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I • 01  DAS ERWECKEN DER PÄDAGOGISCHEN GESINNUNG 

Erziehung – GA-310   Der pädagogische Wert der Menschenerkenntnis und der Kulturwert der 

Pädagogik 

 

Das Erwecken der pädagogischen Gesinnung aus der Erkenntnis des ganzen Menschen. - Die 

Bedingungen wirklichkeitsgemässer Pädagogik. Der Mensch muss nach Leib, Seele und Geist 

erfasst werden. Das Grundübel für alle sozialen Störungen: mangelnde Aufmerksamkeit und 

mangelndes Interesse der Menschen füreinander. Heute herrscht Vertrauen nur noch zum me-

chanischen Denken. Experimentelle Pädagogik. Liebe als Erkenntniskraft. Wertlosigkeit abstrakter 

Menschenideale für die Pädagogik. Fruchtbar ist nur die konkrete Anschauung des Kindes als ei-

nes Wesens, das sein Geistig-Seelisches aus geistig-göttlichen Welten in die physische Leiblich-

keit herunterträgt. Aus dieser Gesinnung heraus wird der Erzieherberuf gleichsam zum Priesterbe-

ruf, zu einem Dienst am «umgekehrten Altar». Ein Beispiel für wirklichkeitsgemässe Menschenbe-

trachtung: Im Laufe der Menschheitsentwicklung Rückgang des Lebensalters, bis zu welchem 

Geistig-Seelisches und Physisches sich parallel entwickeln. Weltfremde und wirklichkeitsgemässe 

Pädagogik. 

 
 

Erster Vortrag, Arnheim, 17. Juli  1924 

 

 

Meine sehr verehrten Anwesenden, es ist mir leider nicht möglich, auf die Eröff-

nungsrede, die heute morgen hier gehalten worden ist, die Antwort zu finden, da ich 

bei dieser Eröffnungsrede nicht dabei sein konnte. Dennoch aber darf ich für die 

freundlichen Begrüssungsworte, welche soeben Herr Dr. Zeylmans van Emmicho-

ven ausgesprochen hat, meinen herzlichsten Dank sagen und vor allen Dingen mei-

ne tiefe Befriedigung darüber, dass es hat ermöglicht werden können, über die uns 

als Anthroposophische Gesellschaft so sehr auf dem Herzen liegende Pädagogik 

eine Reihe von Vorträgen halten zu können.  

Die Pädagogik ist ja nun schon seit einer ganzen Reihe von Jahren einer derjeni-

gen Zweige der Kultur- und Zivilisationstätigkeit, die wir innerhalb der anthroposo-

phischen Bewegung pflegen, und wir dürfen vielleicht gerade, wie es ja auch aus 

den Vorträgen hervorgehen wird, auf diesem Gebiete mit einer gewissen Befriedi-

gung auf dasjenige zurückblicken, was möglich geworden ist - ich kann nach den 

wenigen Jahren, in denen unsere Schulen bestehen, nicht sagen: möglich gewor-

den ist zu leisten, aber was möglich geworden ist zu inaugurieren, einzuleiten, und 

was ja auch weit über die Kreise der anthroposophischen Bewegung hinaus einen 

gewissen Eindruck auf die für das Geistesleben interessierten Kreise der heutigen 
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Kulturwelt gemacht hat. Zurückblickend auf diese unsere pädagogische Tätigkeit, 

erfüllt es mich mit wahrer Freude, gerade hier in Holland, wo ich vor vielen Jahren 

schon vortragen durfte über Gegenstände der anthroposophischen Geisteswissen-

schaft, nunmehr zusammenhängend über dieses Thema sprechen zu können.  

Anthroposophische Pädagogik will ja aus derjenigen Menschenerkenntnis heraus 

wirken, die nur auf dem Boden geisteswissenschaftlicher Anthroposophie zu errin-

gen ist; sie will wirken aus einer Menschenerkenntnis heraus, welche den ganzen 

Menschen umfasst nach Leib, Seele und Geist. Nun wird man zunächst einen sol-

chen Ausspruch für eine Selbstverständlichkeit halten. Man wird sagen, das sei 

ganz selbstverständlich, dass der ganze Mensch berücksichtigt werden müsse, 

wenn es sich um pädagogische Betätigung, um pädagogische Kunst handelt, und 

dass dabei auf der einen Seite das Geistige eigentlich nicht vernachlässigt werden 

dürfe über dem Leiblichen, auf der andern Seite das Leibliche nicht über dem Geis-

tigen und so weiter. Aber wie es sich damit verhält, das wird man sehr bald sehen, 

wenn man die praktische Ausführung gewahr wird, die aus irgendeinem Zweige 

menschlicher Betätigung hervorgeht, der auf anthroposophische Geisteswissen-

schaft hin begründet ist. Hier in Holland ist, zunächst im Haag, eine kleine Schule 

begründet worden auf der Grundlage anthroposophischer Menschenerkenntnis, ge-

wissermassen eine Tochterschule unserer Stuttgarter Waldorfschule. Und ich glau-

be, wer sich bekannt macht, sei es durch das, was man von aussen her über den 

Betrieb einer solchen Schule erfahren kann, sei es dadurch, dass er in irgendeiner 

Weise Gelegenheit hat, das Innere dieser Schule kennenzulernen, der wird sehen, 

dass doch in der praktischen Betätigung, in der praktischen Handhabung des Unter-

richts und der Erziehung sogleich etwas hervortritt, was diejenigen Dinge, die auf 

Anthroposophie begründet sind, wesentlich von dem unterscheidet, was heute sonst 

aus unserer gegenwärtigen Zivilisation und Kultur hervorgehen kann. Dies schon 

aus dem Grunde, weil überall, wo wir heute hinblicken, in der Auswirkung des Kul-

turlebens im praktischen Leben eine Kluft besteht, eine Kluft zwischen dem, was die 

Menschen theoretisch denken, theoretisch ersinnen, und zwischen dem, was sie 

praktisch wirklich ausführen. Theorie und Praxis sind heute in unserem Zivilisations-

leben zwei weit voneinander abstehende Gebiete geworden. Man kann, so paradox 

das klingt, dies beobachten, vielleicht besonders krass beobachten in den allerprak-

tischsten Lebensbetätigungen, sagen wir im kaufmännischen, im wirtschaftlichen 

Leben. Da lernt man theoretisch allerlei Dinge: man denkt zum Beispiel über Wirt-

schaftszusammenhänge nach, man hat Absichten. Aber diese Absichten sind nicht 

imstande, unmittelbar in die Handhabung desjenigen einzugreifen, was man dann 

praktisch zu tun hat, weil man auf der einen Seite über etwas denkt, meinetwillen 

nur ein Geschäft ausdenkt, auf der anderen Seite jedoch handelt man, muss man 
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handeln nach den Bedingungen der Wirklichkeit, Ich möchte mich noch deutlicher 

ausdrücken, damit wir uns verstehen.  

 Man denkt heute zum Beispiel an irgendeine geschäftliche Verrichtung, die man 

vollziehen will, damit man irgendein Geschäft macht. Man denkt dieses Geschäft 

durch, man richtet es ein aus seinen Absichten heraus; dann tut man natürlich auch 

das, was man aus der Theorie, aus den abstrakten Gedanken heraus vollziehen 

will. Aber wenn das dann in die Wirklichkeit hinausgeht, spiesst es sich überall an 

der Wirklichkeit. Man führt allerdings etwas aus, man führt sogar seine Gedanken 

aus, aber diese Gedanken passen nicht zum wirklichen Leben. So dass man tat-

sächlich etwas ins wirkliche Leben hineinträgt, was zu diesem wirklichen Leben 

nicht passt. Nun kann man eine Zeitlang ein solches Geschäft fortführen, das auf 

diese Weise eingeleitet ist; da wird dann der, der es eingeleitet hat, sich für einen 

furchtbar praktischen Menschen halten. Denn, wer von vornherein in ein Geschäft 

hineingeht, möglichst nichts anderes gelernt hat, als was heute Usus ist, der halt 

sich für einen «praktischen» Menschen. Man kann ja diese Redensarten heute hö-

ren, welche praktische Menschen führen gegenüber einem Theoretiker. Er stellt dies 

Geschäft also ins Leben, richtet mit brutaler Hand ein, was er sich ausgedacht hat, 

kann es vielleicht auch eine Zeitlang durchführen, wenn Grundkapital da ist. Dann, 

nach einiger Zeit, geht dieses Unternehmen zugrunde, oder es wird in etwas ande-

res hinübergeleitet, von einer älteren Unternehmung aufgesogen und dergleichen. 

Man fasst dabei gewöhnlich nicht ins Auge, wieviel von gutem, gediegenem Le-

bensgang davon beeinträchtigt ist, dass man dies gemacht hat, wieviel Existenzen 

vielleicht dabei vernichtet worden sind, wieviele Leute geschädigt, wieviele auf-

gehalten worden sind und so weiter. Das ist lediglich dadurch gekommen, dass man 

sich etwas ausgedacht hat - ausgedacht hat als praktischer Mensch. Aber man ist ja 

in solchem Falle praktisch nicht durch seine Einsichten, sondern durch seine Ellen-

bogen. Man hat etwas in die Wirklichkeit eingeführt, aber ohne die Bedingungen der 

Wirklichkeit.  

Das ist es, was heute im Kulturleben verborgen wuchert und was die meisten 

Menschen nicht sehen können. Das einzige Gebiet, wo man heute solche Dinge 

einsieht, wo man sieht, dass es nicht geht, das ist das Gebiet der mechanischen 

Naturwissenschaft und ihre Anwendung im Leben. Wenn man eine Brücke bauen 

will, muss man eine solche Mechanik kennen, die nun wirklich eine Brücke zu bauen 

imstande ist, die den Anforderungen entspricht, die an sie gestellt werden; denn an-

dernfalls wird der erste Eisenbahnzug, der über die Brücke fährt, ins Wasser stür-

zen. Solche Dinge sind ja schon passiert und man hat auch in der heutigen Zeit sol-

che Auswirkungen einer verdrehten Mechanik gesehen. Aber im ganzen ist dieses 

Gebiet das einzige, wo man unmittelbar im praktischen Leben sagen kann: etwas ist 

nach den Bedingungen der Wirklichkeit gedacht oder ist es nicht.  
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Wenn Sie ein anderes Gebiet nehmen, werden Sie sogleich sehen, dass es nicht 

so evident ist, ob jemand den Bedingungen der Wirklichkeit nach denkt oder nicht. 

Nehmen Sie das Gebiet der Heilkunde. Da wird auch in der Weise heute verfahren, 

dass man sich theoretisch etwas zurecht legt und danach heilen will. Ob man wirk-

lich geheilt hat in einem bestimmten Falle, ob ein Mensch sterben musste durch 

sein Schicksal oder vielleicht zu Tode geheilt worden ist, das ist ja schwerer zu 

übersehen. Die Brücke stürzt ein, wenn sie falsch gebaut ist; aber ob der Kranke 

noch kränker gemacht, ob er durch die Behandlung gesund geworden oder durch 

sie gestorben ist, das lässt sich nicht so leicht übersehen.  

Ebenso lässt sich auf dem Gebiete der Pädagogik nicht immer übersehen, ob 

man aus den Bedingungen des heranwachsenden Kindes heraus erzieht, oder ob 

man nach Schrullen erzieht, nach Schrullen, die man sich ja auch dadurch ausbil-

den kann, dass man Experimentalpsychologie treibt, äusserlich das Kind untersucht 

und fragt: Wie ist sein Gedächtnis beschaffen, wie die Begriffsfähigkeit, wie die Ur-

teilsfähigkeit und so weiter? - Man bildet sich da zunächst pädagogische Ansichten 

aus. Aber wie werden diese ins Leben übergeführt? Man hat sie in seinem Kopfe, 

da sitzen sie drinnen. Da weiss man, ein Kind hat man im Rechnen so zu führen, in 

der Geographie so zu führen und so weiter; jetzt soll man an die praktische Ausfüh-

rung gehen. Man denkt nach und erinnert sich: Da ist der Grundsatz in der wissen-

schaftlichen Pädagogik enthalten, man muss es so und so machen. - Nun steht man 

der Praxis gegenüber, erinnert sich an diesen theoretischen Grundsatz und wendet 

ihn ganz äusserlich an. Wer Talent hat, so etwas zu beobachten, wie zuweilen Pä-

dagogen, die ausgezeichnet sind in der Beherrschung der pädagogischen Theorien, 

dann an die Anwendung des Gelernten gehen, der kann die Erfahrung machen, 

dass ein solcher Pädagoge in ausgezeichneter Weise das angeben kann, was er 

einmal im Examen wissen musste oder was er in der Übungsklasse gelernt hat; 

aber er bleibt so fremd wie nur möglich im Leben, wenn er in der Erziehung dem 

Kinde gegenübersteht. Bei ihm vollzieht sich das, was wir alltäglich und allstündlich 

beobachten müssen zu unserem Herzschmerz, dass die Menschen im Leben an-

einander vorbeigehen, dass sie keinen Sinn haben, einander kennenzulernen. Die 

Menschen lernen sich heute nicht gegenseitig kennen. Das ist eine allgemeine Er-

scheinung. Das ist auch das Grundübel für alle die sozialen Störungen, die sich 

heute über das Zivilisationsleben ergiessen: die mangelnde Aufmerksamkeit und 

das mangelnde Interesse, das ein Mensch für den andern haben sollte. In der all-

gemeinen Zivilisation muss man so etwas zunächst hinnehmen; es ist das zunächst 

einmal das Gegenwartsschicksal der Menschheit.  

Aber den Gipfel erreicht dann ein solches Fremdsein und Fernstehen des einen 

Menschen gegenüber dem andern, wenn der Lehrer dem Kinde oder der Erzieher 

dem Zögling fremd gegenübersteht und nur äusserlich, ganz fremd, aus der äusse-
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ren Wissenschaft gewonnene Erziehungsmethoden anwendet und man nicht so se-

hen kann wie bei der Brücke, die bei der Anwendung einer falschen Mechanik 

zugrunde geht, dass hier eine falsche Pädagogik angewendet ist. Ein deutliches 

Zeichen dafür, dass die Menschen heute nur mit der mechanischen Denkweise zu-

rechtkommen, die ihre glänzendsten Triumphe im Zivilisationsleben der Gegenwart 

feiert, die überall nachforschen kann, ob man richtig oder nicht richtig gedacht hat - 

ein Zeugnis dafür ist dies, dass die Menschheit heute nur noch Vertrauen hat zum 

mechanischen Denken. Man hat nur noch Vertrauen zu demjenigen Denken, das 

sich sogleich in seiner Unsinnigkeit erweist, wenn es auf andern Gebieten als in der 

Mechanik an die Wirklichkeit herantreten will. Alles, das Weltgebäude und die Orga-

nismen, sollen heute mechanisch begriffen werden, weil man nur noch zum mecha-

nischen Denken Vertrauen hat. Und wenn nun dieses mechanische Denken hinein-

getragen wird in die Pädagogik, wenn man zum Beispiel das Kind unzusammen-

hängende Worte auf schreiben lässt, die es schnell hersagen muss, damit man 

dann notieren kann, wieviel und wie rasch ein Kind auffassen kann, wenn man in 

dieser Weise in der Pädagogik vorgeht, so zeigt man dadurch, dass man kein Talent 

mehr hat, an das Kind selbst heranzukommen. Wir experimentieren an dem Kinde 

herum, weil wir nicht mehr an Herz und Seele des Kindes herankommen.  

Wenn man so etwas ausspricht, dann scheint es, als ob man den Hang, die 

Sehnsucht hätte, nur zu kritisieren und abzukanzeln. Kritisieren ist ja immer leichter 

als aufbauen. Aber was ich ausgesprochen habe, ergibt wahrhaftig nicht ein Hang, 

ein Begehren nach Kritik, sondern das ergibt eben gerade die unmittelbare Beo-

bachtung des Lebens. Diese unmittelbare Beobachtung des Lebens muss von et-

was ausgehen, was heute in der Erkenntnis gewöhnlich ganz ausgeschlossen wird. 

Wie muss man denn sein, wenn man heute irgend etwas betreiben will, was auf Er-

kenntnis gebaut ist, zum Beispiel auf Menschenerkenntnis? Objektiv muss man 

sein! Das wird an allen Orten, allen Ecken und Enden wiederholt. Selbstverständlich 

muss man objektiv sein. Aber es fragt sich, ob jemand auch objektiv ist mit einer ei-

gentlichen Interesselosigkeit und einer Unaufmerksamkeit in bezug auf das Wesent-

liche einer Sache.  

Nun stellt man sich gewöhnlich vor, dass das Allersubjektivste im Leben die Liebe 

ist, und von dem, der liebt, stellt man sich schon nicht vor, dass er irgendwie objek-

tiv sein könnte. Daher wird heute nirgends, wo von Erkenntnis gesprochen wird, im 

Ernste von der Liebe gesprochen. Man denkt zwar, wer sich als junger Mensch Er-

kenntnis aneignen soll, der müsse ermahnt werden, dass er dies in Liebe tue. Das 

geschieht ja meistens dann, wenn die Art und Weise, wie man diese Erkenntnis an 

die Menschen heranbringt, gar nicht danach geeignet ist, dass man dafür Liebe ent-

falten könnte. Aber die Liebe selber, das Sich-Hingeben an die Welt und ihre Er-

scheinungen betrachtet man jedenfalls nicht als eine Erkenntnis. Für das Leben 
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aber ist die Liebe die erste Erkenntniskraft. Und ohne diese Liebe ist es vor allen 

Dingen unmöglich, zu einer Menschenerkenntnis zu kommen, welche die Grundlage 

für eine wirkliche pädagogische Kunst sein könnte. Stellen wir nun einmal diese Lie-

be einigermassen so hin, wie sie gerade aus einer auf geisteswissenschaftliche 

Anthroposophie begründeten Menschenerkenntnis wirken kann auf diesem speziel-

len Gebiete der Pädagogik.  

Das Kind wird uns übergeben zur Erziehung, zum Unterricht. Wir betrachten, 

wenn wir auf anthroposophischem Boden pädagogisch denken, das Kind nicht so, 

dass wir uns vorstellen: da gibt es irgendein soziales oder sonstiges Menschenideal, 

und wir müssen nun das Kind so entwickeln, dass es diesem Ideal immer ähnlicher 

wird. Denn dieses Menschenideal kann ja ganz abstrakt sein. Und ein derartiges 

Menschenideal ist heute schon etwas, was einem in so vielen Formen entgegentre-

ten kann, als es politische, soziale und andere Parteien gibt. Je nachdem einer auf 

den Liberalismus, auf den Konservativismus, auf dieses oder jenes Programm 

schwört, hat er ein anderes Menschenideal. Dahin möchte er dann das Kind lang-

sam führen, dass es so werde, wie er sich denkt, dass das für den Menschen richtig 

sei. Seinen Gipfelpunkt erreicht das ja im heutigen Russland. Aber so denkt man im 

Grunde genommen, wenn auch nicht in dieser radikalen Art, doch mehr oder weni-

ger heute überall.  

Das ist für den, der erziehen und unterrichten will auf anthroposophischem Bo-

den, durchaus kein Ausgangspunkt. Er geht nicht vom Idol aus. Denn ein abstraktes 

Menschenbild, zu dem man irgendein Kind hinleiten will, ist ein Idol, ist etwas Aus-

gedachtes, ist keine Wirklichkeit. Die einzige Wirklichkeit, die es auf diesem Felde 

gäbe, wäre höchstens die, wenn man sich selber als ein Ideal betrachtete und sag-

te: Jedes Kind muss so werden, wie man selber ist. - Da hätte man wenigstens ir-

gendeine Wirklichkeit gestreift. Es würde aber sogleich absurd, wenn man es aus-

spräche.  

Was einem wirklich vorliegt, ist das kindliche Wesen, das sein Dasein nicht be-

gonnen hat mit seinem physischen Dasein, sondern das aus vorirdischen Welten 

sein Geistig-Seelisches heruntergebracht hat und untergetaucht ist in das, was ihm 

an physischer Leiblichkeit von Eltern und Voreltern überbracht worden ist. Da 

schaut man hin auf dieses Kind, wie es mit ganz unbestimmter Physiognomie einem 

in den ersten Lebenstagen entgegentritt, mit ganz unorganisierten, unorientierten 

Bewegungen. Da verfolgt man von Tag zu Tag, von Woche zu Woche, wie die Phy-

siognomie immer bestimmter und bestimmter der Ausdruck desjenigen wird, was 

vom inneren Seelischen her sich an die Oberfläche arbeitet. Da verfolgt man, wie 

die Bewegungen, wie das ganze Leben des Kindes immer orientierter und orientier-

ter werden, wie ein Geistig- Seelisches im tiefsten Innern sich an die Oberfläche 
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heranarbeitet. Da fragt man sich mit heiliger Ehrfurcht und Andacht: Was arbeitet 

sich denn da an die Oberfläche? - Da wird Herz und Sinn zurückgeführt zu dem, 

was vom Menschen selbst an Geistig-Seelischem da war in der geistig-seelischen, 

vorirdischen Welt, was aus dieser Welt heruntergestiegen ist in die physische, und 

man sagt sich: Du Kind, jetzt, nachdem du durch die Geburt ins irdische Dasein ein-

getreten bist, bist du unter Menschen; vorher warst du unter geistig-göttlichen We-

senheiten. - Was gelebt hat unter geistig-göttlichen Wesenheiten, das ist herunter-

gestiegen, um unter Menschen zu sein! Man sieht das Göttliche im Kinde werden. 

Man fühlt sich wie vor einem Altar. Nur dass auf den Altären, die man in den Religi-

onsgemeinschaften gewohnt ist, die Menschen den Göttern opfern, damit ihre Op-

fergaben hinaufsteigen in die geistige Welt; jetzt fühlt man sich gewissermassen vor 

dem umgekehrten Altar, die Götter lassen ihre Gnadenströme heruntersteigen als 

göttlich- geistige Wesenheiten, damit diese sich hier auf dem Altar des physischen 

Lebens als Göttersendlinge menschlich entfalten! Man schaut in jedem Kinde die 

göttlich-geistige Weltenordnungsentfaltung: wie Gott schafft in der Welt. Am höchs-

ten, am bedeutendsten erscheint es einem, wenn man es anschaut im werdenden 

Kinde. Dann aber wird einem jedes einzelne Menschenkind zu einem heiligen Rät-

sel. Denn dann bildet jedes einzelne Kind die grosse Frage - nicht: Wie soll man es 

erziehen, dass es, wie man es sich ausgedacht hat, sich einem Idol nähert -, son-

dern: Wie soll man das pflegen, was einem die Götter heruntergeschickt haben in 

die irdische Welt? - Man lernt sich erkennen zu einem Helfer der göttlich-geistigen 

Welt, und man lernt vor allem die Frage auf werfen: Was kann werden, wenn man 

mit einer solchen Gesinnung an den Unterricht und an die Erziehung herangeht?  

Wahre Pädagogik geht vor allen Dingen von dieser Gesinnung aus. Auf diese 

Gesinnung, die Pädagogik, den Unterricht zu pflegen, darauf kommt es an! Men-

schenerkenntnis kann nur erworben werden, wenn die Menschenliebe - also hier die 

Liebe zum Kinde - zur werktätigen Gesinnung wird. Entsteht eine solche Gesinnung, 

dann wird der Erzieherberuf zum Priesterberuf; denn dann wird der Erzieher zum 

Verwalter dessen, was die Götter mit den Menschen ausführen wollen.  

Wiederum könnte es scheinen, als ob wieder nur mit etwas andern Worten etwas 

Selbstverständliches ausgesagt wird. Aber so ist es wieder nicht. Wir sehen ja im-

mer mehr und mehr in der heutigen unsozialen Weltenordnung, die sich nur als so-

zial drapiert, das andere herauskommen: mit der Erziehung einem Menschheitsidol 

nachjagen, nicht sich wissen als Pfleger desjenigen, was man erst kennenzulernen 

hat, wenn es einem im Kinde gegenübergestellt ist.  

Solche Gesinnung, wie ich sie charakterisiert habe, kann nicht abstrakt arbeiten, 

sie muss geistig arbeiten - aber für das Praktische arbeiten. Solche Gesinnung er-

wirbt man sich auch nicht dadurch, dass man sich Theorien aneignet, die lebens-
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fremd und lebensfern sind; sondern man erwirbt sie sich nur, wenn man einen Sinn 

hat für jede Lebensäusserung, wenn man auf jede Lebensäusserung mit Liebe ein-

zugehen vermag.  

Es wird heute viel geredet von Reformpädagogik. Wir haben es sogar nach dem 

Kriege erlebt, dass von Revolutionspädagogik gesprochen worden ist. Alle mögli-

chen Arten einer neuen Erziehung werden ausgedacht, und eigentlich beteiligt sich 

ja jeder daran, irgendwie die Erziehung zu reformieren; entweder er trägt das eine 

oder andere bei zu diesem oder jenem Institut, das gegründet werden soll, oder er 

beteiligt sich wenigstens mit dem Munde dabei, indem er sagt: So stelle ich mir vor, 

dass die Erziehung gestaltet werden muss und so weiter. - Viel wird geredet von der 

Art und Weise, wie erzogen werden soll. Aber wissen Sie, was das für einen Ein-

druck macht, wenn man mit unbefangenem Sinn überblickt, was heute die verschie-

denen Reformerziehungsvereine, meinetwillen auch die radikalen, sagen, was sie 

als Programm entwickeln? Ich weiss nicht, ob sich viele darüber Rechenschaft ge-

geben haben, was man für einen Eindruck bekommt, wenn man so recht viele Pro-

gramme von Reformerziehungsvereinen und -gesellschaften vor sich liegen hat; 

man bekommt den Eindruck: Donnerwetter, wie gescheit sind heute die Menschen! 

Denn alles, was auf diese Weise zustande kommt, ist nämlich furchtbar gescheit. 

Ich meine das gar nicht ironisch, sondern ganz im Ernste. Wir haben nie ein Zeital-

ter gehabt, das so gescheit war wie das unsrige.  

Da wird aufgestellt: Paragraph 1. Wie soll erzogen werden, wenn die Kräfte des 

Kindes naturgemäss entwickelt werden? Paragraph 2 . . . Paragraph 3 . . . und so 

weiter. Es können sich heute Menschen beliebiger Berufs- und Gesellschaftsklas-

sen zusammensetzen und solche Programme ausarbeiten: die Dinge werden ent-

zückend gescheit sein, die man als Paragraphen 1 bis 30 auf diese Weise be-

kommt. Denn man weiss ja heute alles theoretisch zu formulieren. Man ist nie so 

geschickt gewesen, die Dinge zu formulieren, wie heute. Und dann kann man ein 

solches Programm oder eine Anzahl von Programmen einer Kommission, einem 

Parlamente vorlegen. Das ist wieder sehr gescheit. Da wird nun vielleicht nach Par-

teirücksichten dieses oder jenes gestrichen oder zugesetzt, und es kommt etwas 

furchtbar Gescheites, wenn auch manchmal recht parteimässig Gefärbtes zum Vor-

schein. Aber anzufangen ist damit gar nichts, denn es kommt auf alles dies nicht an. 

 Die Waldorfschul-Pädagogik ist nie von einem solchen Programm ausgegangen, 

denn - ich will gar nicht renommieren, aber so gescheit wie mancher Erziehungsre-

formverein hätten wir natürlich auch sein können, wenn es sich um das Zustande-

kommen irgendeines Programmes gehandelt hätte - es hätte uns das vielleicht ge-

hindert, dass wir die Wirklichkeit berücksichtigen müssen, und dann wäre etwas 

Dümmeres herausgekommen. Aber es hat sich bei uns nie um ein Programm ge-
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handelt. Grundsätze, wie man erziehen soll, Grundlagen, die dann irgendwie in die 

Gesetzgebung übergehen könnten, haben uns von Anfang an nicht interessiert. 

Was uns interessiert hat, war die Wirklichkeit, die ganz wahre Wirklichkeit. Was war 

diese? Kinder sind es zunächst gewesen, eine Anzahl von Kinderindividualitäten mit 

diesem oder jenem Wesenhaften. Man muss das kennengelernt haben, um zu wis-

sen, was in diesen Kindern steckt durch das, was in sie heruntergestiegen ist und 

was sie durch ihre Körperlichkeit zum Ausdruck bringen. Kinder also waren das ers-

te. Und dann Lehrer. Sie können noch so schön den Grundsatz verfechten, das 

Kind müsse nach seiner Individualität erzogen werden - das steht ja auch heute in 

allen Reformprogrammen -, aber es wird so nie etwas dabei herauskommen; son-

dern man hat neben den Kindern eine bestimmte Anzahl von Lehrern, und man 

muss wissen, was diese leisten können im Verhältnis zu diesen Kindern. Man muss 

die Schule so einrichten, dass man nicht ein abstraktes Ideal hinstellt, sondern dass 

man die Schule herausarbeitet aus der Lehrerschaft und aus der Schülerschaft, und 

die sind nicht vorhanden in abstrakter Weise, sondern in ganz konkreten einzelnen 

Wesenheiten. Darum also handelt es sich. Und dann wird man durchaus auf die 

Notwendigkeit geführt: wahre Pädagogik, wirklichkeitsgemässe Pädagogik auf Men-

schenerkenntnis zu bauen; in jeder Einzelheit nicht theoretisch zu sein, sondern in 

jeder Einzelheit praktisch zu sein.  

Waldorfschul-Pädagogik, die ja zuerst die anthroposophische Pädagogik ins Le-

ben eingeführt hat, ist daher künstlerische Erziehungspraxis, und die kann im Grun-

de genommen nur reden von Angaben, wie man es in diesem oder jenem Falle 

macht. Man hat kein starkes Interesse für allgemeine Theorien, aber ein um so stär-

keres für Impulse, die aus der Anthroposophie heraus kommen können für wirkliche 

Menschenerkenntnis, die eben schon beim Kinde beginnen muss. Aber unser grob-

schlächtiges Beobachten von heute verwischt ja gerade das Charakteristische in 

den aufeinanderfolgenden Lebensaltern, Man muss schon ein wenig, ich möchte 

sagen, inspiriert sein von demjenigen, was einem die Geisteswissenschaft heute 

über das geschichtliche Werden der Menschheit sagen kann, wenn man den richti-

gen Sinn entwickeln will, der dem Kinde entgegengebracht werden soll. Man weiss 

ja heute so ausserordentlich wenig über den Menschen und die Menschheit. Man 

stellt sich vor, so wie wir heute sind, wenn wir unser Leben vollbringen, so hat man 

es seit dem 14., 15., 16. Jahrhundert vollbracht, und so war es eigentlich immer. 

Man stellt sich auch die alten Griechen oder die alten Ägypter noch so ähnlich vor 

wie die heutigen Menschen. Und geht man noch weiter zurück, dann verschwimmt 

die Geschichte, bis jene Wesen auftauchen, die halb Affen, halb Menschen sind, so 

wie sie sich die heutige Naturwissenschaft denkt. Aber auf die grossen Unterschie-

de einzugehen, die zwischen der geschichtlichen und der vorgeschichtlichen Perio-

de der Menschheit bestehen, dafür hat man kein Interesse. Betrachten wir den 
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Menschen, wie er heute vor uns steht: das Kind, zunächst bis zum Zahnwechsel. 

Wir sehen ganz deutlich, die physische Entwickelung geht parallel der geistig-

seelischen Entwickelung. Alles was geistig-seelisch hervortritt, hat sein genaues 

Gegenbild in dem Leiblichen; beides drückt sich zusammen aus, kommt zusammen 

aus dem Kinde heraus. Dann, wenn das Kind den Zahnwechsel überstanden hat, 

sehen wir, wie das Seelische sich schon mehr emanzipiert vom Leiblichen. Wir wer-

den auf der einen Seite eine geistig-seelische Entwickelung beim Kinde verfolgen 

können, auf der andern Seite eine leibliche. Beide Seiten aber sind noch nicht stark 

getrennt. Gehen wir aber dann in der Entwickelung weiter in die Zeit von der Ge-

schlechtsreife bis zum 21. Lebensjahre etwa, so wird diese Trennung noch stärker. 

Und kommen wir in die Zeit, wo der Mensch 27, 28 Jahre alt wird, dann kann man 

heute, in der gegenwärtigen Menschheit, gar nicht mehr auf die Art hinsehen, wie 

das Geistig-Seelische mit der physisch-leiblichen Entwickelung zusammenhängt. 

Was der Mensch da treibt, das sieht man auf der einen Seite im Geistig-Seelischen, 

auf der andern Seite im Physisch-Leiblichen; aber man bringt keinen Zusammen-

hang in beides hinein. Der Mensch hat sich am Ende der Zwanzigerjahre ganz und 

gar im Geistig-Seelischen emanzipiert vom Physisch-Leiblichen. Und so geht es 

dann bis an das Lebensende.  

Doch so war es nicht immer. Man glaubt das nur. Geisteswissenschaft, anthropo-

sophisch getrieben, zeigt uns klar und deutlich: Was wir heute, in unserem gegen-

wärtigen Stadium der Menschheitsentwickelung sehen, dass das Kind in seinem 

Geistig-Seelischen ganz abhängig ist vom Physisch-Leiblichen und wieder in sei-

nem Physisch-Leiblichen vom Geistig-Seelischen, das ging - man beachtet es nur 

nicht - in den alten Zeiten fort bis in das höchste Lebensalter hinauf. Wenn man sehr 

weit zurückgeht, bis in jene Zeiten, aus denen die Anschauung stammt, dass es 

Patriarchen gegeben hat und sich fragt, was war so ein Mensch, ein Patriarch?, so 

muss man sich sagen: Ein solcher Mensch, der alt geworden war, er hat sich in sei-

ner Leiblichkeit verändert, aber er hat sich bis ins höchste Alter so gefühlt, wie sich 

heute nur der ganz junge Mensch fühlen kann, er hat, selbst im Alter, sein Geistig-

Seelisches abhängig gefühlt von seinem Physisch-Leiblichen. - Wir fühlen uns heute 

mit unserem Physisch-Leiblichen nicht mehr abhängig von dem, was wir denken 

oder fühlen. Eine solche Abhängigkeit hat man aber einst in den älteren Kulturzeital-

tern gefühlt; und man fühlte auch, wenn man über ein bestimmtes Lebensalter hin-

aus war, wie die Knochen härter werden, wie die Muskeln Einschlüsse von nicht zu 

ihnen gehörigen Stoffen haben, wenn man skierotisch wird. Man hat den Abbau des 

Lebens gefühlt. Und man hat auch gefühlt, indem das Körperliche zurückgeht, steigt 

das Geistige - eben durch das Zurückgehen des Körperlichen - gerade herauf. Die 

Seele wird frei von der Körperlichkeit, so sagte man sich, indem der Körper abzu-

bauen beginnt. Und gänzlich frei ist die Seele im Patriarchenalter, wo der Körper 
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sozusagen dann schon vollständig am Abbau ist; da entringt sich das Seelisch- 

Geistige am meisten dem Körperlichen, da sitzt es nicht mehr darinnen. Deshalb 

sah man mit solcher Andacht und Ehrfurcht zum Patriarchen auf und sagte sich: Oh, 

wie wird es mit mir sein, wenn ich einmal so alt bin? Da kann man etwas wissen, 

etwas erkennen, kann etwas durchschauen, was ich jetzt noch nicht erkennen und 

durchschauen kann, weil ich noch im Aufbau des Körperlichen bin. - Da sah man 

noch hinein in eine physisch-geistige, physisch-spirituelle Weltenordnung. Das war 

die älteste Zeit. Dann kam eine Zeit, wo man diese Abhängigkeit zwischen Leibli-

chem und Geistig-Seelischem nur noch bis etwa zum 50. Jahre hin fühlte; in einer 

noch späteren Zeit nur noch bis zum 40. Jahre. Und dann kam die griechische Zeit. 

Was einem am Griechenzeitalter besonders wert ist, das beruht darauf, dass die 

Griechen gerade noch fühlten den Zusammenklang des Geistig-Seelischen mit dem 

Physisch-Leiblichen. Der Grieche fühlte diesen Zusammenklang noch bis zum 30., 

40. Jahre. Da fühlte er noch im Blutkreislauf, was die Seele in eine Einheit mit dem 

Physisch-Leiblichen versetzt. Darauf beruhte die Einheit dieser wunderbaren, dieser 

alles Theoretische in Künstlerisches und alles Künstlerische zugleich in Weisheits-

volles umsetzenden griechischen Kunst und Kultur. Da wirkte der Bildhauer so, dass 

er nicht ein Modell brauchte, sondern er spürte es in seiner Organisation noch, wie 

der Arm oder das Bein durchsetzt ist von den Kräften, welche den Arm oder das 

Bein formen. Man hatte es gelernt bei den Festspielen zum Beispiel, die aber heute, 

wenn sie nachgeahmt werden, nicht den geringsten Sinn haben.  

Hat man aber einen solchen Sinn für die Entwickelung der Menschheit, so weiss 

man, was eigentlich in der Menschheitsentwickelung vor sich gegangen ist, und 

man weiss auch, dass wir heute einen Parallelismus zwischen dem Physisch-

Leiblichen und dem Geistig-Seelischen nur noch etwa bis zum 27., 28. Lebensjahre 

hin haben, wenn man ganz genau schildert; die meisten Menschen bemerken die-

sen Parallelismus nur noch bis zur Geschlechtsreife. Und so weiss man dann, wie in 

dem sich entwickelnden Menschen herausspriesst das Göttlich-Geistige. Und dann 

bekommt man die nötige Ehrfurcht davor, das, was einem im Kinde entgegentritt, zu 

entwickeln; das heisst, das zu entwickeln, was für uns dann das Gegebene ist und 

nicht jene abstrakten Ideale zu entwickeln, die man sich ausgedacht hat.  

So wird man verwiesen auf eine Menschenerkenntnis, die im einzelnen individu-

ell-seelisch ist. Und hat man sich durchdrungen mit solchen allgemeinen, grossen 

historischen Gesichtspunkten, dann geht man auch an die einzelnen Erziehungs-

aufgaben in einer entsprechenden Weise heran. Dann entsteht schon ein ganz an-

deres Leben, wenn der Erzieher in seine Klasse hineingeht; denn dann trägt er 

Welt, geistig-seelisch-physisch Welt hinein in die Klasse. Dann ist er umgeben von 

der Atmosphäre einer wirklichkeitsgemässen, nicht einer theoretisch ausgedachten 

Weltanschauung. Dann ist er umgeben von einem Weltenfühlen. Und dann werden 
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wir das Merkwürdige erleben können, wenn wir auf das hinschauen, was jetzt ange-

deutet worden ist, dass wir eine Pädagogik begründen, die nach und nach das Ge-

genbild von dem darstellen wird, was auf manchem, gerade charakteristischen Ge-

biete der pädagogische Betrieb heute ist. Allerlei gut veranlagte Humoristen wählen 

sich ja den sogenannten Schulmeister oftmals zu einem Objekt, das ihnen gut die-

nen kann, an dem sie ihren Humor auslassen können. Nun, wenn ein Schulmeister 

mit dem nötigen Humor veranlagt ist, kann er sich auch schon gegen diejenigen 

auslassen, die so sein Bild karikiert in die Welt hineinstellen. Aber worauf es an-

kommt, das ist ja etwas ganz anderes. Denn wenn der Lehrer, wie es die heutige 

theoretisierende Pädagogik tut, so in die Schule hineingestellt wird, dass er gar nicht 

das Kind kennenlernen kann, aber doch mit dem Kinde beschäftigt sein muss - wie 

kann er da etwas anderes werden als weltfremd! Beim heutigen Schulsystem kann 

man gar nichts anderes werden als weltfremd; man wird ja ganz herausgerissen aus 

der Welt. Und dann tritt sogar das Merkwürdige ein, dass die weltfremden Pädago-

gen den Menschen für sein Gedeihen in der Welt entwickeln sollen. 

 Stellen wir uns aber nun vor, die Dinge werden Gesinnung, von denen heute ge-

sprochen worden ist. Dann steht der Lehrer den Kindern so gegenüber, dass sich 

ihm in dem einzelnen Kinde eine ganze Welt, und nicht nur eine menschliche, son-

dern eine göttlich-geistige Welt im Irdischen offenbart. Und man möchte sagen: In 

so vielfacher Anschauungsweise, als er Kinder zur Pflege bekommt, offenbart sich 

dem Erzieher die Welt. - Er schaut durch jedes Kind in die grosse Welt hinein. Seine 

Erziehung wird zur Kunst. Seine Erziehung wird von dem Bewusstsein getragen: 

was getan wird, das wird unmittelbar an der Weltenentwickelung getan. Diese Pä-

dagogik, die hier gemeint ist, führt auch den Lehrenden in dem Erziehen, in dem 

Entwickeln des Menschen hinauf auf das Niveau der grossen Weltanschauung. 

Dann wird der Lehrer derjenige, der nun auch führend sein kann in den grossen zivi-

lisatorischen Fragen. Und dann entwächst der Schüler niemals dem Lehrer, wie es 

heute so sehr häufig der Fall ist. - Denn wir können auch noch folgendes in der 

Schule haben. Nehmen wir einmal an, der Lehrer müsste wirklich erziehen nach ei-

nem Ideale, nach einem Menschenbilde, das er sich vorsetzen kann. Denken wir 

uns, er hätte dann eine Schulklasse von 30 Kindern; unter diesen sässen schick-

salsmässig zwei, die schon nach ihren Anlagen viel genialer sind als der Lehrer 

selbst. Was müsste er denn in diesem Falle machen wollen? Er müsste sie zu sei-

nem Erziehungsideal machen wollen; etwas anderes könnte ja niemals heraus-

kommen. Aber geht es auch? Die Wirklichkeit gestattet es nicht, die Schüler wach-

sen dann über den Lehrer hinaus.  

Erziehen wir dagegen wirklichkeitsgemäss, sind wir Pfleger dessen, was sich 

geistig-seelisch im Kinde offenbart, dann sind wir ja in der gleichen Lage wie der 

Gärtner gegenüber seinen Pflanzen. Glauben Sie, dass der Gärtner alle Geheimnis-
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se der Pflanzen kennt, die er pflegt? Oh, die enthalten an solchen Geheimnissen 

noch viel mehr, als der Gärtner kennt; aber er kann die Pflanzen pflegen und viel-

leicht gerade am besten auch diejenigen pflegen, die er noch nicht kennt. Denn er 

kennt die Praxis, er hat sie sozusagen im «geistigen Griff». So wird es auch möglich 

für eine wirklichkeitsgemässe Erziehungskunst, dass man, wenn man nicht selber 

gerade ein Genie ist, als Erzieher Genies gegenübersteht. Denn man weiss, man 

hat nicht hinzuführen zu einem abstrakten Ideal, sondern da im Kinde drinnen wirkt 

der Gott im Menschen, wirkt durch das Leiblich-Physische hindurch. Hat man diese 

Gesinnung, dann bringt man dies auch zustande. Die sich ausbreitende, über die 

Erziehung sich ergiessende Liebe bringt es zustande. Aber diese Gesinnung muss 

vorhanden sein.  

Damit wollte ich heute nur, wie zur Begrüssung der verehrten Zuhörer, andeuten, 

was der Inhalt dieser Vorträge sein soll, die handeln sollen von dem pädagogischen 

Wert der Menschenerkenntnis und von dem Kulturwert der Pädagogik. 
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I • 02  DIE PHYSISCHE KONSTITUTION DES KINDES 

Erziehung – GA-310   Der pädagogische Wert der Menschenerkenntnis und der Kulturwert der 

Pädagogik 

 

Das menschliche Leben in geisteswissenschaftlicher Beleuchtung. - Die physische Konstitution 

des Kindes, ein Ausdruck der geistigen Individualität. Pädagogenliebe aus Menschenerkenntnis. 

