waldorfschule
in Stuttgart ibergeben am 17. Oktober 1923

Geistiges Blicken,

Wende dich schauend nach Innen;
Herzliches Tasten

Ruhre am zarten Seelen-Sein;

Im ahnenden Geistes-Blicken,

Im herzhaften Seelen-Tasten,

Da webt sich Bewusst-Sein.
Bewusst-Sein, das aus dem Oben
Und dem Unten des Menschen-Wesens
Bindet Welten-Helle

An das Erden-Dunkel.

Geistiges Blicken

Herzliches Tasten

Erblicke, Ertaste

Im Menschen-Innern

Webende Welten-Helle

In waltendem Erdendunkel:

Mein eigenes
Menschen-Bilde-Kraft

Zeugendes

Krafterschaffendes
Willentragendes

Selbst.
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