Goethe: harmonisches, Schiller: stockendes Ausleben des Karmas. Ein weiteres Beispiel (Ludwig 

Jacobowski): Hemmnisse für das Ausleben vorgeburtlicher Impulse. Der okkulte Einschlag in 

Schillers «Malteser»- und «Demetrius»-Entwurf, die damit zusammenhängende Feindschaft okkul-

ter Kreise und die mysteriösen Umstände von Schillers Tod. Erwecken der Liebe zum Kinde durch 

geisteswissenschaftlich vertiefte Menschenerkenntnis. Umwandlung des Erzieherberufs zum 

Priesterberuf. Erstes Lebensjahrsiebt: Gehen, Sprechen, Denken. Die Beziehung des Gehenler-

nens zum physischen Aspekt der Hauptesentwicklung, des Sprechenlernens zum seelischen As-

pekt der Entwicklung des rhythmischen Systems. Die Kinderstimme als Ausdruck der seelisch-

geistigen Veranlagung. Statt abstrakter Beurteilung der Begabung des Kindes Durchschauen der 

physischen Erscheinung als Bild des individuellen Geistigen. Hilfe für die Ausbildung des Physi-

schen als Grundlage des Geistigen. 

 
 

Zweiter Vortrag, Arnheim, 18. Juli  1924 

 

 

Über die Befruchtung der pädagogischen Kunst durch Menschenerkenntnis 

möchte ich in diesem Kursus zunächst sprechen, und so möchte ich die Sache ges-

talten - ich habe es gestern im einleitenden Vortrage schon angedeutet -, dass ich 

zunächst zeigen möchte, wie Anthroposophie praktisch werden kann in wirklicher 

Menschenerkenntnis, jetzt nicht etwa bloss in der Erkenntnis des Kindes, sondern in 

der Erkenntnis des ganzen Menschen; wie Anthroposophie dann gerade dadurch, 

dass sie den ganzen Menschen, das heisst das ganze menschliche Leben von der 

Geburt bis zum Tode, insofern es sich auf der Erde abspielt, kennenlernt, wie sie 

gerade dadurch auch in richtiger Art auf jene Notwendigkeiten hinweisen kann, die 

für die Erziehung und den Unterricht des Kindes bestehen.  

Man denkt ja sehr leicht, dass man das Kind unterrichten und erziehen könne, 

wenn man nur dasjenige Leben zunächst beobachtet, das im kindlichen oder ju-

gendlichen Alter abläuft. Aber das genügt nicht. Sondern geradeso wie bei der 

Pflanze, wenn Sie dem Keim irgendwie eine Substanz einpflanzen, dies sich in der 

Blütenbildung oder in der Frucht zeigt, so ist es auch im menschlichen Leben. Was 

in frühester Kindheit dem menschlichen Leben eingepflanzt wird, aus dem kindli-
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chen Leben herausgeholt wird, das zeigt sich zuweilen im spätesten Lebensalter 

erst; und man weiss oftmals nicht, wenn der Mensch fünfzigjährig irgendwie in 

Krankheit, in Bresthaftigkeit verfällt, dass dies seine Ursache hat in einer falschen 

Erziehung oder in einem falschen Unterricht im 7., 8. Lebensjahr. Man geht ja heute 

so vor, dass man das Kind studiert - wenn auch nicht in so äusserlicher Weise, wie 

es gestern gesagt worden ist -, um das herauszufinden, was man um das Kind her-

um helfend macht. Das genügt nicht. Und so möchte ich heute Grundlagen schaf-

fen, um darauf hinzuweisen, wie das ganze menschliche Leben geisteswissen-

schaftlich beobachtet werden kann.  

Der Mensch solle beobachtet werden nach Leib, Seele und Geist, sagte ich schon 

gestern. Und in dem öffentlichen Vortrage deutete ich gestern an, wie erst das erste 

Übersinnliche im Menschen, ein höherer Mensch im Menschen, das Dauernde ist, 

das von der Geburt bis zum Tode geht, während der äussere physische Leib fort-

während ausgewechselt wird. Nun handelt es sich eben darum, dieses menschliche 

Leben auch so kennenzulernen, dass man sieht: auf der Erde spielt sich das ab, 

was sich aus dem vorirdischen Leben heraus entwickelt. Wir haben ja in uns nicht 

bloss dasjenige Seelische, das mit der Geburt oder mit der Empfängnis begonnen 

hat, wir tragen in uns das vorirdische Seelische, ja, wir tragen in uns die Ergebnisse 

längst verlaufener Erdenleben. Das alles wirkt und lebt und webt in uns, und wir 

müssen während des irdischen Lebens das vorbereiten, was dann durch die Pforte 

des Todes geht und nach dem Tode wieder draussen leben wird in der geistig-

seelischen Welt. Wir müssen also begreifen, wie in dem irdischen Leben das Über-

irdische arbeitet. Denn das ist ja zwischen Geburt und Tod doch auch vorhanden; 

es arbeitet nur verborgen in dem Leiblichen drinnen, und man versteht das Leibliche 

nicht, wenn man nicht das im Leiblichen wirkende Geistige versteht.  

Gehen wir nun einmal davon aus, das, was ich jetzt angedeutet habe, an konkre-

ten Beispielen zu studieren: Menschenkenntnis, wie sie sich ergibt aus der Betrach-

tungsart, die in der anthroposophischen Literatur niedergelegt ist, wie zum Beispiel 

in meinem Buche «Theosophie», in der «Geheimwissenschaft im Umriss» oder in 

«Wie erlangt man Erkenntnisse der höheren Welten?». Gehen wir aus von dem, 

was man für eine wirkliche, konkrete Menschenerkenntnis gewinnen kann, wenn 

man das zugrunde legt, was eben Anthroposophie im allgemeinen über den Men-

schen und die Welt erkennen lässt. - Zwei Beispiele möchte ich da einmal voranstel-

len, die auch hier jedem wohlbekannt sein werden. Ich stelle sie aus dem Grunde 

voraus, weil für mich das Studium dieser zwei Persönlichkeiten, von denen ich aus-

gehen will, durch viele Jahre hindurch eine eingehende Beschäftigung gebildet hat. 

Ich nehme zwei geniale Persönlichkeiten; wir werden dann zu weniger genialen he-

runtersteigen. Wir werden daran sehen, wie Anthroposophie nicht nur im allgemei-

nen abstrakt herumredet, sondern imstande ist, auf konkrete Menschenwesen ein-
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zugehen und sie kennenzulernen, so dass Menschenerkenntnis sich zeigt als et-

was, was wirklich im praktischen Leben drinnensteht. Ich wähle die beiden Beispie-

le: Goethe, Schiller, und möchte auf dem Umwege durch Goethe und Schiller zei-

gen, wie sich unter dem Einfluss von Geisteswissenschaft Menschenerkenntnis er-

gibt.  

Betrachten wir einmal Goethe und Schiller äusserlich, ihrem Lebenslaufe nach, 

aber gehen wir auf die ganze Persönlichkeit aus. Wir haben Goethe in merkwürdiger 

Weise ins Leben hereintretend: er wurde ganz schwarz geboren, das heisst dunkel-

blau. Also er zeigte zunächst, dass er mit seinem Geistig-Seelischen ausserordent-

lich schwer untertauchen konnte in das Physisch-Leibliche. Aber wiederum, als 

Goethe einmal untergetaucht war, als er dieses spröde physisch-leibliche Material in 

Anspruch genommen hatte, da war er auch ganz drinnen. Man kann sich eigentlich 

auf der einen Seite kaum eine gesündere Natur denken als die des Goethe-Knaben. 

Goethe ist unglaublich gesund. Er ist so gesund, dass seine Erzieher schon mit ihm 

einige Schwierigkeiten haben. Denn Kinder, mit denen man keine Schwierigkeiten 

hat, die sind in der Regel nicht die allergesündesten im späteren Alter. Kinder dage-

gen, die den Erziehern etwas unbequem werden, das sind die, welche dann später 

im Leben die mehr brauchbaren, weil die energischeren Naturen sind. Daher wird 

der verständige Erzieher es schon ganz gern haben, wenn ihm die Kinder auch et-

was auf die Finger schauen. Und Goethe war von frühester Kindheit an durchaus 

geneigt, seinen Erziehern auf die Finger zu schauen, sogar bis zur Wörtlichkeit hin: 

er guckte beim Klavierspiel die Finger des Spielers ab und nannte dann den einen 

Finger den «Däumerling», den andern «Deuterling» und so weiter. Aber nicht nur in 

diesem äusserlichen Sinne schaute er seinen Erziehern auf die Finger, sondern er 

war eigentlich schon «hell» als Knabe, und die Erzieher hatten es daher manchmal 

schwierig. Später hat er ja in Leipzig eine schwere Krankheit durchgemacht. Aber 

mit Bezug darauf muss man sagen, es war dazu schon einiges von Strapazen, man 

kann auch sagen von kleinen Lumpereien notwendig, um die Gesundheit, die Goe-

the in sich trug, bis zu dem Grade ins Kranke hinüberzugestalten, wie dies gerade 

damals in Leipzig der Fall war. Dann aber sehen wir wieder, wie Goethe stramm 

sein ganzes Leben hindurch ein gesunder, aber ein ausserordentlich sensitiver 

Mensch ist, wie er alles einzelne, was da ist, intensiv auf sich wirken lassen kann, 

wie es aber nicht sehr tief in den Organismus heruntergreift; er wird nicht gleich 

herzkrank, wenn er ein erschütterndes Ereignis verspürt, aber er verspürt dieses er-

schütternde Ereignis mit aller denkbaren Seelenschärfe. Und so sein ganzes Leben 

hindurch. Er leidet seelisch, ohne dass das seelische Leid ihn gleich in eine äussere 

Krankheit bringt. Das heisst, seine äussere Gesundheit ist ausserordentlich fest.  

Dann weiter, Goethe muss schon geradezu herausfordern, eine Betrachtungswei-

se anzuwenden, die nicht gleich ins Mystische geistig verschwimmt, weil man immer 
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nur sagt: Ach, es kommt nicht darauf an, die äussere physische Gestalt ins Auge zu 

fassen; das ist niedrig, man muss das Geistige ins Auge fassen! - Sondern bei ei-

nem so gesunden Menschen wie Goethe, ist das Geistige und das Physische eines; 

das Geistige wirkt durch das Physische. Und nur der erkennt eine solche Persön-

lichkeit, der imstande ist, das Geistige durch das Bild des Physischen hindurch zu 

schauen.  

Goethe war eine sogenannte Sitzgrösse. Wenn er sass, kam er einem gross vor; 

wenn er stand, sah man, dass er kurze Beine hatte. Das ist etwas Eigentümliches, 

was für den, der nun den Menschen nach seiner Einheitlichkeit beobachten kann, 

besonders wichtig ist. Warum hatte Goethe kurze Beine? Die kurzen Beine bedin-

gen einen besonderen Gang; er ging in kurzen Schritten, die, weil der Oberkörper 

schwer war - er war schwer und lang-, allerdings fest auf die Erde gesetzt wurden. 

Wir müssen das beobachten, damit wir es als Erzieher bei Kindern gut studieren 

können. - Was heisst das, es hat ein Mensch kurze Beine und einen übergrossen 

Oberkörper? Das heisst: Wir haben bei einem solchen Menschen in der äusseren 

Erscheinung gegeben, dass er das, was er in einem vorigen Erdenleben durchlebt 

hat, auf eine harmonische Weise karmisch in dem gegenwärtigen Erdenleben, das 

heisst in dem, von dem man spricht, zur Darstellung bringen kann.  

Goethe war auch in dieser Beziehung ausserordentlich harmonisch, dass er alles, 

was in seinem Karma lag, ausgestalten konnte bis ins höchste Lebensalter hin. Er 

wurde ja so alt, weil er alles, was in ihm karmisch veranlagt war, wirklich heraus-

bringen konnte. Man hat bei Goethe, der, nachdem er den Leib verlassen hatte, 

eben diesem Leibe nach noch so wunderschön war, dass ihn alle im Tode bewun-

derten, man hat bei ihm den Eindruck: Da hat sich eigentlich alles ausgelebt, was 

karmisch veranlagt war; da ist eigentlich nichts geblieben, und Goethe muss neu 

anfangen, wenn er wieder in einem Erdenleben erscheint, unter ganz neuen Bedin-

gungen. Das alles drückt sich gerade in einem so gestalteten Körper aus, wie ihn 

Goethe hatte. Denn das, was der Mensch aus einem vorigen Erdenleben veranlagt 

hat, kommt zunächst als Ursache in der Kopfbildung zum Vorschein. Nun hatte 

Goethe von Jugend auf diesen wunderschönen Apollo-Kopf, der nur die harmoni-

schen Kräfte in die Körperlichkeit hineingoss. Er hatte aber diesen von der Last des 

Oberleibes beeindruckten Körper mit den zu kurzen Beinen, so dass er diesen Gang 

wieder hatte, der in seinem ganzen Lebenswandel zum Vorschein kommen konnte. 

Dieser ganze Mensch war karmische Voraussetzung und karmische Erfüllung im 

wunderbar Harmonischen. Alles einzelne, was man im Goethe-Leben hat, spricht ja 

das aus.  

Bei einem solchen Menschen, der so harmonisch im Leben drinnensteht und so 

alt wird, muss ja nun die Mitte des Erdenlebens ganz besonders hervorragende Er-



20 
 

lebnisse aufweisen. Goethe ist 1749 geboren, 1832 gestorben; er ist also etwa 83 

Jahre alt geworden. Wir haben also sein mittleres Lebensalter etwa im 41.Jahre, 

das heisst um das Jahr 1790. Nehmen Sie nun die Zeit von 1790 bis 1800, so ist 

dies das mittelste Jahrzehnt, das Goethe erlebt hat. In diesem Jahrzehnt, vor 1800, 

hat Goethe tatsächlich die wichtigsten Lebensereignisse durchgemacht. Vorher 

konnte er in den wichtigen Lebens- und wissenschaftlichen Anschauungen nicht ir-

gendwie zu einem Abschluss kommen. Die «Metamorphose der Pflanzen» wird 

1790 erst veröffentlicht; alles was sich daran anschliesst, schliesst sich in diesem 

Jahrzehnt, von 1790 bis 1800, daran an. Goethe war 1790 mit seinem «Faust» so 

wenig fertig, dass er ihn als Fragment herausgab; er glaubte überhaupt nicht, mit 

ihm fertigzuwerden. In diesem Jahrzehnt fasst er unter dem Einfluss von Schillers 

Freundschaft die kühne Idee, diesen «Faust» weiterzuführen. Die grossen Szenen, 

der Prolog im Himmel und so weiter kommen hier zum Ausdruck. - Also wir haben 

es bei ihm zu tun mit einem ausserordentlich harmonischen Leben, und mit einem 

Leben, das in Ruhe verläuft, das durch nichts gestört wird von innen heraus, son-

dern das sich frei und sinnig der Aussenwelt hingeben kann.  

Betrachten wir dagegen Schillers Leben. Schiller wird von vornherein in einen Le-

benszusammenhang hineingestellt, der eine fortwährende Disharmonie zeigt zwi-

schen seinem Seelisch-Geistigen und seinem Körperlich-Physischen. Schiller hat 

durchaus nicht die harmonische Kopfbildung wie Goethe. Er ist eigentlich hässlich, 

nur geistvoll hässlich, aber doch eigentlich hässlich. Aber es liegt eine starke, per-

sönlich-kraftvolle Haltung auch in seiner Physiognomie, was ja insbesondere in der 

Nasenbildung zum Ausdruck kommt. Schiller ist nicht eine Sitzgrösse, sondern er 

hat lange Beine. Alles dagegen, was zwischen Kopf und Gliedmassen liegt, worin 

die Ursachen der Zirkulation und der Atmung liegen, ist bei ihm wirklich krank, 

kümmerlich von Anfang an ausgebildet, und er leidet sein ganzes Leben hindurch, 

zuerst mit grösseren Pausen, dann aber fast unaufhörlich an Krämpfen. Diese 

Krämpfe werden später so stark, dass er sich nicht zu irgendeiner Mahlzeit einladen 

lassen kann, sondern dass er, als er zum Beispiel einmal nach Berlin kommt, sich 

ausbedingt, man solle ihn für den ganzen Tag einladen, so dass er sich die Zeit 

aussuchen könne, in der er dann frei von Krämpfen sei. Das alles rührt her von ei-

nem mangelhaft ausgebildeten Zirkulations- und Atmungsgebiet.  

Da entsteht die Frage: Was liegt karmisch bei einem Menschen aus früheren Er-

denleben her vor, der in dieser Weise an Krämpfen leiden muss? - Krämpfe sind, 

wenn sie ins menschliche Leben eingreifen, ungemein stark hinweisend auf das 

menschliche Karma. Wenn man vom geisteswissenschaftlichen Standpunkte aus 

mit ernster, verantwortlicher wissenschaftlicher Untersuchung an Krampferschei-

nungen herangeht, so findet man immer, da liegt beim Menschen ein bestimmtes 

Karma vor, Ergebnisse von Taten, Gedanken und Gefühlen früherer Erdenleben. 
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Jetzt hat man den Menschen im gegenwärtigen Leben vor sich. Nun kann zweierlei 

eintreten. Entweder es geht so harmonisch zu wie bei Goethe, dass man sich sagt: 

Da ist das Karma, da kommt alles zum Vorschein, was karmisches Ergebnis ist. - Es 

kann aber auch das andere eintreten, es kann der Mensch durch besondere Bedin-

gungen, die sich für ihn beim Herabsteigen aus der geistigen Welt in die phy- sische 

ergeben, in die Lage kommen, dass er das, was karmisch auf ihm lastet, nicht im-

mer ganz ausleben kann. Der Mensch kommt aus der geistigen Welt mit bestimm-

ten karmischen Voraussetzungen herunter; er trägt sie in sich. Nehmen wir an, bei A 

wäre für einen Menschen eine Stelle,  

 

 

 

wo er in einem bestimmten Zeitpunkte seines Lebens sein Karma irgendwie verwirk-

lichen sollte; aber durch irgend etwas geht es nicht. Dann setzt er sozusagen mit 

Bezug auf die Verwirklichung seines Karma aus, und es muss eine kürzere Zeit ver-

fliessen, wo sein Karma aussetzt; er muss dies dann für das nächste Erdenleben 

verschieben. Dann geht es so weiter. Wieder kommt eine Stelle, bei B, wo er etwas 

von seinem Karma verwirklichen sollte; aber er muss wiederum aussetzen, muss 

wiederum etwas von seinem Karma auf das nächste Erdenleben verschieben. Im-

mer nun, wenn man nötig hat, so sein Karma auszusetzen, entstehen krampfartige 

Erscheinungen im Leben. Man kann etwas, was man im Inneren trägt, nicht ganz 

herausbilden in sein Leben. - Das ist eben die Eigentümlichkeit der Geisteswissen-

schaft, dass sie nicht im Phantastischen herumschwimmt, nur so im Allgemeinen 

herumredet, der Mensch habe die vier Wesensglieder: physischer Leib, ätherischer 

Leib, astralischer Leib und Ich, sondern dass sie eingeht auf das wirkliche Leben 

und hinweisen kann auf etwas im physischen Leben, wo die wirklichen geistigen Ur-

sachen für irgendwelche äusseren Ereignisse liegen, so dass sie weiss, wie der 

Mensch im äusseren Leben sich darlebt. Das ist das, was wirkliche Geisteswissen-

schaft eben können muss.  

Es entstand nun für mich die Frage: Wie wirkt Karma in einem solchen Leben wie 

dem Schillerschen als der Ausgestalter des ganzen Lebens, wenn eben solche Be-

dingungen vorliegen wie bei ihm, dass das Karma nicht heraus kann, dass er fort-

während Anstrengungen machen muss, um das zu erreichen, was er erreichen will? 

Goethe hat es im Grunde genommen leicht, seine grossen Schöpfungen zu voll-
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bringen; denn die sind das Ergebnis seines Karma. Schiller hat es immer schwer, 

seine grossen Schöpfungen zustande zu bringen; er muss gegen das Karma an-

stürmen, und die Art, wie er anstürmt, wird sich erst wieder im folgenden Erdenle-

ben ausleben. Da musste ich mir eines Tages die Frage vorlegen: Wie hängt gerade 

ein solches Leben, wie das Schillersche, mit den allgemeinen Lebensbedingungen 

zusammen? - Wenn man leichtfertig an die Beantwortung einer solchen Frage geht, 

kommt auch bei ernster geisteswissenschaftlicher Untersuchung nichts Besonderes 

heraus; spintisieren darf man da nicht, man muss beobachten. Aber wenn man 

gleich an das erste Objekt der Beobachtung herangeht, wird man irgendwie 

daneben vorbeigehen. Daher legte ich mir die Frage folgendermassen vor: Wie 

spielt sich ein Leben ab, wenn Hindernisse für das Karma oder für andere, vorirdi-

sche Bedingungen da sind?  

Nun studierte ich Menschen daraufhin, wie sich so etwas verwirklicht, und ich will 

dafür jetzt ein Beispiel anführen. Ich könnte viele solcher Beispiele anführen, will 

aber jetzt eines nehmen, das ich ganz genau beschreiben kann. Ich hatte einen Be-

kannten, eine Persönlichkeit, die ich ganz genau ihrem gegenwärtigen Erdenleben 

nach kannte. Ich konnte konstatieren, wie in seinem Leben Hindernisse nicht vor-

handen waren mit Bezug auf die Auslebung des Karma, sondern mit Bezug auf das, 

was sich abspielt im Dasein zwischen Tod und neuer Geburt, was sich also für die-

se Persönlichkeit im übersinnlichen Leben abgespielt hat zwischen dem letzten Er-

denleben und diesem, in welchem ich sie kennenlernen konnte. Es waren also in 

diesem Falle nicht so, wie bei Schiller, Hindernisse da für das Ausleben des Karma, 

sondern Hindernisse für das richtige In-den-Körper-Hineinbringen dessen, was er 

durchlebt hatte zwischen Tod und neuer Geburt, das heisst in der übersinnlichen 

Welt. Man sah diesem Menschen an, er hat Bedeutsames erlebt zwischen Tod und 

neuer Geburt, aber er kann es nicht herausbringen. Er hatte sich hineingestellt in 

karmische Menschenzusammenhänge, hatte sich hineingestellt in ein Zeitalter, wo 

das nicht herauskommen kann, was er zwischen Tod und Empfängnis sozusagen 

angehäuft hatte an innerer Seelenhaftigkeit. Und worin zeigten sich die physischen 

Begleiterscheinungen für dieses Nicht-herausbringen-Können des im Menschen 

vorhandenen Übersinnlichen? Sie zeigten sich darin, dass diese Persönlichkeit ein 

Stotterer war, dass sie Sprachstörungen hatte. Wenn man nun weitergeht und die 

seelisch-organischen Ursachen für Sprachstörungen untersucht, dann findet man 

immer, dass ein Hindernis da ist, das zwischen Tod und neuer Geburt erlebte Über-

sinnliche in die physische Welt durch die Körperlichkeit herunterzutragen. Nun muss 

man sich fragen: Was liegt bei einer solchen Persönlichkeit vor, die also sehr viel in 

sich hat, allerdings auch durch ihr vorheriges Karma, aber - aufgespeichert ist es 

worden im Dasein zwischen Tod und neuer Geburt - die das Aufgespeicherte nicht 

herunterbringen kann, und bei der sich dieses Nicht-herunterbringen- Können im 
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Stottern zeigt? Was sind mit einer solchen Persönlichkeit hier im Leben für Dinge 

verknüpft?  

Man konnte sich immer wieder sagen: Dieser Mann hat in sich allerlei Grosses, 

das er im vorirdischen Leben erworben hat, aber er kann es nicht herunterbringen. - 

Er konnte gut das herunterbringen, was man herausbringen kann in der Gestaltung 

des physischen Leibes bis zum Zahnwechsel, konnte sogar ausserordentlich gut 

das aus sich herausbringen, was man dann vom Zahnwechsel bis zur Geschlechts-

reife herausbringt; er wurde dann eine ausgezeichnete literarisch-künstlerische Per-

sönlichkeit, indem er dasjenige herausgestaltete, was man herausgestalten kann 

zwischen der Geschlechtsreife und dem 30. Lebensjahr. Aber nun kam für den, der 

nun wirkliche Menschenerkenntnis erwerben kann, die grosse Sorge: Wie soll es mit 

dieser Persönlichkeit werden, wenn sie nun in die Dreissigerjahre kommt und dann 

immer mehr und mehr zu der Verstandes- oder Gemütsseele die Bewusstseinssee-

le herausbilden soll? Wer in dieser Richtung Erkenntnisse hat, bekommt in solchem 

Falle die grösste Sorge, denn er kann sich nicht denken, dass die Bewusstseinssee-

le, zu deren Ausbildung man alles, was im Kopfe entspringt, vollständig intakt haben 

muss, voll herauskommen kann. Denn, dass bei dieser Persönlichkeit nicht alles im 

Kopfe gerade intakt war, das zeigte sich im Stottern. Und dieser Mann war zunächst 

äusserlich, mit Ausnahme seines Stotterns, kerngesund. Aber dass ausser dem 

Stottern im Kopfe nicht alles intakt war, das zeigte sich darin, dass er ausser Stot-

tern noch Schielen hatte - wiederum ein Anzeichen dafür, dass man nicht alles, was 

man zwischen Tod und neuer Geburt im Überirdischen aufgenommen hat, im ge-

genwärtigen Erdenleben herausbringen kann. - Eines Tages kam nun dieser Mann 

zu mir und sagte: Ich habe mir vorgenommen, mein Schielen operieren zu lassen. - 

Ich war nicht befugt, etwas anderes zu sagen als: Ich würde es nicht tun, wenn ich 

an seiner Stelle wäre. - Ich tat alles, um ihm abzureden. So genau wie heute sah ich 

damals in die Verhältnisse nicht hinein; denn das, was ich jetzt erzähle, liegt mehr 

als 20 Jahre zurück. Aber ich hatte grosse Sorge wegen dieser Operation. Nun, er 

liess sich doch operieren, er folgte eben nicht. Und siehe da, schnell nach der Ope-

ration, die an sich, wie man es bei Operationen sehr häufig hat, ausserordentlich gut 

verlief, kam er in voller Freude zu mir und sagte: Jetzt werde ich nicht mehr schie-

len! - Ein bisschen eitel war er ja auch, wie manche bedeutende Persönlichkeit. 

Aber ich hatte meine grosse Sorge. Und nur nach Tagen starb der Mann, nachdem 

er das 30. Lebensjahr vollendet hatte. Die Ärzte diagnostizierten Typhus, aber es 

war gar nichts von Typhus vorhanden, sondern er starb an einer Hirnhautentzün-

dung.  

Wer Geistesforscher ist, der braucht, wenn er ein solches Leben betrachtet, ge-

wiss nicht herzlos zu werden; im Gegenteil, die menschliche Anteilnahme wird noch 

mehr vertieft. Aber man durchschaut auch zugleich das Leben nach seinen grossen 
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Zusammenhängen. Man durchschaut, wie das, was von geistig Erlebtem zwischen 

Tod und neuer Geburt im gegenwärtigen Leben nicht herunterkommen kann, sich in 

körperlichen Mängeln zum Ausdruck bringt. Wenn nun nicht in der richtigen Weise, 

wie es ja in diesem Falle nicht sein konnte, eine Erziehung eingreift, kann natürlich 

ein bestimmter Lebenspunkt gar nicht überschritten werden. Glauben Sie aber nicht, 

dass ich etwa behaupte: Jeder der schielt, muss im 30. Jahre sterben - negative In-

stanzen sind nie gemeint, sondern es kann karmisch wieder etwas eintreten, was 

den Betreffenden bis ins höchste Alter leben lässt. Aber hier war es so, dass durch 

die Inanspruchnahme des Kopfes diese eigentümliche Organisation, die in Schielen 

und Stottern zum Ausdruck kam, Sorge machte: Wie kommt diese Organisation 

über das 35. Lebensjahr hinweg? - Und nun ist da der Zeitpunkt, wo man zurück-

schauen muss auf das Karma des Menschen und da werden Sie gleich sehen, dass 

es nicht nötig ist, dass jemand, der schielt, im 30. Jahre stirbt. Denn wenn wir einen 

Menschen haben, der sich im vorirdischen Leben so vorbereitet hat, dass er sehr 

viel aufgenommen hat zwischen Tod und neuer Geburt, aber das Aufgenommene 

nicht herunterbringen kann in das physische Leben, und betrachten wir bei ihm das 

Karma ganz, so finden wir, dass diese betreffende Persönlichkeit ganz gut hätte 

nach dem 35. Jahre fortleben können, aber sie hätte dann zu allen andern Bedin-

gungen den Impuls in sich tragen müssen, zu einer spirituellen Lebens- und Welt-

anschauung zu kommen. Denn dieser Mann war wie selten einer veranlagt für Spiri-

tuelles; aber er konnte wiederum, weil die starken geistigen Impulse, die aus frühe-

ren Erdenleben da waren, doch einseitige waren, nicht zum Spirituellen kommen.  

Sie können versichert sein, dass ich über eine solche Sache reden kann. Ich war 

mit diesem Manne sehr befreundet und wusste daher, welcher Abgrund zwischen 

meiner eigenen Weltanschauung und der seinigen bestand. Man konnte sich intel-

lektuell sehr gut mit ihm verständigen, konnte sich auch gemütlich verständigen; 

aber man konnte nicht etwas an ihn heranbringen, was spirituell ist. Und weil er mit 

dem 35. Jahre hätte zu einem spirituellen Leben übergehen müssen, wenn das, was 

bis zum 35. Jahre veranlagt war, auf der Erde hätte möglich sein sollen, er aber zu 

einem spirituellen Leben nicht kam, so starb er da. Also man kann ganz gut schielen 

und stottern, und kann doch fortleben, wenn man also als ein gewöhnlicher Erden-

mensch fortzuleben vermag. Man darf nicht erschrecken über die Dinge, die schon 

einmal gesagt werden müssen, wenn man nicht in Phrasen aufgehen, sondern Rea-

litäten schildern will. Aber an diesem Beispiele können Sie sehen, wie einen der 

geistig geschärfte Blick hineinschauen lässt in das menschliche Leben.  

Und jetzt gehen wir zu Schiller zurück. Wenn wir das Schillersche Leben betrach-

ten, so stellen sich vor allen Dingen zwei Erscheinungen in dieses Leben hinein, die 

ganz merkwürdig sind. Es gibt von Schiller ein unvollendetes, bloss entworfenes 

Drama, die «Malteser». Man sieht dem Konzept, dem Entwurf, der da ist, an: hätte 
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Schiller diese «Malteser» zur Ausführung bringen wollen, dann hätte er unbedingt 

dieses Drama nur als Eingeweihter, als Initiierter schreiben können. Es wäre gar 

nicht anders gegangen. Er trug, wenigstens bis zu einem gewissen Grade, die Be-

dingungen zur Initiation in sich. Aber was er so in sich trug, das konnte wegen sei-

nes andern Karma nicht herauskommen; es verkrampfte sich, verkrampfte sich auch 

seelisch. Denn dem «Malteser»-Entwurf ist schon das Krampfhafte anzusehen: 

grosse, gewaltige Sätze, die überall nicht bis zum Punkt führen. Es kann nicht her-

aus, was in ihm ist. - Es ist nun interessant, auch bei Goethe haben wir solche Ent-

würfe; aber man sieht überall, wo Goethe etwas liegen lässt, da ist er zu bequem, er 

könnte schon weiter. Nur im höchsten Alter, als schon die Sklerose etwas auftrat, 

konnte er es nicht. Bei Schiller aber haben wir ein anderes Bild: es ist der eiserne 

Wille vorhanden, als er die «Malteser» entwirft, vorwärtszukommen; aber er kann 

nicht. Er kommt nur bis zu einem flüchtigen Entwurf. Denn die «Malteser», in Wirk-

lichkeit gesehen, enthalten ja das, was von den Kreuzzügen her bewahrt worden ist 

an allerlei Okkultem, an Mystischem und an Initiationswissenschaft. Und an ein sol-

ches Drama, zu dessen Fertigstellung man die Erlebnisse der Initiation hätte wirklich 

in sich tragen müssen, geht Schiller heran. Wahrhaftig, ein Lebensschicksal, das 

den, der die Sache durchschaut, ungemein tief berührt und in die ganze Wesenheit 

dieses Menschen hineinschauen lässt. Und seit bekanntgeworden war, dass Schil-

ler so etwas im Sinne hatte wie die «Malteser», seit der Zeit vermehrte sich die 

Gegnerschaft in Deutschland gegen ihn ausserordentlich. Man fürchtete sich vor 

ihm. Man fürchtete, dass er allerlei an okkulten Geheimnissen in seinen Dramen 

verraten könne.  

Die zweite Erscheinung, von der ich sprechen will, ist die folgende. Die «Malte-

ser» bekommt er nicht fertig, kann nicht mit ihnen zurechtkommen. Er lässt Zeit ver-

gehen, dichtet an allerlei Dingen, die gewiss bewundernswert sind, aber die auch 

schon bewundert werden können vom Philistertum. Die «Malteser», wenn er sie hät-

te ausführen können, wären etwas geworden für Menschen von höchstem geistigem 

Schwung! Er muss sie liegen lassen. Nach einiger Zeit tritt in ihm wiederum das auf, 

was den Impuls zu dem Späteren gegeben hat. An die «Malteser» kann er nicht 

wieder denken. Aber er beginnt, an seinem «Demetrius» zu dichten: ein merkwürdi-

ges Schicksalsproblem, das vom falschen Demetrius, der an die Stelle eines andern 

getreten ist. Alle die Schicksalskonflikte, die da eintreten, wie aus den verborgens-

ten Ursachen heraus, mit allen menschlichen Emotionen, mussten in dieses Drama 

hineinkommen, wenn es fertig würde. Schiller schreibt daran in einer geradezu fie-

berhaften Art. Es wird bekannt - und noch grössere Furcht haben die Menschen da-

vor, dass nun Dinge zum Vorschein kommen könnten, an denen viele ein Interesse 

hatten, dass sie eine Weile noch der Menschheit verborgen bleiben.  



26 
 

Und nun treten im Leben Schillers Erscheinungen ein, die derjenige, der sich auf 

solche Dinge versteht, nicht als etwas auch im Krankhaft- Normalen allein Begrün-

detes ersehen kann. Man hat ein merkwürdiges Krankheitsbild bei Schiller. Es tritt 

das Gewaltige ein - gewaltig nicht im Sinne der Grösse, sondern im Sinne des Er-

schütternden: Schiller wird über seinem «Demetrius» krank; er spricht auf seinem 

Krankenlager fortwährend fast den ganzen «Demetrius» im hochgradigen Fieber 

heraus. Es wirkt etwas in Schiller wie eine fremde Macht, die sich durch den Körper 

ausdrückt. Man braucht selbstverständlich niemanden anzuklagen. Aber man kann 

nicht anders - trotz alledem, was nach dieser Richtung geschrieben worden ist -, als 

aus dem Krankheitsbilde die Vorstellung zu haben, da ist auf irgendeine, wenn auch 

ganz okkulte Weise mitgeholfen worden an dem schnellen Sterben Schillers! Und 

dass Menschen eine Ahnung haben konnten, dass da mitgeholfen worden ist, das 

geht daraus hervor, wie Goethe, der nichts machen konnte, aber manches ahnte, in 

den letzten Tagen gar nicht wagte, den unmittelbar persönlichen Anteil - auch nicht 

nach dem Tode - zu nehmen, den er an dem wirklichen Hingange Schillers seinem 

Herzen nach wahrhaftig genommen hat. Er getraute sich nicht herauszugehen mit 

dem, was er in sich trug.  

Damit will ich nur andeuten, wie Schiller für den, der solche Dinge durchschauen 

kann, ganz zweifellos dazu prädestiniert war, Hochspirituelles aus sich heraus her-

vorzubringen, dass aber, wie durch innere und äussere Ursachen, karmisch inner-

lich und karmisch äusserlich die Sache zurückgestaut worden ist. Ich darf schon sa-

gen, für den Geistesforscher bildet nichts ein so grosses Interesse, als etwa folgen-

des Problem sich zu stellen: zu studieren, was Schiller geleistet hat in den letzten 10 

Jahren seines Lebens, von den «Ästhetischen Briefen» an, und dann zu verfolgen, 

wie dieses Leben nach dem Tode abgelaufen ist. Da gibt es, wenn man sich vertieft 

in diese Seele Schillers nach dem Tode, geistige Inspirationen in Hülle und Fülle 

aus der geistigen Welt heraus. Da haben wir den Grund, warum Schiller in der Mitte 

der Vierzigerjahre sterben musste. Er konnte einfach, wie sich das in seinen Krämp-

fen und in seiner ganzen Statur zeigte, namentlich aber in der hässlich geformten 

Kopforganisation zeigte, er konnte mit seinem Seelisch-Geistigen, das tief drin-

nenstand im spirituellen Dasein, nicht in seine Körperlichkeit hinein.  

Wenn wir uns solche Dinge vorhalten, müssen wir uns doch sagen: Das Men-

schenleben wird schon in seiner Betrachtung vertieft, wenn man das anwendet, was 

Anthroposophie geben kann. - Man lernt hineinschauen in das Menschenleben. 

Nichts anderes wollte ich, als Ihnen durch die Beispiele, die ich gebracht habe, an-

führen, wie man durch die Anthroposophie lernt, das menschliche Leben anzu-

schauen. Nehmen Sie aber jetzt die ganze Sache. Kann man nicht in seiner Seele 

vertieft werden für alles, was menschlich ist, dadurch, dass man einfach in einer 

solchen Weise auf einzelne Menschenleben hinsieht? Wenn sich der Mensch in ei-
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nem bestimmten Zeitpunkte seines Lebens sagen kann: So stand es um Schiller, so 

um Goethe, so stand es mit irgendeinem Menschen, der früh verstorben ist, wie ich 

es Ihnen angeführt habe, - ja, wird das nicht in der Seele des Menschen so wirken 

können, dass man lernt, jedes Kind auch vertieft anzuschauen? Dass einem jedes 

Menschenleben ein heiliges Rätsel wird? Lernt man denn nicht mit viel grösserer, 

mit viel innigerer Aufmerksamkeit auf jedes Menschenleben und Menschenwesen 

hinschauen? Und kann man nicht gerade dadurch, dass auf diese Weise Men-

schenerkenntnis in die Seele sich einschreibt, Menschenliebe in sich vertiefen? Und 

kann man denn nicht mit dieser Menschenliebe, die an der Menschenbetrachtung, 

an der innigen, tiefen Menschenbetrachtung, an dem Miterleben der innerst heiligen 

Rätsel der Menschenseele sich vertieft, gerade an eine Erzieheraufgabe herantre-

ten, wenn einem das Leben so heilig geworden ist? Wird sich nicht gerade dadurch 

der Erzieherberuf umwandeln lassen, nicht zum phrasenhaften, mystisch verträum-

ten, wohl aber zum ganz wahrhaften  Priesterberuf, der dasteht, wenn die göttliche 

Gnade die Menschen herunterschickt in das irdische Leben? 

 Auf die Entwickelung solcher Gefühle kommt es an! Das ist ja nicht das Wesent-

liche an der Anthroposophie, dass sie theoretisch lehrt: der Mensch besteht aus 

physischem Leib, Ätherleib, Astralleib und Ich, es gibt ein Karma, es gibt wiederhol-

te Erdenleben und so weiter. Man kann sehr gescheit sein, kann das alles wissen; 

doch Anthroposoph im wahren Sinne des Wortes ist man dadurch nicht, wenn man 

diese Dinge auf die gewöhnliche Art, wie den Inhalt eines Kochbuches, weiss. Dar-

auf kommt es an, dass das menschliche Seelenleben ergriffen und vertieft werde 

durch die anthroposophische Weltanschauung, und dass man dann wirken lernt aus 

einem solchen ergriffenen und vertieften Seelenleben.  

Daher kann die erste Aufgabe, die für die Pädagogik auf der Grundlage der Anth-

roposophie erfüllt werden kann, diese sein, dass man zunächst darauf hinarbeitet, 

dass die Lehrer, die Erzieher im tiefsten Sinne Menschenerkenner seien, und dass 

sie, wenn sie diese Gesinnung nach rechter Menschenbeobachtung in sich aufge-

nommen haben, mit der Liebe, die aus dieser Gesinnung folgt, an das Kind heran-

treten. Daher ist das erste, was in einem Seminarkurs für im anthroposophischen 

Sinne wirken sollende Erzieher vorkommt, nicht, dass man sagt, du sollst es so oder 

so machen, sollst diesen oder jenen pädagogischen Handgriff anwenden, sondern 

das erste ist das Erwecken der pädagogischen Gesinnung aus Menschenerkenntnis 

heraus. Hat man diese pädagogische Gesinnung aus Menschenerkenntnis bis zur 

rechten Pädagogenliebe, bis zum Erwecken der Pädagogenliebe gebracht, dann 

kann man sagen, der Lehrer ist reif zum Erziehen, zum Unterrichten. Das erste, um 

was es sich bei einer auf Menschenerkenntnis begründeten Pädagogik handelt, wie 

es die Waldorfschul-Pädagogik zum Beispiel ist, das ist nicht, Regeln anzugeben, 

so oder so solle man erziehen, sondern das erste ist, die Seminarkurse so zu hal-
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ten, dass man die Herzen der Lehrer findet, dass man diese Herzen so weit vertieft, 

dass aus ihnen heraus die Liebe zum Kinde erwächst. Die glaubt ja ein jeder natür-

lich sich andiktieren zu können. Aber diese andiktierte Menschenliebe kann ja nichts 

leisten; sie könnte vielen guten Willen haben, aber kann nichts leisten. Etwas leisten 

kann erst diejenige Menschenliebe, die aus einem vertieften Beobachten im Einzel-

falle hervorgehen kann.  

Wenn man das in sich trägt, das Erziehungswesen auf Menschenerkenntnis bau-

en zu wollen - sei es, dass man es jetzt durch wirkliche Geisteswissenschaft kennt, 

oder sei es instinktiv, wie man es auch kennen kann -, dann wird man das Kind dar-

aufhin anschauen, dass man sich fragt: Was entwickelt sich beim Kinde vorzugs-

weise bis zum Zahnwechsel? - Denn bis zum Zahnwechsel ist das Kind ein ganz 

anderes Wesen als später, wenn man auf die Intimitäten des Menschen eingeht. Ei-

ne gewaltige innere Verwandlung macht das Menschenwesen mit dem Zahnwech-

sel durch, wieder eine gewaltige innere Verwandlung mit der Geschlechtsreife. Be-

denken Sie nur, was der Zahnwechsel für den sich entwickelnden Menschen bedeu-

tet. Der Zahnwechsel als solcher ist ja nur das äussere Zeichen für tiefe Verände-

rungen, die im ganzen menschlichen Wesen vor sich gehen, aber Veränderungen, 

die nur einmal vor sich gehen, denn man bekommt nur einmal zweite Zähne, man 

bekommt sie nicht alle 7 Jahre. Mit dem Zahnwechsel ist dann die Zahnbildung ab-

geschlossen. Man muss dann seine Zähne das ganze Leben hindurch behalten, 

kann sie sich höchstens plombieren lassen oder durch falsche ersetzen, aber man 

bekommt sie nicht wieder aus dem Organismus heraus. Warum ist das? Das ist 

deshalb, weil gerade mit dem Zahnwechsel die Kopforganisation einen gewissen 

Abschluss erlangt. Durchschaut man das, fragt man sich in jedem einzelnen Falle: 

Was erreicht denn da eigentlich mit dem Zahnwechsel seinen Abschluss? - so wird 

man, gerade von da ausgehend, dazu geführt, die ganze menschliche Organisation 

aufzufassen nach Leib, Seele und Geist. Und beobachtet man mit jenem in Liebe 

vertieften Blick, den man durch solche Menschenerkenntnis bekommt, wie ich es 

geschildert habe, das Kind bis zum Zahn Wechsel hin, so sieht man: Dieses Kind 

bildet bis zum Zahnwechsel hin das Gehen aus, bildet das Sprechen aus und weiter 

das Denken. Das sind die drei Fähigkeiten, die bis zum Zahnwechsel als die hervor-

ragendsten ausgebildet werden.  

Das Gehen ist ja nicht bloss gehen, das man lernt mit dem Gehen, denn das ist 

nur eine einzelne Erscheinung, sondern es ist das Sich-im- Gleichgewicht-

Hineinstellen in die Welt; gehen ist nur die gröbste Erscheinung dabei. Vorher ist 

man ausser diesem Gleichgewicht, jetzt lernt man sich im Gleichgewichte in die 

Welt hineinstellen. Woher kommt das? Es kommt davon her, dass der Mensch mit 

einem Kopfe geboren wird, der eine ganz bestimmte Gleichgewichtslage verlangt. 

Dieses Geheimnis des menschlichen Kopfes tritt ja schon im Physischen sehr stark 
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hervor. Denken Sie nur daran, dass ein menschliches Durchschnittsgehirn zwischen 

1200 bis 1500 Gramm schwer ist. Wenn aber ein solches Gewicht auf die feinen 

Adern, die an der Gehirnbasis sind, drücken würde, so würde es diese sogleich zer-

quetschen. Dass sie nicht zerquetscht werden, kommt davon her, dass dieses las-

tende Gehirn in Wahrheit im Gehirnwasser schwimmt, das unser Haupt ausfüllt. Nun 

werden Sie sich aus dem Physikunterricht erinnern, dass ein Körper, wenn er in ei-

ner Flüssigkeit schwimmt, so viel von seinem Gewicht verliert, als das Gewicht der 

von ihm verdrängten Flüssigkeit ausmacht. Wenden Sie das auf das Gehirn an, 

dann bekommen Sie heraus, dass unser Gehirn auf die Gehirnbasis nur mit einem 

Gewicht von etwa 20 Gramm drückt; das andere liegt im Gehirnwasser und wird 

verloren. Der Mensch wird also so geboren, dass sein Gehirn so gelagert sein 

muss, dass es in ein Gewicht kommt, wo gerade dieses Verhältnis zum verdrängten 

Gehirnwasser herauskommt. Dies richtet sich ein, während wir uns vom Kriechen 

zum Uns-Aufrichten orientieren. Der Kopf muss so lagern, wie wir es mit dem übri-

gen Organismus machen; Gehen und Greifen ist das, was vom Gehirn in einer be-

stimmten Lage vom Menschen gefordert wird. Es geht vom Gehirn aus das Ins-

Gleichgewicht- Kommen des Menschen.  

Gehen wir weiter. Der Kopf des Menschen ist verhältnismässig schon weit organi-

siert, wenn der Mensch geboren ist, denn während der Embryonalzeit ist der Kopf 

bis zu einem gewissen Grade ausgebildet; fertig ist er erst mit dem Zahnwechsel. 

Was sich aber erst einrichtet während der Zeit bis zum Zahnwechsel, was eine be-

sondere äussere Organisation sich erwirbt, das ist das rhythmische System des 

Menschen. Würde man darüber mehr physische, physiologische Beobachtungen 

anstellen, so würde man sehen, wie wichtig für die ersten 7 Jahre die Einrichtung 

des Zirkulations- und Atmungssystems ist, was man vor allem dann verderben kann, 

wenn man nicht in der richtigen Weise das körperliche Leben des Kindes entwickelt. 

Deshalb muss man in den ersten Lebensjahren damit rechnen: da ist etwas im Zir-

kulations- und Atmungssystem, das sich da erst in seine Gesetzmässigkeiten hi-

neinbringt. Das Kind spürt unbewusst, wie da die Lebenskraft am Zirkulations- und 

Atmungssystem arbeitet. Und gerade so, wie sich ein Körperliches, das Gehirn, in 

die Gleichgewichtslage hineinbringen muss, so muss sich das Seelische einstellen 

auf diese Entwickelung des Atmungs- und Zirkulationssystems in den ersten Le-

bensjahren. Das Physische muss sich einstellen in der Erringung der Gleichge-

wichtslage vom Haupte aus; das Seelische, indem es sich in der richtigen Weise 

hinzu organisiert, muss sich einstellen zu der sich umwandelnden Zirkulation und 

Atmung. Und so wie im Zusammenhange mit dem, was im Gehirn zum Ausdruck 

kommt, der aufrechte Gang und die Orientierung mit den Händen und Armen zum 

Vorschein kommt, so kommt im Zusammenhange mit der Einrichtung des Zirkulati-

ons- und Atmungssystems die Sprache beim Menschen heraus. Indem der Mensch 
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sprechen lernt, richtet er sein Zirkulations- und Atmungssystem eben so ein, wie er 

sein Gehen und Greifen einrichtet, wenn er den Kopf so aufsetzen lernt, dass vom 

Gehirn in der richtigen Weise an Gewicht verloren wird. Schult man sich dafür, eig-

net man sich einen Blick für diese Zusammenhänge an, und hat man dann einen 

Menschen vor sich, der so spricht, dass er bei gehobener Stimmlage besonders be-

gabt erscheint für das Sprechen von Hymnen oder Oden, oder auch für Moralpau-

kenhalten, wo also eine gehobene Sprache vorliegt, so weiss man auch, dass das 

mit besonderen Bedingungen im Zirkulationssystem zusammenhängt. Oder wenn 

man bei einem Menschen sieht, wie er schon im Kindesalter mit rauher Stimme 

spricht, mit einer Stimme, wie wenn Messing mit Blech zusammengeschlagen wird, 

so weiss man wiederum, dass dies mit dem Atmungs- oder Zirkulationssystem zu-

sammenhängt. Aber dabei bleibt es nicht allein. Indem man einem Kinde zuhören 

lernt, ob es eine harmonische, weich-sympathische Stimme oder eine schmetternde 

Stimme hat und dies zusammenhängen sieht mit den Lungenbewegungen, mit der 

Herzbewegung und Blutzirkulation - bis in die Finger- und Zehenspitzen hinein den 

ganzen Menschen innerlich durchvibrierend, da sieht man in dem, was in seiner 

Sprache sich ausdrückt, zugleich Seelisches. Da tritt sozusagen etwas auf wie ein 

höherer Mensch, der in diesem Bilde sich ausdrückt, das die Sprache zusammen-

fasst mit den körperlichen Vorgängen der Zirkulation und der Atmung. Und von da 

aus sieht man dann in das vorirdische Leben des Menschen hinauf, das beherrscht 

ist von denjenigen Bedingungen, die wir uns zwischen dem Tode und unserer neu-

en Geburt angeeignet haben. Da spielt das hinein, was der Mensch im vorirdischen 

Dasein erlebt hat. Da lernt man erkennen, wenn man das Wesen des Menschen in 

wahrer Menschenerkenntnis ergreifen soll, wie man sich das Ohr spirituell schulen 

muss für das Anhören der Kinderstimmen. Und man kann dann wissen, was man 

tun kann, um einem Kinde, das bei einer schmetternden Stimme uns verrät, dass es 

ein stockendes Karma hat, dazu zu verhelfen, dass dieses Karma herauskommen 

kann.  

Daraus kann man sehen, was zur Erziehung notwendig ist: eben Menschener-

kenntnis. Aber nicht bloss eine solche, die bloss davon redet: der ist ein begabter 

Mensch, der ist ein guter, der ein schlechter Kerl, sondern eine solche, die am Men-

schenwesen verfolgt, was sich zum Beispiel geistig darlebt in der Sprache und es 

auch verfolgt bis in die physische Körperlichkeit hinein, so dass man nicht ein abs-

traktes Geistiges schaut, sondern eines, das sich im physischen Bilde des Men-

schen zum Ausdruck bringt. Dann kann man auch als Erzieher eingreifen, kann 

nach Geist und Körper eingreifen und kann dem Physischen so zu Hilfe kommen, 

dass es eine richtige Grundlage für das Geistige abgeben kann. Und wenn man 

dann ein Kind sich von hinten anschaut und sieht, es hat kurze Beine, es lastet der 

Oberkörper zu schwer, es tritt stark auf - hat man sich für diese Dinge den richtigen 
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Blick angeeignet, dann weiss man: Da spricht ja das vorherige Erdenleben, da 

spricht Karma! - Oder hat man einen Menschen, der so geht, wie zum Beispiel Jo-

hann Gottlieb Fichte, der deutsche Philosoph, gegangen ist, der niemals mit etwas 

anderem zuerst auftrat als mit den Fersen, und auch wenn er redete, redete er Wor-

te, die gleichsam «mit den Fersen auftraten», dann sieht man an einem solchen 

Menschen, wie Karma sich ausspricht.  

So lernt man durch die geisteswissenschaftliche Beobachtung das Karma im Kin-

de kennen. Und das ist das Allerwichtigste, das man durchschauen muss. Einzig 

und allein das hilft einem, dass man Menschen, kindliche Körper und kindliche See-

len und kindliche Geister beobachten kann. So muss Menschenerkenntnis eingrei-

fen in die Pädagogik, aber solche Menschenerkenntnis, die seelisch und geistig ver-

tieft ist.  

Damit wollte ich jetzt für die Pädagogik eine Vorstellung von dem hervorrufen, 

was wir wollen, und was wirklich praktisch für die Erziehung herauskommen kann 

aus dem, was manche Menschen für so unpraktisch halten, dass sie es als eine 

Träumerei und Phantasterei ansehen. 
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I • 03  DIFFERENZIERUNGEN IN DEN MENSCHLICHEN LEBENSALTERN 

Erziehung – GA-310   Der pädagogische Wert der Menschenerkenntnis und der Kulturwert der 

Pädagogik 

 

Die Differenzierungen in den menschlichen Lebensaltern. - Gehen, Sprechen, Denken beim Klein-

kind und in der weiteren Entwicklung des jungen Menschen. Erstes Lebensjahrsiebt bis zum 

Zahnwechsel: Entwicklung der Sprache aus den Bewegungsverhältnissen, Gesten und Gebärden, 

und des Denkens aus der Sprache; alles Erziehen muss auf das Nachahmungsprinzip gestellt 

sein. Krankheiten im Alter als Folge von Erziehungsfehlern im frühen Kindesalter. Die besondere 

Beziehung zwischen Meister und Pferd bei den sogenannten rechnenden Pferden. Zweites Le-

bensjahrsiebt bis zur Geschlechtsreife: Erziehen aus selbstverständlicher Autorität im Element des 

Bildhaften und der damit verwandten Sprache; Ansprechen des Gefühls, noch nicht des Intellek-

tes. Ein Beispiel für die Verbildlichung der Unsterblichkeit der Seele. In diesem Alter ist das Kind 

Ästhetiker: Wohlgefallen am Guten, Missfallen am Bösen. Entwicklung des Schreibens aus dem 

malenden Zeichnen und des Lesens aus dem Schreiben. Das Wesen der Vokale und Konsonan-

ten («Wauwau»- und «Bimbam»-Theorie). Der kindlichen Phantasie gemässes Spielzeug, insbe-

sondere Puppen. Plastizieren und Betrachten des Knochenbaus im Menschenkundeunterricht. 

 
 

Dritter Vortrag, Arnheim, 19. Juli  1924 

 

 

Schon aus den Bemerkungen, die ich im Laufe der letzten zwei Tage hier ge-

macht habe, haben Sie entnehmen können, dass ein wesentlicher Unterschied vor-

handen ist in der inneren Konstitution des menschlichen Wesens in den einzelnen 

Lebensaltern. Man beachtet dies ja durchaus auch heute nach den gegenwärtigen 

psychologischen, physiologischen Anschauungen. Man hat diese Differenzierungen 

in den Lebensaltern bis zum Zahnwechsel hin, dann bis zur Geschlechtsreife und 

wieder von der Geschlechtsreife bis in die Zwanzigerjahre hinein. Aber die Differen-

zierungen sind ja tiefergehende, als man heute schon einmal nach den gewöhnli-

chen, zwar vorzüglichen, aber nicht ausreichenden Anschauungen gewinnen kann. 

Und es wird sich jetzt darum handeln, diese Differenzierungen in den menschlichen 

Lebensaltern einmal von jenem Gesichtspunkte aus zu betrachten, den die Geis-

teswissenschaft zutage fördert. Da wird Ihnen manches, was Ihnen bekannt ist, 

wieder erscheinen, allein, ich möchte sagen, in eine tiefere Betrachtung eben einge-

taucht.  

Wenn das Kind aus dem Embryonalzustand in die äussere Welt tritt, also, wenn 

wir ein äusseres Merkmal nehmen wollen, herantritt an den äusseren Atmungspro-
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zess, dann ist es ja schon physiologisch zunächst darauf angewiesen, nicht unmit-

telbar von der äusseren Welt aufgenommen zu werden; denn es bekommt naturge-

mäss die Muttermilch, also nicht schon Nahrungsmittel, die aus der äusseren Welt 

aufgenommen werden, sondern solche, die aus derselben Quelle herstammen, aus 

der das Kind selber stammt. Nun betrachtet man ja heute Substanzen, die einem in 

der Welt entgegentreten, mehr oder weniger nur nach ihren äusseren chemischen, 

physischen Eigenschaften, nicht nach den feineren Eigenschaften, die sie durch ih-

ren geistigen Inhalt haben. Man betrachtet ja heute alles in dieser Weise. Und mit 

einer solchen Betrachtungsweise, die nicht abgekanzelt werden soll, sondern in ih-

rer Berechtigung durchaus anerkannt werden soll, ist man aber doch, weil man ein-

mal das Äussere betrachten wollte, das in früheren Zivilisationen nicht so betrachtet 

werden konnte, zu einer starken Veräusserlichung gekommen. Man betrachtet heu-

te alle Dinge so, dass man, wenn ich vergleichsweise sprechen darf, sagt: Ich be-

trachte den Tod, das Sterben; es sterben die Pflanzen, es sterben die Tiere, es 

sterben die Menschen. - Aber es fragt sich doch, ob das Sterben, das Aufhören der 

einem zunächst entgegentretenden Lebensformen bei allen drei Arten von Lebewe-

sen derselbe Vorgang ist oder ob er sich nur äusserlich so zeigt. Man kann den 

Vergleich gebrauchen: Wenn ich ein Messer habe, so ist es doch ein Unterschied, 

ob ich damit Speisen schneiden oder rasieren soll; immer ist es ein Messer, aber 

seine Eigenschaften als Messer müssen weiter differenziert werden. Solche Diffe-

renzierung wird heute für viele Dinge nicht gemacht. Es wird in bezug auf das Ster-

ben nicht die Differenzierung gemacht, ob als Pflanze, als Tier oder als Mensch.  

Das tritt einem auch auf andern Gebieten entgegen. Es gibt Menschen, die in ei-

ner gewissen Beziehung Naturphilosophen sein wollen und davon reden, indem sie 

durchaus idealistisch, sogar spirituell sein wollen: Auch Pflanzen können beseelt 

sein, können eine Seele haben. - Und sie untersuchen dann äusserlich die Merkma-

le an den Pflanzen, die dafür sprechen, dass Pflanzen etwas Seelisches haben. Sie 

betrachten solche Pflanzen, die, wenn Insekten in ihre Nähe kommen, gewisser-

massen ihre Blätter öffnen, das Insekt fängt sich, indem es durch den Geruch des-

sen, was in der Pflanze ist, angezogen wird; dann klappen sie, wie zum Beispiel die 

Venus-Fliegenfalle, ihre Blätter zu, und das Insekt ist gefangen. Man betrachtet das 

als eine Art von Beseeltheit der Pflanzen. Ja, ich kenne noch eine andere Art von 

Wesen, das mit derselben Art wirkt. Es wird irgendwo aufgestellt gefunden werden; 

wenn eine Maus in seine Nähe kommt, fühlt sie sich durch den Geruch irgendwel-

cher für sie schmackhafter Nahrungsmittel angezogen, beginnt davon zu fressen, 

und - flugs! fällt die Sache zu: eine Mausefalle. Man könnte, wenn man dieselbe 

Denkoperation wie bei den Pflanzen vornimmt, von der Mausefalle sagen, sie sei 

beseelt.  
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Diese Art des Denkens, die man ja in gewisser Beziehung anerkennen kann, führt 

aber nicht in gewisse Tiefen hinein, sondern bleibt doch mehr oder weniger am 

Oberflächlichen haften. Wenn man aber Menschenerkenntnis erringen will, muss 

man durchaus in die volle Tiefe der Menschennatur eindringen. Dann muss man 

auch die Möglichkeit haben, auf das, was gegenüber einer äusserlichen Betrach-

tungsweise paradox erscheint, wirklich unbefangen hinschauen zu können. Dazu ist 

aber schon notwendig, einmal auf das hinzublicken, was die volle Menschenorgani-

sation ausmacht.  

Da haben wir zunächst im Menschen den eigentlichen physischen Organismus. 

Den hat der Mensch gemeinschaftlich mit allen Erdenwesen, vor allen Dingen mit 

den mineralischen Wesen. Dann aber haben wir im Menschen von dem physischen 

Organismus deutlich unterschieden den ätherischen Organismus. Ihn hat der 

Mensch nicht mit den Mineralien gemeinschaftlich, sondern nur mit der Pflanzen-

welt. Aber ein Wesen, das nur ätherischen Organismus hat, würde niemals zur 

Empfindung, zum inneren Bewusstsein kommen. Da hat der Mensch nun wieder - 

es sieht das wie eine äusserliche Gliederung aus, aber wir werden im Laufe der Vor-

träge sehen, wie innerlich das sein kann - seinen astralischen Organismus, den er 

mit der Tierwelt gemeinschaftlich hat. Ausserdem hat er noch seine Ich-

Organisation, die sich in der Tierwelt nicht findet, und die ihm allein innerhalb der 

Erdenwesen eigen ist. Was man so betrachtet, ist aber keineswegs bloss ein äusse-

res Schema; das hat auch, wenn man zum Beispiel vom Äther- oder Lebensleib 

spricht, nichts zu tun mit dem, was eine abgetane Naturwissenschaft «Lebenskraft», 

«Vitalkraft» und so weiter nannte, sondern es ist ein Ergebnis von Beobachtungen. 

Denn wenn man das Kind bis zum Zahnwechsel betrachtet, so ist die Entwickelung 

des Kindes vorzugsweise von seinem physischen Organismus abhängig. Der physi-

sche Organismus muss sich zunächst der Aussenwelt anpassen. Aber er kann es 

nicht gleich, er kann es nicht einmal im gröbsten physischen Sinne gleich. Er kann, 

weil er dasjenige in sich enthält, was der Mensch sich mitgebracht hat aus der geis-

tigen Welt, in der er im vorirdischen Dasein war, nicht einmal gleich ohne weiteres 

die Stoffe der Aussenwelt aufnehmen; er muss sie in der Muttermilch vorbereitet 

aufnehmen. Er muss sozusagen bei dem bleiben, was ihm zunächst gleichartig ist. 

Er muss erst in die Aussenwelt hineinwachsen. Und der Abschluss dieses Hinein-

wachsens des physischen Organismus in die Aussenwelt ist das Erscheinen der 

zweiten Zähne um das 7. Lebensjahr herum. Das ist gewissermassen der Schluss-

punkt des Hineinwachsens des physischen Organismus des Kindes in die Aussen-

welt.  

Während dieser Zeit aber, in welcher die Organisation vorzugsweise auf die Her-

ausgestaltung des Knochengerüstes gerichtet ist, hat das Kind Interesse nur für 

Gewisses in der Aussenwelt, nicht für alles. Es hat nur Interesse für das, was man 
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nennen kann: Gesten, Gebärden, Bewegungsverhältnisse. Nun müssen Sie beden-

ken, dass ja das Bewusstsein des Kindes zuerst traumhaft, dämmerhaft ist, dass es 

ganz dumpf zuerst wahrnimmt, und erst allmählich lichtet sich das Wahrnehmungs-

vermögen. Aber im wesentlichen bleibt es so, dass das Kind während der Zeit zwi-

schen der Geburt und dem Zahnwechsel mit seiner Wahrnehmung an allem haftet, 

was Gesten, Gebärden, Bewegungsverhältnisse sind, und so daran haftet, dass es 

in dem Augenblick, wo es eine Bewegung wahrnimmt, den inneren Drang fühlt, sie 

nachzuahmen. Es besteht ein ganz bestimmtes Entwickelungsgesetz der menschli-

chen Natur, das ich in der folgenden Weise charakterisieren kann.  

Indem der Mensch hereinwächst in die physisch-irdische Welt, entwickelt sich 

sein Inneres so, dass diese Entwickelung zunächst ausgeht von der Geste, von der 

Gebärde, von Bewegungsverhältnissen. Im Inneren des Organismus entwickelt sich 

aus den Bewegungsverhältnissen heraus die Sprache, und aus der Sprache heraus 

entwickelt sich der Gedanke. Das liegt wie ein tief bedeutsames Gesetz der 

menschlichen Entwickelung zugrunde. Alles was im Laute, in der Sprache zutage 

tritt, ist, vermittelt durch das Innere der menschlichen Organisation, Resultat von 

Gesten. Wenn Sie Ihre Aufmerksamkeit darauf richten, wie ein Kind, indem es nicht 

nur sprechen lernt, sondern auch, sagen wir, gehen, auftreten lernt, dann können 

Sie beobachten, wie das eine Kind stärker auftritt mit dem Hinterfuss, mit der Ferse, 

ein anderes mehr mit den Zehen auftritt. Sie können Kinder beobachten, welche, 

indem sie gehen lernen, mehr die Tendenz haben, ihre Beine vorwärtszubringen, 

bei anderen können Sie bemerken, wie sie mehr die Tendenz haben, gewissermas-

sen sich festzuhalten zwischen zwei Schritten. Es ist ungeheuer interessant, ein 

Kind gehen lernen zu sehen. Das muss man beobachten lernen. Aber noch viel inte-

ressanter ist es und noch viel weniger wird es berücksichtigt, ein Kind greifen ler-

nen, seine Hände bewegen lernen anzusehen. Es gibt Kinder, die bewegen, wenn 

sie irgend etwas haben wollen, ihre Hände so, dass die Finger eben in Bewegung 

kommen; andere halten die Finger ruhig und greifen mit ruhig gehaltenen Fingern 

zu. Es gibt Kinder, welche die Hand und den Arm ausstrecken und dabei den Ober-

körper festhalten; andere gibt es, die gleich mit dem Oberkörper nachgehen der 

Bewegung des Armes und der Hand. Ich habe ein Kind kennengelernt, als es ganz 

klein war, wenn es in seinem Stühlchen etwas vom Tische entfernt war und auf dem 

Tische eine Speise stand, zu der es hinwollte, dann «ruderte» es hin; da war der 

ganze Körper in Bewegung. Das konnte überhaupt keine Bewegung mit den Armen 

und Händen machen, ohne dass der ganze Körper in Bewegung kam.  

Darauf muss man zuerst beim Kinde hinschauen, denn das ist die innerlichste 

Lebensregung zunächst, die allerursprünglichste Lebensregung, wie ein Kind sich 

bewegt. Und in diesem Sich-Bewegen tritt sogleich die Tendenz auf, an den andern 

sich anzuschmiegen: eine solche Bewegung so auszuführen, wie sie Vater oder 
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Mutter oder die sonstigen Mitglieder der Familie ausführen. Das Nachahmungsprin-

zip tritt in der Geste, in der Gebärde zutage. Denn alle Gebärde ist als erstes in der 

menschlichen Entwickelung vorhanden. Und die Gebärde setzt sich innerlich um in 

die besondere Einrichtung des menschlichen physischen, seelischen und geistigen 

Organismus, und sie setzt sich um in die Sprache. Wer das beobachten kann, weiss 

ganz genau: ein Kind spricht so, dass die Sätze wie gehackt aussehen, wenn es mit 

den Fersen auftritt; ein Kind spricht so, dass die Sätze ineinander übergehen, wenn 

es mit den Zehen auftritt; ein Kind hat den Sinn, das Vokalische zu betonen, wenn 

es mit den Fingern leichter greift; ein Kind ist so, dass es mehr für die Betonung des 

Konsonantischen veranlagt ist, wenn es mit dem ganzen Arm nachhilft beim Grei-

fen. In der Sprache bekommt man genau einen Abdruck davon, wofür das Kind ver-

anlagt ist. Und die Welt verstehen, sie sinngemäss, gedankengemäss verstehen, 

das entwickelt sich wieder aus der Sprache heraus. Der Gedanke bringt nicht die 

Sprache hervor, sondern die Sprache den Gedanken. So ist es in der Kulturentwi-

ckelung mit der ganzen Menschheit, erst haben die Menschen gesprochen, dann 

gedacht. So ist es auch beim Kinde, erst lernt es aus der Bewegung heraus spre-

chen, artikulieren, dann erst schlüpft aus der Sprache heraus das Denken. Daher 

werden wir diese Reihenfolge als etwas Wichtiges ansehen müssen: Geste-

Sprache-Gedanke oder Denken.  

Alles das hat wieder in der ersten Lebensepoche des Kindes bis zum Zahnwech-

sel hin seinen ganz besonderen Charakter. Wenn das Kind so nach und nach im 1., 

2., 3., 4. Lebensjahre in die Welt hereinwächst, so wächst es eben durch die Geste 

in die Welt herein, und alles ist von der Geste abhängig. Ich möchte sagen, das 

Sprechen, das Denken geschieht im hohen Grade unbewusst; es richtet sich ein-

fach nach der Geste, nach dem ersten. Daher können wir approximativ sagen: In 

der Zeit vom 1. bis 7. Jahre ist das Leben des Kindes in der Geste vorherrschend - 

aber Geste im weitesten Sinne, und Geste, die beim Kinde lebt in der Nachahmung. 

Das müssen wir in der Erziehung scharf berücksichtigen; denn eigentlich nimmt das 

Kind bis zum Zahnwechsel nichts anderes auf als die Geste, schliesst sich ab gegen 

alles andere. Wenn wir zum Kinde sagen: Mache das so, mache jenes so, - so hört 

es das eigentlich nicht, beobachtet es nicht. Nur wenn wir uns selber hinstellen und 

es ihm vormachen, macht es das nach. Denn es arbeitet das Kind nach der Art, wie 

ich selber meine Finger bewege, oder schaut etwas nach der Art an, wie ich es an-

schaue, nicht nach dem, was ich ihm sage. Es macht alles nach. Das ist das Ge-

heimnis der kindlichen Entwickelung in der Zeit bis zum Zahnwechsel, dass es ganz 

in der Imitation lebt, ganz in der Nachahmung dessen, was ihm im allerumfassends-

ten Sinne äusserlich als Geste entgegentritt. Daher die Überraschungen, die sich 

ergeben, wenn man dieses kindliche Alter zum Erziehen vor sich hat. - Da kam ein-

mal ein Vater zu mir und sagte: Was soll ich nur machen? Es ist etwas ganz 
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Schreckliches, mein Junge hat gestohlen. - Ich sagte: Wir wollen erst untersuchen, 

ob er wirklich stiehlt; was hat er denn getan? - Und der Vater erzählte, dass der 

Junge aus dem Schrank Geld genommen hat, sich dafür Bonbons gekauft und sie 

unter die andern Jungens verteilt hat. Ich sagte: Das ist wahrscheinlich der Schrank, 

an dem der Junge oft gesehen hat, wie die Mutter dort Geld herausnahm, um einzu-

kaufen; das macht der Junge selbstverständlich nach. - Und so lag auch die Sache. 

Ich sagte weiter: Aber das ist nicht gestohlen, sondern das liegt im selbstverständli-

chen Entwickelungsprinzip des Jungen bis zum Zahnwechsel, dass er nachmacht, 

was er sieht; das muss er so machen. - Man muss also in der Gegenwart des Kin-

des alles vermeiden, was ein Kind nicht nachmachen soll. Dadurch erzieht man es. 

Wenn man sagt: Du sollst das tun oder nicht tun, - so übt das überhaupt bis zum 

Zahnwechsel noch gar keinen Einfluss auf das Kind aus. Es wirkt höchstens, wenn 

man es in die Geste kleidet, indem man sagt: Sieh einmal, du hast jetzt etwas ge-

tan, das würde ich nie tun! - weil dies gleichsam eine verkleidete Geste ist.  

Darauf kommt es an, dass man mit seinem ganzen Menschen durchschaut, wie 

das Kind bis zum Zahnwechsel ein nachahmendes Wesen ist. In dieser Zeit besteht 

nämlich ein gewisser innerer Zusammenhang zwischen dem Kinde und der Umge-

bung, der handelnden Umgebung, der sich später verliert. Denn so sonderbar und 

paradox es für die heutigen Menschen klingt, die gar nicht an Geistiges in der Wirk-

lichkeit, sondern nur in der Abstraktion denken, so ist es doch so, dass das ganze 

Verhältnis des Kindes zur Geste, zur Gebärde der Umgebung einen naturhaft-

religiösen Charakter hat. Das Kind ist durch seinen physischen Leib hingegeben an 

alles, was Gebärde ist; es kann gar nicht anders, als sich daran hingeben. Was wir 

später mit der Seele, noch später mit dem Geiste tun: uns an das Göttliche, also an 

das wiederum vergeistigte Äusserliche hinzugeben, das tut das Kind mit seinem 

physischen Körper, indem es sich in die Bewegung bringt. Es ist eigentlich ganz in 

Religion getaucht, mit seinen guten und schlechten Eigenschaften. Uns bleibt später 

nur das Seelisch-Geistige zurück, das das Kind auch in seinem physischen Orga-

nismus hat. Wenn daher neben dem Kinde ein bärenartiger oder ein löwenartiger 

Vater lebt, der oft jähzornig wird und in der Gegenwart des Kindes seine Emotionen 

auslebt, so muss man sich klar sein: von dem, was da in den Emotionen lebt, inner-

lich, versteht das Kind noch nichts; aber an dem, was es da sieht, erlebt es etwas, 

was nicht moralisch ist. Dieses Kind schaut mit dem Jähzorn zugleich das Morali-

sche an, unbewusst; so dass es nicht nur das äussere Bild der Geste hat, sondern 

den ganzen moralischen Wert der Geste nimmt es mit auf. Wenn ich eine jähzornige 

Gebärde mache, so geht diese bis in die Blutorganisation des Kindes über, und 

wenn sich diese Gebärden wiederholen, so werden sie Ausdruck in der Blutzirkula-

tion des Kindes. Es wird so organisiert in seinem physischen Leibe, wie ich mich 

gebärdenhaft in seiner Umgebung verhalte. Oder wenn ich mich in der Nähe des 
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Kindes nicht liebevoll verhalte, wenn ich, ohne dass ich das Kind beachte, etwas 

vollbringe, was nur dem Alter entspricht, und mir nicht stetig bewusst bin, dass ich 

das Kind in meiner Umgebung habe, dann kann der Fall eintreten, dass das Kind 

sich liebevoll an etwas hingibt, was nicht kindlich, sondern nur alterswert ist, und 

dementsprechend wird dann sein physischer Leib organisiert. Wer mit den Anforde-

rungen, von denen ich gesprochen habe, den ganzen Lebenslauf des Menschen 

von der Geburt bis zum Tode betrachtet, der sieht, dass ein Kind, demgegenüber 

man sich so benommen hat, wenn man es auch solche, nur für das Alter angemes-

sene Dinge nachahmen liess, dann später vom 50. Jahre an in die Sklerose verfällt. 

Man muss das in seinem ganzen Zusammenhange einsehen können. Krankheiten, 

die im Alter auftreten, sind oft nur die Folge von Erziehungsfehlern, die im allerkind-

lichsten Alter gemacht werden.  

Daher darf eine Erziehung, die wirklich auf Menschenerkenntnis begründet ist, auf 

den ganzen Menschen sehen, von der Geburt bis zum Tode. Und das ist das We-

sentliche anthroposophischer Erkenntnis, dass man auf den ganzen Menschen hin-

sieht. Dann kommt man auch dahinter, wie ein viel stärkerer Zusammenhang be-

steht zwischen dem Kinde und der Umgebung. Ich möchte sagen, die Seele des 

Kindes geht noch heraus in die Umgebung, erlebt die Umgebung intim mit, und zwar 

in einem viel stärkeren Zusammenhange als im späteren Lebensalter. In dieser Be-

ziehung steht das Kind - nur vergeistigt, verseelischt - dem Tier noch sehr nahe; das 

Tier hat das alles nur gröber, aber es hat auch den Zusammenhang mit der Umge-

bung. Daher sind ja manche Erscheinungen in der letzten Zeit, weil man auf die 

Einzelheiten der Dinge nicht eingehen kann, so unerklärlich gewesen, so zum Bei-

spiel die «rechnenden Pferde», die ja so grosses Aufsehen in der neueren Zeit ge-

macht haben, wo Pferde einfache Rechenoperationen durch das Stampfen mit den 

Beinen ausführten. Die berühmten Elberfeider Pferde habe ich nicht gesehen, da-

gegen das Pferd des Herrn von Osten. Das machte auch nette Rechenkünste. Herr 

von Osten fragte zum Beispiel: Wieviel sind 7+5 ? - und fing dann an zu zählen, von 

1 ab, und das Pferd stampfte dann beim Resultat 12 mit dem Fusse auf. Es konnte 

also addieren, subtrahieren und so weiter. Nun gab es einen Privatdozenten, der 

dies Problem studierte und ein Buch darüber schrieb, das ausserordentlich interes-

sant ist. Er geht darin von der Anschauung aus, dass das Pferd gewisse kleine Ges-

ten, die der Herr von Osten mache, der immer neben dem Pferde steht, sieht. Und 

er meint: Wenn also der Herr von Osten zählt, 7+5, bis 12, und das Pferd bei 12 

aufstampft, so mache der Herr von Osten bei 12 dann eine ganz feine Miene, die 

das Pferd bemerke, und daher stampfe es auf. Es müsse alles, so meint er, auf ein 

Anschauliches zurückgeführt werden. - Aber nun wirft er noch die Frage auf: Warum 

siehst denn du nicht diese Geste, die der Herr von Osten so fein macht, dass das 

Pferd sie sieht und bei 12 aufstampft? Und da sagt der Privatdozent: Diese Gesten 
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sind so fein, dass ich als Mensch sie nicht sehen kann. - Woraus man den Schluss 

ziehen kann, dass ein Ross mehr sieht als ein Privatdozent. Aber dies stimmte für 

mich durchaus nicht. Denn ich sah dieses Wunder des intelligenten Pferdes, den 

klugen Hans, daneben den Herrn von Osten in seinem langen Mantel. Und ich sah 

nun: in seiner rechten Manteltasche hatte er lauter Zuckerstücke, und während er 

seine Experimente mit dem Pferde machte, ging aus seiner Tasche immer ein Stück 

Zucker nach dem andern zu dem Pferde hin; so dass im Inneren des Pferdes das 

Gefühl entstand, da geht Süssigkeit aus von dem Herrn von Osten. Dadurch stellt 

sich eine Art von Liebe her zwischen dem Herrn und dem Pferd. Und nur wenn das 

vorhanden ist, wenn also gewissermassen das Innere des Pferdes eingeschaltet ist 

in das Innere des Herrn von Osten durch den Strom von Süssigkeit, der da fliesst, 

dann «rechnet» das Pferd, indem es tatsächlich etwas aufnimmt - nun nicht durch 

Mienen, sondern durch das, was Herr von Osten denkt. Er denkt: 5 + 7 = 12, und 

das Pferd ist für die Aufnahme dieses Gedankens suggeriert und bildet tatsächlich 

einen Abdruck davon. Denn man kann tatsächlich sehen: das Pferd und der Herr 

sind seelisch ineinander eingeschaltet; die vermitteln sich gegenseitig etwas, wenn 

sie eingeschaltet sind durch die Süssigkeit. So also hat das Tier noch diese feinere 

Beziehung zur Umgebung, die noch von aussen aufgestachelt werden kann, wie in 

diesem Falle durch den Zucker.  

Eine solche Beziehung zur Umwelt ist auch noch in einer feinen Art beim Kinde 

vorhanden. Sie lebt im Kinde und sollte beachtet werden. Daher kann zum Beispiel 

die Kindergartenerziehung niemals auf etwas anderem beruhen als auf dem Nach-

ahmungsprinzip. Man muss sich mit den Kindern hinsetzen und ihnen die Dinge, die 

sie tun sollen, wirklich selber vormachen, so dass das Kind nur nachzuahmen 

braucht. Alles Erziehen und Unterrichten vor dem Zahnwechsel muss auf das 

Nachahmungsprinzip gestellt sein.  

Ganz anders wird es mit dem Kinde, wenn es den Zahnwechsel überdauert. Da 

wird sein seelisches Leben ganz anders. Es wird so, dass das Kind nicht mehr bloss 

die einzelnen Gesten wahrnimmt, sondern die Art und Weise, wie die Gesten zu-

sammenstimmen. Während es vorher zum Beispiel nur ein Gefühl hatte für eine be-

stimmte Linie, bekommt es jetzt ein Gefühl für ein Zusammenstimmen, für das, wo 

etwas symmetrisch ist. Das Gefühl für das Zusammenstimmen und Nichtzusam-

menstimmen tritt auf, und das Kind bekommt dann in seiner Seele die Möglichkeit, 

Bildhaftes wahrzunehmen. In dem Augenblick aber, wo das Bildhafte wahrgenom-

men wird, tritt das Interesse für die Sprache ein. In den ersten sieben Lebensjahren 

ist das Interesse für die Geste, für das Bewegungshafte vorhanden; in der Zeit vom 

7. bis 14.Jahre das Interesse für alles, was bildhaft ist, und die Sprache ist das vor-

züglichste Bildhafte. Das Interesse des Kindes geht nach dem Zahnwechsel von der 

Geste an die Sprache über. Und in der Zeit, in der wir das Kind in der Volksschule 
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haben, also zwischen Zahnwechsel und Geschlechtsreife, können wir vorzugsweise 

durch alles wirken, was in der Sprache liegt, aber auch durch alles, was moralisch in 

der Sprache liegt. Denn gerade so, wie das Kind in der Geste vorher sich religiös 

verhalten hat zur Umwelt, verhalt es sich jetzt - das Religiöse verfeinert sich allmäh-

lich in das Seelische - moralisch zu allem, was ihm in der Sprache entgegentritt.  

Nun müssen wir lernen, in diesem Lebensalter durch die Sprache auf das Kind zu 

wirken. Alles aber, was durch die Sprache wirken soll, muss durch die selbstver-

ständliche Autorität wirken. Was ich dem Kinde durch die Sprache für ein Bild bei-

bringen will, dafür muss ich ihm selbstverständliche Autorität sein. Geradeso wie 

man der Vormacher sein muss für das kleine Kind bis zum Zahnwechsel, so muss 

man das menschliche Vorbild werden für das Kind zwischen Zahnwechsel und Ge-

schlechtsreife. Das heisst, es hat gar keinen Sinn, in diesem Lebensalter für das 

Kind etwas zu begründen, ihm Gründe zu sagen, so dass es irgendwie einsehen 

soll, dass es etwas tun oder lassen soll, weil es begründet oder unbegründet ist. 

Daran hört das Kind vorbei. Dass es so ist, muss man nur einsehen. Geradeso wie 

das Kind im frühesten menschlichen Lebensalter nur die Geste beobachtet, so be-

achtet es zwischen Zahnwechsel und Geschlechtsreife nur das, was ich ihm als 

Mensch bin. Das Kind muss zum Beispiel das Moralische in diesem Lebensalter so 

lernen, dass es dasjenige als gut ansieht, was die selbstverständliche Erzieherauto-

rität als gut durch die Sprache bezeichnet; es muss als böse ansehen, was auch 

diese Autorität als böse ansieht. Das Kind muss lernen: Gut ist, was meine Autorität 

macht; böse ist, was meine Autorität nicht macht; beziehungsweise wovon meine 

Autorität sagt, dass es gut ist, das ist gut, und wovon sie sagt, dass es böse ist, das 

ist böse. - Sie werden mir nicht zumuten, dass ich, der ich vor 30 Jahren meine 

«Philosophie der Freiheit» geschrieben habe, auftreten will für das einzig und allein 

seligmachende Autoritätsprinzip. Aber gerade dann, wenn man das Wesen der 

Freiheit kennt, weiss man auch, dass das Kind zwischen Zahnwechsel und Ge-

schlechtsreife durch die Natur des Menschen darauf angewiesen ist, einer selbst-

verständlichen Autorität gegenüberzustehen. Alles ist Erziehungsfehler, was nicht 

dieses Verhältnis des Kindes zur selbstverständlichen Autorität der Erzieher- und 

Lehrerpersönlichkeit in sich schliesst. Das Kind muss die Richtschnur für alles, was 

es tun oder lassen soll, denken oder nicht denken soll, fühlen oder nicht fühlen soll, 

in dem sehen, was ihm durch die Sprache von Seiten des Lehrers und Erziehers 

zufliesst. Daher hat es keinen Sinn, in diesem Lebensalter ihm etwas durch den In-

tellekt beibringen zu wollen. Alles muss in dieser Zeit auf das Gefühl hin orientiert 

sein; denn das Gefühl nimmt das Bildhafte auf, und auf das Bildhafte, auf das Zu-

sammenstimmen von Einzelheiten hin ist das Kind in diesem Lebensalter organi-

siert. Daher kann also das Moralische zum Beispiel nicht so an das Kind herantre-

ten, dass man Gebote aufstellt: Das sollst du tun, jenes sollst du nicht tun! - Das 
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wirkt nicht. Aber es wirkt, wenn das Kind durch die Art, wie man zu ihm spricht, in 

seiner inneren Seelenverfassung das haben kann, dass ihm das Gute gefällt, das 

Böse missfällt. Das Kind ist zwischen Zahnwechsel und Geschlechtsreife ein Ästhe-

tiker, und man muss dafür sorgen, dass es Wohlgefallen hat am Guten, Missfallen 

am Bösen. Dann reift es auch im Moralischen am besten heran.  

Und wiederum aufrichtig, innerlich aufrichtig muss man in dieser bildhaften Arbeit 

neben dem Kinde sein. Dazu aber gehört, dass man von allem, was man tut, tief in-

nerlich durchdrungen ist. Das ist man nicht, wenn man nur ein klein wenig neben 

dem Kinde steht, sofort mit dem Gefühl da ist: Du bist ja riesig gescheit - das Kind 

ist riesig dumm. - Das verdirbt alle Erziehung, verdirbt auch beim Kinde das Autori-

tätsgefühl. Was soll ich denn in das Bild verwandeln, das ich da an das Kind heran-

bringen will? Ich habe dazu folgendes Beispiel zur Versinnlichung gewählt.  

Man kann dem Kinde nicht wie dem erwachsenen Menschen von der Unsterblich-

keit der Seele sprechen; aber man muss die Unsterblichkeit der Seele an das Kind 

herantragen, nur muss sie zum Bilde werden, und man muss - es kann eine Stunde 

dauern - das folgende Bild ausgestalten. Man kann dem Kinde klarmachen, was ei-

ne Schmetterlingspuppe ist und ihm sagen: Da fliegt später der fertige Schmetterling 

aus; die Puppe enthielt schon den Schmetterling, er war nur noch nicht sichtbar, er 

war noch nicht so weit, dass er ausfliegen konnte, aber er war schon darinnen. - 

Nun kann man weitergehen und sagen: In ähnlicher Weise enthält der menschliche 

Körper schon die Seele, nur ist sie nicht sichtbar; im Tode aber fliegt die Seele aus 

dem Körper aus; der Unterschied zwischen Mensch und Schmetterling ist nur der, 

dass der Schmetterling sichtbar ist, die menschliche Seele nicht. - In dieser Weise 

kann man dem Kinde von der Unsterblichkeit der Seele sprechen, so dass es, sei-

nem Lebensalter angemessen, durchaus eine richtige Vorstellung von der Unsterb-

lichkeit bekommt. Nur darf man dann aber nicht so neben dem Kinde stehen, dass 

man sich sagt: Ich bin gescheit, bin Philosoph und beweise mir die Unsterblichkeit 

aus dem Denken heraus; das Kind ist naiv, ist dumm, und ich forme mir eben das 

Bild von dem herauskriechenden Schmetterling. - Wenn man so denkt, geht man 

am Kinde vorüber; dann hat das Kind nichts davon. Da gibt es nur eine Möglichkeit: 

Man muss selbst an das Bild glauben, man muss nicht gescheiter sein wollen als 

das Kind; man muss genau so gläubig neben dem Kinde stehen. Wie kann man 

das? - Wer Anthroposoph, Geisteswissenschafter ist, der weiss: das Auskriechen 

des Schmetterlings aus der Puppe ist selbst ein von den Göttern der Welt hingestell-

tes Bild für die Unsterblichkeit der Menschenseele. Er denkt nie anders, als dass die 

Götter hineingezeichnet haben in die Welt dieses Bild des auskriechenden Schmet-

terlings für die Unsterblichkeit der Menschenseele; er hat eine Naturanschauung, 

die geistig ist, und kann dem Kinde klarmachen, dass es so ist. Er sieht in allen nie-

deren Stufen des Vorganges die abstrakt gewordenen höheren Vorgänge. Wenn ich 
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nicht die Vorstellung habe, dass das Kind dumm ist und ich gescheit bin, sondern 

wenn ich vor dem Kinde mit dem Bewusstsein stehe, dass das so ist in der Welt und 

das Kind an etwas heranführe, woran ich selbst am allerintensivsten glaube, dann 

gibt es ein imponderables Verhältnis und das Kind kommt wirklich in der Erziehung 

vorwärts. Da laufen in das Erziehungsverhältnis fortwährend moralische Imponde-

rabilien ein. Und darauf kommt es an.  

Wenn man dies durchschaut, wird man im erzieherischen Unterricht, in der unter-

richtenden Erziehung aus der ganzen Gesinnung heraus überall darauf kommen, 

wie es sich mit dem Richtigen verhält. Nehmen wir ein Beispiel. Wie muss das Kind 

lesen und schreiben lernen? Es ist ja eigentlich eine viel grössere Misere damit ver-

bunden als man, da man ja das Lesen- und Schreibenlernen als eine Notwendigkeit 

ansieht, mit brutalem Menschensinn gewöhnlich meint. Man sieht es als eine Not-

wendigkeit ein, also muss das Kind unter allen Umständen dazu dressiert werden, 

lesen und schreiben zu lernen. Aber bedenken Sie, was das für das Kind heisst! Die 

Menschen haben nicht die Neigung, wenn sie einmal erwachsen sind, sich in die 

kindliche Seele hineinzuversetzen, was das Kind erlebt, wenn es lesen und schrei-

ben lernt. Da haben wir in unserer heutigen Zivilisation Buchstaben, a, b> c und so 

weiter; sie stehen in gewissen Bildern vor uns. Ja, das Kind hat den Laut «ah». 

Wann gebraucht es ihn? Der Laut ist ihm Ausdruck einer inneren Seelenverfassung. 

Es gebraucht diesen Laut, wenn es in Bewunderung, in Erstaunen oder in einer 

ähnlichen Seelenverfassung vor etwas steht. Den Laut versteht es; der hängt mit 

der menschlichen Natur zusammen. Oder es hat den Laut «eh». Wann gebraucht 

es diesen? Wenn es andeuten will: Da ist etwas an mich herangetreten, was ich er-

lebt habe, was in meine Natur eingreift. Wenn mich jemand sticht, sage ich «eh!». 

Und so ist es auch mit den Konsonanten. Jeder Laut entspricht einer Lebensäusse-

rung; die Konsonanten ahmen eine äussere Welt nach, die Vokale drücken das aus, 

was man in der Seele innerlich erlebt. - Die Sprachlehre, die Philologie, kommt heu-

te nur in den ersten Elementen auf so etwas. Die gelehrtesten Sprachforscher ha-

ben darüber nachgedacht, wie im Laufe der menschlichen Entwickelung die Spra-

che zustande gekommen sein konnte. Da gibt es zwei Theorien. Die eine vertritt die 

Anschauung, dass die Sprache zustande komme aus dem, was die Seele erlebt, 

wie es schon beim Tier in der primitivsten Form auftritt, dass irgendein inneres See-

lenerlebnis herauskommt: «muh-muh», was die Kuh erlebt; was der Hund erlebt: 

«wau-wau». Und so würde in Komplikation das, was im Menschen die artikulierte 

Sprache wird, aus diesem Drängen des Inneren, Empfindungen zur Gestaltung zu 

bringen, hervorgehen. Man nennt diese Anschauung etwas humoristisch die «Wau-

wau-Theorie». Die andere Anschauung geht davon aus, dass man im Sprachlaute 

nachahmt, was äusserlich sich vollzieht. Wenn die Glocke tönt, so kann man in der 

Sprache nachahmen, was in der Glocke drinnen vorgeht: «bimbambimbam». Da 
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versucht man nachzuahmen, was äusserlich vorgeht. Das ist diejenige Theorie, die 

in der Sprache alles auf Anklingen, auf Imitation der äusseren Geschehnisse zu-

rückführt, die «Bimbam-Theorie». So stehen sich diese zwei Theorien gegenüber. 

Ich meine es gar nicht humoristisch, denn in Wirklichkeit sind beide richtig: die 

Wauwau- Theorie ist für den Vokalismus richtig, die Bimbam-Theorie für den Kon-

sonantismus. - Wir lernen, indem wir die Gesten in die Laute umsetzen, im Inneren 

äussere Vorgänge nachzuahmen durch die Konsonanten, und innere Seelenerleb-

nisse auszugestalten in den Vokalen. Inneres und Äusseres fliesst in der Sprache 

zusammen. Das ist der menschlichen Natur homogen, das versteht sie.  

Wir bekommen das Kind in die Volksschule herein. Durch seine innere Organisa-

tion ist es ein sprechendes Wesen geworden. Nun soll es plötzlich einen Zusam-

menhang erleben - ich sage, indem ich meine Worte genau abwäge, nicht erken-

nen, sondern erleben -, einen Zusammenhang zwischen dem Erstaunen, Verwun-

dern «ah» und diesem dämonischen Zeichen a. Das ist ihm etwas ganz Fremdes. 

Es soll lernen, etwas, was ihm ganz ferne liegt, in Zusammenhang zu bringen mit 

dem «ah!». Das ist für die kindliche Seelenverfassung etwas ganz Unmögliches. 

Das Kind fühlt sich wie gerädert, wenn wir von unseren heutigen Buchstabenformen 

ausgehen.  

Aber man kann da etwas bedenken. Was wir heute als Buchstaben haben, war ja 

nicht immer da. Sehen wir auf diejenigen älteren Völker, die eine Bilderschrift ge-

habt haben: sie haben in Bildern, die schon etwas zu tun hatten mit dem, was aus-

gesprochen worden ist, das Auszudrückende versinnlicht. Sie hatten nicht solche 

Buchstaben wie wir, sondern Bilder, die einen Bezug hatten zu dem, was sie bedeu-

teten. Dasselbe könnte auch in einer gewissen Weise auf die Keilschrift angewendet 

werden. Das waren die Zeiten, in denen man noch, wenn man etwas fixierte, ein 

menschliches Verhältnis dazu hatte. Heute haben wir das nicht. Beim Kinde muss 

man wieder darauf zurückgehen. Doch da handelt es sich nicht darum, dass man 

nun Kulturgeschichte studiert und auf die Formen zurückgeht, die einmal in der Bil-

derschrift vorhanden waren, sondern man bringe, um zu brauchbaren Bildern zu 

kommen, vor allem seine Lehrer-, seine Erzieherphantasie etwas in Schwung. Die 

muss man allerdings haben, denn ohne sie kann man nicht Lehrer oder Erzieher 

sein. Daher muss schon immer, wenn es sich um die Charakteristik von etwas han-

delt, was aus dem Anthroposophischen hervorgeht, auf Enthusiasmus, auf Begeis-

terung hingewiesen werden. - Ich bin immer wenig erbaut, wenn ich zum Beispiel in 

unserer Waldorfschule in eine Klasse hineinkomme und beim Lehrer oder bei der 

Lehrerin merke, sie sind müde, sie unterrichten aus einer gewissen Verfassung der 

Müdigkeit heraus. Ja, das kann man doch überhaupt nicht! Man kann doch nicht 

müde sein, man kann doch nur enthusiasmiert sein, mit seinem ganzen Menschen 

dabei sein, wenn man unterrichtet. Es ist ganz falsch, müde zu sein, wenn man un-
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terrichten will; das muss man sich für anderes aufbewahren. - Es handelt sich also 

durchaus darum, dass man als Lehrer auch seine Phantasie in Schwung bringen 

kann. Was heisst das? Ich appelliere zunächst beim Kinde an etwas, was es auf 

dem Markt oder sonst irgendwo gesehen hat, zum Beispiel einen Fisch. Ich bringe 

es dazu, dass es zunächst, indem ich es sogar Farben benutzen lasse, einen Fisch 

malend zeichnet, zeichnend malt. Habe ich es dazu gebracht, so lasse ich es dann 

das Wort «Fisch» sagen, dieses Wort nicht schnell heraussprechend, sondern «F-i-

sch». Ich leite es dann an, nur den Anfang des Wortes Fisch, «F. ..», zu sagen und 

ich bilde allmählich die Fischgestalt in dieses fisch-ähnliche Zeichen um, indem ich 

das Kind gleichzeitig dazu bringe, «F» zu sagen: das F ist da!  

 

 

 

Oder ich lasse das Kind sagen: «Welle», bringe ihm bei, was eine Welle ist (siehe 

Zeichnung). Ich lasse das Kind dies wiederum malen, bringe es dazu, den Anfang 

des Wortes Welle zu sagen: «W. . .», und ich verwandle dann die Wellenzeichnung 

in das W.  

 

 

 

Indem ich dies immer weiter ausbilde, hole ich aus dem malenden Zeichnen und 

dem zeichnenden Malen die Schriftzeichen heraus, wie sie auch entstanden sind. 

Ich bringe nicht das Kind in ein Zivilisationsstadium hinein, das mit ihm noch nichts 
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gemeinschaftlich hat, sondern ich führe es so, dass niemals sein Verhältnis zur 

Aussenwelt abreisst. Da muss man, wenn man nicht gerade Kulturgeschichte stu-

dieren will - denn aus der Bilderschrift ist die heutige Schrift entstanden, aber Kul-

turgeschichte studieren braucht man gar nicht -, man muss nur seine Phantasie in 

Schwung bringen; denn dann bringt man das Kind dazu, aus dem malenden Zeich-

nen das Schreiben zu gestalten.  

Nun muss man nicht nur darauf Wert legen, dass man damit etwas Geistreiches 

getan hat, dass man eine neue Methode hat. Man muss darauf Wert legen, wie das 

Kind innerlich in anderes hineinwächst, wenn fortwährend seine Seelenbetätigung 

angeregt wird. Es wächst nicht hinein, wenn es gestossen wird, so dass es fortwäh-

rend in fremde Verhältnisse zur Umgebung hineinkommt. Dass man auf das Innere 

des Kindes wirkt, darauf kommt es an. 

 Was ist denn heute Prinzip? Es ist zwar heute schon wieder etwas überholt, aber 

es liegt noch nicht weit zurück, da gab man den Mädchen «schöne» Puppen, mit 

richtigen Haaren und so weiter, schliesslich sogar solche, die, wenn man sie hinleg-

te, die Augen schliessen konnten, Puppen mit schönen Gesichtern und so weiter. 

Sie sind natürlich trotzdem scheusslich, weil sie unkünstlerisch sind, aber die Zivili-

sation nennt sie schön. Aber was sind das für Puppen? Es sind solche, an denen 

sich die Phantasie des Kindes gar nicht mehr betätigen kann. Nun mache man die 

Sache anders. Man binde ein Taschentuch so zusammen, dass eine Figur mit Ar-

men und Beinen entsteht, dann mache man mit Tintenklecksen Augen, mit roter Tin-

te vielleicht auch noch einen Mund; dann hat das Kind daran seine Phantasie zu 

entfalten, wenn es dies sich als einen Menschen vorstellen soll. So etwas wirkt un-

geheuer lebendig auf das Kind, weil es ihm die Möglichkeit bietet, seine Phantasie 

in Schwung zu bringen. Man muss es natürlich erst selber machen. Aber diese Mög-

lichkeit muss man dem Kinde verschaffen, und dies ist schon im Spielalter zu ma-

chen. Daher sind alle die Dinge, die nicht die Phantasie des Kindes in Schwung 

bringen, als Spielzeuge verderblich. - Ich sagte, heute ist man schon wieder über 

die schönen Puppen hinaus; denn heute gibt man dem Kinde Affen oder Bären. Da 

kann sich die Phantasie allerdings nicht in menschlicher Weise daran erbauen. Aber 

gerade solche Erscheinungen, wenn einem die Kinder entgegenkommen und man 

ihnen einen Bären gibt, den sie so hätscheln können, das zeigt, wie fern unsere Zivi-

lisation demjenigen steht, was Hineinschauen in das Innere der menschlichen Natur 

ist. Und es ist ganz merkwürdig, wie Kinder dieses Innere der Menschennatur auf 

selbstverständlich künstlerische Weise ausgestalten können.  

Wir haben dazu in der Waldorfschule den Übergang des gewöhnlichen Unterrich-

tes in eine Art Kunstunterricht eingerichtet. Also abgesehen davon, dass wir über-

haupt nicht damit beginnen, die Kinder schreiben zu lehren, sondern sie malend 
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zeichnen und zeichnend malen - man könnte auch sagen, «patzen» lassen, man 

muss dann die Klasse hinterher reinigen lassen, was vielleicht etwas unbequem ist; 

ich werde dann morgen auch sagen, wie man vom Schreiben zum Lesen übergeht 

—, abgesehen davon, führen wir auch das Kind möglichst in das Künstlerische hin-

ein, in die Handhabung kleiner plastischer Arbeiten, ohne dass wir das Kind auf et-

was anderes bringen, als was es aus seinem Inneren heraus aus der Form machen 

will. Da stellen sich ganz merkwürdige Dinge ein. Eines zum Beispiel will ich anfüh-

ren, das bei älteren Kindern in wunderbarer Weise auftritt.  

Wir haben ja Menschenerkenntnis verhältnismässig bald als Unterrichtsgegens-

tand, so für die zehn-, elfjährigen Kinder. Sie lernen da erkennen, wie Knochen ge-

formt, gebaut sind, wie Knochen einander tragen und so weiter. Und gerade künstle-

risch lernen das die Kinder, nicht intellektualistisch. Nun hat das Kind ein paar sol-

cher Stunden gehabt, in denen es eine Anschauung von dem Bau der menschlichen 

Knochen bekommen hat, von der Dynamik der Knochen, von dem Sich-Tragen. 

Jetzt geht man hinüber in die Werkstätte, wo die Kinder plastische Gestalten for-

men, und sieht dem, was das Kind macht, sogleich an: es hat etwas von den Kno-

chen gelernt. Nicht dass es die Knochenformen nachahmte, sondern wie sich die 

Seele in Bewegung setzt, innerlich, das drückt sich darin aus, wie es jetzt seine 

Formen macht. Vorher ist es auch darauf gekommen, zum Beispiel kleine Behälter 

zu fertigen; die Kinder kommen ganz von selber darauf, solche schalenartigen Din-

ge zu machen. Die werden aus der Natur des Kindes heraus ganz anders, bevor es 

einen solchen Unterricht bekommen hat, und nachher, wenn das Erlebnis tatsäch-

lich so ist, wie es sein soll. Aber man muss dann die Menschenkunde auch so vor-

bringen, dass sie in den ganzen Menschen übergeht. Heute ist das schwierig.  

Wenn jemand so viel, wie ich, in Ateliers herumgekommen ist und gesehen hat, 

wie die Leute gemalt und gebildhauert haben, so weiss er auch, dass heute kaum 

ein Bildhauer etwas macht ohne ein Modell; er muss eine Menschenform vor sich 

haben, wenn er sie modellieren will. Das wäre für einen griechischen Künstler ein 

Unsinn gewesen. Er hat allerdings in den öffentlichen Spielen die Menschenform 

kennengelernt, aber er empfand innerlich die menschliche Form. Er wusste aus 

dem, wie er es in sich fühlte - und dieses Gefühl verkörperte er ohne Modell —, er 

wusste den Unterschied, wie ein Arm ist, wenn er den Arm vorstreckt, wenn er den 

Zeigefinger auch noch vorstreckt und dergleichen. Dieses Gefühl verkörperte er 

dann in die Form hinein. Aber wenn Sie heute Menschenkunde so lehren, wie es 

einmal üblich ist, so wird da eben nach Abbildungen oder Zeichnungen der eine 

Knochen neben den andern hingestellt, ein Muskel wird neben dem andern be-

schrieben, und man bekommt keinen Eindruck davon, wie alles gegenseitig sich 

verhält. - Bei uns wissen die Kinder, wenn sie einen Wirbelknochen der Rücken-

markssäule haben, wie er dem Kopfknochen ähnlich ist; sie bekommen ein Gefühl 
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dafür, wie die Transformation der Knochen ist. Dann aber leben sie in den mensch-

lichen Formen drinnen und haben dann auch den Drang, das wieder künstlerisch 

auszudrücken. Da geht es in das Leben hinein, da bleibt es nicht äusserlich.  

Daher ist es meine grosse Sehnsucht und auch meine Forderung als Leiter der 

Waldorfschule, dass womöglich alles, was Wissenschaft ist - ich schätze diese Wis-

senschaft, keiner kann sie so hoch schätzen wie ich-, aber alles, was fixierte, in Bü-

chern fixierte Wissenschaft ist, sollte aus dem Schulunterricht herausgelassen wer-

den. Man mag es ausserhalb der Schule treiben, wenn man das nicht bezähmen 

kann; aber ich würde sonst rasend werden können, wenn ich einen Lehrer oder eine 

Lehrerin mit einem Buche vor der Klasse stehen sehen würde. Beim Unterricht 

muss alles innerlich sein, muss alles selbstverständlich sein. Wie lehrt man heute 

zum Beispiel Botanik? Wir haben Botanikbücher; die sind Wiedergaben wissen-

schaftlicher Anschauungen, aber sie gehören nicht in die Schule hinein, wo man 

Kinder zwischen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife hat. Die Literatur, die 

man als Lehrer braucht, muss eben auch erst wieder herauswachsen aus den le-

bendigen Erziehungsprinzipien, von denen ich hier sprechen will.  

So handelt es sich wirklich darum, dass nun in dem ganzen Habitus, in dem seeli-

schen, geistigen und körperlichen Habitus des Lehrers das Zusammengewachsen-

sein mit der Welt drinnen ist. Dann kann er auf die Kinder wirken, dann ist er für sie 

die selbstverständliche Autorität zwischen Zahnwechsel und Geschlechtsreife. Im-

mer kommt es darauf an, dass man hineingewachsen ist in das Erleben und dass 

alles lebendig übergeht auf das Leben. Das ist der grosse Grundsatz, den man heu-

te in der Erziehung haben muss. Dann ist der Zusammenhang mit der Klasse da 

und damit dasjenige, was als imponderable Stimmung da sein muss.  
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FRAGENBEANTWORTUNG 

 

Frage: Es gibt Erwachsene, die auf der Stufe des nachahmenden Kindes stehen-

geblieben zu sein scheinen. Wie ist das?  

 

Dr. Steiner: Auf jeder Stufe, auf welcher die menschliche Entwickelung sich ab-

spielt, ist es möglich, dass der Mensch stehenbleibt. Wenn man so die Stufen der 

Entwickelung schildert - nehmen wir jetzt zu dem, was wir heute anführen konnten, 

noch hinzu die Embryonalzeit, dann diejenige bis zum Zahnwechsel, und dann die 

Zeit bis zur Geschlechtsreife -, dann haben wir diejenigen Epochen angegeben, 

welche in einem voll entwickelten Menschenleben sich ausgestalten können. Aber 

vor ganz kurzer Zeit nun hat der Zusammenhang unserer anthroposophischen Ent-

wickelung ergeben, dass es sich darum handelte, heilpädagogische Vorträge zu hal-

ten, dabei anzuknüpfen an ganz bestimmte Fälle von Kindern, die in ihrer Entwicke-

lung entweder zurückgeblieben oder nach irgendeiner Seite hin abnorm entwickelt 

sind. Wir haben das dann so eingerichtet, dass wir von dem Klinisch-

Therapeutischen Institut von Frau Dr. Wegman in Arlesheim einzelne Fälle, die dort 

behandelt werden, pädagogisch medizinisch, hygienisch und so weiter vorgeführt 

haben. Unter diesen Fällen befand sich auch ein solcher, den ein Kind aufwies, das 

fast ein Jahr alt ist, auch die Grösse eines Kindes von einem Jahre ungefähr hat, 

aber in seiner ganzen physischen Ausgestaltung absolut in dem Stadium eines, 

man könnte etwa sagen, sieben- bis achtmonatigen Embryo stehengeblieben ist. 

Wenn Sie nur die Umrisse jenes Kindes zeichnen und dabei nicht recht deutlich die 

schon etwas mehr ausmodellierten Gliedmassen zeichnen, sondern sie nur andeu-

ten, aber die Kopfform deutlich zeichnen, wie sie bei diesem Jungen vorhanden ist, 

und dann, wenn Sie die Zeichnung so obenhin anschauen, keine Ahnung haben, 

dass dies ein Junge von fast einem Jahre ist, dann werden Sie glauben, dass es ein 

Embryo sei, weil dieser Junge in vielen Dingen die Konstitution des Embryonalen 

nach der Geburt beibehalten hat.  

Jede Lebensstufe, also auch die embryonale, kann in eine spätere hineingetragen 

werden. Denn die aufeinanderfolgenden Entwickelungsstadien sind so, dass sozu-

sagen bei jedem neuen Stadium das alte sich verwandelt und Neues dazukommt. 

Nehmen Sie nur das ganz genau, was ich gesagt habe in bezug auf die naturhaft-

religiöse Hingabe des Kindes an die Umgebung vor dem Zahnwechsel, dann haben 

Sie da das Naturhaft-Religiöse, das sich später umwandelt in das Seelische, und 

Sie haben das ästhetische Stadium als ein zweites hinzukommend. Nun kommen 

sehr viele Kinder vor, die in das zweite Stadium das erste hineintragen, und das 
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zweite bleibt dann kümmerlich. Aber das kann noch weitergehen: das schon verkör-

perte Stadium kann in jedem andern auftreten; dann wird in spätere Stadien das ur-

sprüngliche hineingetragen werden. Und es braucht gar nicht einmal für die Ober-

flächlichkeit des Lebens so sehr stark bemerkbar zu sein, dass gewissermassen ein 

früheres Stadium geblieben ist für ein späteres, wenn nicht ein besonders spätes 

Alter eine solche Erscheinung aufweist. Aber das kommt also vor, dass frühere Sta-

dien in spätere hineingetragen werden.  

Nehmen Sie die Sache bei einem niederen Naturreich. Die ausgewachsene, voll 

entwickelte gewöhnliche Pflanze hat Wurzel, Stengel mit Blättern, dann die grünen 

Laubblätter konzentriert zum Kelch, dann kommen die Blumenblätter, Staubgefässe, 

Pistill, Stempel und so weiter. Aber es gibt ja nun Pflanzen, die es nicht bis zur Blüte 

bringen, die auf der Stufe des Krautes, der grünen Blätter zurückbleiben und Früch-

te nur in unentwickelter Form ausbilden. Wie weit bleibt zum Beispiel ein Farnkraut 

zurück gegenüber einem Hahnenfuss! Bei den Pflanzen führt das nicht zur Abnormi-

tät. Aber beim Menschen haben wir nur die eine Art Mensch. Dann bleibt der 

Mensch durch sein ganzes Leben hindurch ein nachahmendes Wesen oder ein sol-

ches, das unter Autorität stehen muss. Denn wir können es im Leben nicht nur mit 

solchen Menschen zu tun haben, die nachahmende Wesen bleiben, sondern auch 

mit solchen, die in bezug auf ihre realen Eigenschaften in dem Stadium bleiben, das 

voll entwickelt wird zwischen Zahnwechsel und Geschlechtsreife. Diese Menschen 

sind sogar sehr häufig; da pflanzt sich dieses Stadium in das spätere Leben hinein 

fort. Die Leute kommen dann für das, was sie im späteren Leben haben, nicht viel 

weiter, als dass das später Auftretende nur in einem eingeschränkten Masse he-

rauskommt; aber die Menschen bleiben dann immer auf der Stufe der Autorität. - 

Wenn es das nicht gäbe, dann gäbe es auch nicht die heute noch bestehende Nei-

gung zu Sektenbildungen und so weiter; denn die Sektenverbindungen beruhen 

darauf, dass man nicht selber zu denken braucht, sondern den andern denken lässt 

und ihm folgt. Aber auf gewissen Gebieten des Lebens stehen die allermeisten 

Menschen in dem Stadium der Autorität. Wenn es sich zum Beispiel darum handelt, 

über irgendeine Frage wissenschaftlicher Natur zu urteilen, so bemühen sich die 

Menschen nicht darum, Einsichten zu haben, sondern sie fragen: Wo ist der, der es 

wissen muss, der an irgendeiner Universität in einer Fakultät lehrt? - Da haben Sie 

das Autoritätsprinzip. Aber auch bei den Kranken ist das Autoritätsprinzip, wenn 

auch berechtigt, in stärkstem Masse ausgebildet. Und in juristischen Fragen zum 

Beispiel will kein Mensch heute selbständig urteilen; da geht man zum Advokaten, 

der weiss es, da bleibt man immer auf dem Standpunkte von 8, 9 Jahren stehen. 

Und dann ist dieser Advokat manchmal selber nicht viel älter. Wenn man ihm Fra-

gen stellt, nimmt er wieder ein Gesetzbuch oder eine Mappe herunter, und da hat 
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man dann wieder eine Autorität. Die Dinge sind so, dass jedes Stadium in ein späte-

res hineinkommen kann.  

Die Anthroposophische Gesellschaft sollte eigentlich nur aus Menschen beste-

hen, die über das Autoritative hinauswachsen, die gar kein Autoritätsprinzip aner-

kennen, sondern nur wirkliche Einsicht. Das können sich die Menschen draussen so 

wenig denken, dass sie immer sagen: Die Anthroposophie beruht auf Autorität. - 

Aber gerade das Entgegengesetzte ist der Fall, über das Autoritätsprinzip soll hi-

nausgewachsen werden durch diejenige Art von Einsichten, die in der Anthroposo-

phie gepflegt werden. Da handelt es sich darum, dass der Mensch jedes winzige 

Partikel von Einsichten aufgreife, damit er die verschiedenen Stadien durchlaufen 

kann.  

 

Frage: Warum ist, von der Anthroposophie aus angesehen, die Unsterblichkeit 

kein Glaube, sondern ein Wissen?  

 

Dr. Steiner: Die Anthroposophie schreitet fort von der äusseren Erkenntnis des 

Menschen zu der inneren Erkenntnis des Menschen. Von den Menschen zum Bei-

spiel, die hier sind und seit langem Vorträge gehört haben, ist nicht der physische 

Leib geblieben, sondern nur der ätherische Leib. Bis zu dem dringt Anthroposophie 

vor; so kann man also sagen, was von der Geburt bis zum Tode geht. Die andere 

Wissenschaft täuscht sich darüber. Vom Ätherleibe zu sprechen, ist ebensowenig 

ein Glaube, wie man in bezug auf den physischen Leib als von einem Glauben 

spricht. Den Ätherleib erkennt man durch die Imagination. Geht man in anthroposo-

phischer Erkenntnis weiter, so lernt man durch die Inspiration erkennen, wie der 

astralische Leib des Menschen weiter fortlebt nach dem Tode. Der heutige Glau-

bensbegriff ist nicht einmal so alt wie das Christentum. Er kam erst auf, als man ab-

kam von dem, was als Geistiges beobachtet werden kann. 
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I • 04  DAS LEBENDIGE HERANTRETEN AN DIE KINDESNATUR 

Erziehung – GA-310   Der pädagogische Wert der Menschenerkenntnis und der Kulturwert der 

Pädagogik 

 

Das lebendige Herantreten an die Kindesnatur durch das Begründen eines Verhältnisses zur Welt. 

- Der Unterricht im zweiten Lebensjahrsiebt im Hinblick auf dessen drei Unterabschnitte. Keimhaf-

te Anlage von Gehen bzw. Gesten, Sprechen und Denken im ersten Lebensjahrsiebt, volle Entfal-

tung in den ersten drei Lebensjahrsiebten. Nach dem Zahnwechsel Freiwerden eines Teiles der 

Kräfte des Ätherleibes, die vorher an den physischen Leib gebunden sind; sie werden nun Träger 

des Gedächtnisses und des Seelenhaften. Der Zusammenhang des Plastisch-Bildhaften mit dem 

Ätherleib, des Musikalischen mit dem Astralleib. Der Umschwung zwischen dem 9. und 10. (9 ⅓) 

Lebensjahr: Bewussteres Unterscheiden von Ich und Aussenwelt. Beginn des Pflanzen- und Tier-

kundeunterrichtes. Betrachtung der Pflanze im Zusammenhang mit der Erde, des Tieres im Zu-

sammenhang mit dem Menschen. Verbindung von Plastik (Ätherleib) und Musik (Astralleib) in der 

Eurythmie. Eurythmie und Turnen. Geschichts- und Geographieunterricht in plastisch-malerischen 

Bildern, noch nicht nach Ursache und Wirkung. Berücksichtigung des Ursachenbegriffs erst nach 

dem 12. (11 ⅔) Lebensjahr. Problematik des «Anschauungsunterrichtes». Statt starrer, lebendige, 

wachstumsfähige Begriffe. Unfähigkeit des Materialismus, die Materie zu verstehen. 

 
 

Vierter Vortrag, Arnheim, 20. Juli  1924 

 

 

Es ist im Anschlüsse an den gestrigen Vortrag noch eine Frage gestellt worden, 

die ich hier im Zusammenhange behandeln möchte. Die Frage heisst: «Mit Bezug 

auf das Nachahmungsgesetz in den Bewegungen des Kindes wäre mir die Erklä-

rung des folgenden Tatbestandes wichtig. Mein Grossvater starb, als mein Vater 1½ 

bis 2 Jahre alt war. Etwa fünfundvierzigjährig besuchte mein Vater eine Bekannte 

des Grossvaters, die überrascht war über die Ähnlichkeit aller Bewegungen und 

Gesten des Vaters. Was wirkte hier, da wohl in Hinsicht auf den früh verstorbenen 

Grossvater von einer Nachahmung nicht die Rede sein konnte?»  

Also ein Mann starb, als der Sohn 1½ bis 2 Jahre alt war, und man konnte später 

von Seiten einer Bekannten, die über die Sache gut unterrichtet sein konnte, die 

Bemerkung erfahren, dass dieser Sohn noch in seinem 45. Jahre die Gesten des 

Grossvaters nachmachte, also dieselben Gesten hatte wie sein Vater.  

Nun handelt es sich darum, dass man bei Auseinandersetzungen wie solchen, die 

jetzt hier gepflogen werden, immer nur die Richtlinien angeben kann, und dass man 

also Detailauseinandersetzungen kaum berücksichtigen kann. Unsere Kurse sind 
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leider kurz, und das Thema, das eigentlich hier zu besprechen wäre, würde reichlich 

Vorträge für ein halbes oder selbst ein ganzes Jahr ausfüllen können. Daher erge-

ben sich im Anschluss an die Auseinandersetzungen natürlich sehr viele Fragen, 

die, wenn sie gestellt werden, ja beantwortet werden könnten; aber ich mache dar-

auf aufmerksam, dass zuweilen Unklarheiten selbstverständlich durch die Kürze un-

terlaufen könnten, die sich nur aufklären lassen, wenn man ganz in die Einzelheiten 

eingehen kann. In bezug auf die gestellte Frage möchte ich nun heute dazu das 

Folgende einflechtend bemerken.  

Wenn man die erste Lebensepoche des Kindes nimmt, also den Zeitraum von der 

Geburt bis zum Zahnwechsel, dann arbeitet die Organisation des Kindes, sich ent-

wickelnd in dieser Zeit so, dass die ersten Anlagen desjenigen sich in die Organisa-

tion eingliedern, was ich gestern erörtert habe als das, was man zusammenfassen 

kann in Gehen, das aber ein Gesamtorientieren des Menschen ist, dann in Spre-

chen und drittens in Denken. Nun liegen die Dinge folgendermassen. In der Haupt-

sache, im wesentlichen organisiert sich das Kind zwischen dem 1. und 7. Lebens-

jahre hinsichtlich der Gesten; zwischen dem 7. und 14. Lebensjahre, approximativ, 

hinsichtlich der Sprache, wie ich es gestern auseinandergesetzt habe; und in bezug 

auf das Denken organisiert es sich zwischen dem 14. und 21. Jahre, wiederum an-

nähernd ausgedrückt. Aber was so in einem Zeiträume von 21 Jahren hervortritt, 

das bildet sich in der Anlage eben auch schon in der ersten Lebensepoche, zwi-

schen der Geburt und dem Zahnwechsel aus. Was also die eigentliche Aneignung 

der Gesten betrifft, die sich im Orientieren, im Gehen, aber auch im freien Orientie-

ren, ohne aufzustützen, wie im Bewegen der Arme und auch der Gesichtsmuskeln 

zum Ausdruck bringt, was also ein Gesamtorientieren, ein Einleben in die Gesten 

und Gebärden ist, das entwickelt sich der Hauptsache nach rein im ersten Drittel 

dieser 7 Jahre, das heisst also in den ersten 2⅓ Jahren. In diesem Zeiträume liegt 

die Hauptentwickelung des Kindes in der Herausbildung der Gesten. Die Entwicke-

lung in den Gesten geht dann weiter; aber es kommt dazu die Anlageentwickelung 

zum inneren Einprägen des Sprachlichen im Intimeren. Wenn das Kind auch früher 

schon Laute hervorbringt, das Einleben in die Sprache geschieht dann, nach 2⅓ 

Jahren, in der Anlage. Das Durchfühlen der Sprache bildet sich aus zwischen dem 

7. und 14. Jahre, aber in der Anlage haben wir es zwischen 2⅓ und 4⅔ Jahren. Das 

alles natürlich durchschnittlich. Und danach entwickelt das Kind die Fähigkeit, in der 

ersten Anlage Gedanken innerlich zu erleben. Was später erst, zwischen dem 14. 

und dem 21 Jahre herauskommt und blüht, das entwickelt sich in der Keimanlage 

zwischen 4⅔ und 7 Jahren. - Die Gestenbildung dauert natürlich fort, aber das an-

dere schiebt sich hinein; so dass wir die Zeit, die Ausdruck der Ausbildung der Ges-

ten in der Hauptsache ist, zu verlegen haben in die ersten 2⅓ Jahre. Was während 

dieser Zeit erworben wird, das sitzt natürlich am allertiefsten; denn wir müssen uns 
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nur vorstellen, wie gründlich das Imitationsprinzip gerade in der allerersten Lebens-

zeit wirkt.  

Wenn Sie das zusammenhalten, werden Sie nichts Wunderbares mehr finden in 

dem, was hier gefragt wird. Der Grossvater ist gestorben, als der Vater 1½ bis 2 

Jahre alt war. Das ist aber gerade die Zeit, in der die Gestenbildung am allertiefsten 

sitzt. Stirbt der Grossvater jetzt, so hat sich das, was von ihm nachgeahmt wird, am 

allertiefsten eingeprägt. Das wird nicht mehr durch das verändert, was später von 

andern an Gesten imitierend angenommen wird. Daher ist dieser Fall gerade, wenn 

man ihn im Detail betrachtet, ausserordentlich signifikant. Das ist in Kürze darüber 

zu sagen.  

Wir haben gestern auseinanderzusetzen versucht, wie das Kind in dem zweiten 

Lebensalter, zwischen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife, alles das erlebt, 

was es seiner Entwickelung einverleibt durch die Sprache, in der die selbstverständ-

liche Autorität des Erziehenden, des Unterrichtenden wirken muss. Was da zwi-

schen dem Erziehenden und dem Kinde wirken kann, das muss auf bildhafte Weise 

wirken. Und ich setzte auseinander, wie man in diesem Lebensalter mit Moralgebo-

ten an das Kind nicht herankommen kann, sondern lediglich dadurch für seine Mo-

ralität wirken kann, dass man in ihm solche Gefühle erweckt, wie sie eben an Bil-

dern erweckt werden; so dass das Kind Bilder bekommt, die ihm durch sein Vorbild, 

den Erziehenden, den Lehrenden, vorgestellt werden, die so wirken, dass das Gute 

ihm gefällt, das Böse ihm missfällt. Also auf bildhaft-gefühlsmässige Weise muss 

auch in bezug auf die Moralität in diesem volksschulpflichtigen Lebensalter erzogen 

werden.  

Dann habe ich auseinandergesetzt, wie das Schreiben bildhaft an das Kind he-

rangebracht werden muss, wie aus dem zeichnenden Malen, aus dem malenden 

Zeichnen die Buchstabenformen herausgeholt werden müssen. Dies malende 

Zeichnen und zeichnende Malen muss von all den Künsten, die das Kind in die Zivi-

lisation hineinführen, zuallererst gepflegt werden. Alles was schon von vornherein 

auf die dem Kinde ja ganz fremden Buchstabenformen hinweist, ist eigentlich päda-

gogisch ein Unfug; denn die fertigen Buchstabenformen einer heutigen Zivilisation 

wirken wie kleine Dämonen auf das Kind.  

Nun muss im Sinne einer auf Menschenerkenntnis gebauten Pädagogik das 

Schreibenlernen vorausgehen dem Lesenlernen. Warum? Nun, im Schreibenlernen 

wird ein gutes Stück von dem ganzen Menschen arbeitend in Anspruch genommen, 

nicht bloss einseitig der Kopf, wie es beim Lesenlernen ist. Wenn Sie an das Kind 

wirklich heran wollen, so müssen Sie in diesem Lebensalter, unmittelbar nach dem 

Zahnwechsel noch, an das ganze Kind womöglich herankommen. Das Kind, das 
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beim Schreiben sich so betätigt, dass wenigstens der ganze Oberkörper daran be-

teiligt ist, das ist in ganz anderer Weise in innerer Regsamkeit, als wenn man be-

ginnt mit der Anschauung von Formen, die nur den Kopf beschäftigen. Die emanzi-

pierte, selbständige Anwendung von Kopffähigkeiten ist erst in späteren Lebensal-

tern möglich. Daher kann man nur den Übergang machen, dass das Kind, wenn es 

geschrieben hat, sich auch das Geschriebene lesend einprägt.  

Indem wir diese Art, den Unterricht fortzuführen, in der Waldorfschule gepflegt 

haben, hat sich herausgestellt, dass unsere Kinder etwas später als sonst Lesen 

lernen, sogar etwas später erst zum Schreiben von Buchstaben kommen als die 

Kinder anderer Schulen. Da muss man aber wirklich wieder in die Menschennatur 

erkennend hineinschauen, wenn man das beurteilen will. Bei dem heute mangeln-

den Sinn für Menschenerkenntnis bemerken die Menschen eben durchaus nicht, 

wie nachteilig es für die Gesamtentwickelung des Menschen ist, wenn er zu früh so 

abgelegene Beschäftigungen lernt wie Lesen und Schreiben. Und niemand wird im 

späteren Leben einen Mangel in seiner Lese- und Schreibekunst zu haben brau-

chen, der etwas später als sonst mit dem Lesen und Schreiben fertig wird; dagegen 

wird jeder einen grossen Mangel in dieser Beziehung haben, der zu früh Lesen und 

Schreiben lernt. Eine auf Menschenerkenntnis gebaute Pädagogik muss durchaus 

davon ausgehen, die Entwickelung, die Lebensbedingungen der Menschennatur 

abzulesen und im Sinne dieses Ablesens der Lebensbedingungen so dem Kinde zu 

helfen, dass die eigene Natur des Kindes herauskommt. Einzig und allein dann ist 

die Erziehungskunst wirklich gesund.  

Um alles weitere einzusehen, ist es nötig, dass wir uns ein wenig auf die Wesen-

heit des Menschen einlassen. Wir haben im Menschen zunächst seinen physischen 

Leib, der sich in der Entwickelung vorzugsweise betätigt in der ersten Lebensepo-

che. In der zweiten Lebensepoche kommt der höhere, feinere Leib des Menschen, 

sein ätherischer Leib namentlich zur Entwickelung. Hier handelt es sich nun wirklich 

darum, dass man bei der Menschenbetrachtung im echten Sinne wissenschaftlich 

vorgehen kann und denselben Mut hat, wie man ihn sonst in der Wissenschaft heu-

te aufbringen muss. Wenn man irgendeine Substanz hat, die einen bestimmten 

Wärmegrad zeigt, so kann es sein, dass man die Substanz in Verhältnisse bringt, 

wodurch Wärme - von der man sagt, dass sie an die Substanz gebunden ist - frei 

wird. Sie kommt heraus, sie wird dann freie Wärme. Für Substanzen der minerali-

schen Welt haben wir den Mut, wissenschaftlich davon zu sprechen, dass wir sa-

gen, gebundene Wärme und freie Wärme ist da. Diesen Mut müssen wir für die Ge-

samtbetrachtung der Welt bekommen. Haben wir ihn, so zeigt sich uns für den 

Menschen das Folgende.  
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Wir können fragen: Wo sind denn die Kräfte des ätherischen Leibes des Men-

schen in der ersten Lebensepoche? - Sie sind während dieser Zeit gebunden an 

den physischen Leib, sind in seiner Ernährung und in seinem Wachstum beschäf-

tigt. Das Kind ist in dieser ersten Epoche anders als später. Die gesamten Kräfte 

des ätherischen Leibes sind da an den physischen Leib gebunden; sie werden mit 

dem Ablauf der ersten Epoche zum Teil frei, wie die Wärme in den Substanzen frei 

wird, die vorher gebunden war. Was aber tritt damit ein? Nur ein Teil des ätheri-

schen Leibes wirkt nach dem Zahnwechsel im Wachstum und in den Ernährungs-

kräften; der andere Teil wird frei und wird nun der Träger des sich ausbildenden in-

tensiveren Gedächtnisses, des Seelenhaften. Wir müssen sprechen lernen von der 

gebundenen Seele für die Zeit der ersten 7 Lebensjahre, und von der freigeworde-

nen Seele für die Zeit nach dem 7. Jahre. Denn so ist es. Was wir als Seelenkräfte 

in den zweiten 7 Lebensjahren anwenden, das ist in den ersten 7 Lebensjahren ge-

bunden an den physischen Leib, unwahrnehmbar; daher tritt es nicht psychisch her-

vor. Wie die Seele in den ersten 7 Lebensjahren wirkt, das muss man dem Leibe 

abschauen. Und erst vom Zahnwechsel an kann man in das Seelische hinein.  

Das ist eine Betrachtungsweise, die unmittelbar von der Physik sogar in die Psy-

chologie hineinführt. Bedenken Sie, was man heute als Seelenlehren hat; man hat 

Seelenlehren, die rein auf Spekulation beruhen. Man denkt nach und findet, das 

Seelische sei da, das Körperliche sei da. Nun fragt man: Wirkt das Körperliche auf 

das Seelische verursachend oder wirkt das Seelische auf das Körperliche verursa-

chend? - Kommt man mit beiden nicht zurecht, so erfindet man so etwas ausseror-

dentlich Groteskes wie den psychophysischen Parallelismus, wo man sich vorstellt, 

dass die beiden Äusserungen, Körperliches und Seelisches, parallel gehen, neben-

einander. Man erklärt aber damit nicht das Zusammenwirken der beiden, sondern 

spricht nur von einem Parallelismus. Es ist das nur ein Zeichen dafür, dass man aus 

der Erfahrung nichts über diese Dinge weiss. Würde man Erfahrungen haben, so 

würde man sagen: In den ersten 7 Lebensjahren des Kindes sieht man ja das Seeli-

sche im Körperlichen wirken. - Wie es da wirkt, das muss man durch Anschauung 

kennenlernen, nicht durch philosophische Spekulationen oder dergleichen. Die 

Anthroposophie als Erkenntnismethode weist alle Spekulationen zurück und geht 

überall auf Erfahrung, allerdings auf physische und geistige Erfahrung.  

So wird für die zweite Lebensepoche, für die Zeit vom Zahnwechsel bis zur Ge-

schlechtsreife, für die Erziehung vorzugsweise der ätherische Leib des Menschen in 

Betracht kommen. In ihm sind für den Lehrer und das Kind vor allem die Kräfte wirk-

sam, die im Kinde vorzugsweise Gefühle auszulösen haben, noch nicht Urteile und 

Gedanken. Denn tief drinnen in der kindlichen Natur steckt noch, zwischen Zahn-

wechsel und Geschlechtsreife, das dritte Glied der menschlichen Wesenheit, der 

astralische Leib, der der Träger des gesamten Gefühls- und Empfindungslebens ist. 
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Er steckt noch, auch während dieser zweiten Lebensepoche, tief im ätherischen 

Leibe. Daher haben wir die Aufgabe, den ätherischen Leib - weil er etwas frei wird - 

so zu entwickeln, dass er seinen eigenen Neigungen bei der Erziehung nachgehen 

kann. Wann kann er das? Das kann er dann, wenn wir das Kind im ganzen Umfan-

ge unterrichten und erziehen durch Bildlichkeit, wenn wir alles bildlich an das Kind 

heranbringen. Denn der ätherische Leib ist ja der Bildekräfteleib; er bildet die wun-

derbaren Formen der Organe, Herz, Lungen, Leber und so weiter. Der physische 

Leib, den wir vererbt bekommen, ist nur wie ein Modell; er wird in den ersten 7 Le-

bensjahren abgelegt. Nach dem Zahnwechsel wird von diesem ätherischen Leib 

dann der zweite physische Leib ausgebildet. Da müssen wir jetzt in der Erziehung 

diesem Plastisch-Bildhaften des ätherischen Leibes entgegenkommen.  

So, wie wir an das Kind heranbringen Bilder, beim Schreibenlernen als zeichnen-

des Malen und so weiter - aber wir können nicht bald genug das Künstlerische an 

das Kind heranbringen, denn der ganze Unterricht muss ein künstlerisch durchdrun-

gener sein -, so müssen wir beachten: wie der ätherische Leib auf Bildhaftigkeit be-

rechnet ist, so ist der astralische Leib, der dem Gefühls- und Empfindungsleben 

zugrunde liegt, hinorganisiert auf die musikalische Natur des Menschen. Worauf 

müssen wir also schauen, wenn wir das Kind beobachten? Ein seelisch gesundes 

Kind ist, weil der astralische Leib zwischen Zahnwechsel und Geschlechtsreife noch 

drinnensteckt im physischen und ätherischen Leib, tief innerlich musikalisch. Jedes 

gesunde Kind ist tief innerlich musikalisch. Wir müssen nur aus der Bewegung und 

aus der Regsamkeit des Kindes das Musikalische hervorrufen. Daher ist der künst-

lerische Unterricht, sowohl in den bildenden Künsten wie in den musikalischen 

Künsten, von Anfang an in der Schule zu pflegen. Nicht das Abstrakte darf da herr-

schen, sondern es muss das Künstlerische herrschen, und aus dem Künstlerischen 

muss das Kind hineingeführt werden in das Begreifen der Welt.  

Aber da müssen wir wirklich so vorgehen, dass das Kind allmählich sich in die 

Welt hineinstellen lernt. Ich habe schon gesagt, es ist mir immer ein zuwiderer An-

blick, wenn man die heutigen, nach der Wissenschaft orientierten Lehrbücher in die 

Schule hineinträgt und danach den Unterricht einrichtet. Denn wir sind heute in un-

serem Wissenschaftsbetriebe, den ich voll anerkenne, vielfach von der naturgemäs-

sen Weltbetrachtung abgekommen. Wir werden, indem wir anderes im Verlaufe der 

Besprechung nachholen werden, uns jetzt fragen: Wann kann ungefähr das einset-

zen, was man an die Kinder heranbringen wird zum Beispiel in bezug auf die Kennt-

nis des Pflanzlichen? 

 Zu spät nicht und nicht zu früh darf es vorgebracht werden. Man muss sich dar-

über klar sein, dass so zwischen dem 9. und 10. Lebensjahr für das Kind ein sehr 

wichtiger Entwickelungspunkt ist. Wer pädagogische Augen hat, beobachtet das bei 
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jedem Kinde. Da kommt ein Zeitpunkt, wo das Kind meistens nicht, indem es 

spricht, sondern in seinem ganzen Verhalten zeigt: es hat eine Frage oder eine 

Summe von Fragen, die eine innere Krisis des Lebens verraten. Es ist ein ausseror-

dentlich zartes Erlebnis beim Kinde, und es muss ausserordentlich zart sein, wenn 

man es bei ihm bemerken will. Aber da ist es und es muss beobachtet werden. In 

diesem Lebensalter lernt nämlich das Kind ganz instinktiv, sich von der Aussenwelt 

zu unterscheiden. Vorher fliessen Ich und Aussenwelt ineinander. Man kann vorher 

dem Kind erzählen von Tieren und Pflanzen und Steinen, wie wenn sie sich beneh-

men würden wie Menschen; und man kommt am besten zurecht, wenn man an das 

bildliche Auffassen des Kindes sich wendet und in dieser Weise über die ganze Na-

tur spricht. Aber zwischen dem 9. und 10. Jahre lernt das Kind mit vollem Bewusst-

sein zu sich «Ich» zu sagen. Es lernt dies schon früher, aber jetzt mit vollem Be-

wusstsein. In diesen Jahren, wo das Kind nicht mehr mit seinem Bewusstsein mit 

der Aussenwelt verfliesst, sondern sich von ihr unterscheiden lernt, da ist der Zeit-

punkt, wo wir auch anfangen können, ohne die Bildhaftigkeit gleich zu verleugnen, 

Verständnis für die Pflanzenwelt - aber gefühlsmässiges Verständnis für die Pflan-

zenwelt dem Kinde beizubringen.  

Nun sind wir heute gewohnt, die eine Pflanze neben der andern anzuschauen, 

denn wir wissen, wie sie heissen und so weiter, und tun so, wie wenn eine Pflanze 

eben für sich wäre. Aber wenn man in dieser Weise die Pflanze betrachtet, dann ist 

es eben so, wie wenn Sie sich ein Haar ausreissen und, indem Sie vergessen, dass 

es auf Ihrem Kopfe war, es für sich betrachten und glauben würden, dass Sie von 

dem Haar etwas über seine Lebensbedingungen und sein Wesen wissen können, 

wenn Sie es nicht als einen Auswuchs des Kopfes betrachten. Das Haar hat nur ei-

nen Sinn, wenn es auf dem Kopfe wächst; man kann es nicht für sich betrachten. So 

ist es auch mit der Pflanze. Man kann sie in der Betrachtung nicht ausreissen, son-

dern man muss die ganze Erde als einen Organismus betrachten, zu dem die Pflan-

zen dazugehören. Sie ist es auch. Die Pflanzen gehören so zum gesamten Erden-

wachstum, wie die Haare zu unserem Kopfe. Man kann niemals die Pflanzen abge-

sondert betrachten, sondern nur im Zusammenhange mit der ganzen Natur der Er-

de. Erde und Pflanzenwelt gehören zusammen.  

 Nehmen Sie an, Sie haben eine krautartige, einjährige Pflanze, die aus der Wur-

zel aufwächst, Stengel, Blätter und Blüten treibt, die Frucht entwickelt und im nächs-

ten Jahre wieder weiter ausgesät wird. Dann haben Sie unten Erde, in der wächst 

die Pflanze. Jetzt nehmen Sie aber einen Baum an. Der dauert, der ist nicht einjäh-

rig. Er entwickelt um sich herum die sich mineralisierende, daher auch abborkende 

Rinde. Was ist denn das eigentlich in Wirklichkeit? Was da vorgeht, ist dieses: 

Wenn Sie bei einer Pflanze die herum befindliche Erde ihren Kräften nach etwas 

herauf schieben auf die Pflanze, sie etwas mit Erde bedecken würden, so würden 
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Sie dies äusserlich-mechanisch durch menschliche Tätigkeit zustande bringen. 

Dasselbe aber tut die Natur, indem sie den Baum in die Baumrinde einhüllt; nur wird 

es da nicht ganz Erde. Es ist in der Baumrinde gewissermassen ein Erdhügel da, 

die Erde stülpt sich auf. Wir können die Erde mitgedeihen, mitwachsen sehen, in-

dem wir den Baum wachsen sehen. Daher ist das, was in der Umgebung der Wur-

zel ist, durchaus dem zuzurechnen, was zur Pflanze gehört. Wir müssen den Erd-

boden als zur Pflanze gehörig ansehen.  

Wer sich dafür einen Blick angeeignet hat und durch eine Gegend fährt, wo er 

Pflanzen sieht, die oben eine gelbe Blüte haben, der schaut sogleich nach, was dort 

für ein Erdboden ist: da werden Sie, wenn Sie ganz bestimmte Blüten finden, unten 

zum Beispiel rotliegende Erde finden. Sie werden sich niemals die Pflanze ohne die 

Erde denken können. Beide gehören zusammen. Und man gewöhne sich möglichst 

zeitig daran, sonst ertötet man sich den Sinn für Wirklichkeiten.  

Wie sehr ging mir das zu Herzen, als ich, aufgefordert von Landwirten, kürzlich 

einen landwirtschaftlichen Kursus zu halten hatte, wo gleich nachher ein Landwirt 

sagte: Heute weiss es jeder, dass unsere Vegetabilien absterben, in die Dekadenz 

kommen, und zwar mit einer furchterregenden Schnelligkeit. - Warum ist das? Weil 

es die Menschen nicht mehr verstehen, wie es die Menschen ursprünglich, wie es 

die Bauern verstanden haben, den Erdboden in Verbindung mit den Pflanzen anzu-

sehen. Will man aber die Vegetabilien wieder in ihrem Gedeihen fördern, so muss 

man sie auch in der richtigen Weise zu behandeln verstehen, das heisst, man muss 

richtig düngen können. Man muss dem Erdboden die Möglichkeit geben, dass er 

wirklich in der Umgebung der Pflanzenwurzel richtig leben kann. - Wir brauchen 

heute nach der Missentwickelung, die gerade die Landwirtschaft erfahren hat, eine 

geisteswissenschaftlich angeregte Landwirtschaft, die uns die Düngemittel so ver-

wenden lässt, dass nicht das Pflanzenwachstum in die Dekadenz kommt. Wer so alt 

geworden ist wie ich, der kann sagen: Ich weiss, wie die Kartoffeln vor 50 Jahren in 

Europa ausgesehen haben - und wie sie jetzt aussehen! Wir haben heute nicht nur 

den Untergang des Abendlandes in bezug auf die Kultur der Seelen, sondern auch 

tief hineingehend in die andern Naturreiche, zum Beispiel in bezug auf die Agrikul-

tur.  

So handelt es sich also darum, dass nicht der Sinn ertötet werden darf für die Zu-

sammengehörigkeit von Pflanze und ihrer Umgebung, dass man nicht bei Schulaus-

flügen und dergleichen die Pflanzen ausreisst, in die Botanisiertrommel steckt, dann 

in die Klasse bringt und nun glaubt, damit sei etwas getan. Denn die ausgerissene 

Pflanze kann ja nicht für sich bestehen. - Die Menschen geben sich heute ganz irre-

alen Betrachtungen hin. Sie sehen zum Beispiel ein Stück Kreide und eine Blume 

für ein Reales im gleichen Sinne an. Die Philosophen betrachten heute beide Dinge 
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im gleichen Sinne als etwas Seiendes. Aber was ist das für ein Unsinn! Das Mineral 

kann für sich bestehen, und es kann das tatsächlich. Die Pflanze soll irgend etwas 

Abgeschlossenes sein; aber sie kann es nicht, sie hört auf zu sein, wenn man sie 

aus dem Boden herausreisst. Sie hat nur ein Erdensein, indem sie an etwas ande-

rem ist; und das andere hat nur ein Sein, indem es an der ganzen Erde ist. Man 

muss die Dinge so betrachten, wie sie in der Totalität sind, darf sie nicht herausreis-

sen aus der Totalität.  

Fast unsere ganze Erkenntnisanschauung wimmelt heute von solchen irrealen 

Anschauungen. Daher sind wir in Naturbetrachtungen hineingekommen, die ganz 

abstrakt sind, die in ihrer Abstraktheit zum Teil auch berechtigt sind, wie zum Bei-

spiel die Relativitätstheorie. Aber wer real denken kann, der kann Begriffe nicht 

bloss in der Abstraktion so fortlaufen lassen, sondern er merkt, wo die Begriffe an-

fangen sich nicht mehr auf eine Realität zu beziehen. Das tut ihm dann weh. - Sie 

können natürlich ganz gut den Gesetzen der Akustik nachgehen und können sagen: 

Wenn ich einen Schall errege, so hat die Verbreitung des Schalles eine gewisse 

Geschwindigkeit. Wenn ich den Schall irgendwo an einer bestimmten Stelle höre, so 

kann ich berechnen, wie er sich in einer bestimmten Zeit fortpflanzt. Bewege ich 

mich nun in irgendeiner Geschwindigkeit in der Fortpflanzungsrichtung des Schal-

les, so höre ich ihn später; wird meine Geschwindigkeit grösser als die des Schalles, 

so höre ich ihn überhaupt nicht; gehe ich aber dem Schalle entgegen, so höre ich 

ihn früher. Die Relativitätstheorie hat ihre bestimmte Berechtigung. Aber danach 

kann auch folgendes sein: bewege ich mich nun so, dass ich, dem Schalle entge-

gen, schneller gehe, als der Schall läuft, dann komme ich schliesslich auch darauf 

hinaus, dass ich den Schall eher höre, ehe es geknallt hat! So etwas spürt der, der 

eine wirklich realistische Denkweise hat. Ein solcher weiss auch, dass es ganz rich-

tig, wunderbar logisch gedacht ist, dass eine Uhr mit Lichtgeschwindigkeit in den 

Weltenraum hinausgeworfen wird und von dort wieder zurückkommt, nach dem be-

rühmten Vergleich, der von Einstein gegeben worden ist. Man kann so wunderbar 

ausdenken, wie da an der Uhr sich nichts verändert habe. Aber für einen realisti-

schen Denker stellt sich die Frage ein: Wie dann die Uhr ausschaut, wenn sie zu-

rückkommt? - denn er trennt nicht sein Denken von der Wirklichkeit, er steht immer 

in der Wirklichkeit drinnen.  

Das ist das Eigentümliche der Geisteswissenschaft, dass sie niemals die Forde-

rung aufstellt, bloss logisch zu sein, sondern wirklichkeitsgemäss zu sein. Daher 

werden heute die, welche die Abstraktionen bis in die Puppen treiben, uns Anthro-

posophen vorwerfen, dass wir abstrakt sind, weil gerade unsere Denkweise die ab-

solute Realität überall sucht, nie heraus will aus dem Zusammenhange mit der Wirk-

lichkeit, wobei man allerdings die geistige Realität mit erfasst. Dadurch kann man so 
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scharf hinsehen auf das Unnatürliche der an die Botanisiertrommel angeschlosse-

nen Pflanzenkunde.  

Es handelt sich also darum, dass man dem Kinde Pflanzenlehre so beibringt, 

dass man das Antlitz der Erde als solches berücksichtigt, Boden und Pflanzen-

wachstum als eines behandelt, so dass das Kind nie die Vorstellung von der abge-

sonderten Pflanze hat. Für den Lehrer kann das unangenehm sein. Denn er kann 

sich jetzt nicht die gewöhnlichen Botaniken in die Klasse mitnehmen, sie während 

des Unterrichtes rasch aufschlagen und so tun, als ob er alles ganz genau wüsste. 

Ich sagte schon, es gibt heute für den Botanikunterricht noch keine richtigen Hand-

bücher. Aber diese Art des Unterrichtens bekommt noch ein anderes Gesicht, wenn 

man weiss, wie Imponderabilien wirken, und wenn man berücksichtigt, dass das Un-

terbewusste im Kinde noch stärker wirkt als beim späteren Menschen. Dieses Un-

terbewusstsein ist furchtbar gescheit und wer ins geistige Leben des Kindes hinein-

schauen kann, der weiss, wenn da eine Klasse sitzt, und der Lehrer mit seinen Noti-

zen herumgeht und den Kindern beibringen will, was die Notizen enthalten, dass da 

die Kinder immer urteilen: Ja, warum soll ich das wissen? Der weiss es doch selber 

nicht! - Das stört ungeheuer den Unterricht, denn es webt aus dem Unterbewusst-

sein herauf. Und es wird nichts aus einer solchen Klasse, die man mit Notizen in der 

Hand unterrichtet.  

Man muss überall ins Geistige hineinsehen. Das ist insbesondere zur Entwicke-

lung der pädagogischen Kunst notwendig. Dadurch aber schafft man ein festes D 

rinnenstehen des Kindes in der Welt. Denn jetzt bekommt das Kind nach und nach 

die Vorstellung, die Erde ist ein Organismus. Das ist sie nämlich auch. Und wenn 

sie anfängt unlebendig zu werden, dann müssen wir bei unseren Agrikulturpflanzen 

anfangen nachzuhelfen durch richtiges Düngen. - Es ist zum Beispiel nicht wahr, 

dass das Wasser, das in der Luft enthalten ist, dasselbe ist wie unten in der Erde. 

Das Wasser unten hat eine Spur von Vitalität; das Wasser oben büsst das ein, und 

es belebt sich erst wieder im Hinuntergehen. Das sind alles Dinge, die da sind, die 

real sind. Wer diese Dinge nicht aufnimmt, der verbindet sich nicht real mit der Welt. 

Dies für die Pflanzenwelt im Unterricht. 

 Nun kommt die Tierwelt. Wir können sie nicht so betrachten, dass sie zur Erde 

gehört. Das zeigt sich schon daran, dass die Tiere herumlaufen können; sie sind 

schon für sich selbständig. Aber wenn wir wieder die Tiere mit dem Menschen ver-

gleichen, so finden wir etwas sehr Eigentümliches in der Gestaltung der Tiere. Dar-

auf ist in der älteren instinktiven Wissenschaft immer hingewiesen worden, wovon 

noch Nachklänge im ersten Drittel des 19. Jahrhunderts vorhanden waren. Nur 

kommt es den heutigen Menschen ganz närrisch vor, wenn sie mit ihren Anschau-

ungen heute Aussprüche von solchen Naturphilosophen lesen, die noch nach alten 
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Traditionen die Tierwelt in ihrem Verhältnis zur Menschenwelt betrachtet haben. Ich 

weiss, wie sich die Leute vor Lachen kaum gehalten haben in einem Kreise, wo aus 

einer Vorlesung des Naturphilosophen Oken der Satz herauskam: «. . . die mensch-

liche Zunge ist ein Tintenfisch». Was sollte damit gesagt werden? Natürlich ist die 

Einzelheit bei Oken nicht mehr richtig gewesen, aber es lag das Prinzip zugrunde, 

das man dabei haben muss: Wenn man die einzelnen Tierformen ansieht von den 

kleinsten Protisten bis zu den vollkommenen Affentieren, so stellt jede Tierform ir-

gendein Stück des Menschen, ein menschliches Organ oder ein Organsystem, ein-

seitig ausgebildet, dar. Sie brauchen ja nur die Sache grob zu betrachten. Stellen 

Sie sich einmal vor, bei einem Menschen würde die Stirn sehr zurücktreten, die Kie-

fer würden sehr hervorstehend werden, die Augen, statt nach vorn, hinaufsehen; es 

würde also das Gebiss mit dem, was daranstösst, einseitig ausgebildet werden. Sie 

können sich auf diese Weise, vereinseitigt ausgebildet, die verschiedensten Säuge-

tierformen vorstellen; Sie können sich, indem Sie von der menschlichen Gestalt dies 

oder jenes weglassen, die menschliche Gestalt in eine Ochsenform, in eine Schaf-

form und so weiter verwandeln. Und wenn Sie innere Organe nehmen, zum Beispiel 

die, welche mit dem Fortpflanzungstrakt zusammenhängen, so kommen Sie hinun-

ter ins Reich der niederen Tiere. - Dieser Mensch ist die synthetische Zusammenfü-

gung der einzelnen Tierformen, die sich mildern, wenn sie in die Einheit zusammen-

gefasst werden. Der Mensch ist die ganzen Tierformen zusammen, aber harmo-

nisch gegliedert. Wenn ich das, was in den Menschen aufgelöst ist, wieder zurück-

verfolge bis zu seinen Urformen, so bekomme ich also die ganze Tierwelt. Es ist der 

Mensch die zusammengezogene Tierwelt.  

Diese Betrachtungsweise, die uns mit unserem ganzen Seelenleben wieder rich-

tig hineinstellt in die Tierwelt, ist ganz vergessen worden. Da sie aber wahr ist und 

tatsächlich den Entwickelungsprinzipien zugrunde liegt, so muss sie wieder belebt 

werden. Und wir müssen, soweit es heute möglich ist, tatsächlich an das Kind, so 

gegen das 11. Jahr, nachdem wir die Pflanzenwelt betrachtet haben als zur Erde 

gehörig, die Tierwelt in der Weise heranbringen, dass wir sie ihren Formen nach als 

zum Menschen im engeren Sinne gehörig erkennen. Denken Sie, wie  der junge 

Mensch dann zu Tier und Pflanze steht: die Pflanzen gehen zur Erde, werden mit 

der Erde eins; die Tiere werden mit ihm eins! Das ist wirklich das Begründen eines 

Verhältnisses zur Welt; das stellt den Menschen in eine Realität zur Welt. - Das 

kann immer mit dem Unterrichtsstoff an das Kind herangebracht werden. Und geht 

alles im künstlerischen Sinne einher, geht es einher mit dem, was den Menschen 

seiner inneren Wesenheit nach erfasst im lebendigen Erziehen und Unterrichten, 

dann belebt man das Kind für das Leben; sonst aber ertötet man leicht den Zusam-

menhang zum Leben. Aber man muss eben hineinschauen in die ganze menschli-

che Wesenheit.  
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Was ist denn eigentlich dieser Ätherleib? Ja, wenn jemand den Ätherleib aus dem 

physischen Leib des Menschen herausnehmen könnte und ihn imprägnieren könn-

te, so dass er sichtbarlich eine Form zeigte - es gäbe kein grösseres Kunstwerk als 

dieses! Denn der menschliche Ätherleib ist durch seine eigene Wesenheit, durch 

das, was der Mensch in ihm gestaltet, Kunstwerk und Künstler zugleich. Und indem 

wir das Bildende in dem Künstlerischen an das Kind heranbringen, bringen wir das 

Tiefverwandte zum Ätherleib an es heran, indem wir in freier Weise, wie ich es ges-

tern angedeutet habe, modellierend mit dem Kinde uns beschäftigen. Das macht 

das Kind fähig, indem es innerlich seine eigene Wesenheit ergreift, sich als Mensch 

richtig in die Welt hineinzustellen.  

Und indem wir das Musikalische an das Kind heranbringen, bildet es den astrali-

schen Leib aus. Fügt man beides zusammen, macht man das Plastische so, dass 

es in Bewegung übergeht, und macht man die Bewegung plastisch, dann hat man 

die Eurythmie, die ganz aus der Beziehung des Ätherleibes zum astralischen Leibe 

beim Kinde folgt. Daher lernt jetzt das Kind Eurythmisieren, diese in artikulierten 

Gebärden sich offenbarende Sprache, wie es in früheren Jahren das Sprechen von 

selbst gelernt hat. Man wird beim Eurythmielernen nie Hemmnisse finden, wenn das 

Kind gesund ist; denn es setzt in der Eurythmie einfach seine eigene Wesenheit 

heraus, es will seine eigene Wesenheit verwirklichen. Daher haben wir in der Wal-

dorfschule die Eurythmie vom 1.Volksschuljahre an bis zu den Oberklassen als ei-

nen obligatorischen Unterrichtsgegenstand eingeführt neben dem Turnen.  

So sehen Sie, die Eurythmie ist aus dem ganzen Menschen, aus physischem 

Leib, Ätherleib und Astralleib heraus entstanden; sie kann man nur mit anthroposo-

phischer Menschenerkenntnis studieren. Das heutige Turnen richtet sich einseitig 

physiologisch auf den physischen Leib; und weil die Physiologie nicht anders kann, 

werden einzelne Vitalitätsgesetze hineingebracht. Aber man erzieht durch das Tur-

nen nicht Totalmenschen, nur Partialmenschen. Es soll damit nichts gegen das Tur-

nen gesagt werden, aber heute überschätzt man es. Deshalb muss heute für die Er-

ziehung die Eurythmie an die Seite des Turnens treten. - Ich möchte nicht zu weit 

gehen, wie es einmal, nicht von mir, sondern von einem sehr berühmten Physiolo-

gen der Gegenwart geschah, der einmal, als ich über Eurythmie sprach, im Audito-

rium war. Ich sprach es da aus, dass das Turnen heute überschätzt werde, nament-

lich als Erziehungsmittel, und dass das geistig-seelische Turnen, das in der Euryth-

mie gepflegt wird neben dem Künstlerischen der Eurythmie, an die Seite des phy-

siologischen Turnens treten müsse. Nachdem ich zu Ende gesprochen hatte, kam 

der berühmte Physiologe zu mir und sagte: Sie sagen, das Turnen hätte eine Be-

rechtigung als Erziehungsmittel, weil die Physiologen das sagen? Ich, als Physiolo-

ge, muss sagen, das Turnen ist überhaupt als Erziehungsmittel eine Barbarei! - 

Nun, Sie würden sehr erstaunt sein, wenn ich Ihnen den Namen dieses Physiologen 
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nennen würde. Solche Dinge sind auch schon anschaulich in der Gegenwart für 

Leute, die etwas mitzureden haben, und man muss daher vorsichtig sein, wenn 

man, ohne die Zusammenhänge zu durchschauen, gewisse Dinge fanatisch vertritt. 

Am wenigsten kann man in bezug auf die pädagogische Kunst Dinge fanatisch ver-

treten, weil man es da mit dem vielgestaltigen Leben des Menschen zu tun hat. 

 Wenn Sie das, was zu den übrigen Kenntnissen gehört, die an das Kind heran-

gebracht werden müssen, unter die Gesichtspunkte rücken werden, die sich durch 

das Auseinandergesetzte ergeben, dann kommen Sie dazu, nun in dem Lebensal-

ter, wo das Kind nur durch das Fühlen das Bildhafte aufnehmen kann, auch zum 

Beispiel Geschichte und Geographie bildhaft zu treiben; so dass Sie also Bilder hin-

stellen müssen, wenn Sie Geschichtsunterricht treiben, plastische Bilder, malerische 

Bilder! Daran entwickelt sich der Sinn des Kindes. Denn was in den ersten zwei 

Epochen des zweiten grösseren Lebensabschnittes, vom Zahnwechsel bis zur Ge-

schlechtsreife, vor allen Dingen noch nicht in dem Kinde lebt, das ist das, was man 

den Ursachenbegriff nennt. Vor dem 7. Jahre sollte das Kind überhaupt nicht zur 

Schule kommen. Wenn Sie die Zeit vom 7. bis zum 9. und ⅓ Jahr nehmen, so ha-

ben Sie dann wiederum die erste Unterabteilung des zweiten grossen Lebensab-

schnittes; von 9⅓ bis zu 11⅔ Jahren haben Sie die zweite Epoche; und von 11⅔ bis 

zum 14. Jahre, approximativ, die dritte Epoche. In der ersten Epoche der zweiten 

Überepoche ist das Kind ganz auf Bildhaftigkeit veranlagt. Da muss man märchen-

haft sprechen, da muss alles in der Aussenwelt noch ungeschieden sein von der 

kindlichen Natur. Da muss die eine Pflanze mit der andern sprechen, ein Mineral mit 

dem andern sprechen; da müssen Pflanzen sich küssen, da müssen Pflanzen Vater 

und Mutter haben und so weiter. Wenn jener Zeitpunkt herangekommen ist, den ich 

eben charakterisiert habe, von 9⅓ Jahren an, dann wird das Ich anfangen sich zu 

unterscheiden von der Aussenwelt. Da kann man dann auch mit einer Art Realer-

kenntnis an die Pflanzen und Tiere herankommen. Aber immer wird man das Ge-

schichtliche in den ersten Lebensjahren überhaupt noch märchenhaft, mythenhaft 

behandeln; in der zweiten Lebensepoche dieses grösseren Abschnittes, von 9⅓ bis 

11⅔ Jahren, wird man bildhaft sprechen. Und erst wenn das Kind nahezu das 12. 

Lebensjahr erreicht, kann man mit dem kommen, was man unter der Gewalt des 

Ursachenbegriffes betrachtet, was etwas nach abstrakten Begriffen hinübergeht, 

wobei Ursache und Wirkung auftreten kann. Vorher ist das Kind für Ursache und 

Wirkung so unzugänglich wie der Farbenblinde für die Farben, und man ahnt als Er-

zieher manchmal gar nicht, wie unnötig man dem Kinde von Ursache und Wirkung 

redet. Woran wir heute so gewöhnt sind in dem wissenschaftlichen Betrachten, da-

von kann man dem Kinde erst nach dem 12. Jahre sprechen.  

Das aber erfordert auch, dass man mit allem Unterricht über das Leblose, wo 

eben der Ursachenbegriff in Betracht kommt, wartet bis gegen das 12. Jahr, und 
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dass man mit dem geschichtlichen Betrachten über Ursache und Wirkung in der 

Geschichte, wo es über das Bildhafte hinausgeht und die Ursachen gesucht wer-

den, auch wartet bis gegen das 12. Jahr. Vorher sollte man es nur mit dem zu tun 

haben, was man an das Kind heranbringt an Seelischem, an Lebendigem. - Die 

Menschen sind sehr merkwürdig. Da gibt es zum Beispiel eine kulturhistorische An-

schauung, die sich Animismus nennt. Die sagt: Wenn das Kind sich an einem Ti-

sche stösst, so beseelt es den Tisch, es prügelt ihn; es träumt eine Seele in den 

Tisch hinein; so hätten es auch die Naturvölker gemacht. - Man stellt sich vor, dass 

da etwas Komplizierteres in der Seele des Kindes vor sich geht: das Kind soll den 

Tisch belebt, beseelt denken, und deshalb ihn prügeln, wenn es sich stösst. Es ist 

das eine phantastische Vorstellung. Wer aber etwas beseelt, das ist eben derjenige, 

der Kulturgeschichte treibt; der beseelt das Vorstellungsvermögen des Kindes. Aber 

das Seelische des Kindes ist in einem viel grösseren Massstabe im Körperlichen 

drinnen als später, wo es sich emanzipiert und als Seelisches frei wirkt. Wenn das 

Kind sich am Tische stösst, so beginnt eine Reflexbewegung, ohne dass das Kind 

den Tisch beseelt; es ist reine Willensbewegung, es unterscheidet sich noch nicht 

von der Aussenwelt. Diese Unterscheidung tritt erst ein, wenn gegen das 12. Jahr 

beim gesunden Kinde der Ursachenbegriff eintritt. Und wenn man mit dem Ursa-

chenbegriff, überhaupt mit so brutalen äusseren Anschaulichkeiten beim Kind zu 

früh arbeitet, dann ruft man eigentlich fürchterliche Zustände in der Entwickelung 

des Kindes hervor. Es ist ja sehr schön, wenn man sagt, man soll sich bemühen, 

dem Kinde alles anschaulich zu machen. Wieviel Nettes ist nach einer gewissen 

Richtung geschehen unter dem Bestreben, alles anschaulich zu machen. Rechen-

maschinen sind aufgetreten, wo Kugeln hin- und hergeschoben werden, um die 

Rechnungsoperationen anschaulich zu machen. Nun wartet man nur, dass dieselbe 

Gesinnung die moralischen Begriffe anschaulich macht durch irgendeine Maschine, 

wo man dann auch irgend etwas verschiebt, wo man das Gute und das Böse so 

sieht wie man bei der Rechenmaschine sieht, dass 5 + 7 = 12 sind. Aber es gibt 

eben durchaus Gebiete des Lebens, die unanschaulich sind und die von dem Kinde 

ganz unanschaulich aufgenommen werden; und wenn man sie anschaulich macht, 

so täuscht man. Daher ist es falsch, wenn man etwas, was nicht auf Anschaulichkeit 

gestellt ist, in den pädagogischen Büchern angeraten sieht, in die Anschaulichkeit 

zu bringen. Es sind manchmal furchtbare Trivialitäten, welche da den Menschen 

angeraten werden.  

Aber es handelt sich in dem Lebensalter zwischen Zahnwechsel und Ge-

schlechtsreife nicht nur um Anschaulichkeit, sondern darum, dass, wenn man auf 

das ganze Menschenleben blickt, folgendes beginnt. Ich nehme im 8. Jahre einen 

Begriff auf; ich durchschaue ihn noch nicht, ich durchschaue überhaupt die Sache 

nach abstrakten Zusammenhängen gar nicht, bin ja auch dazu noch nicht veranlagt. 
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Warum nehme ich denn den Begriff auf? Weil das durch die Sprache, durch die 

selbstverständliche Autorität des Lehrers auf mich wirkt. Aber das soll man ja heute 

alles nicht machen dürfen; es soll das Kind alles anschaulich bekommen. Aber 

nehmen wir ein Kind, das alles anschaulich bekommt, da wachsen aber die Erleb-

nisse nicht mit dem Kinde weiter, dann rechnet man damit, dass man es mit einem 

Wesen zu tun hat, das nicht wächst. Wir sollen aber in dem Kinde nicht Vorstellun-

gen erwecken, die nicht mit ihm wachsen; denn dann würden wir dasselbe tun, wie 

wenn wir einem dreijährigen Kinde Schuhe machen lassen, die es später mit 12 

Jahren noch tragen soll. Aber alles wächst am Menschen, auch das, was wir einmal 

begreifen; daher müssen die Begriffe mit uns weiter wachsen. Wir müssen also 

durchaus sehen, dass wir lebendige Begriffe in das Kind hineinbringen. Die bringen 

wir ihm aber nur bei, wenn der lebendige Bezug zur Autorität des Erziehers vorhan-

den ist; die bringen wir ihm nicht bei, wenn der Lehrer als Abstraktling vor dem Kin-

de dasteht und Begriffe vorbringt, für die das Kind noch gar keine Empfänglichkeit 

hat.  

Stellen Sie sich zwei Kinder vor. Das eine wird so unterrichtet, dass es seine Beg-

riffe aufnimmt, und dass es schliesslich mit 45 Jahren für ein Ding noch dieselbe Er-

klärung gibt, die es einmal mit 8 Jahren gelernt hat. Der Begriff ist nicht herange-

wachsen mit dem Kinde; es hat sich alles gut gemerkt und kann mit 45 Jahren noch 

immer dieselbe Erklärung geben. Nehmen wir nun ein zweites Kind, das in lebendi-

ger Weise erzogen ist. Da werden wir finden, geradeso wie es nicht mehr die Grös-

se der Schuhe trägt, die es mit 8 Jahren gehabt hat, so trägt es auch im späteren 

Alter nicht mehr dieselben Begriffe mit sich herum, die es mit 8 Jahren gelernt hat; 

sondern diese Begriffe sind ausgeweitet, sie sind zu etwas ganz anderem gewor-

den. Das alles aber wirkt wieder zurück auf die Körperlichkeit. Und schauen wir uns 

jetzt diese zwei Menschen in bezug auf ihre körperliche Verfassung an, so hat der 

erste mit 45 Jahren die Sklerose, der zweite ist beweglich geblieben, hat nicht Skle-

rose. - Was denken Sie, was da für Unterschiede in den Menschen zutage treten? 

Da gab es einmal an einem Orte Europas zwei Philosophielehrer. Der eine war be-

rühmt in der griechischen Philosophie; der andere war ein alter Hegelianer, aus der 

Schule Hegels, wo der Mensch gewöhnt worden war, nach seinem 20. Jahre noch 

lebendige Begriffe in sich aufzunehmen. Beide waren an einer Universität. Da wurde 

der eine 70 Jahre alt und nahm das Recht für sich in Anspruch, sich pensionieren zu 

lassen; er konnte nicht mehr weiter. Der andere, aus dem Hegelianismus, war 91 

Jahre und sagte: Ich kann nicht begreifen, warum der Jüngling sich schon zur Ruhe 

setzt. - Aber dieser zweite hatte auch bewegliche Begriffe. Dafür aber schimpften 

die Leute, er wäre nicht konsequent. Der andere war konsequent, aber er hatte die 

Sklerose!  
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So ist eine vollständige Einheit des Geistigen und des Leiblichen vorhanden, und 

man kann auch das Kind nur richtig behandeln, wenn man auf diese Einheit Rück-

sicht nimmt. Vom Materialismus sagt man heute unter denen, die ihn nicht teilen, er 

ist etwas Schlimmes. Warum? Da werden manche sagen, er ist es deshalb, weil er 

nichts versteht vom Geistigen. Aber das ist nicht das Schlimmste, denn diesen 

Mangel werden die Menschen nach und nach merken und aus dem Drang, über 

diesen Mangel hinauszukommen, werden die Menschen zum Geiste kommen, son-

dern das Schlimmste am Materialismus ist, dass er nichts von der Materie versteht! 

Sehen Sie nach, was aus der Erkenntnis der lebendigen Kräfte des Menschen in 

Lunge, Leber und so weiter geworden ist unter dem Einfluss des Materialismus. 

Man weiss nichts darüber, wie die Dinge da wirken. Man präpariert aus der Lunge, 

der Leber und so weiter ein Stück heraus, aber man lernt durch den heutigen Wis-

senschaftsbetrieb nicht den wirkenden Geist in den menschlichen Organen kennen. 

Den lernt man erst durch die Geisteswissenschaft kennen. Das Materielle er-

schliesst sich erst der geisteswissenschaftlichen Betrachtung. Daher krankt also der 

Materialismus am meisten daran, dass er nichts von der Materie versteht; er möchte 

sich auf die Materie beschränken, aber er kann nicht zur Erkenntnis des Materiellen 

kommen - aber des wirklichen Materiellen, nicht des ausgedachten Materiellen, wo 

man so und so viele Atome um einen zentralen Kern herumtanzen lässt; denn sol-

che Dinge kann man leicht konstruieren. In dieser Beziehung hat es auch früher 

Theosophen gegeben, die ein ganzes System von Atomen und Molekülen kon-

struiert haben; aber das alles war ja ausgedacht. Es handelt sich wieder darum, 

dass man an die Wirklichkeit herankommt. Und kommt man selber an die Wirklich-

keit heran, so empfindet man es als unbehaglich, dass man einen Begriff fassen 

soll, der niemals an der Wirklichkeit gefühlt ist. Man empfindet es als Schmerz, 

wenn einem jemand zum Beispiel eine solche Theorie vorsagt: es sei im Grunde 

genommen einerlei, ob ich mit einem Auto nach einer Stadt fahre, oder ob das Auto 

stille steht und die Stadt zu mir kommt. Gewiss, die Dinge sind für eine gewisse Be-

trachtungsweise berechtigt. Aber so ausgedehnt, wie das heute unter der Gesin-

nung für Abstraktheiten geschieht, veröden sie das ganze menschliche Seelenle-

ben. Und wer einen Sinn dafür hat, dem ergibt sich ein furchtbar schmerzliches 

Empfinden gegenüber manchem, was man heute denkt und was gerade für den Un-

terricht so ausserordentlich zerstörend wirkt. Wenn ich so sehe, wie gewisse Me-

thoden schon bei kleinen Kindern in den Kindergärten darauf hingehen, dass sie die 

gewöhnlichen Buchstaben eingeschnitten haben und dann lernen, in Eingrabungen 

die Buchstaben zu Worten zusammenzustellen, so wird damit schon früh an das 

Kind etwas herangebracht, wozu es in diesem Alter noch gar keinen Bezug hat. Da 

ergeht es ihm so, wie wenn man beim realen Denken sagen würde: Ich war doch 

eben noch ein Mensch mit Muskeln und Haut und so weiter, jetzt bin ich nur noch 

ein Skelett. - So ist es heute unter dem Einfluss der Gesinnung für Abstraktheiten im 
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Geistesleben der Menschheit: man erblickt sich plötzlich als Skelett. Aber mit sol-

chen Anschauungen, die eigentlich skelettierte Wirklichkeit sind, kann man in der 

Pädagogik nicht an das Kind herankommen.  

Darum wollte ich heute zeigen, wie es darauf ankommt, dass der Lehrer in richti-

ger Weise lebendig an das Leben herangehen kann. 
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I • 05  PRAKTISCHE VERWIRKLICHUNG  

Erziehung – GA-310   Der pädagogische Wert der Menschenerkenntnis und der Kulturwert der 

Pädagogik 

 

Die praktische Verwirklichung der pädagogischen Grundlagen in der Freien Waldorfschule. - Dem 

Kind gemässe Gestaltung des gesamten Schullebens. Die Lehrerkonferenz als Seele allen Unter-

richtens und Erziehens. Richtige Einschätzung der Bedeutung einzelner Begabungen des Kindes 

mittels des psychologischen Blicks. Erfassen des Seelisch-Geistigen und Physisch- Leiblichen als 

Einheit, insbesondere in Hinsicht auf geistig behinderte Kinder. Notwendigkeit für den Lehrer, aus-

reichende Kenntnisse von Gesundheit und Krankheit sich anzueignen. Die Bedeutung des Schul-

arztes. Pädagogische Betreuung eines Hydrozephalen durch Rudolf Steiner als Hauslehrer. Cha-

rakter der Klasse gemäss dem Anteil Knaben und Mädchen. Gestaltung des Stundenplanes. 

Hauptunterricht als Epochenunterricht. Fremdsprachenunterricht ab Schulbeginn. Spezifische Ver-

teilung der Fächer auf Vormittag und Nachmittag. Schuldisziplin. Hausaufgaben. Richtige Wertung 

von Fachwissen und menschlicher Eignung für den Lehrerberuf. Freie Gestaltung des Stunden-

plans oder einengende Verordnungen, der Spezialfall Württemberg. 

 
 

Fünfter Vortrag, Arnheim, 21. Juli  1924 

 

 

An dieser Stelle der pädagogischen Betrachtungen möchte ich einiges einfügen 

über die Einrichtungen in der Waldorfschule, die getroffen worden sind, um jene pä-

dagogischen Prinzipien in die Wirklichkeit umzusetzen, von denen ich hier schon 

gesprochen habe und die ich im weiteren in diesen Vorträgen besprechen werde.  

Die Waldorfschule in Stuttgart ist ja diejenige Schule, welche, auf die Anregung 

von Emil Molt hin, im Jahre 1919 eingerichtet worden ist im Sinne der anthroposo-

phischen Pädagogik. Diese Einrichtung im Sinne der anthroposophischen Pädago-

gik war dadurch gegeben, dass mir ja die Einrichtung und Leitung dieser Schule 

übertragen worden ist. Daher wird, wenn ich schildere, wie diese Schule eingerichtet 

ist, dies zugleich ein Exempel sein für die praktische Verwirklichung der pädagogi-

schen Grundlagen, von denen hier gesprochen wird.  

Zunächst möchte ich dieses andeuten, dass die Seele alles Unterrichtens und Er-

ziehens in der Waldorfschule zunächst die Lehrerkonferenz ist, jene Lehrerkonfe-

renzen, welche regelmässig vom Lehrerkollegium abgehalten werden und denen ich 

beiwohne, wenn ich selber in Stuttgart sein kann. Diese Lehrerkonferenzen befas-

sen sich nun nicht bloss mit demjenigen, was äussere Schuleinrichtungen sind, et-
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wa mit der Abfassung des Lehrplanes, mit der Gliederung der Klassen und so wei-

ter, sondern sie befassen sich in einer eingehenden Weise mit dem ganzen Leben 

der Schule und mit allem, was dieses Leben der Schule beseelen soll. Nun ist ja die 

Schule daraufhin eingerichtet, Unterricht und Erziehung zu leisten auf Grundlage 

von Menschenerkenntnis, das heisst aber dann, auf Grundlage der Erkenntnis der 

einzelnen Kinderindividualitäten. Daher bildet die Beobachtung, die psychologische 

Beobachtung der Kinderindividualitäten ein wesentliches Moment in der ganzen 

Ausgestaltung des Unterrichtes im einzelnen, im konkreten. In den Lehrerkonferen-

zen wird über das einzelne Kind so gesprochen, dass das Wesen der menschlichen 

Natur eben in jener besonderen Individualität erfasst zu werden versucht wird, die in 

einem Kinde gegeben ist. Sie können sich denken, dass man da alle Grade und Ar-

ten von kindlichen Befähigungen und kindlichen Seelenkräften vor sich hat. Man hat 

da alles vor sich, was im kindlichen Menschen vorhanden ist von der, man möchte 

sagen psychologisch-physiologischen Minderwertigkeit bis hinauf - hoffentlich bestä-

tigt das das Leben - zur Genialität.  

Wenn man Kinder beobachten will nach ihrer wirklichen Wesenheit, dann handelt 

es sich vor allem darum, dass man den psychologischen Blick für die Kinderbeo-

bachtung sich erwirbt. Dieser psychologische Blick schliesst nicht nur eine gröbere 

Beobachtung der einzelnen kindlichen Fähigkeiten ein, sondern vor allen Dingen 

eine Bewertung dieser kindlichen Fähigkeiten. Denn Sie müssen nur das Folgende 

bedenken: Man kann ein Kind vor sich haben, das ausserordentlich begabt er-

scheint in bezug auf Lesen- oder Schreibenlernen, das sehr begabt erscheint zum 

Beispiel in bezug auf Rechnenlernen oder Sprachenlernen. Aber stehenbleiben da-

bei, sich zu sagen: Dieses Kind ist begabt, denn es lernt leicht Sprachen, lernt leicht 

Rechnen und so weiter - das ist eine psychologische Oberflächlichkeit. Im kindlichen 

Alter, etwa von 7, 8 oder 9 Jahren, kann die Leichtigkeit, mit der das Kind lernt, be-

deuten, dass aus dem Kinde einstmals ein Genie werden wird; sie kann aber eben-

sogut bedeuten, dass aus ihm einmal ein nervenkranker oder irgendwie anders 

kranker Mensch wird. Wenn man einen Einblick darin hat, dass ja die menschliche 

Wesenheit ausser dem physischen Leib, der sich dem Auge darbietet, auch noch 

den ätherischen Leib in sich trägt, der den Wachstums- und Ernährungskräften 

zugrunde liegt, der das Kind grösser werden lässt; wenn man weiter bedenkt, dass 

der Mensch auch einen astralischen Leib in sich hat, der in seinen Gesetzen über-

haupt nichts mehr mit dem zu tun hat, was physisch aufbauend ist auf der Erde, 

sondern der eigentlich das Physische fortwährend abbaut, es zerstört, damit das 

Geistige Platz hat; und wenn man weiter bedenkt, dass dann noch mit dem Men-

schen die Ich-Organisation verbunden ist, so dass man die drei höheren Organisati-

onen - ätherischer Leib, astralischer Leib, Ich-Organisation - ebenso beachten muss 

wie den sichtbaren physischen Leib, dann wird man sich auch eine Vorstellung da-
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von bilden können, wie kompliziert ein solches Menschenwesen eigentlich ist, und 

wie jedes dieser Glieder der menschlichen Wesenheit bewirken kann, dass auf ir-

gendeinem Gebiete Begabung oder Nichtbegabung vorhanden ist, oder eine trüge-

rische Begabung, eine vorübergehende, krankhafte Begabung sich zeigt. Dafür 

muss man sich den Blick aneignen, ob nun die Begabung eine solche ist, die nach 

dem Gesunden hingeht oder eine solche, die etwa nach dem Krankhaften hingeht.  

Wenn man diejenige Menschenerkenntnis, von der hier in diesen Vorträgen die 

Rede ist, mit der nötigen Liebe, Hingabe und Opferwilligkeit als Lehrer und Erzieher 

vertritt, dann stellt sich das Eigentümliche heraus, dass man im Zusammenleben mit 

den Kindern - missverstehen Sie das Wort nicht, es soll nicht eine Renommage be-

deuten - immer weiser und weiser wird. Man findet es sozusagen selber, wie man 

irgendeine Fähigkeit oder Verrichtung eines Kindes zu taxieren hat. Man lernt sich 

eben ganz hineinleben in die Natur des Kindes und verhältnismässig schnell sich 

hineinleben.  

Ich weiss, dass mancher sagen wird: Wenn du uns da behauptest, dass der 

Mensch ausser seinem sichtbaren Leib noch die übersinnlichen Glieder, Ätherleib, 

Astralleib und Ich-Organisation hat, so könnte doch eigentlich nur der hellsichtige 

Mensch Lehrer sein, der diese übersinnlichen Glieder der Menschennatur schauen 

kann. Das ist aber nicht der Fall. Alles was durch Imagination, Inspiration und Intui-

tion am Menschen geschaut werden kann, wie ich es in meinen Büchern beschrie-

ben habe, das kann, weil es beim Kinde in der physischen Organisation überall sich 

ausdrückt, auch beurteilt werden an der physischen Organisation. Daher liegt 

durchaus die Möglichkeit vor, dass ein Lehrer oder Erzieher, der einfach in liebevol-

ler Weise auf der Grundlage einer umfassenden Menschenerkenntnis seinen Beruf 

ausübt, davon sprechen kann, dass er in einem bestimmten Falle zum Beispiel sagt: 

Hier liegt vor, dass ein Kind in bezug auf sein Ich, seinen astralischen Leib und auch 

in bezug auf seinen ätherischen Leib ganz gesund ist; der physische Leib aber zeigt 

in sich Verhärtungen, Versteifungen, so dass das Kind seine Fähigkeiten, die es im 

Geistigen veranlagt hat, nicht herausbilden kann, weil der physische Leib ein Hin-

dernis ist. - Oder denken Sie einen andern Fall, es ist möglich, dass dann jemand 

sagt: Da treten bei diesem Kinde frühzeitig, mit 7 oder 8 Jahren, frühreife Eigen-

schaften auf; das Kind überrascht einen dadurch, dass es früh das eine oder andere 

lernt, aber man beachte, der physische Leib ist zu weich, er trägt in sich die Anlage, 

einmal in Fettigkeit auszufliessen. - Wenn nämlich der physische Leib zu weich ist, 

wenn sozusagen das flüssige Element gegenüber dem festen in einem Übergewicht 

ist, dann drängt sich mit seiner Eigenart das Geistig-Seelische vor und man hat ein 

frühreifes Kind, das mit der weiteren Entwickelung des physischen Leibes diese 

Frühreife wieder zurückstaut und das unter Umständen alles wieder verändern kann 

und nicht nur ein Durchschnittsmensch, sondern sogar ein mittelmässiger oder auch 
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minderwertiger Mensch für das Leben werden kann. Kurz, es handelt sich eben 

darum, dass das, was man beim Kinde äusserlich beobachtet, erst innerlich bewer-

tet werden muss; so dass daher gar nichts damit gesagt ist, wenn man bloss von 

den Fähigkeiten oder Nichtfähigkeiten spricht.  

Was ich Ihnen jetzt sage, kann Sie ja auch die Biographie der verschiedensten 

Menschen lehren. Man könnte in der Geistesentwickelung der Menschheit eine 

ganze Galerie erleuchteter Menschen anführen, die später im Leben Grosses ge-

leistet haben und die als Kind als fast ganz unbegabt gegolten haben, die man als 

Kind in den Klassen hat sitzen lassen, wie man sagt. Man trifft ja da die merkwür-

digsten Beispiele in der Welt. Es gibt zum Beispiel einen Dichter, der bis in sein 18., 

19., ja bis in sein 20. Jahr von allen, die als Lehrer und Erzieher mit ihm zu tun hat-

ten, für so unbegabt gehalten wurde, dass man ihm davon abgeraten hat, höhere 

Studien zu machen, weil er eben so unbegabt war. Er hat sich aber nicht abhalten 

lassen, er hat diese höheren Studien doch gemacht und wurde dann später sehr 

bald zum Inspektor derjenigen Schulen ernannt, in die man ihn als jungen Men-

schen nicht hatte hinauflassen wollen. - Es gibt einen österreichischen Dichter, Ro-

bert Hamerling, der sich darauf vorbereitete, Gymnasiallehrer zu werden. Er bekam 

beim Examen ausgezeichnete Noten im Griechischen und Lateinischen, dagegen 

wurde er nicht approbiert für den Unterricht in der deutschen Sprache, weil man sei-

ne Aufsätze sehr mangelhaft fand. Aber er wurde ein berühmter Dichter.  

Ich könnte so forterzählen und man würde überall sehen, dass es schon schwierig 

ist, in dem heranwachsenden Kinde dasjenige zu erschauen, was nun wirklich in 

dem betreffenden jungen Menschen drinnensteckt. Dennoch muss das geschehen 

in einer Schule, die richtig erziehen und unterrichten will. Daher wird gerade in der 

Waldorfschule in den Lehrerkonferenzen auf das Studium der Kinder der allergröss-

te Wert gelegt, damit das ganze Lehrerkollegium immer darüber unterrichtet ist, wie 

es mit irgendeinem Kinde steht. Natürlich wird diese Aufgabe eine immer umfängli-

chere. Denn die Waldorfschule, die vor einigen Jahren mit etwa 150 Kindern be-

gründet worden ist, zählt heute mit allen Parallelklassen, die errichtet werden muss-

ten, etwa 800 Schüler in über 20 Klassen mit weit über 40 Lehrkräften. Das alles 

kann Ihnen bezeugen, dass die Möglichkeit, so vorzugehen wie ich es beschrieben 

habe, nur dann vorhanden ist, wenn man zugleich den Blick dafür entfaltet, bei wel-

chem Kinde man besonders einzusetzen hat. Denn manches Kind ist so geartet, 

dass, wenn man es versteht, von diesem Verständnis aus ein Licht auf viele Kinder 

geworfen wird. Manchem Kinde ist mit dem Verständnis fast gar nicht beizukom-

men, aber alles das kann die liebevolle Hingabe überwinden an das, was hier als 

Menschenerkenntnis geschieht.  



72 
 

Wir haben nötig, eine Reihe von Kindern mehr oder weniger dauernd oder vorü-

bergehend aus den andern auszusondern, weil sie geistig minderwertig sind und 

durch ihr Nicht-fassen-Können, durch ihr Nichtbegreifen- Können die andern stören 

würden. Die sind dann in einer Klasse für geistig minderwertige Kinder gesammelt. 

Diese Klasse leitet der Mann, der hier zu Ihnen gesprochen hat, Dr. Schubert, der 

durch sein ganz besonderes Wesen wie geschaffen ist für die Leitung einer solchen 

Klasse. Denn die Leitung einer solchen Klasse braucht nämlich wieder ganz beson-

dere Fähigkeiten. Sie braucht wirklich die Fähigkeit, eingehen zu können auf die, ich 

möchte sagen, in der Körperlichkeit drinnen steckengebliebenen seelischen Eigen-

schaften, die nicht heraus wollen. Man muss sie erst nach und nach herausholen. 

Das wiederum grenzt an das Physisch-Kranke; es grenzt da an, wo das Psycholo-

gisch-Abnorme an das Physisch-Kranke angrenzt. Diese Grenze ist ganz ver-

schiebbar, sie ist gar nicht irgend etwas Bestimmtes. Ja, man wird gut tun, wenn 

man überhaupt für jede sogenannte psychologische Abnormität hinüberblicken kann 

zu dem, was irgendwo in der Physis des Menschen nicht gesund ist. Denn im ei-

gentlichen Sinne des Wortes gibt es keine Geisteskrankheiten, diese sind eigentlich 

immer dadurch bedingt, dass die Physis das Geistige nicht herauslässt, es irgendwo 

nicht in sich aufnimmt und für die physische Welt verarbeitet. In Deutschland hat 

man ja heute auch noch die Eigentümlichkeit in den Schulen, dass fast alle Kinder 

nicht nur unterernährt sind, sondern schon an jahrelangen Folgen von Unterernäh-

rung leiden.  

So handelt es sich darum, dass man wirklich auch in seiner ganzen Auffassung 

die Einheit in der Beobachtung des Seelisch-Geistigen und des Physisch-Leiblichen 

durchführen kann. Dass dies eine Notwendigkeit ist im Erziehen und Unterrichten, 

das können die Leute sehr schwer verstehen. Es besuchte einmal ein sonst ganz 

verständiger Mann, der immer im Schulwesen drinnensteht, die Waldorfschule. Ich 

führte ihn selbst herum, tagelang. Er interessierte sich sehr für alles. Aber nach al-

ledem, was ich ihm über das eine Kind oder über das andere gesagt habe - denn 

meist wird über die Kinder gesprochen, nicht über abstrakte Unterrichtsprinzipien; 

es fusst eben unsere Erziehung auf Menschenerkenntnis -, da sagte er zuletzt: Ja, 

da müssten aber eigentlich alle Lehrer Ärzte sein. - Ich erwiderte: Das brauchen sie 

nicht; aber sie müssten schon von der physisch kranken oder gesunden Konstitution 

des Kindes bis zu dem Grade etwas wissen, wie es für den Lehrer zum Erziehen 

notwendig ist. Denn, wohin kommt man denn, wenn man sagt, etwas geht aus dem 

Grunde nicht, oder der Lehrer kann dies oder jenes nicht lernen, weil man nicht die-

ses oder jenes einrichten kann? Man muss eben dann das Entsprechende einrich-

ten und der Lehrer muss es lernen. Das ist der einzig mögliche Standpunkt. - Die 

sogenannten normalen Fähigkeiten, die der Mensch entwickelt, die bei jedem Men-

schen da sind, sie studiert man am besten bei den pathologischen Erscheinungen. 
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Und lernt man einen nach gewissen Richtungen kranken Organismus kennen, dann 

hat man damit, wenn man ihn wirklich kennenlernt, die Grundlage geschaffen, um 

eine geniale Seele kennenzulernen. Nicht als ob ich auf irgendeinem Lambroso- 

oder ähnlichen Standpunkte stehen würde; das ist nicht der Fall. Ich behaupte nicht, 

dass das Genie immer krank ist; aber man lernt das Geistig-Seelische eben kennen, 

wenn man gerade den kranken Körper des Kindes kennenlernt. An den Schwierig-

keiten, die das Geistig-Seelische bei einem kranken Körper hat, um sich zu äussern, 

lernt man die Art und Weise erkennen, wie die Seele, wenn sie sich eben dann be-

sonders äussert, den Organismus ergreift.  

So grenzt die Pädagogik nicht nur an die leichte Pathologie, die bei minderwerti-

gen Kindern vorliegt, sondern sie grenzt schon an das Pathologische im umfas-

sendsten Sinne. Daher haben wir an unserer Schule auch zugleich die medizinische 

Behandlung der Kinder eingeführt. Aber wir haben nicht einen Arzt, der wiederum 

ausserhalb der Pädagogik nur in der Medizin drinnensteht, sondern unser Schularzt, 

Dr. Kolisko ist wiederum zugleich Lehrer irgendeiner Klasse. Er steht in der ganzen 

Pädagogik der Schule drinnen, er kennt alle die Kinder und weiss daher in einer 

ganz andern Weise, aus welcher Ecke irgendein Pathologisches bei einem ihm be-

kannten Kinde kommt, als wenn nur alle heiligen Zeiten einmal der Schularzt in die 

Schule kommt und mit ein paar Blicken den Gesundheitszustand eines Kindes beur-

teilt. Aber ausserdem werden die Lehrerkonferenzen so eingerichtet, dass man kei-

ne Grenze zieht zwischen dem Geistig-Seelischen und dem Körperlich- Physischen 

in der Betrachtung des Kindes. Natürlich ist es dann so, dass der Lehrer sich all-

mählich den Blick aneignen muss für den ganzen Menschen, dass ihn das Detail 

des Physisch-Gesunden oder Physisch- Kranken ebenso interessiert wie das, was 

geistig gesund oder abnorm ist.  

Das ist es, was wir in der Schule versuchen: dass jeder Lehrer das tiefste Interes-

se und die grösste Aufmerksamkeit hat für den ganzen Menschen. Dadurch ist auch 

das gegeben, dass unsere Lehrer nicht eigentlich Spezialisten sind. Denn schliess-

lich kommt nicht so viel darauf an, ob der Lehrer die Geschichte besser oder 

schlechter beherrscht, wenn er nur im allgemeinen eine Persönlichkeit ist, die in 

dem geschilderten Sinne auf die Kinder wirken kann, und wenn er den Blick dafür 

hat, wie das Kind sich unter seiner Behandlung entwickelt. Ich habe ja, da ich von 

meinem 14., 15. Lebensjahre an, um überhaupt leben zu können, unterrichten 

musste, immer Einzelunterricht geben musste, mir diese Pädagogik in der unmittel-

baren Unterrichts- und Erziehungspraxis erwerben müssen. Ich bekam zum Bei-

spiel, als ich ein ganz junger Mensch von 21 Jahren war, durch eine Familie die Er-

ziehung von vier Buben übertragen. Unter denen war einer - er war dazumal 11 Jah-

re alt, als ich in die Familie als Hauslehrer kam -, der im höchsten Grade Hydro-

zephale war. Er hatte ganz merkwürdige Eigentümlichkeiten. Er ass nicht gern am 



74 
 

Tische mit, sondern ging vom Tische weg in die Küche, wo jene Gefässe waren, in 

die man die Abfälle hineinwarf; dort ass er die Kartoffelschalen, aber auch mit dem 

Schmutz, der in diese Gefässe hineinkam. Er wusste mit 11 Jahren eigentlich noch 

gar nichts Besonderes. Man hatte probiert, ob er auf Grundlage des früheren Unter-

richtes, den er bekommen hatte, die Aufnahmeprüfung in irgendeine Volksschul-

klasse machen könnte. Aber als er die Ergebnisse seiner Examenarbeit abgab, da 

war nur ein Heft da mit einem grossen Loch drinnen, wo er etwas ausradiert hatte. 

Er hatte gar nichts sonst bei diesem Examen geleistet, und er war schon 11 Jahre. 

Die Eltern waren unglücklich. Sie gehörten dem vornehmeren Bürgerstande an, und 

alles sagte: Der Knabe ist abnorm, - und natürlich haben dann alle ein Vorurteil ge-

gen ein Kind, wenn dergleichen gesagt wird. Es hiess: Er muss ein Handwerk ler-

nen, weiter kann er es zu nichts bringen. - Ich kam in die Familie, aber es verstand 

eigentlich niemand, dass ich die Absicht aussprach: Wenn man mir unter voller Ver-

antwortung jetzt den Jungen gibt, dann verspreche ich nichts, sondern nur, alles 

herauszuholen, was in dem Jungen ist. - Das verstand niemand, nur die Mutter, wie 

mit einem selbstverständlichen Blick, und der ausgezeichnete Hausarzt. Es war das 

jener Arzt, der dann später mit Dr. Freud zusammen die Psychoanalyse begründete, 

aber als sie noch in ihrem besseren Stadium war; später trennte er sich von ihr, als 

sie in die Dekadenz kam. Aber man konnte mit ihm sprechen, und das führte dazu, 

dass dann der Junge von mir erzogen und unterrichtet wurde.  

In 1½ Jahren war der Kopf wesentlich kleiner geworden, und der Knabe war nun 

so weit, dass er ins Gymnasium gebracht werden konnte. Ich begleitete ihn dann in 

seiner Schulzeit noch weiter, er brauchte Nachhilfe, aber er konnte doch nach 1½ 

Jahren ins Gymnasium aufgenommen werden. Allerdings musste seine Erziehung 

so ausgeführt werden, dass ich zuweilen 1½ Stunden brauchte, um das vorzuberei-

ten, was ich dem Knaben in einer Viertelstunde beibringen wollte. Denn es handelte 

sich eben darum, mit der grössten Ökonomie an den Unterricht dieses Knaben he-

ranzutreten, nie für irgend etwas mehr Zeit in Anspruch zu nehmen, als dazu nötig 

war. Es handelte sich auch darum, dass die Tageseinteilung mit aller Exaktheit ge-

macht wurde. Ich ordnete an: soviel muss der Knabe musizieren, soviel muss er 

turnen, soviel Spazierengehen und so weiter. Dann aber, sagte ich mir, kann dasje-

nige mit dem Knaben durchgeführt werden, was aus ihm das herausbringt, was in 

ihm liegt. - Nun gab es Zeiten, wo es mir mit dieser Erziehung eigentlich recht 

schlecht ging. Der Knabe wurde blass. Die Leute, mit Ausnahme der Mutter und des 

Hausarztes, sagten alle: Der richtet uns den Jungen zugrunde! - Ich erwiderte: Na-

türlich kann ich nicht weiter erziehen, wenn irgend etwas hineingeredet wird; die Sa-

che muss wie verabredet fortgehen können. - Und sie ging fort. Der Knabe ging 

durch das Gymnasium, machte sein Studium, wurde Arzt, und er ist nur deshalb 

früh gestorben, weil er während des Weltkrieges als Arzt, der während des Krieges 
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einberufen wurde, mit einer Krankheit infiziert wurde, an deren Folgen er starb. Aber 

er hat seinen ärztlichen Beruf recht gut auszuüben verstanden. - Ich führe das nur 

als ein Beispiel dafür an, wie es nötig ist, in der Erziehung auf alles zu sehen, also 

zum Beispiel auch einen Blick dafür zu haben, wie unter einer bestimmten Behand-

lung zuletzt ein Hydrozephalus von Woche zu Woche zurückgeht.  

Nun werden Sie sagen: Gewiss, in der Einzelerziehung kann so etwas gesche-

hen.-Aber es kann ebensogut bei verhältnismässig grossen Klassen geschehen. 

Denn wer sich in dieser Weise liebevoll in das einlebt, was hier als Menschener-

kenntnis auseinandergesetzt wird, der eignet sich schnell die Möglichkeit an, in ei-

ner Klasse, wo selbst viele Schüler sind, für jeden einzelnen die entsprechende 

Aufmerksamkeit, die er braucht, zu haben. Aber notwendig ist eben der psychologi-

sche Blick, in der Art, wie ich es geschildert habe. Aber diesen psychologischen 

Blick eignet man sich nicht so leicht an, wenn man als Einzelmensch durch die Welt 

geht und überhaupt kein Interesse für andere Menschen hat. Ich kann schon sagen, 

dass ich weiss, was ich dem Umstände verdanke, dass mir eigentlich niemals ein 

Mensch uninteressant war. Schon als Kind war mir niemals ein Mensch uninteres-

sant. Und ich weiss, ich hätte nicht jenen Knaben erziehen können, wenn mir nicht 

eigentlich alle Menschen interessant gewesen wären.  

Dieses Weiten des Interesses, das ist es, was wie eine Atmosphäre durch die 

Lehrerkonferenzen der Waldorfschule durchgeht, so dass also da durchaus - wenn 

ich mich so ausdrücken darf - psychologische Stimmung herrscht. Dann aber wer-

den diese Lehrerkonferenzen wirklich zur hohen Psychologieschule. Es ist interes-

sant zu sehen, wie von Jahr zu Jahr das Lehrerkollegium als eine Einheit sich ver-

tiefen kann in bezug auf den psychologischen Blick. Denn zu alledem, was ich ge-

schildert habe, kommt noch folgendes hinzu, wenn man auf die einzelnen Klassen 

sieht. Statistik pflegen wir nicht im gewöhnlichen Sinne, aber die Klassen sind für 

uns lebendige Wesen, nicht nur der einzelne Schüler. Solch eine Klasse kann man 

wieder für sich studieren, und es ist ausserordentlich interessant, zu beobachten, 

welche imponderablen Kräfte daran zutage treten. Wenn man nun aber eine ganze 

Klasse studiert und wenn die Lehrer der verschiedenen Klassen sich über die Ei-

gentümlichkeiten ihrer Klassen in der Konferenz verständigen, dann ist es zum Bei-

spiel interessant, dass eine Klasse - wir haben Klassen mit beiden Geschlechtern 

zusammen - ein ganz anderes Geschöpf ist, wo mehr Mädchen als Knaben sind, als 

eine Klasse, wo mehr Knaben als Mädchen sind; und wieder ein ganz anderes Ge-

schöpf ist eine Klasse, in der gleich viel Knaben wie Mädchen sind. Das wird aus-

serordentlich interessant, nicht etwa durch die gegenseitigen Worte, die ausge-

tauscht werden, oder durch die kleinen Liebeleien, die in den höheren Klassen im-

mer vorkommen. Dafür eignet man sich auch den nötigen Blick an, der, wenn es nö-

tig ist, sieht, und der da, wo es nicht nötig ist, nicht sieht. Aber davon ganz abgese-
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hen, ist es eigentlich die Tatsache, die innere imponderable Wesenheit der ver-

schiedenen männlichen oder weiblichen Individualitäten, die der Klasse eine ganz 

bestimmte geistige Struktur gibt. Und so lernt man die Klassenindividualität kennen. 

Hat man nun, wie bei uns in der Waldorfschule, Parallelklassen, so kann man, wenn 

es nötig ist - es ist sehr selten nötig -, die Verteilung in den Klassen etwas ändern.  

Solche Studien, wie die Klassen als solche sind, bilden wiederum den Inhalt der 

Lehrerkonferenzen. Und so ist der Inhalt der Konferenzen nicht nur die Einrichtung 

der Schule, sondern eine lebendige Fortführung der Pädagogik an der Schule 

selbst, so dass die Lehrer fortwährend lernen. Dadurch werden die Konferenzen die 

Seele der ganzen Schule. Und dann lernt man auch das Geringfügige in der richti-

gen Weise schätzen, das Wichtige richtig zu taxieren und so weiter. Dann wird man 

nicht, wenn irgendwo ein kleines Vergehen bei einem Kinde vorkommt, sogleich Ze-

ter und Mordio schreien; aber man wird auch wieder den Blick dafür haben, wenn 

etwas vorkommt, was bedeutsam sein kann in der ganzen Fortführung der Schule. 

So ergibt sich als Totalerscheinung gerade in unserer Waldorfschule etwas sehr In-

teressantes, das eigentlich erst mit den Jahren hervorgetreten ist: Im ganzen sind 

unsere Kinder im Erfassen desjenigen, was ein Kind nun in der Schule sich erwer-

ben soll, weiter in irgendeiner höheren Klasse, als die Schüler anderer Schulen sind; 

in den unteren Klassen, das habe ich geschildert, bleiben sie etwas zurück im Lesen 

und Schreiben, weil das auf mehr Jahre ausgedehnt wird und eine ganz andere Me-

thode hat. Aber mit 13 bis 15 Jahren beginnen sie gegenüber den Schülern anderer 

Schulen vorauszueilen in bezug auf eine gewisse Leichtigkeit, in etwas einzudrin-

gen, auch in bezug darauf, geschickt etwas aufzunehmen und so weiter.  

Nun entsteht eine grosse Schwierigkeit. Es ist merkwürdig, wenn irgendwo ein 

Licht ist, dann werfen die Gegenstände Schatten; bei einem schwachen Licht sind 

schwache, bei einem starken Licht starke Schatten. Und so stellt sich in bezug auf 

gewisse seelische Eigenschaften das Folgende heraus. Wenn nicht ganz sorgfältig 

darauf geachtet wird, dass die Lehrer in jeder Weise den Kontakt mit den Schülern 

haben, so dass die Lehrer wirklich die Vorbilder sind und die Kinder sich wirklich 

nach den Vorbildern richten, dann können sehr leicht moralische Abirrungen als die 

Gegenbilder eines mangelnden Kontaktes vorkommen. Darüber darf man sich kei-

nerlei Illusionen hingeben. Das ist so. Deshalb kommt so viel darauf an, dass wirk-

lich ein volles Zusammenwachsen der Lehrerindividualitäten und der Schülerindivi-

dualitäten sich entwickelt, so dass durch diesen starken inneren Anschluss der Kin-

der an die Lehrer dem Fortentwickeln auf der einen Seite auch das Fortentwickeln 

auf der andern Seite voll entspricht.  

Diese Dinge sind alle durchaus innerlich menschlich liebevoll zu studieren, sonst 

wird man Überraschungen erleben. Aber die Methode ist durchaus geeignet, um al-
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les, was in einem Menschen liegt, auch herauszubringen. Irgendwann kann sich 

doch dies oder jenes Merkwürdige zeigen: Es gibt einen deutschen Dichter, der 

wusste, dass er sehr schlecht unterrichtet und erzogen worden ist, so dass sehr vie-

le seiner Eigenschaften - darüber klagte er immer — nicht herauskommen konnten, 

als der Körper schon steif und hart geworden war, weil man eben in der Jugend 

nicht dafür gesorgt hatte, dass die Individualität sich entwickele. Da kam er einmal 

zu einem Phrenologen. - Glauben Sie nun nicht, dass ich die Phrenologie irgendwie 

verteidigen oder besonders hochstellen will; aber sie hat auch ihre Bedeutung, wenn 

sie intuitiv ausgeübt wird. - Der Phrenologe tastete ihn ab, sagte ihm allerlei schöne 

Dinge, denn so etwas war ja auch vorhanden; aber an einer Stelle des Schädels 

hielt er auf einmal inne, er wurde rot und getraute sich nichts zu sagen. Da meinte 

der Dichter: Nun, reden Sie nur, das ist der Diebssinn, der ist in mir. Und wahr-

scheinlich wäre es so gewesen, hätte man mich in der Schule besser erzogen, so 

hätte man mit dem Diebssinn auch die grössten Schwierigkeiten gehabt.  

Wenn man erziehen will, muss man auch eine gewisse Ellenbogenfreiheit haben. 

Die hat man aber nicht, wenn in der gewöhnlichen Weise der schauderhafte Stun-

denplan in der Schule wirkt: von 8 bis 9 Religion, von 9 bis 10 Turnen, von 10 bis 11 

Geschichte, von 11 bis 12 Rechnen. Da löscht alles Spätere wiederum das Frühere 

aus; man kann nichts machen, man verzweifelt als Lehrer, wenn man dann noch 

zurechtkommen soll. Deshalb haben wir in der Waldorfschule das, was man den 

Epochenunterricht nennen kann. Das Kind kommt in eine Klasse. Im Hauptunterricht 

ist es so, dass das Kind jeden Tag in den hauptsächlichsten Vormittagsstunden, von 

8 bis 10 oder von 8 bis 11, mit entsprechenden kurzen Erholungspausen, einheitli-

chen Unterricht erhält. Da ist ein Lehrer in der Klasse, auch in den höheren Klassen. 

Da wechselt nicht stundenmässig der Gegenstand des Unterrichtes, sondern man 

braucht für irgend etwas, was man durchnehmen will, zum Beispiel im Rechnen, sa-

gen wir 4 Wochen. Dann wird jeden Tag von 8 bis 10 Uhr das betreffende Kapitel 

durchgenommen, und immer wieder wird am nächsten Tage an das angeknüpft, 

was am vorhergehenden Tage war. Kein Späteres löscht da das Vorangegangene 

aus; Konzentration ist möglich. Wenn dann 4 Wochen verflossen sind und man ein 

Rechenkapitel genügend behandelt und abgeschlossen hat, beginnt man mit einem 

Kapitel Geschichte, das nun wiederum, je nachdem man es braucht, durch 4 bis 5 

Wochen durchgeführt wird, und so weiter. Da wird eben auf das Gegenteil von dem 

gesehen, was man Fachlehrersystem nennt. Sie können zum Beispiel, wenn Sie die 

Waldorfschule besuchen, unsern Dr. Baravalle einmal in einer Klasse finden, wo er 

gerade Darstellende Geometrie durchnimmt. Die Schüler sitzen vor ihm auf den 

Bänken, wo sie ihr Reissbrett ausgebreitet haben, er lässt sie zeichnen, er benimmt 

sich wie der musterhafteste Fachlehrer in der Geometrie. - Wenn man in eine ande-

re Schule kommt, dann schaut man etwa den Professor- oder Lehrerschematismus 
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nach und findet zum Beispiel bei einem die Bemerkung: Prüft in Geometrie oder Ma-

thematik oder dergleichen. Ich habe sehr viele Lehrer gekannt, die damit renom-

mierten, dass sie, wenn sie Mathematiklehrer waren, bei einem Schulausfluge den 

Kindern nicht einmal die Namen der Pflanzen sagen konnten. - Aber der Vormittag 

ist noch nicht vergangen, da finden Sie denselben Dr. Baravalle, in seiner Klasse 

hin- und herwandernd zwischen den Bänken, englischen Unterricht treiben. Und aus 

der Art und Weise, wie er hier in seinen Vorträgen Methodik treibt, ersehen Sie ja, 

da hat er von allem Möglichen geredet und man konnte nicht herausbekommen, in 

welchem Fache er eigentlich Lehrer ist. Einige von Ihnen werden geglaubt haben, er 

habe die Geographie als Lehrfach oder auch die Geometrie und dergleichen. Das 

Eigentliche, das Substantielle und Inhaltliche des Unterrichtens kann ja so schnell 

erworben werden, wenn man überhaupt die Anlage dafür hat, irgendwo ins Erken-

nen hineinzukommen, etwas in der Seele erkennend erleben zu können. So also 

haben wir nicht Stundenplan-, sondern Epochenunterricht. Natürlich nichts pedan-

tisch. Es ist in unserer Waldorfschule der Hauptunterricht epochal gegliedert; man-

ches muss natürlich auch stundenplanmässig gemacht werden, es schliesst sich 

dann an den Hauptunterricht an.  

Sodann legen wir eine grosse Sorgfalt darauf, dass die Kinder gleich, wenn sie in 

die Volksschule kommen, in zwei fremden Sprachen unterrichtet werden, bei uns im 

Französischen und Englischen. Wir machen das von ganz klein auf. Allerdings ha-

ben wir da eine furchtbare Misere in unserer Schule, weil ja der Waldorf schule seit 

ihrer Gründung so viele Schüler zulaufen. Da kommen zum Beispiel Schüler zu uns, 

die in die 6. Schulklasse aufgenommen werden könnten. Aber in dieser Klasse sind 

schon Kinder, die es in den Sprachen bereits zu etwas gebracht haben. Nun kom-

men die Neuen hinzu, und die muss man dann in die 5. Klasse stecken, da sie von 

den Sprachen überhaupt noch keinen Dunst haben. Mit diesen Schwierigkeiten 

müssen wir ja fortwährend rechnen.  

Dabei sehen wir darauf, dass womöglich der wesentlichste Unterricht auf den 

Vormittag gelegt werden kann, so dass für den Nachmittag eben die körperlichen 

Übungen bleiben, Turnen, Eurythmie und so weiter, alles ohne Pedanterie. Denn, 

da man nicht endlos Lehrer bezahlen kann, kann ja nicht alles dem Ideal nach ein-

gerichtet werden, sondern nur so, wie es möglich ist. Sie werden mich nicht miss-

verstehen, wenn ich sage, mit Idealen kann man nichts anfangen. Sagen Sie nicht, 

die Anthroposophie ist nicht idealistisch. Wir können schon Ideale schätzen, aber 

mit Idealen kann man nichts anfangen; die kann man schön ausmalen, man kann 

sagen: So soll es sein! - Man kann sich auch einbilden, dass man danach strebt. 

Aber in der Wirklichkeit hat man ein ganz bestimmtes, konkretes, so geartetes 

Schülermaterial von 800 Kindern, die man kennen muss, und etwa zwischen 40 und 

50 Lehrer, die man auch kennen muss. Denn was nutzt ein Lehrerkollegium, wenn 
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keiner dem Ideal entspricht! Das Wesentliche ist, dass man mit dem rechnet, was 

wirklich geleistet werden kann, das heisst, was vorhanden ist. Dann bewegt man 

sich in der Wirklichkeit. Und will man etwas praktisch durchführen, so handelt es 

sich darum, dass man sich in der Wirklichkeit bewegt. - Dies in bezug auf die Ein-

richtung des Epochenunterrichtes.  

Bei der freien Handhabung des Unterrichtes, die aus alledem ja hervorgehen 

muss, was ich Ihnen schildere, handelt es sich natürlich darum, dass unsere Kinder 

auch nicht immer wie die Mäuschen still dasitzen. Aber Sie sollten nur sehen, wie 

die ganze moralisch-seelische Konstitution einer Klasse das Ergebnis dessen ist, 

der da drinnensteht, was wiederum von den Imponderabilien abhängt. In dieser Be-

ziehung kann man es schon erleben, ich will sagen, dass es auch Lehrer in der 

Waldorfschule gibt, die nicht genügen; die will ich nicht schildern, es kann einmal 

eine Verstimmung eintreten - aber man kann es schon erleben, wenn man in eine 

Klasse kommt: ein Viertel der Klasse liegt unter den Bänken, ein Viertel ist oben, die 

andern laufen fortwährend zur Tür heraus und klopfen draussen herum. Das sind 

Dinge, durch die man sich nicht verblüffen lassen darf. Sie kommen ja auch wieder 

anders, wenn man mit den Kindern umzugehen weiss. - Man soll durchaus den Kin-

dern lassen, was in ihnen beweglich ist und soll nicht auf eine strafende Weise, 

sondern auf eine andere Weise mit ihnen zurechtkommen. Kommandiert wird über-

haupt nicht bei uns, sondern es entwickelt sich alles bei uns von selber. Aber es 

entwickelt sich dadurch von selber, dass in den Lehrern das drinnensteckt, was ich 

geschildert habe - drinnensteckt als ihr Leben. Gewiss, die Kinder machen manch-

mal schauderhaften Spektakel; aber daran zeigt sich ja nur ihre Vitalität. Sie sind 

dann auch wieder regsam bei dem, was sie machen sollen, wenn man das Interes-

se dafür zu erregen weiss. Und es muss schon so sein, bei einem sogenannten gu-

ten Kinde muss man die guten Eigenschaften benutzen, damit es etwas lerne und 

bei einem Nichtsnutz muss man sogar die nichtsnutzigen Eigenschaften benutzen, 

damit er weiterkommt. Doch man kommt nicht dadurch weiter, dass man nur die 

braven Eigenschaften entwickeln kann. Man muss zuweilen die sogenannten 

nichtsnutzigen Eigenschaften entwickeln; nur muss man imstande sein, ihnen die 

Richtung zu geben. Denn in diesen sogenannten nichtsnutzigen Eigenschaften des 

Kindes liegt sehr häufig gerade das, was die Kraft des erwachsenen Menschen be-

deutet, was im erwachsenen Menschen in das äusserste Gute ausgehen kann, 

wenn man es richtig behandelt.  

Und so hat man auch wiederum zu unterscheiden, ob ein Kind einem wenig Mühe 

macht, weil es brav ist, oder ob es einem weniger Mühe macht, weil es krank ist. 

Man kann sehr leicht, wenn man nur auf seine Bequemlichkeit bedacht ist, über das 

kranke Kind, das still dasitzt und nicht ausartet, ebenso erfreut sein wie über das 

gute Kind, weil man nichts mit ihm zu tun hat. Schaut man aber wirklich hinein in die 
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Menschennatur, so hat man mit einem solchen Kinde oft viel mehr zu tun als mit ei-

nem sogenannten Nichtsnutz. Also auch da ist es der psychologische Blick und die 

psychologische Handhabung, natürlich geistig-seelisch gemeint, auf die es an-

kommt.  

Dann handelt es sich darum, dass in der Waldorfschule das Wesentliche des Un-

terrichtens in die Schule selber gelegt wird. Die die Kinder überlastenden Hausar-

beiten werden nur in der allergeringsten Menge an die Kinder verabreicht. Die Kin-

der bekommen dann, wenn alles mit den Lehrern gemeinschaftlich erarbeitet wird, 

ganz merkwürdige Ansichten. So kommt in der Waldorfschule zum Beispiel folgen-

des vor, es ist das etwas ganz Charakteristisches: Es haben wirklich einige Schüler 

etwas «ausgefressen». In einem Noch-nicht-ganz-Durchdrungensein mit der Wal-

dorfschul-Pädagogik will der Lehrer in einer «geistreichen» Weise diese Kinder be-

strafen. Er sagt: Ihr müsst nach der Schule zurückbleiben, müsst Rechnungen ma-

chen! - Die Kinder können gar nicht begreifen, dass Rechnungen machen eine Stra-

fe sein soll; denn das ist etwas, was sie mit der grössten Freude machen. Und die 

ganze Klasse - das ist vorgekommen - fragt: Können wir nicht auch dableiben? - 

Nun haben Sie also «gestraft»! Man sieht, die Anschauungen ändern sich ganz, und 

es ist das ja etwas, was nicht sein sollte, dass man sich als Kind dadurch bestraft 

fühlen soll, dass man etwas machen soll, was man eigentlich mit Hingebung, mit 

Befriedigung und Freude macht. Alles mögliche finden unsere Lehrer heraus, 

Schlimmes auszutreiben. Unserem Dr. Stein, der auf diesem Gebiete erfinderisch 

ist, passierte es zum Beispiel einmal, als er in einer höheren Klasse unterrichtete, 

dass sich die Kinder während des Unterrichtes Briefe schrieben und sie sich herum-

gaben. Was tut er, um die Sache zu bessern? Er fängt an, vom Postwesen zu spre-

chen und erörtert das Postwesen in einer Weise, dass tatsächlich das Briefschrei-

ben nach und nach aufhörte. Scheinbar hatte die Schilderung des Postwesens, die 

Geschichte des Entstehens des Korrespondierens nichts zu tun mit der von dem 

Lehrer bemerkten Unart, und dennoch hatte es etwas damit zu tun. Wenn man näm-

lich nicht rationalistisch fragt: Was soll ich tun? - sondern wenn man in der Lage ist, 

seinen Einfällen sich hinzugeben, weil man einen Instinkt dafür hat, wie man sich in 

der Klasse benehmen soll, dann kommt oft das Richtige dabei heraus; denn dann 

kann man in bezug auf die moralische Verbesserung der Schüler etwas viel durch-

greifenderes unternehmen, als wenn man mit Strafen vorgeht.  

Vor allem muss sich die Klasse in allen einzelnen Individualitäten darüber klar 

sein, dass der Lehrer das, was er da vorbringt, auch wirklich selber hält. Niemals 

darf das vorkommen, dass ein cholerischer Bube, der seine Papierblätter be-

schmiert, der seine Nachbarn an Ohren und Haaren zaust, von dem Lehrer ange-

schrien wird: Du darfst nicht leidenschaftlich sein, du darfst nicht so ausarten! Kerl, 

wenn du jemals wieder so ausartest, schmeisse ich dir das Tintenfass an den Kopf! 
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- Das ist nur radikal geschildert, aber es ist etwas, was vorkommt, wenn man nicht 

weiss, dass man alles, was man vorbringt, in der Schule als Vorbild auch selbst sein 

muss. Und es kommt eben viel mehr auf Sein an, als auf Grundsätze haben und auf 

Kenntnisse haben. Auf die Art und Weise also, wie man ist, kommt es an. Wenn ei-

ner im Lehrerexamen, wodurch er die Befähigung erweisen soll, dass er Lehrer sein 

kann, bloss danach geprüft wird, was er weiss, so weiss er ja im Lehrerexamen 

doch nur das, was er später wieder in Handbüchern nachschauen muss. Das kann 

man aber doch gleich ursprünglich tun; dazu braucht man die Sache nicht zum Ex-

amen machen. Aber niemand sollte eigentlich in eine Schule hinein, der nicht nach 

Leib, Seele und Geist eine wirkliche Lehrerindividualität ist! Daher kann ich sagen: 

Bei der Zusammensetzung des Lehrerkollegiums der Waldorfschule, die mir obliegt, 

betrachte ich es zwar als kein Hindernis, wenn jemand Examina abgelegt hat, aber 

ich schaue mir einen solchen, der Examina abgelegt hat, nach gewissen Richtungen 

doch etwas genauer an als einen solchen, der mir durch sein ganzes menschliches 

Auftreten die Lehrerindividualität entgegenbringt. Es hat immer etwas Bedenkliches, 

wenn man Examina abgelegt hat; man kann zwar auch da noch ein leidlich geschei-

ter Mensch sein, aber man muss es eben sein, trotzdem man Examina abgelegt hat.  

Und so ist merkwürdig, wie da Schicksal, wie da Karma wirkt. Denn die Waldorf-

schule, so wie sie als ein bestimmtes Beispiel für diese besondere, auf Menschen-

erkenntnis begründete Pädagogik dastehen soll, war eigentlich nur in Württemberg 

möglich, nirgends sonst, weil dort in dem Augenblick, wo wir die Waldorfschule ein-

gerichtet haben, noch ein uraltes Schulgesetz herrschte. Hätte schon damals jene 

Erleuchtung die Menschen ergriffen gehabt, die später von der konstituierenden 

Weimarer Nationalversammlung ausging und mit der wir fortwährend zu kämpfen 

haben, weil man uns die unteren Klassen abbauen will, dann hätten wir die Waldorf 

schule nicht machen können. Denn es wird immer mehr und mehr aufhören, die 

Lehrer nach ihren menschlichen Individualitäten zu beurteilen - und nicht nach ihren 

Zeugnissen. Es wird immer mehr aufhören, in den unteren Klassen dies oder jenes 

zu treiben; denn die Welt arbeitet, ja, wie soll man sagen, auf Freiheit und auf Men-

schenwürde zu. Diese Menschenwürde wird dann für die Schule mit Hilfe des Lehr-

planes und Stundenplanes in eigenartiger Weise gehandhabt. Da sitzt in der Haupt-

stadt eines Landes ein Unterrichtsministerium. In diesem weiss man aus der genau-

en Einteilung, die man auf dem Schulverordnungswege dem Erziehungswesen an-

gedeihen lässt, was in jeder Schule und Klasse gelehrt wird. Und dann ist irgendwo 

in einem Winkel des Landes ein Ort mit einer Schule. Wenn man nun wissen will, 

was zum Beispiel am 21. Juli 1924 um ½10 Uhr morgens in der 5. Volksschulklasse 

gerade gelehrt wird, dann schaut man im Ministerium nach, wie die Verordnung lau-

tet; dann kann man sagen, was dort gelehrt wird. - Bei uns aber haben Sie zum Bei-

spiel in der 5.Klasse zwei Parallelklassen, die 5A und 5B. Sie gehen nacheinander 
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in die beiden Klassen hinein. Sie sind erstaunt darüber: ganz etwas anderes findet 

in der Parallelklasse statt, in nichts etwas Gleiches von dem, was in der andern 

Klasse gemacht wird. Die 5A und 5B sind ganz der Lehrerindividualität überlassen; 

jeder kann das machen, was seiner Individualität entspricht, und er tut es auch. 

Trotzdem in der Lehrerkonferenz absolutester Einklang im Sachlichen vorhanden 

ist, gibt es keine Verordnung, dass die eine Klasse im Erziehen und Unterrichten 

ebenso vorgehen muss wie die Parallelklasse. Denn was erreicht werden soll, muss 

auf die verschiedenste Weise erreicht werden; es handelt sich nie darum, etwas in 

äusserlicher Weise vorzuschreiben. So finden Sie, dass zum Beispiel schon bei den 

kleinen Kindern in der 1. Klasse der eine Lehrer mehr dies macht, um das Kind ins 

malende Zeichnen hineinzuführen: Sie kommen in die Klasse hinein und sehen die 

Kinder allerlei Bewegungen mit den Händen machen, die dann überführen in die 

Handhabung des Pinsels oder des Bleistiftes. Oder Sie kommen in die andere Klas-

se und Sie sehen dort die Kinder herumtanzen, um aus der Bewegung der Beine 

dasselbe hervorzuholen. Jeder Lehrer macht es, wie er es nach der Individualität 

der Kinder und nach seiner eigenen für angemessen hält. Dadurch ist aber wirkli-

ches Leben in der Klasse drinnen, und dadurch bildet sich schon das heraus, dass 

sich die Kinder zugehörig fühlen zur Lehrkraft.  

Eine Schulaufsicht gibt es natürlich, trotzdem jenes alte Schulgesetz da war, auch 

in Württemberg, aber wir sind mit dieser Schulaufsicht ganz gut ausgekommen. Man 

hat sich grenzenlos einsichtsvoll verhalten und ist auf alles eingegangen, wenn man 

gesehen hat, wie es geht. Aber es kommen doch auch besondere Dinge dabei vor. 

So kam zum Beispiel eine Schulkommission in eine Klasse, wo die Lehrerin immer 

gewohnt war, recht viel Mühe zu haben mit der Disziplin der Klasse, sich immer zwi-

schen dem Unterrichten viel Mühe geben musste mit der Disziplin. Nun, die ministe-

rielle Schulkommission kommt, und die Lehrerin ist höchst erstaunt, wie musterhaft 

in bezug auf die moralische und sonstige Haltung ihre Klasse ist, so dass sie gar 

nicht anders konnte, als am nächsten Tage zu sagen: Kinder, ihr wäret aber gestern 

brav. - Darauf sagt die ganze Klasse: Nun, Fräulein Doktor, wir werden Sie doch 

nicht hineinlegen! - Es kommt eben auch etwas wie Imponderables dann in der Hal-

tung der Schüler heraus, wenn das befolgt wird, was ich immer jetzt an den Schluss 

der Vorträge gestellt habe: Wenn Unterricht und Erziehung darin bestehen, dass 

Leben lebendig an Leben übertragen wird, dann kommt auch Leben heraus, das 

sich entwickelt und gedeiht. 
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I • 06  DAS HINEINTRAGEN DES LEBENS 

Erziehung – GA-310   Der pädagogische Wert der Menschenerkenntnis und der Kulturwert der 

Pädagogik 

 

Das Hineintragen des Lebens und der Weltperspektiven in die Pädagogik. - Geschlechtsreife und 

drittes Lebensjahrsiebt. Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Eltern. Der bedeutungsvolle 

Übergangsmoment zwischen dem 9. und 10. (9 ⅓) Lebensjahr: Unausgesprochene Fragen des 

Kindes an den Erzieher nach dem übergeordneten Göttlichen, aus dem der Erzieher wirkt. Not-

wendigkeit objektiver Haltung eines Lehrers mit eigenen Kindern. «Lieblinge» des Lehrers in der 

Klasse. Weltoffenheit. Anthroposophie darf nicht unmittelbar in den Unterricht hineingetragen wer-

den. Erziehung der Kinder in ihrem angestammten sozialen Milieu, keine Landerziehungsheime, 

«Welt» in die Schule hineintragen. Problematik der Fröbelschen Methoden. - Der angeborene 

Sinn des Kindes für bestimmte Qualitäten der Farben. Entwickeln lebendiger Begriffe. Abstraktheit 

der Relativitätstheorie. Wie im ersten Lebensjahrsiebt das Gehen, im zweiten das Sprechen, so 

kommt im dritten das Denken zur vollen Entfaltung, erst jetzt wird der junge Mensch richtig urteils-

fähig. Herauswachsen des Pflichtbewusstseins aus Gefallen und Missfallen als Grundlage für in-

nere Freiheit. Dankbarkeit - Liebe - Pflicht. Geschlechtsreife: die vorher innerlich wirkende Liebe 

wird äusserliche Liebe. Geisteswissenschaftliche Ergebnisse über das Wesen von Mann und 

Frau. 

 
 

Sechster Vortrag, Arnheim, 22. Juli  1924 

 

 

Ergänzend zu dem, was ich gestern über die Lehrerkonferenzen, die Seele der 

Schule, gesagt habe, möchte ich heute, bevor ich in der rein methodischen Ausei-

nandersetzung weiterschreite, noch hinzufügen, dass wir den allergrössten Wert 

darauf legen müssen, mit der Elternschaft unserer Waldorfschulkinder in völliger 

Harmonie, in vollem Einklänge dadurch zu stehen, dass wir in verhältnismässig kur-

zen Zeiträumen Elternabende veranstalten, die dann von den im Orte anwesenden 

Eltern der Kinder besucht werden, mit denen das besprochen wird, was Absichten, 

Methoden, Einrichtungen der Schule sind - natürlich im allgemeinen vor der Eltern-

versammlung, deren Wünsche dann auch, insofern sie sich in einer Versammlung 

zum Ausdruck bringen lassen, entgegengenommen werden. Dadurch hat man Ge-

legenheit, das, was pädagogisch erreicht werden soll, wirklich herauszuarbeiten aus 

dem ganzen sozialen Milieu, aus dem es ja auch der Wirklichkeit nach heraus-

stammt. Man hört als Lehrer das, was sich die Eltern vorstellen über die Erziehung 

der Kinder; und die Eltern hören - es wird bei uns auch immer mit einer grossen Ehr-

lichkeit und Unverhohlenheit gesprochen -, was in der Schule vorgeht, wie man über 
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die Erziehung und über die Zukunft der Kinder denkt; wie man darüber denkt, dass 

es notwendig ist, solche freien Erziehungsinstitute zu haben. Kurz, man steht mit 

den Eltern dadurch nicht nur in einem abstrakten Gedankeneinklange, sondern man 

erreicht einen fortwährenden Kontakt mit den Eltern. Darauf müssen wir deshalb 

schon einen grossen Wert legen, weil wir keine andere Anlehnung haben. In einer 

Staatsschule ist ja alles abgezirkelt. Da weiss man mit einer grossen Bestimmtheit, 

was man für Lehrziele haben muss, man weiss, dass das Kind mit 9 Jahren zum 

Beispiel so und so weit sein muss und so weiter. Das ist alles genau bestimmt. 

Bei uns unterliegt alles der freien Individualität des einzelnen Lehrers sogar. Was 

von der Leitung, insofern es auf mich ankommt, ausgehen wird, sind ja keine Direk-

tionen, keine Richtungen. Wir haben überhaupt keine Direktion in der Schule, son-

dern der einzelne Lehrer ist in einem gewissen Sinne souverän. Was wir treiben, 

statt der Direktion, das ist Studium und Weiterkommen durch die Lehrerkonferenzen 

selber. Das ist ein Geist, der als ein konkreter Geist unter der Lehrerschaft lebt, der 

auch frei wirkt, der nicht tyrannisch ist, der nicht Sätze, Bestimmungen oder Pro-

gramme gibt, aber der fortwährend weiterkommen will, fortwährend besser und bes-

ser die Einrichtungen und auch den Lehrgang treffen will. Unsere Lehrer können 

heute gar nicht wissen, was in 5 Jahren in der Waldorfschule gut ist; denn sie wer-

den in diesen 5 Jahren sehr viel gelernt haben, und dann sollen sie nach 5 Jahren 

beurteilen, was gut oder was nicht gut ist. Deshalb ist es auch für das, was in der 

Waldorfschule getrieben wird, so unendlich gleichgültig, was pädagogische Reform-

vereine festsetzen, von dem sie meinen, dass es gut wäre für die Erziehung. So et-

was kann man für die Erziehung ja nicht aus dem Verstande herausspinnen, das 

kann man sich nur erarbeiten. Und auf dieses Erarbeiten kommt es für die Lehrer-

schaft an. Aber dadurch, dass wir in dieser Lage sind, dass wir im lebendigen Fluss 

leben mit allem, was wir wollen, dadurch brauchen wir eben eine andere Anlehnung, 

als eine gewöhnliche Schule sie hat in der Behörde, die über ihr steht und ihr sagt, 

was sie tun soll. Wir brauchen die Anlehnung an dasjenige soziale Element, aus 

dem die Kinder herausgewachsen sind. Wir brauchen die innige Anlehnung an die 

Eltern in bezug auf alle Fragen, die sich fortwährend ergeben, wenn man das Kind 

in der Schule hat; und man hat es ja in der Schule, indem es herauskommt aus dem 

Elternhaus.  

Wenn nun der individuelle Einklang aber erzielt ist, der Lehrer sich, insofern er 

sich an die Eltern anlehnt, womöglich noch mehr als die Eltern selber kümmert um 

das ganze Gedeihen des Kindes - nicht bloss die Eltern kommen lässt und Auskünf-

te gibt, aus denen man nicht viel machen kann, sondern wenn der Lehrer am El-

ternabend auch noch sein Interesse fortsetzt in das Elternhaus hinein -, dann hat 

man in einem Kinde, wenn man es im schulpflichtigen Alter bekommt, also gegen 

das 7. Jahr hin, zunächst noch viel mehr, als man denkt: man hat in ihm den Vater, 
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die Mutter, andere Menschen aus der Umgebung; die stehen wie Schatten dahinter. 

Mit denen hat man es fast ebenso zu  tun wie mit dem Kinde selber, insbesondere 

auch in physiologisch-pathologischer Beziehung. Und das alles muss der Lehrer 

sich erarbeiten, muss es zusammenschauen, um das Kind wirklich zu verstehen 

und vor allen Dingen, um dasjenige verständnisvoll zu machen, was er in der Um-

gebung des Kindes zu tun hat. Und indem diese Brücke zum Elternhaus hinüber 

geschaffen wird, wird auch wieder eine Art sozialer Anlehnung, aber in freier, leben-

diger Weise, herbeigeführt.  

Man braucht auch das Elternhaus dazu, dass die Eltern dafür sorgen, dass die 

selbstverständliche Autorität, die das Kind zum Lehrer haben muss, in nichts beein-

trächtigt wird. Es muss da viel gearbeitet werden mit psychischen Verständnismit-

teln zwischen der Lehrerschaft und der Elternschaft. Und die Eltern wieder, indem 

sie den Lehrer kennenlernen und ziemlich genau kennenlernen, müssen sich ganz 

abgewöhnen, auf den Lehrer eifersüchtig zu werden. Denn die meisten Eltern sind 

ja auf den Lehrer ihrer Kinder eifersüchtig. Sie empfinden es so, als ob der Lehrer 

ihnen das Kind wegnehmen will. Sobald aber dies vorhanden ist, kann man erziehe-

risch nicht mehr viel mit dem Kinde anfangen. Das kann jedoch in die richtige Situa-

tion hineingebracht werden, wenn der Lehrer es zugleich versteht, die richtige An-

lehnung an das Elternhaus zu bekommen. - Das ist also das, was ich zu dem, was 

die Lehrerkonferenzen sein sollen, hinzufügen muss.  

Dann aber handelt es sich wirklich darum, jene Momente im Leben des Kindes zu 

verstehen, die bedeutungsvolle Übergangsmomente sind. Ich habe schon einen 

solchen angeführt, wo der Unterricht aus der vorherigen märchenhaften Bildlichkeit 

übergehen muss in das Lehren der Pflanzenwesen zum Beispiel. Dieser Zeitpunkt 

des Kindes liegt zwischen dem 9. und 10. Jahre. Da zeigt das Kind etwas wie eine 

innere Unruhe. Es kommen allerlei Gefühle zum Vorschein, die einem sagen: Was 

ist denn das mit dem Kinde? Das Kind weiss nicht, wie es um es steht; aber es hat 

eine innere Unruhe, es fragt allerlei. Was es fragt, das hat, seinem Inhalte nach, 

zumeist keine grosse Bedeutung; aber dass es fragt, dass es überhaupt so auftritt, 

das hat sehr wohl eine Bedeutung.  

Was man nun in diesem Zeitpunkt mit dem Kinde in bezug auf das Verhältnis zu 

dem Kinde tut, das hat nun für das ganze Leben des Kindes eine grosse Bedeu-

tung. Denn, was ist es, was da in dem Kinde sitzt? Und in jedem Kinde sitzt es, das 

nicht pathologisch ist. Bis dahin nimmt ein Kind, das nicht von aussen verdorben ist, 

die Autorität des Lehrers ganz von selber an; denn jedem Erwachsenen gegenüber 

hat ein gesundes Kind, dem nicht allerlei Zeug vorgeredet worden ist, um es zu ver-

derben, auch einen ganz gesunden Respekt. Es sieht zu ihm in naiver Weise wie zu 

einer selbstverständlichen Autorität hinauf. Denken Sie nur selbst an Ihre Kindheit 
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zurück, was es heisst, gerade für das ganz junge Kind, sich sagen zu können: Du 

darfst das so machen wie der oder wie die, das ist eine wertvolle Persönlichkeit. - 

Man hat ja kein anderes Bedürfnis, als sich unter eine Autorität zu stellen.  

Das wird in einem gewissen Sinne zwischen dem 9. und 10. Jahre etwas erschüt-

tert, wird einfach erschüttert durch die Entwickelung der menschlichen Natur selber. 

Man muss das nur durchgreifend einsehen können. Die menschliche Natur kommt 

in diesem Zeitraum dazu, etwas ganz Besonderes zu empfinden. Das kommt beim 

Kinde nicht ins Bewusstsein herauf, es lebt in unbestimmten Empfindungen und Ge-

fühlen. Das Kind kann es auch nicht aussprechen, aber es ist da. Was sagt sich da 

das Kind, unbewusst? Vorher sagte es sich, seinen Empfindungen nach: Das ist 

gut, wovon der Erzieher sagt, es sei gut; das ist böse, wovon er sagt, es sei böse; 

das ist richtig, wovon der Erzieher sagt, es sei richtig; das ist unrichtig, wovon er 

sagt, es sei unrichtig; das ist schön, was dem Erzieher gefällt und wovon er sagt, 

dass es ihm gefällt, und das ist hässlich, was ihm nicht gefällt und wovon er sagt, 

dass es hässlich ist. - Da ist der Erzieher für das Kind die ganz selbstverständliche 

Norm. In diesem Zeitpunkte nun, zwischen dem 9. und 10. Lebensjahr, wird das in-

nerlich etwas erschüttert. Das Kind beginnt, sich, dem Gefühle nach, zu fragen: 

Woher hat es denn der oder die? Wer ist denn für den Erzieher die Autorität? Wo ist 

denn diese Autorität? - In diesem Moment beginnt ein innerlicher Drang beim Kinde, 

von dem sichtbaren Menschen aus, der bis dahin ein Gott für das Kind ist, durchzu-

brechen zu dem, was als übersinnlicher oder unsichtbarer Gott oder Göttlichkeit da-

hintersteht. Das muss man dem Kinde gegenüber einfach jetzt bewähren. Man 

muss jetzt so dem Kinde gegenübertreten, dass es das Gefühl bekommt: Der hat 

nach rückwärts, nach dem Übersinnlichen hin, eine Anlehnung; der redet nicht will-

kürlich aus sich selbst heraus, der ist ein Missionar des Göttlichen.  

Das muss man dem Kinde bemerklich machen. Aber wie? Durch Dozieren am al-

lerwenigsten. Man kann es nur aussprechen, aber am wenigsten erreicht man durch 

Dozieren. Aber wenn man an das Kind herankommt, vielleicht auch irgend etwas 

sagt, was inhaltlich keine besondere Bedeutung hat, wenn man mit dem Kinde et-

was spricht, was vielleicht inhaltlich keine Bedeutung hat, aber doch mit einer sol-

chen Stimmlage gesprochen wird, dass es sieht: Der oder die haben ein Herz, und 

dieses Herz glaubt selbst an das, was dahintersteht - dann kann man etwas errei-

chen. Dieses Drinnenstehen in der Welt muss man dem Kinde bemerklich machen, 

richtig bemerklich machen. Das Kind ist schon so verständig, wenn es auch nicht 

abstrakt-rationalistisch aufnimmt, dass es kommt und fragt: Ach, ich möchte gerne 

wissen... Mit solchen Fragen kommen nämlich die Kinder in diesem Alter. Sagt man 

ihm jetzt: Sieh einmal, von der Sonne empfange ich das, was ich dir geben kann; 

wäre die Sonne nicht, so würde ich dir im Leben nichts geben können; wäre der 

Mond nicht, der das, was wir von der Sonne bekommen, göttlich bewahrt, während 
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wir schlafen, so könnte ich dir auch nichts geben - so hat das seinem Inhalte nach 

noch nicht viel Bedeutung; wenn man es aber mit einer solchen Wärme sagt, dass 

das Kind merkt, man liebt Sonne und Mond, dann führt man das Kind über diese 

Fragen hinüber und für die meisten Fälle für das Leben hinüber. Man muss wissen, 

dass diese krisenhaften Augenblicke im Leben des Kindes da sind. Dann wird man 

ganz von selbst das Gefühl haben, bis dahin hat man in Anlehnung an Fichte und 

Eiche, an Hahnenfuss und Löwenzahn, an die Sonnenblume und an das Veilchen 

von allerlei märchenhaften Wesen über die Natur geredet und dadurch das Kind zu 

einer geisthaften Welt hingeführt; jetzt aber ist der Zeitpunkt gekommen, wo man 

anfangen kann, Geschichten aus den Evangelien zu erzählen. Beginnt man damit, 

oder mit katechismusartigen Anweisungen früher, so zerstört man etwas im Kinde; 

beginnt man aber jetzt, wo der Durchbruch nach der geistigen Welt hin im Kinde be-

ginnt, dann tut man etwas, wonach das Kind seiner ganzen Wesenheit nach ver-

langt.  

Ja, meine sehr verehrten Anwesenden, wo ist denn das Buch, worin der Pädago-

ge lesen kann, was Pädagogik ist? Das sind die Kinder selber! Man soll aus keinem 

andern Buche Pädagogik lernen als aus dem Buche, das aufgeschlagen vor einem 

liegt und das die Kinder selber sind; aber man bedarf dazu eines umfänglichsten In-

teresses für jedes einzelne Kind und man darf davon nicht abgelenkt werden. Darin 

hat der Pädagoge Schwierigkeiten, die er bewusst überwinden muss.  

Nehmen wir nun an, der Pädagoge hat selbst Kinder. Dann hat er eine schärfere 

und stärkere Aufgabe, als wenn er keine Kinder hat. Er muss dann bewusster wer-

den gerade auf diesem Gebiete, und er darf vor allen Dingen nicht die Meinung ha-

ben, alle Kinder müssten so werden wie die seinigen, auch nicht im Unbewussten. 

Das muss er bei sich aufsuchen: dass im Unbewussten bei jedem, der Kinder hat, 

die Meinung vorhanden ist, dass alle Kinder so werden müssten wie die seinigen.  

Also es geht das, was man als Pädagoge aufnehmen muss, schon in die intims-

ten Fäden des Seelenlebens hinein. Und werden diese intimsten Fäden des Seelen-

lebens nicht ergriffen, dann steht man eben doch nicht so in der Klasse drinnen, 

dass man den vollen Zugang zu den Kindern und damit das volle Vertrauen der 

Kinder auch wirklich gewinnt. Es ist ein grosser, ein ungeheurer Schaden, wenn 

Kinder den Glauben bekommen können, dass andere die Lieblinge des Lehrers 

sind. Das muss unter allen Umständen absolut vermieden werden. Es ist aber auch 

wieder nicht so leicht zu vermeiden, als man gewöhnlich denkt; es wird aber ver-

mieden, wenn man mit allen denjenigen Prinzipien in der Schule steht, die sich ge-

rade aus anthroposophischer Menschenerkenntnis heraus ergeben können. Da bil-

det sich die Sache ganz von selber.  



88 
 

Und dann ist etwas, was insbesondere für das Thema, das ich diesem Vortrags-

zyklus gegeben habe, in Betracht kommt - etwas, was zusammenhängt mit der gan-

zen Welt- und Menschheitsbedeutung des Pädagogischen. Es ist ja durchaus in 

dem Wesen des Menschlichen gelegen, dass der Lehrer, der so viel mit Kindern zu 

tun hat und so wenig eigentlich gewöhnlich ausserhalb des Schulmässigen in seiner 

Sphäre leben kann, Anlehnung braucht an die Welt, dass er herausgucken muss in 

die Welt. Warum werden denn die Lehrer leicht so vertrocknete Naturen? Sie wer-

den es, weil sie sich eigentlich immer hinunterbewegen müssen auf das Niveau des 

Kindes. Man sollte eigentlich gar nicht humoristisch werden über den Lehrer, der 

unter den gewöhnlichen Unterrichtsbegriffen vertrocknet. Nun, welche Gefahr da 

vorliegt, dessen kann sich insbesondere der anthroposophische Lehrer bewusst 

werden. Denn, wenn die Geschichtsauffassung des gewöhnlichen Lehrers nach und 

nach diejenige des Lehrbuches wird, und das wird sie ja nach ein paar Jahren, 

wenn er unterrichtet, wo soll er denn eine Geschichtsauffassung hernehmen, wo soll 

er menschheitliche Ideen hernehmen? Wie kann es da also anders sein? Und die 

Zeit, die er dann neben dem Unterricht noch hat, verbringt er so, dass er sich erholt. 

Aber die grossen Weltfragen spielen dann manchmal nur in einem höchst kirch-

turmartigen Politischen eine Rolle. Das seelische Leben aber dringt dabei nicht hin-

aus in die Auffassung, die man haben muss, wenn man ein Mensch von 30 oder 40 

Jahren ist. Und man erhält sich nicht frisch und lebendig, wenn man glaubt, in den 

Erholungsstunden am besten Karten zu spielen, oder etwas zu tun, was gar nicht 

mit dem geistigen Leben zusammenhängt. 

 Beim anthroposophischen Lehrer ist das der Fall, dass er nun in der Anthroposo-

phie drinnensteht, weil ihm von da aus eine Weltperspektive immer weiter und wei-

ter gezeichnet wird, so dass er, indem er in der Anthroposophie drinnensteht, seinen 

Gesichtskreis immer erweitert bekommt. Wie diese Dinge aufeinander wirken, zeigt 

sich sehr leicht. Es zeigt sich dadurch, dass der begeistertste Anthroposoph, wenn 

er zum Beispiel Geschichtslehrer wird, sofort in die Tendenz verfällt, nun in die Ge-

schichtsauffassung Anthroposophie hineinzutragen und eigentlich statt Geschichte 

Anthroposophie lehren will. Das ist auch wiederum etwas, was man versuchen 

muss zu vermeiden. Es wird durchaus vermieden, wenn der, der auf der einen Seite 

seine Kinder, auf der andern die Anthroposophie hat, nun auch noch genötigt ist, 

von der Schule dann Brücken hinüberzuschlagen zum Elternhaus. Wenn Anthropo-

sophie auch angewandte Menschenerkenntnis und angewandtes Menschenver-

ständnis wird: man muss Notwendigkeiten im Leben einsehen. 

 Wie denkt man heute oftmals gerade unter dem Einfluss von  Reformgedanken, 

ja von Revolutionsgedanken über das Erziehungswesen? Ich will jetzt gar nicht auf 

das eingehen, was man in sozialistischen Kreisen sagt, sondern auf das, was in 

gutbürgerlichen Kreisen darüber gedacht wird. Da ist der Gedanke entstanden, man 
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müsse hinaus aus der Stadt, aufs Land, um dort, abgesondert von der Stadt, eine 

Schar Kinder zu erziehen; nur dort könnten sie sich natürlich entwickeln und so wei-

ter. Aber wie steht denn ein solcher Gedanke in einer Gesamtweltauffassung drin-

nen? Doch eigentlich so, dass man seine eigene Ohnmacht erkennt. Denn es han-

delt sich nicht darum, etwas auszudenken, wie man fern von aller Welt eine Anzahl 

Kinder nach seinem Kopfe entwickeln kann, sondern wie man mitten drinnen im so-

zialen Milieu, wo man steht, die Kinder Mensch sein lassen kann. Man muss also 

die Stärke aufbringen, den Kindern dieses Leben nicht zu nehmen, wenn sie nun 

doch einmal in ihrem sozialen Milieu drinnenstehen. Diesen Mut muss man durch-

aus haben. Das ist etwas, was mit der Weltbedeutung der Pädagogik zusammen-

hängt.  

Aber dann muss man tief davon überzeugt sein, dass Welt in die Schule hineinra-

gen muss. Welt muss es sein, die in der Schule auf kindhafte Weise weiterlebt. Da-

her werden wir nicht versuchen, wenn wir auf dem Boden einer gesunden Pädago-

gik stehen, allerlei Arbeiten auszudenken, die nur für die Kinder sein sollen. So sol-

len die Kinder zum Beispiel flechten, sollen allerlei Zeug ausführen, was ja doch 

nicht im Leben drinnensteht, was man bloss für die Kinder aussinnt, damit man sie 

beschäftigt. Das kann niemals in einer guten Weise in die Entwickelung des Kindes 

eingreifen. Sondern, was man in der Schule als Spiele treibt, muss ein unmittelbares 

Abbild des Lebens sein. Alles muss aus dem Leben heraus sein, nichts soll ausge-

dacht sein. Daher sind - so guten Willen man auch darin findet - diejenigen Dinge, 

die etwa durch Fröbel oder andere in die Erziehung der kleinen Kinder gekommen 

sind, nicht in der wirklichen Entwickelung der Kinder gelegen, sondern sie sind aus 

unserem rationalistischen Zeitalter heraus ausgedacht. Und nichts Ausgedachtes 

sollte in der Schule wirken.  

Vor allem muss ein geheimes Gefühl dafür vorhanden sein, dass überall das Le-

ben in die Erziehung hineinragt. In dieser Beziehung kann man ganz merkwürdige 

Erfahrungen machen. Ich habe Ihnen davon gesprochen, dass man dem Kinde, das 

eben den Zahnwechsel durchgemacht hat, malend oder zeichnend den Weg zum 

Schreiben ebnen soll. Das Schreiben, das ein abstrakt gewordenes Zeichnen ist, 

soll sich aus dem malenden Zeichnen oder dem zeichnenden Malen heraus entwi-

ckeln. Aber man soll dabei wirklich berücksichtigen, dass das Kind ein ästhetisch 

empfindendes Wesen ist, dass in ihm ein richtiger kleiner Künstler steckt. Nun kann 

man eine Erfahrung machen, die ganz interessant ist. Man kann einen ganz guten 

Lehrer in die Klasse hineinstellen, der sich für die Dinge, die ich jetzt auseinander-

gesetzt habe, ganz gut einsetzt, der begeistert dafür ist, der da sagt: Man muss alle 

früheren Erziehungsmethoden einfach wegschaffen und muss in dieser Weise er-

ziehen! - Jetzt beginnt die Sache mit dem malenden Zeichnen oder zeichnenden 

Malen. Die Farbtöpfe und die Pinsel sind da, und die Kinder nehmen die Pinsel in 
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die Hand. Jetzt kann man die Erfahrung machen: der Lehrer begreift lange nicht, 

was eine leuchtende und eine nicht leuchtende Farbe ist! Er ist schon zu alt gewor-

den dazu. Das Kind aber kommt ungeheuer leicht dahinter; es hat eine wunderbare 

Beweglichkeit, diesen Unterschied zwischen einer leuchtenden und nicht leuchten-

den Farbe zu verstehen. Darüber kann man die merkwürdigsten Erfahrungen ma-

chen. Ich habe einmal Gelegenheit gehabt, einem ausgezeichneten Chemiker zu 

erzählen, dass wir bestrebt waren, im Goetheanum die Malereien mit leuchtenden 

Farben herzustellen, und zwar durch Pflanzenfarben. Da sagte der Betreffende: 

Aber das können wir ja heute schon viel besser machen; wir haben ja heute schon 

die Mittel, um Farben herzustellen, die, wenn es dunkel wird, anfangen zu schillern. 

- Der Betreffende verstand gar nicht, was man sagte, er dachte es gleich chemisch. 

Die Erwachsenen haben heute oft keinen Sinn für eine leuchtende Farbe. Die Kin-

der haben ihn. Es geht alles wunderbar, mit wenigen Worten, wenn man nur aus der 

kindlichen Natur abliest, was das Kind schon hat. Aber die Anleitung muss ver-

ständnisvoll sein, muss selber künstlerischen Sinn haben; dann kommt das Kind 

leicht in alles hinein, wo hinein man es bringen will.  

Aber es kommt das alles nur dann zustande, wenn man ein tiefes Gefühl dafür 

hat, dass die Schule das junge Leben ist; das alte Leben muss man dann kennen. 

Daher muss man eine Empfindung dafür haben, was man tun kann und was nicht. - 

Es möge mir niemand übelnehmen, was ich sagen werde. Es ist mir zum Beispiel 

auf dem Gebiete der anthroposophischen Pädagogik im vorigen Jahre passiert, 

dass gezeigt werden sollte vor der Öffentlichkeit, was in unsere Pädagogik so tief 

hineingestellt ist: Eurythmie. Sie wurde gezeigt, aber folgendes wurde gemacht: An 

einem Orte wurden zuerst Kinder vorgeführt mit dem, was sie in der Schule an Eu-

rythmie gelernt haben; und nachher erst wurde eine künstlerische Eurythmievorstel-

lung veranstaltet. Es wurde also nicht gezeigt: Das ist Eurythmie - so dass sich die 

Leute erst das Verständnis erworben hatten: Also das ist Eurythmie, und so wird sie 

in die Schule hineingebracht. - Sondern dadurch, dass man zuerst die Kindereu-

rythmie vorausschickte, stand diese so da, dass man überhaupt nicht wusste: Wa-

rum denn? - Stellen Sie sich vor, es hätte keine Malerei gegeben, und man würde 

auf einmal damit beginnen, zu zeigen, was die Kinder mit Farben anfangen zu 

schmieren. Ebensowenig konnten die, welche nicht in der anthroposophischen Be-

wegung stehen, in der Kindervorstellung sehen, was man mit der Anthroposophie 

und der Eurythmie will. So etwas hat nur eine Bedeutung, wenn Eurythmie zuerst 

als Kunst vorgeführt wird, weil man daran sieht, so steht sie im Leben und diese 

Bedeutung hat sie im Künstlerischen. Dann wird man auch die Bedeutung der Eu-

rythmie für die Schule erkennen. Andernfalls wird man sagen: Man hat heute viele 

Marotten im Leben - und man wird die Eurythmie auch als eine solche Marotte an-

sehen. 
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 Das sind die Dinge, die dazu führen müssen, nicht nur wiederum im alten Sinne 

kleingeistig in der Pädagogik vorzuarbeiten, sondern ein wenig grossgeistig zu ar-

beiten, die Schule anzuschliessen an das Leben, nicht sie herauszustellen aus dem 

Leben. Das ist ebenso wichtig, als irgendeine sehr gescheite Methode über Erzie-

hung auszudenken. Denn immer wieder muss ich betonen: auf Gesinnung kommt 

es an und auf Einsicht. Gewiss, dass nicht alles gleich vollkommen sein kann, muss 

auch wieder verstanden werden; ich bitte also durchaus, mir nicht übelzunehmen, 

was ich jetzt gesagt habe, auch nicht auf anthroposophischer Seite. Ich anerkenne 

alles, was, wie hier, mit solcher Opferwilligkeit getan wird. Aber wenn man es nicht 

in solcher Weise besprechen würde, dann könnte folgendes sein: Weil dort, wo 

starkes Licht ist, auch starke Schatten sind, so würden dort, wo man sich bemüht, 

die Dinge zu vergeistigen, auch die schlimmsten Schatten entstehen. Da ist die Ge-

fahr nämlich nicht kleiner als im gewöhnlichen Philisterium, sondern grösser. Und 

das haben wir überhaupt nötig, wenn wir dem gewachsen sein wollen, was immer 

komplizierter und komplizierter im Leben an uns herankommt, dass wir wachsam 

und aufmerksam werden auf das, was das Leben vom Menschen verlangt. Wir ha-

ben heute nicht mehr jene deutlichen Traditionen, welche die frühere Menschheit 

weitergeführt hat. Wir können uns nicht mehr begnügen mit dem, was die Vorväter 

für richtig befunden haben; wir müssen unsere Kinder zu eigenem Urteil heranerzie-

hen können. Dazu müssen wir unsere Begriffe aus derjenigen Engheit, die sie an-

genommen haben, herausführen, und müssen drinnenstehen im ganzen lebendigen 

Leben und Weben der Welt. Wir dürfen also nicht wieder, wie man es früher getan 

hat, dazu kommen, einfache Begriffe zu finden, mit denen man weite Gebiete des 

Lebens erklären will. Die meisten Dinge auf diesem Gebiete werden ja doch so ge-

macht, dass man, wenn man auch nicht pedantisch sein will, mit glatten Begriffen 

die Dinge zu charakterisieren versucht so, wie es einmal in einer griechischen Phi-

losophenschule gegangen ist, wo man erklären sollte, was ein Mensch ist. Da kam 

nämlich die Erklärung zustande: Ein Mensch ist ein lebendiges Wesen, das auf zwei 

Beinen steht und keine Federn hat. - Manche Definitionen, die heute gegeben wer-

den, sind ganz nach diesem Muster. Und am nächsten Tage, nachdem jemand 

scharf nachgedacht hatte, was in diesem verhängnisvollen Wort steht, brachte er 

eine gerupfte Gans mit; denn das war ein Wesen, das auf zwei Beinen steht und 

keine Federn hat, und nun hatte er gemeint, das sei ein Mensch. Das ist nur der ra-

dikale Fall von dem, was Sie zum Beispiel bei Goethe angeführt finden, wo der klei-

ne Junge im «Götz von Berlichingen» anfängt, Geographie zu erzählen, und wo er 

auf seinen Heimatort kommt: er beschreibt diesen aus dem Lehrbuche, beschreibt 

dann einen Menschen, der sich in diesem Heimatort entwickelt, und hat keine Ah-

nung, dass dies sein Vater ist; er kennt also vor lauter Gelehrsamkeit seinen eige-

nen Vater nicht, denn er hat es aus dem Buche gelernt. - Die Dinge gehen ja noch 

nicht so weit, wie ich es einmal in Weimar erlebt habe, wo ja auch Zeitungen er-
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scheinen; aber sie werden eben so gemacht, wie es an kleinen Orten gewöhnlich 

geschieht: man nimmt die Zeitungen aus grösseren Orten, nimmt dann die Schere 

und schneidet die Nachrichten heraus, die man in seinem eigenen Blatt bringen will. 

So lasen wir einmal in Weimar am 22. Januar eine Notiz: Gestern ging über unsere 

Stadt ein heftiges Gewitter nieder. - Es war aber eine Notiz, die aus den «Leipziger 

Nachrichten» übernommen war.  

Dergleichen geschieht im Leben, und wir sind ja immer von solchen Dingen um-

sponnen. Man theoretisiert in abstrakten Begriffen. Man treibt zum Beispiel Relativi-

tätstheorie und kommt dabei zu der Ansicht, dass es gleich ist, ob man sich in ei-

nem Automobil nach Osterbeek begibt oder ob Osterbeek einem entgegenkommt. 

Wenn aber jemand einen Wirklichkeitsschluss ziehen würde, so müsste er sagen: 

Wenn das Automobil in Ruhe ist, dann nutzt es sich nicht ab und der Chauffeur wird 

nicht müde; im andern Falle findet das Gegenteil statt. Wenn jemand so denkt, dann 

wird er, ohne jede Linie und Bewegung zu vergleichen, aus dem Innern heraus er-

kennen, was sein eigenes Wesen dadurch verändert, dass es in Bewegung ist und 

nicht in Ruhe. Bei der heute üblichen Denkungsart ist es kein Wunder, dass man 

eine Relativitätstheorie herausbekommt, wenn man den Blick auf das wendet, was 

«an sich» ist. Geht man aber auf die Wirklichkeit zurück, dann wird man sehen, 

dass es nicht stimmt mit dem, was man aus den blossen Relationen sich ausdenkt. 

Wir leben heute, ob wir gelehrt oder gescheit sind, fortwährend eigentlich über der 

Wirklichkeit; wir leben in Vorstellungen, die wir uns gemacht haben, ähnlich wie der 

kleine Junge im «Goetz von Berlichingen», der seinen Vater nicht kennt, trotzdem er 

ihn im Lehrbuche beschrieben hat. Wir leben nicht in der unmittelbaren Wirklichkeit. 

 Das müssen wir aber in die Schule hineinbringen: der unmittelbaren Wirklichkeit 

gegenüberzustehen. Das können wir, wenn wir vor allen Dingen den Menschen und 

den ganzen Zusammenhang des Menschen wirklich erkennen. Deshalb muss ich 

immer wieder und wieder sagen, man kann leicht den Satz aufstellen, an das Kind 

dürfe nur dasjenige als sogenannter Anschauungsunterricht herangebracht werden, 

was das Kind schon verstehen kann. Aber dabei kommen furchtbare Trivialitäten 

zustande. Ich habe schon die Rechenmaschine erwähnt. Bedenken Sie aber einmal 

das Folgende: Ich nehme mit 8 Jahren etwas an, verstehe es gar nicht; ich weiss 

nichts anderes, als dass es der Lehrer eben sagt. Aber ich liebe den Lehrer. Der ist 

für mich eine selbstverständliche Autorität. Weil der es gesagt hat, deshalb nehme 

ich es an und präge es mir tief ins Herz hinein. Ich verstehe es auch noch nicht mit 

15 Jahren. Aber mit 35 Jahren bringt das Leben etwas an mich heran, was wie aus 

wunderbaren Geistestiefen eben das heraufbringt, was ich damals mit 8 Jahren 

nicht begriffen habe, was ich nur auf die Autorität des geliebten Lehrers hin ange-

nommen habe, und weil dieser die Autorität für mich war, deshalb musste es wahr 

sein. Jetzt bringt das Leben etwas an mich heran, und da geht etwas mir blitzartig 
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auf - und jetzt verstehe ich jenes frühere Erlebnis. Die ganze Zeit über hat es in ei-

nem gesessen, und jetzt bringt das Leben die Möglichkeit, es zu verstehen. Das ist 

für den Menschen etwas ungeheuer Verpflichtendes. Und eigentlich müsste man 

sagen: Wehe dem Menschen, der nicht die Augenblicke haben kann, wo aus sei-

nem eigenen Innern das heraufkommt, was er früher auf Autorität hin angenommen 

hat und jetzt erst verstehen kann! - Man soll eben dem Menschen nicht das entzie-

hen, was später enthusiasmierend aus dem eigenen Innern herauf in das Leben 

eingreifen kann.  

Aber noch etwas. Ich sagte, man soll den Kindern zwischen dem Zahnwechsel 

und der Geschlechtsreife nicht Moralgebote geben, sondern man soll dafür sorgen, 

dass ihnen das Gute deswegen gefällt, weil es dem Lehrer gefällt, und dass ihnen 

das Schlechte missfällt, weil es dem Lehrer missfällt. Auf Sympathie mit dem Guten, 

Antipathie mit dem Bösen soll für die zweite Lebensperiode alles gebaut sein. Dann 

sitzen die moralischen Gefühle tief in der Seele; dann ist vorhanden moralisches 

Wohlgefallen mit dem Guten, moralisches Missfallen mit dem Schlechten. - Jetzt 

kommt die Geschlechtsreife heran. Wie in den ersten 7 Lebensjahren das Gehen, in 

den zweiten 7 Jahren die Sprache, so wächst jetzt mit der Geschlechtsreife in den 

dritten 7 Lebensjahren das Denken zu seiner vollen Bedeutung aus. Es wird selb-

ständig. Das wird es eigentlich erst mit der Geschlechtsreife; da werden wir erst 

richtig urteilsfähig. Haben wir nun in dem Zeitpunkte, wo wir anfangen, uns aus in-

nerlichem Drang heraus Gedanken zu machen, in der angedeuteten Weise Gefühle 

in uns, dann haben wir für das Gedankenleben eine gute Grundlage, und dann bil-

den wir selbst das Urteil aus: Dies hat mir ja gefallen, dazu bin ich pflichtgebunden, 

jenes hat mir missfallen, und meine Pflicht ist es, das zu unterlassen. - Und es ist 

das Bedeutsame, dass dies eintritt, dass die Pflicht selbst herauswächst aus Gefal-

len und Missfallen, dass Pflicht nicht eingeimpft wird, sondern eben aus Gefallen 

und Missfallen herauswächst. Denn das ist der Aufgang der wahren Freiheit in der 

Menschenseele. Darin erlebt man die Freiheit, dass das Moralische der tiefste eige-

ne Impuls der individuellen Menschenseele ist. Hat man das Kind in selbstverständ-

licher Autorität an das Moralische herangeführt, so dass das Moralische für es in der 

Gefühlswelt lebt, dann arbeitet sich die Pflicht nach der Geschlechtsreife aus dem 

eigenen Innern des Menschen heraus. Das ist das Gesunde. Da führen wir die Kin-

der in der rechten Weise hin zu dem, was individuelles Freiheitserlebnis ist. - Wa-

rum haben das die Menschen heute nicht? Sie haben es nicht,1 weil sie es nicht 

haben können, weil ihnen vor der Geschlechtsreife eingeimpft wird, was gut und bö-

se ist, was sie tun oder lassen sollen. Aber ein Moralunterricht, der nicht die richtige 

Stufenfolge berücksichtigt, verödet den Menschen, macht ihn so, als ob in ihm ein 

Skelett von Moralgeboten wäre und daran aufgehängt die verschiedenen Lebens-

verrichtungen wie Kleider an einem Kleiderständer.  
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Soll das alles einheitlich im Leben sein, so muss ein ganz anderer Gang in der 

Erziehung vor sich gehen. Man muss wissen, wie das Kind ein anderes ist von der 

Geburt bis zum Zahnwechsel, ein anderes zwischen Zahnwechsel und Geschlechts-

reife und ein anderes zwischen Geschlechtsreife und dem 21. Lebensjahr. Warum 

tut das Kind etwas in der Zeit bis zum 7. Lebensjahr? Weil es nachahmen will. Da 

will es das tun, was seine Umgebung macht. Das muss aber auch Leben haben, 

muss in lebendige Regsamkeit übergehen können. Dazu kann man nun sehr viel 

tun, wenn man das Kind daran gewöhnt, das, was es von der Umgebung empfängt, 

in Dankbarkeit zu empfinden. Dankbarkeit ist die Grundtugend des Kindes von der 

Geburt bis zum Zahnwechsel. Wenn es jedem, der in der Aussenwelt zu ihm in ir-

gendeiner Beziehung steht, so gegenüberstehen kann, dass es an ihm sieht, wie er 

in Dankbarkeit dem entgegenkommt, was er von der Aussenwelt empfängt; wenn 

das Kind gegenüber allem, was es an der Aussenwelt empfindet und was es nach-

ahmen will, solche Gebärden sieht, die in der Richtung der Dankbarkeit gehen, dann 

tut man sehr viel zum richtigen moralischen Halt des Menschen. Dankbarkeit ist 

das, was in die ersten 7 Lebensjahre hineingehört.  

Hat man so in der ersten Lebensperiode im Kinde die Dankbarkeit entwickelt, 

dann entwickelt man leicht das, was nun zwischen dem 7. und 14. Jahre alles Han-

deln beherrschen muss: die Liebe. Das ist die Tugend für das zweite Lebensalter. 

Und nach der Geschlechtsreife entwickelt sich aus dem, was man zwischen Zahn-

wechsel und Geschlechtsreife in Liebe erlebt hat, als der innerste der menschlichen 

Impulse erst die Pflicht. Und dann wird Richtschnur für das Leben das, was Goethe 

einmal so schön hingestellt hat, wo er fragt: Was ist Pflicht? «Wo man liebt, was 

man sich selbst befiehlt.» Dazu müssen wir gebracht werden. Wir werden aber nur 

dazu gebracht, wenn die Stufenfolge vorhanden ist: Dankbarkeit - Liebe - Pflicht.  

Wir haben vor einigen Tagen gesehen, wie Dinge aus einer früheren Lebensepo-

che in die späteren hinüberragen. Auf eine Frage hin habe ich über die Dinge ge-

sprochen. Jetzt möchte ich darauf aufmerksam machen, dass das auch sein Gutes 

hat, dass es da sein muss. Es ist nicht etwa gemeint, dass nun die Dankbarkeit mit 

dem 7. Jahre oder die Liebe mit dem 14. aufhören soll. Aber das ist ja gerade das 

Geheimnis des Lebens, was sich in einer Epoche entwickelt, das kann meta-

morphosiert, gesteigert und verändert sich in die späteren Epochen hinüberleben. 

Und wir würden das Gute einer Epoche in die späteren Epochen nicht hinüberleben 

können, wenn nicht auch die Möglichkeit bestände, das Schlechte hinüberzuleben. 

Nur muss die Erziehung dafür sorgen, dass die Kraft, die im Menschen ist, um et-

was aus einer früheren in eine spätere Epoche hinüberzuleben, für das Gute ver-

wendet wird. Dann müssen wir aber dazu das anwenden, was ich gestern sagte. Bei 

einem Kinde ist zum Beispiel durch pathologische Untergründe die Möglichkeit vor-

handen, dass es später im Leben moralisch schwach  wird. Wir sehen, es gefällt 
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ihm nicht recht das Gute, es missfällt ihm nicht recht das Schlechte; es will nicht 

recht vorwärtskommen. Dann versuchen wir das zu verwerten, was in jeder Men-

schennatur liegt, wir versuchen, weil es die Liebe zwischen dem 7. und dem 14. 

Jahre nicht recht entwickeln kann, es erst recht auf die Dankbarkeit hin zu entwi-

ckeln, recht viel Dankbarkeit gegenüber der selbstverständlichen Autorität herauf zu 

erziehen; dann bessert sich die Sache auch mit der Liebe. Kennt man die Dinge in 

der menschlichen Natur, dann geht man gar nicht so vor, dass man sagt: Dem Kin-

de fehlt die Liebe für das Gute, die Antipathie für das Böse; ich muss ihm das ein-

trichtern! - Das kann man nicht. Aber die Sache kommt von selbst, wenn man dann 

die Dankbarkeit entwickelt. Daher muss man wissen, was in der moralischen Le-

bensentfaltung die Dankbarkeit gegenüber der Liebe für eine Rolle spielt, dass 

Dankbarkeit in den ersten Lebensjahren eine selbstverständliche Folge der mensch-

lichen Natur ist, und dass Liebe dasjenige ist, was in der ganzen menschlichen Or-

ganisation seelisch tätig ist, bevor es sich äusserlich-körperlich in der Geschlechts-

reife auslebt. Denn was sich dann draussen geltend macht, ist ja zwischen dem 7. 

und 14. Lebensjahr tiefstes Wachstums- und Wesensprinzip des Menschen; es west 

und lebt ja im Innern. Da ist es tatsächlich so, das darf ich wohl hier sagen, wo diese 

Dinge aus den Grundlagen heraus besprochen werden sollen: Wenn der Lehrer 

einmal eingesehen hat, was eine Pädagogik ist, die auf wirklicher Menschener-

kenntnis fusst, wenn er auf der einen Seite drinnensteht in einem solchen pädagogi-

schen Wirken, und wenn er auf der andern Seite drinnensteht in der Pflege der 

anthroposophischen Weltanschauung, dann wirkt das eine auf das andere. Denn 

der Lehrer muss in der Schule so wirken, dass er voraussetzen muss: die Liebe 

wirkt innerlich in dem Kinde, die dann äusserliche Liebe wird in der Sexualität.  

Der anthroposophische Pädagoge kommt dann an diejenige Stätte, wo seine 

Weltanschauung, die Anthroposophie gepflegt wird. Er hört hier von denen, die so 

etwas schon wissen können aus der Initiationsweisheit heraus: der Mensch besteht 

aus physischem Leib, ätherischem Leib, astralischem Leib und Ich; zwischen dem 

7. und 14. Jahre arbeitet am physischen Leib vorzugsweise der ätherische Leib; der 

astralische Leib taucht in den physischen Leib und ätherischen Leib unter, wenn die 

Geschlechtsreife eintritt. Aber wer diese Dinge durchschaut, wer eben immer bei 

dem, was er wahrnimmt, ein Mehreres, das Geistige ausser dem Physischen wahr-

nimmt und, wenn es getrennt wirkt, auch getrennt wahrnehmen kann, der vernimmt 

schon vom 11., 12. Lebensjahre ab beim Knaben, wie im Astralischen mittönt der 

tiefere Ton, der dann erst herauskommt bei der Geschlechtsreife. Im Astralischen 

klingt schon unten dieser Ton mit. Und ebenso tritt die den Menschen geschlechts-

reifmachende Eigentümlichkeit auch beim weiblichen Geschlecht schon im 11., 12. 

Lebensjahre im astralischen Leib auf.  
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Diese Dinge sind da, und nimmt man sie real, dann verbreiten sie Licht über das 

Leben. Da kann man wirklich ganz besondere Erfahrungen machen. Ich möchte mit 

solchen Erfahrungen nicht zurückhalten. Im Jahre 1906 hielt ich in Paris für einen 

verhältnismässig kleinen Kreis eine Anzahl Vorträge über Anthroposophie. Ich hatte 

aber diesem Kreise gemäss meine Vorträge eingerichtet, und zwar mit Rücksicht 

darauf sie gehalten, dass in diesem Kreise Literaten waren, Schriftsteller, Künstler 

und andere, die ganz besondere Fragen in diesem Zeitalter hatten. Seither ist es ja 

wieder anders geworden; damals aber war so etwas in den Fragen, für die sich der 

Mensch interessierte, der Mensch, der also frühmorgens aufsteht und die Ansicht 

hat, ich gehöre der Gesellschaft an, die sich für Literaturgeschichte, für die Ge-

schichte des Künstlerischen und so weiter interessiert; wenn man dieser Gesell-

schaft angehört, trägt man eine Krawatte von dieser Form, und seit dem und dem 

Jahre geht man zu den Tees nicht mehr im Frack oder Smoking. Das weiss man, 

wenn dann beim Diner dieses und ähnliches besprochen wird. Abends geht man 

dann ins Theater zu denjenigen Stücken, die mit dem Zeitproblem zusammenhän-

gen; die sogenannten Dichter machen dann auch solche Stücke. Zuerst ist es ein 

Mensch mit tiefem innerem Sinn, aus dessen Herzen in aufrichtiger, ehrlicher Weise 

die grossen Probleme herauswachsen: es ist zuerst ein Strindberg. Nachher kom-

men dann die, welche einen Strindberg für das grössere Publikum popularisieren. 

Und so wurde, als ich diese Pariser Vorträge hielt, jenes Problem viel besprochen, 

das kurz vorher den tragisch zu nehmenden Weininger in den Selbstmord getrieben 

hatte. Das Problem, das bei Weininger in «Geschlecht und Charakter» in so kindlich 

grossartiger Weise zum Vorschein kommt, war Tagesproblem. Nachdem ich die 

Dinge, die dafür zum Verständnis notwendig waren, erörtert hatte, führte ich aus, 

dass ja bei jedem Menschen ein Geschlecht vorliegt im äusseren physischen Leibe, 

dass er aber das andere Geschlecht in seinem ätherischen Leibe an sich trägt; so 

dass man also davon sprechen muss: die Frau ist Mann in bezug auf den ätheri-

schen Leib, und umgekehrt ist der Mann in seinem ätherischen Leib Weib. Daher ist 

der Mensch, wenn man ihn in seiner Totalität nimmt, zweigeschlechtig; er trägt das 

andere Geschlecht in sich. - Da ich nun wirklich in die Möglichkeit versetzt bin, zu 

beobachten, wie dann die Menschen, wenn so etwas gesagt wird, aus ihren astrali-

schen Leibern heraus anfangen zu schauen, wie sie plötzlich fühlen, dass sich ein 

Problem ihnen gelöst hat, an dem sie lange gekaut haben, dann sieht man so etwas 

von plötzlichem Unruhigwerden - aber in angenehmer Weise Unruhigwerden auf 

dem Stuhle. Wo die grossen Probleme da sind, nicht die geringfügigen Lebensemp-

findungen bloss, sondern wo wirklich ein, wenn auch oftmals nur «Smoking»-

Enthusiasmus da ist, da sieht man dann doch wieder, wie Erlösungen aus dem 

Menschen herauskommen.  
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So sieht der anthroposophische Lehrer dann immer auf die grossen Probleme hin 

als auf das, was ihn wiederum so machen kann, dass er menschlich bleibt in jedem 

Lebensalter, dass, wenn er in die Schule hineintritt, nicht vertrocknet, was ihn frisch 

und lebendig erhält. Es ist eben etwas ganz anderes, ob man immer nur das vor 

sich hat, was in den Schulbüchern steht und es den Kindern beibringt, oder man aus 

dem heraustritt und nun als Mensch den grossen Weltperspektiven gegenübersteht. 

Da trägt man das, was man in sich selber aufnimmt, in die Atmosphäre hinein, mit 

der man die Klasse beim Unterricht betritt. 
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I • 07  DAS TEMPERAMENTMÄSSIGE IN DER MENSCHENORGANISATION 

Erziehung – GA-310   Der pädagogische Wert der Menschenerkenntnis und der Kulturwert der 

Pädagogik 

 

Das Temperamentmässige in der Menschenorganisation. - Erziehung aus Einsicht in die Einheit 

von Geistigem und Physischem. Physisches und Geistiges müssen als Einheit erfasst werden. 

Beispiele für therapeutische Massnahmen aufgrund dieser Einsicht: Blass werden - Entlastung 

des Gedächtnisses; Rotwerden - Beanspruchung des Gedächtnisses. Das Temperament als Aus-

druck des Zusammenwirkens von Physischem und Geistigem. Erzieherische und ernährungsmäs-

sige Massnahmen zur Harmonisierung. Beispiele: Melancholie und Sanguismus, Beziehung zu 

Leberfunktion und Zuckergenuss. Englisches und russisches Volkstemperament in Beziehung 

zum Zuckergenuss. Einfluss der Kartoffel auf das Gedächtnis, therapeutische Behandlung bei 

Kindern. Veränderung von Intelligenz und Gedächtnis in Europa durch die Einführung der Kartoffel 

in der Neuzeit. Einfluss von Kaffee und Tee auf die Gedankenführung: Journalist und Diplomat. 

Wirkung der Kartoffel auf Verdauung und Gehirn, Wirkung auf den Astralleib. - Die verlorengegan-

gene Einheit von Wissenschaft, Kunst und Religion muss für die Pädagogik wiedergewonnen 

werden. 

 
 

Siebenter Vortrag, Arnheim, 23. Juli  1924 

 

 

Aus den Betrachtungen, die hier angestellt worden sind über eine pädagogische 

Kunst, die auf Menschenerkenntnis gebaut ist, wird ja ersichtlich geworden sein, 

wieviel darauf ankommt, wie eigentlich der Lehrer, der Erzieher denjenigen gegenü-

bersteht, die er zu erziehen, zu unterrichten hat. Was in der Seele, was in der gan-

zen Persönlichkeit des Lehrers sitzt, das wirkt auf, man möchte sagen, hunderterlei 

unsichtbaren Wegen von dem Erzieher, von dem Pädagogen hinüber zu den Kin-

dern, zu den Zöglingen. Aber es wirkt nur, wenn der Erzieher tatsächlich eine ein-

dringliche, echte Menschenerkenntnis in seiner Seele trägt, eine Menschenerkennt-

nis, welche auf dem Übergange ist zu einem Erleben im Geistigen. Und ich muss da 

schon einiges von dem heute voraus bemerken, was eigentlich im anthroposophi-

schen Sinne unter Erleben im Geistigen verstanden wird; denn vielfach besteht ge-

rade darüber die irrtümlichste Anschauung.  

Man meint so leicht, geistiges Anschauen müsse sich vor allen Dingen über alles 

Materielle erheben. Nun gewiss, der Mensch kann zu einer tiefen, aber doch immer 

etwas egoistisch gefärbten seelischen Befriedigung kommen, wenn er, über das 

Materielle sich erhebend, in das Geistige hinaufschweift. Man muss das auch. Denn 
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man lernt das Geistige nur kennen, wenn man es auf seinem eigenen Felde als 

Geistiges kennenlernt, und Anthroposophie muss vielfach von geistigen Reichen, 

geistigen Wesenheiten handeln, die nichts zu tun haben mit dem Physisch- Sinnli-

chen. Und wenn es sich darum handelt, was ja dem heutigen Menschen so notwen-

dig ist, kennenzulernen das Leben des Menschen zwischen dem Tode und der neu-

en Geburt, das eigentliche übersinnliche Leben des Menschen vor der Geburt oder 

Empfängnis und das Leben nach dem Tode, dann muss man sich schon erheben zu 

der leibfreien, übersinnlichen, überphysischen Anschauung. Aber wir müssen ja 

auch innerhalb der physischen Welt wirken und arbeiten; wir müssen fest in ihr ste-

hen. Wir sind ja zunächst, wenn wir Pädagogen sind, dies nicht für entkörperte See-

len. Wir können uns nicht fragen, wenn  wir Pädagogen werden wollen: Wie verhal-

ten wir uns zu Seelen, die durch den Tod gegangen sind und in der geistigen Welt 

leben? - sondern wir müssen, wenn wir zwischen Geburt und Tod als Pädagogen 

wirken wollen, uns fragen: Wie wohnt eine Seele im physischen Leibe? - Und das 

müssen wir ja; wenigstens müssen wir es für die Jahre nach der Geburt. Da handelt 

es sich wirklich darum, dass man mit dem Geiste ins Materielle hineinschauen kann. 

Und Anthroposophie, Geisteswissenschaft, ist in dieser Beziehung vielfach Hinein-

schauen in das Materielle mit dem Geiste.  

Aber das Gegenteil ist auch richtig: man muss in das Geistige selber so weit hin-

einschauen, dass es einem vollsaftig erscheint wie irgendein Sinnliches; man muss 

über das Geistige reden können, wie wenn es durch Farben erglänzte, durch Töne 

sich hörbar machte, wie wenn es leibhaft vor einem stände als Sinneswesen. Das 

ist gerade das, was abstrakte Philosophen an der Anthroposophie so furchtbar är-

gert. Es ärgert sie entsetzlich, dass der Geistesforscher die geistige Welt und die 

geistigen Wesenheiten so beschreibt, wie wenn er ihnen jede Stunde begegnen 

könnte wie einem andern Menschen, wie wenn er ihnen die Hand reichen und mit 

ihnen sprechen könnte. Er beschreibt diese geistigen Wesenheiten ganz wie Er-

denwesen; sie schauen in seiner Beschreibung auch fast so aus wie Erdenwesen. 

Das heisst, er stellt mit sinnlichen Bildern das Geistige dar. Das tut er mit vollem 

Bewusstsein, weil es für ihn absolut eine Realität ist. Es ist etwas Wahres daran, 

dass wirkliche Erkenntnis der ganzen Welt eben dazu führt, dass man den Geistern 

auch «die Hand reicht», dass man ihnen gegenübersteht, mit ihnen redet. Es er-

scheint das den Philosophen, die nur in abstrakten Begriffen die geistige Welt be-

greifen wollen, gewissermassen zunächst paradox, aber eine solche Beschreibung 

ist notwendig. - Auf der andern Seite ist es notwendig, dass man einen Menschen 

so durchschaut, dass der Stoff an ihm ganz verschwindet, dass der Mensch ganz 

als Geist dasteht. Aber wenn der Nichtanthroposoph den Menschen als Geist an-

schauen will, ja dann ist dieser Mensch nicht nur ein Gespenst, sondern viel weniger 

als ein Gespenst; da ist er so ein Begriffskleiderständer, an dem die verschiedens-
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ten Begriffe hängen, auf den das Vorstellungsvermögen wirkt und so weiter. Ein 

Gespenst ist noch anständig dicht dagegen, aber so ein von Philosophen geschil-

derter Mensch ist wirklich unanständig nackt in bezug auf das Geistige. In der Anth-

roposophie wird zwar der physische Mensch ganz geistig angeschaut, aber er hat 

noch Gehirn, Leber, Lungen und so weiter; er ist konkret, er hat alles, was in ihm 

gefunden wird, wenn man den Leichnam seziert. Es geht alles, was geistig ist, wirk-

sam bis ins Physische hinein. Man schaut das Physische geistig an, aber man hat 

alles. Der Mensch «schneuzt» sich auch als Geist; bis dahin geht die geistige Wirk-

samkeit. Nur dadurch, dass man ein Bewusstsein davon hat, dass, wenn man das 

Physische anschaut, es ganz geistig werden kann, und dass, wenn man das Geisti-

ge anschaut, man es wieder herunterbringen kann, so dass es fast physisch wird, 

nur dadurch stösst beides zusammen. Man schaut auf den physischen Menschen, 

schaut ihn in seinen gesunden und kranken Verhältnissen; aber das Schwerstoffli-

che verliert sich, es wird geistig. Und man schaut auf das Geistige hin, wie es ist 

zwischen dem Tode und der neuen Geburt, und es wird physisch in Bildern. So 

kommt beides zusammen.  

Dadurch, dass man diese zweifache Möglichkeit hat, das Geistige in Sinnesbil-

dern, das Sinnliche in Geistesentitäten anzuschauen, dadurch lernt man hinein-

schauen in die menschliche Wesenheit. Wenn man also fragt: Was heisst im ech-

ten, wahren Sinne geistige Anschauung? - so muss man antworten: Es heisst, das 

Sinnliche auf geistige Art sehen und das Geistige auf sinnliche Art. - Das erscheint 

paradox, aber es ist so. Und erst dann, wenn man durchdrungen ist von der Richtig-

keit dessen, was ich gesagt habe, kommt man dazu, das Kind in der richtigen Weise 

anzuschauen.  

Ein Beispiel. Ein Kind, das ich in der Klasse habe, wird immer blasser und blas-

ser. Ich sehe dieses Blasserwerden, es ist eine Erscheinung im physischen Leben 

des Kindes. Damit ist aber nun gar nichts getan, dass man jetzt zum Arzt geht und 

von ihm etwas verschreiben lässt, damit das Kind wieder Farbe bekommt. Denn es 

kann einfach der folgende Fall vorliegen: Das Kind wird einem blass; man sieht es. 

Nun kommt der Schularzt, schreibt irgend etwas vor, wodurch das Kind wieder Far-

be bekommen soll. Wenn nun der Arzt auch ganz richtig gehandelt hat und das ab-

solut gute Mittel verschrieben hat, wie man in solchen Fällen behandeln muss, so 

wird man doch an dem Kinde, das man jetzt kuriert hat, etwas Merkwürdiges sehen. 

Man hat es ja auch kuriert, und jeder, der über dem Arzte steht und der Behörde ein 

Zeugnis ausstellen müsste, könnte auch sagen, dass der Arzt dies getan hat. Aber 

das auf diese Weise kurierte Kind zeigt einem später in der Schule: es kann nicht 

mehr recht auffassen, es wird zappelig und unruhig, es geht über die Dinge mit Un-

aufmerksamkeit hinweg. Und während es früher blass dagesessen hat und ein leid-

lich bequemes Kind war, fängt es jetzt an, seine Nachbarn zu puffen; während es 
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früher die Feder zart ins Tintenfass getaucht hat, stösst es sie jetzt mit Gewalt hin-

ein, so dass die Tintenspritzer nach aufwärts gehen und das Heft damit bedeckt ist. 

Der Arzt hat seine Pflicht getan; aber jetzt hat man die Bescherung, denn kurierte 

Leute nehmen sich manchmal im Leben recht sonderbar aus.  

In einem solchen Falle handelt es sich wieder darum, dass man nun wirklich sieht, 

was liegt da eigentlich zugrunde? Kann man von dem äusseren Physischen, das 

sich im Blasswerden ausdrückt, durchschauen auf das Geistig-Seelische, so merkt 

man folgendes. Gedächtniskraft, die im Geistig-Seelischen wirkt, ist nichts anderes 

als umgewandelte, metamorphosierte Wachstumskraft; und Wachsen, Ernährungs-

kräfte entwickeln ist auf einem andern Niveau ganz dasselbe, wie Gedächtnis bil-

den, Erinnerungen bilden auf einem höheren Niveau. Es ist dieselbe Kraft, nur in 

verschiedener Metamorphose. Schematisch vorgestellt, kann man sagen: In den 

ersten Lebensjahren des Kindes sind beide Kräfte noch durcheinandergemischt, 

sind noch nicht geschieden; dann sondert sich später das Gedächtnis als eine be-

sondere Fähigkeit aus dem Ungeschiedenen heraus und die Wachstums- und Er-

nährungsfähigkeit ebenfalls. Weil das Kind in den ersten Jahren seine Gedächtnis-

kräfte noch dazu braucht, um seinen Magen zu versorgen und die Milch zu verdau-

en, kann es sich an nichts erinnern; wenn es dann später seine Gedächtniskraft 

nicht mehr dazu braucht, dem Magen zu dienen, wenn der Magen weniger Ansprü-

che macht und nur wenig Kräfte zurückbehält, dann wird ein Teil der Wachstums-

kräfte seelisches Gedächtnis, Erinnerungskraft. Hat man nun in der Schule vielleicht 

dadurch, dass die andern Kinder robuster sind, also eine richtigere Verteilung von 

Gedächtniskraft und Wachstumskraft in sich tragen, vielleicht weniger auf ein Kind 

gerechnet, das nicht so viel Fonds in dieser Beziehung hat, dann kann es sehr leicht 

sein, dass man die Erinnerungskraft bei ihm überlastet; dann ist die emanzipierte 

Erinnerungskraft bei diesem Kinde zu stark engagiert. Dann wird der Wachstums-

kraft, die gleichartig mit ihr ist, zu viel entzogen. Das Kind wird blass und ich muss 

mir in meiner Seele sagen: Ich habe dich mit dem Gedächtnis zu stark angestrengt; 

dadurch bist du mir blass geworden. Man kann dann sehr leicht bemerken, wenn 

man dieses Kind in bezug auf die Gedächtniskraft und das Erinnerungsvermögen 

entlasten wird, dann wird es von selbst wieder Farbe bekommen. Aber man muss 

verstehen, wie das Blasswerden zusammenhängt mit dem, was man selbst erst ge-

tan hat, indem man das Kind mit Erinnerungen überlastet hat. Das ist sehr wichtig, 

dass man bis ins Physische hineinschauen und sehen kann, wenn das Kind zu 

blass wird, habe ich es gedächtnismässig überlastet.  

Habe ich aber ein anderes Kind in der Klasse, welches manchmal eine eigentüm-

liche Röte auf das Gesicht bekommt, und um welches man dann auch so besorgt 

werden kann, wenn so eine hektische Röte auftritt, so werde ich bei diesem Auftre-

ten einer hektischen Röte seelische Begleiterscheinungen sehr leicht bemerken 
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können. Denn in den merkwürdigsten Zeitpunkten, wo man es gar nicht erwartet, 

tritt bei diesen Kindern das auf, dass sie jähzornig, tobend werden; sie werden emo-

tionell. Man kann natürlich jetzt wieder sagen: Blutandrang nach dem Kopfe - kann 

etwas dagegen verschreiben lassen. Der Arzt hat dann wiederum seine Pflicht ge-

tan, selbstverständlich. Aber man muss noch etwas anderes wissen, nämlich dies, 

dass man dieses Kind, im Gegensatz zu dem andern, in bezug auf die Erinnerungs-

fähigkeit vernachlässigt hat; es sind bei ihm zu viel Kräfte ins Wachstum, in die Er-

nährung hinuntergegangen. In diesem Falle muss man versuchen, gerade an die 

Erinnerungsfähigkeit des Kindes Ansprüche zu stellen, muss seinem Gedächtnisse 

etwas zu tun geben; dann werden diese Erscheinungen aufhören.  

Manche Dinge, die man in der Schule anzuordnen hat, lernt man nur dadurch er-

kennen, dass man wirklich in Einheit das Physische und das Geistige überschaut. 

Man schult sich allmählich hinein in dieses Erkennen des Zusammenhanges des 

Physischen mit dem Geistigen, wenn man auf dasjenige blicken kann, was ja schon 

der ganzen Menschenorganisation nach zwischen dem Physischen und dem Geisti-

gen drinnensteht: das Temperamentmässige. Die Kinder kommen in die Schule und 

sie haben, immer selbstverständlich mit allen Übergängen und allen Mischungen, 

die vier Temperamente: das melancholische, das phlegmatische, das sanguinische 

und das cholerische. In unserer Waldorfschul-Pädagogik wird auf das Durchschau-

en des Kindes nach diesen Temperamenten ein grosser Wert gelegt, schon bei der 

Sitzordnung, die wir in der Klasse haben. Wir versuchen herauszubekommen, wel-

ches zum Beispiel die cholerischen Kinder sind; die setzen wir zusammen, dann 

haben wir sie beisammen, und dem Lehrer ist es dann auch möglich zu wissen: dort 

in der Ecke hat er die cholerisch veranlagten Kinder, in einer andern Ecke sitzen 

zum Beispiel die Phlegmatiker, irgendwo in der Mitte sitzen die Sanguiniker, und 

wieder woanders sitzen die Melancholiker beisammen. Dieses Zusammensetzen 

hat schon seine grossen Vorteile. Denn man erfährt dadurch: die Phlegmatiker wer-

den sich durch dieses Beisammensitzen mit der Zeit so langweilig, dass sie sich 

diese Langeweile dadurch austreiben wollen, dass sie sich aneinander abreiben. 

Und die Choleriker wieder puffen sich gegenseitig so viel, dass es nach einiger Zeit 

damit sehr viel besser wird. Ebenso ist es bei den Sanguinikern mit ihrem zappeli-

gen Wesen. Und die Melancholiker wiederum sehen, wie sich Melancholie bei dem 

andern gibt. Also die Kinder so zu behandeln, dass man sieht: Gleiches wirkt auf 

Gleiches günstig, das ist schon in bezug auf diese Äusserlichkeit etwas sehr Gutes, 

abgesehen davon, dass man nun auch die Möglichkeit hat, immer die Klasse da-

durch auch zu überschauen; denn man überschaut sie ja viel leichter, wenn man die 

gleichartigen Kinder beieinander hat.  

Nun kommt es aber darauf an, in die Menschennatur auch so hineinzuschauen, 

dass man nun wirklich praktisch das cholerische, das sanguinische, das melancholi-
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sche Temperament zu behandeln vermag. Da tritt natürlich der Fall ein, wo man nö-

tig hat, diese Brücke zwischen Schule und Haus, von der ich gesprochen habe, tat-

sächlich in einer intimen Weise herzustellen. Ich habe zum Beispiel ein melancholi-

sches Kind in der Klasse, kann schwer mit ihm etwas anfangen; ich komme nicht 

recht in es hinein, es brütet, es ist abgezogen, mit sich selbst beschäftigt, ist nicht 

bei dem, was in der Klasse vorgebracht wird. Hat man eine Pädagogik, die nicht auf 

Menschenerkenntnis gebaut ist, so meint man, man müsse alles Mögliche mit dem 

Kinde machen, um seine Aufmerksamkeit zu erregen, um es aus sich herauszubrin-

gen. Das wird aber in der Regel das Kind noch bedenklicher machen, es wird noch 

brütender werden. Alle diese Heilmittel, die man so laienhaft ersinnt, helfen wenig; 

höchstens hilft da die selbstverständliche Liebe zu dem Kinde: denn es weiss, man 

hat Teilnahme mit ihm, so dass das mehr Unterbewusste in ihm angeregt wird. Alles 

Zureden freilich sind nicht nur verschwenderische Versuche, sondern es schädigt 

nur, und das Kind wird noch melancholischer als früher. Aber in der Klasse hilft aus-

serordentlich viel, wenn man versucht, auf die Melancholie des Kindes einzugehen, 

von ihm herauszubekommen, worauf seine Vorstellungen gehen; dann für diese 

Vorstellungen Interesse zeigen, auf diese Vorstellungen eingehen und gewisser-

massen mit dem, was man selbst tut, melancholisch werden mit dem melancholi-

schen Kinde. Man muss als Lehrer sämtliche vier Temperamente in harmonischem 

Zusammenwirken in sich tragen. Und das, wie man sich dann zu dem Kinde verhält, 

das widerspricht der Melancholie des Kindes, und wenn man dies immer fortsetzt, 

dann schaut das Kind das, was man ist, in dasjenige hinein, was man spricht. Und 

es stiehlt sich auf diese Weise in das Kind dasjenige hinein, was hinter der Maske 

der Melancholie, die man annimmt, steckt an liebevollem Eingehen auf das Kind. 

Das wird in der Klasse helfen.  

Jetzt aber wird man weitergehen und wird wissen, dass alle Melancholie in einem 

Menschen, so unwahrscheinlich dies auch dem heutigen Physiologen erscheinen 

mag, zusammenhängt mit einer unregelmässigen Leberfunktion. Man kann wissen, 

dass alle Melancholie, besonders wenn sie das Kind ins Pathologische hineintreibt, 

auf unregelmässiger Leberfunktion beruht. Daher wende ich mich nun an die Eltern 

eines solchen Kindes und sage ihnen: Ihr müsst diesem Kinde einmal mehr Zucker 

als sonst in die Speisen hineintun; das Kind muss die Speisen gesüsster bekom-

men, als ihr es gewohnt seid; denn Zucker wirkt auf die Normalisierung der Leber-

funktion. Und indem ich der Mutter diesen Rat gebe: Gib dem Kinde mehr Zucker -, 

werde ich Schule und Haus zusammenwirken lassen, um das, was in der Melancho-

lie ins Pathologische hineingegangen ist, wieder herauszubringen und die Möglich-

keit zu schaffen, durch die es dann die entsprechende Behandlung finden kann. - 

Oder ich habe ein sanguinisches Kind, ein Kind, das von Eindruck zu Eindruck geht, 

das immer gleich das Nächste haben will, wenn es das Vorhergehende gerade hat, 
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das sich stark anfängt, für alles zu interessieren, aber mit seinem Interesse auch 

bald wieder aufhört. Ich habe also ein solches Kind, das mir diese verschiedenen 

Merkmale zeigt. Es wird in der Regel nicht schwarz, sondern blond sein. Da handelt 

es sich wieder darum, dass ich zunächst die Möglichkeit finde, es in der Schule zu 

behandeln. Ich werde in dem, was ich selber tue, versuchen, noch sanguinischer zu 

werden als das Kind; ich werde ihm recht schnell wechselnde Eindrücke vorma-

chen, so dass es sich jetzt nicht sich selber überlassen kann in bezug auf das Eilen 

von Eindruck zu Eindruck, sondern dass es mit muss mit mir. Dann wird ihm die 

Geschichte zuwider, dann will es schliesslich nicht mit. Aber zwischen dem, was ich 

so immer wieder und wieder tue, dass ich mich selbst sanguinisch benehme bei 

dem, was ich dem Kinde beibringen will, und zwischen dem, wie das Kind seinem 

Temperamente nach von Eindruck zu Eindruck eilen will, da bildet sich nun in ihm 

selber als Gegenwirkung eine Harmonie aus. So kann ich das Kind behandeln, in-

dem ich seine Eindrücke recht wechselnd mache, immerfort Neues ausdenke, so 

dass das Kind bald schwarz, bald weiss sehen muss, immerfort von Ding zu Ding 

eilen muss. Nun setze ich mich aber jetzt mit der Mutter dieses Kindes in Verbin-

dung. Da erfahre ich von ihr ganz sicher, dass das Kind ein Zuckerschlecker ist oder 

so etwas ähnliches, dass es viele Bonbons bekommt oder sie stibitzt, oder in einem 

Elternhause ist, wo man sehr gern die Speisen stark süsst, oder - wenn selbst das 

nicht der Fall war - es war die Muttermilch zu süss, hat zu viel Zuckerstoff enthalten. 

Und dann setze ich der Mutter auseinander, für einige Zeit dem Kinde eine Diät zu 

geben, die zuckerärmer ist als bisher, und so wirke ich jetzt durch die zuckerarme 

Nahrung vom Elternhause aus mit der Schule zusammen. Und die Zuckerverminde-

rung wird allmählich die Abnormität, die dadurch herauskommt, dass auch bei die-

sem Kinde die Lebertätigkeit in der Gallenabsonderung nicht ganz richtig ist, paraly-

siert, jene abnorme Gallenabsonderung, die sehr fein und wenig bemerkbar ist. Und 

ich werde bemerken, dass mir so das Elternhaus zu Hilfe kommt.  

So muss man tatsächlich überall wissen, wo sozusagen das Physische unmittel-

bar im Geistigen drinnensteht, wo es eins mit dem Geistigen ist. Wir können noch 

mehr ins Detail gehen und können sagen: Ein Kind zeigt mir rasches Auffassungs-

vermögen, es begreift alles recht leicht; aber wenn ich nach ein paar Tagen wieder 

auf das zurückkomme, was es aufgefasst hat und worüber ich so froh war, dass es 

so schnell begriffen hat, dann ist es verflogen; es ist nicht mehr da. Da werde ich 

auch wiederum in der Schule manches tun können. Ich werde versuchen, vor dem 

Kinde dasjenige zu entwickeln, was nötig macht, dass es eine stärkere Aufmerk-

samkeit aufwendet, als es gewohnt ist. Es begreift etwas zu schnell, es hat nicht nö-

tig, sich innerlich genügend anzustrengen, um die Dinge in sich hineinzuprägen. Ich 

werde es also Nüsse knacken lassen, werde ihm etwas geben, was schwerer zu 

begreifen ist und mehr Aufmerksamkeit verlangt. Das kann ich in der Schule tun. 
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Aber nun setze ich mich wieder mit den Eltern zusammen und kann da von ihnen 

Verschiedenes herausbekommen. - Was ich jetzt sage, das muss nicht immer in 

dieser Weise den Tatsachen entsprechen; aber ich will damit den Weg nur andeu-

ten. - Ich werde taktvoll mit der Mutter mich auseinandersetzen, werde ihr nicht vom 

hohen Ross herunter Vorschriften machen, sondern werde herausbekommen, wie 

eigentlich die Hauskost beschaffen ist, und ich werde finden, dass dieses Kind ge-

rade zu viel Kartoffeln isst. Die Sache ist deshalb schwierig, weil jetzt die Mutter sa-

gen kann: Ja, du sagst mir, dass mein Kind zu viel Kartoffeln isst; aber des Nach-

bars Töchterlein bekommt noch mehr Kartoffeln, und das hat gar nicht denselben 

Fehler; also kann der doch nicht vom Kartoffelessen kommen. - Das wird die Mutter 

sagen. Und dennoch, es kommt vom Kartoffelessen, weil die Organisation eines 

Kindes so ist, dass das eine mehr, das andere weniger Kartoffeln vertragen kann. 

Und kurioserweise: bei diesem einen Kinde zeigt es sich, dass es zu viel Kartoffeln 

für seine Organisation bekommen hat; es zeigt sich dies dadurch, dass es gedächt-

nismässig nicht ordentlich funktioniert. Nun liegt die Heilung in diesem Falle nicht 

darin, dass man dem Kinde weniger Kartoffeln gibt. Es kann sogar sein: man gibt 

ihm weniger Kartoffeln, und es kann eine Besserung eintreten; aber nach einiger 

Zeit ist alles wieder beim alten. Da wirkt nicht die absolute Verminderung der Kartof-

felmenge, sondern das langsame Abgewöhnen, die Tätigkeit des Abgewöhnens. 

Und man muss der Mutter sagen: Um ganz Winziges weniger Kartoffeln gib dem 

Kinde in der ersten Woche, um ein weiteres Winziges weniger in der zweiten Woche 

und so weiter, so dass das Kind etwas damit zu tun hat, ganz nach und nach auf 

eine geringere Menge Kartoffelsubstanz herunterzukommen. Um das Abgewöhnen 

also handelt es sich in diesem Falle und man wird sehen, dass man damit wieder 

geradezu heilend wirken kann.  

Nun werden sehr leicht sogenannte Idealisten der Anthroposophie Materialismus 

vorwerfen. Sie tun es auch. Wenn die Anthroposophie zum Beispiel sagt: Wenn 

man ein Kind hat, das leicht begreift, das aber die Dinge nicht behält, dann muss 

man die Kartoffelration nach und nach vermindern,- dann sagen die Leute: Du bist 

ja ganz Materialist. - Aber es besteht ein so inniges Zusammenwirken zwischen Ma-

terie und Geist, dass man nur wirken kann, wenn man die Materie durchschaut, und 

wenn man sie auch durch Massnahmen, die man durch den Geist erkennt, beherr-

schen kann. - Nun brauche ich Ihnen wohl nicht zu sagen, wieviel in unserem heuti-

gen sozialen Leben gegen diese Dinge gesündigt wird. Aber, wenn nun dem Lehrer 

Weltanschauungsperspektiven sich eröffnen, dann kommt er ja wirklich auf diese 

Dinge. Er muss nur den Blick etwas erweitern. So wirkt zum Beispiel auf den Lehrer 

ungeheuer günstig in bezug auf das Begreifen der Kinder, wenn er erfährt, wie we-

nig Zucker in Russland verbraucht wird und wie viel in England. Und wenn er dann 

das russische Temperament vergleicht mit dem englischen Temperament, dann 
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wird er schon sehen, was der Zucker auf das Temperament für einen Einfluss hat. 

Man muss die Welt erkennen lernen, so dass einem dieses Erkennenlernen etwas 

hilft für das, was man zu tun hat. - Aber ich will noch etwas anderes sagen: Es gibt 

in Deutschland, in Baden, einen Ort, wo man ein merkwürdiges Denkmal findet, das 

Drake-Denkmal. Ich wollte einmal wissen, was es mit diesem Drake für eine Bedeu-

tung hat. Da schlug ich das Konversationslexikon nach und las: Dem Drake ist in 

Offenburg ein Denkmal errichtet worden, weil man ihn irrtümlich für den Einführer 

der Kartoffel in Europa gehalten hat. — Das steht dort. Der Mann hat also ein 

Denkmal bekommen, weil er für denjenigen Menschen gehalten wurde, der in Euro-

pa die Kartoffel einführte. Er hat sie nicht eingeführt, obwohl er in Offenburg ein 

Denkmal erhalten hat.  

Die Kartoffel ist aber doch verhältnismässig spät in Europa eingeführt worden. 

Und nun werde ich Ihnen etwas sagen, worüber Sie so viel lachen mögen, als Sie 

wollen, aber es ist doch eine Wahrheit. Man kann studieren, wie sich die intelligen-

ten Fähigkeiten der Menschen verhalten in ihrer Entwickelung von der kartoffellosen 

Zeit zu der Zeit nach der Einführung der Kartoffel. Und die Kartoffel wird ja auch für 

Branntweinbrennerei verwendet. Sie fing einmal an, eine ganz bestimmte Rolle in 

der Entwickelung der europäischen Menschheit zu spielen. Wenn Sie die zuneh-

mende Verwendung der Kartoffel vergleichen mit der Entwickelungskurve der Intel-

ligenz, so finden Sie, dass gegenüber der heutigen Zeit die Leute in der Vorkartof-

felzeit weniger intensiv die Dinge erfasst haben, aber das Erfasste mit Zähigkeit 

festgehalten haben; sie waren mehr konservative Naturen, tief innerlich. Als die Kar-

toffel eingeführt wurde, da wurden die Leute schneller im intelligenten Bewegen der 

Begriffe, aber das Aufgenommene haftet nicht, es geht nicht ins Innere hinein. Die 

Geschichte der Entwickelung der Intelligenz geht parallel der Geschichte des Kartof-

felessens. Wiederum ein Beispiel dafür, wie die Anthroposophie materialistisch die 

Dinge erklärt, aber es ist so. Und man würde viel lernen für die Kulturgeschichte, 

wenn man überall wissen würde, wie der Mensch im Unterbewussten gerade im 

Geistigen von dem äusserlichen Materiellen ergriffen wird. In seinen Begierden zeigt 

er das. 

 Nehmen wir zum Beispiel jemanden, der viel zu schreiben hat, für Zeitungen je-

den Tag einen Artikel und dergleichen, so dass er genötigt ist, an der Feder zu kau-

en, um das herauszubringen, was er zu schreiben hat. Wenn man das selber 

durchgemacht hat, kann man es ja erzählen; man muss es nur nicht an andern kriti-

sieren, man muss es aus der eigenen Erfahrung heraus besprechen. Da hat man 

dann das Bedürfnis, während des Kauens an der Feder Kaffee zu trinken; denn das 

Kaffeetrinken ist etwas, was die Gedanken mehr bindet. Man bekommt also die Ge-

danken logischer heraus, wenn man Kaffee trinkt, als ohne diesen. Als Journalist 

also muss man eigentlich den Kaffee lieben; man hat es schwerer, wenn man nicht 
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Kaffee trinkt. Nehmen Sie aber dagegen einen Diplomaten. Denken Sie daran, was 

mit dem Diplomaten alles vor dem Weltkriege verbunden gewesen ist: er musste 

lernen, mit den Beinen auf eine besondere Weise aufzutreten; auf den sozialen Bö-

den, wo der Diplomat sich bewegen muss, muss man lernen, mehr gleitend die 

Fusssohlen aufzusetzen als sonst im bürgerlichen Leben. Aber man muss auch mit 

den Gedanken etwas flüchtig-flüssig sein können. Wenn man logisch als Diplomat 

ist, wird man ganz sicher keine guten Geschäfte machen, noch die Völker vorwärts-

bringen. Wenn man zusammen ist als Diplomaten — da sagt man auch nicht von 

ihnen, die sind beim Kaffee zusammen, sondern, die sind beim Tee zusammen -, da 

hat man das Bedürfnis, eine Tasse Tee nach der andern zu trinken, damit die Ge-

danken nicht nur logisch auseinander hervorgehen, sondern möglichst springen. 

Daher die Begierde der Diplomaten, Tee zu trinken: der löst den einen Gedanken 

von dem andern los, macht ihn flüssig und flüchtig, zerstört die Logik. So kann man 

also sagen: Schriftsteller = Kaffeeliebhaber, Diplomaten = Teeliebhaber, aus einem 

ganz richtigen Instinkt heraus.  

Weiss man das, so betrachtet man das nicht als eine Beeinträchtigung der 

menschlichen Freiheit. Denn selbstverständlich ist die Logik nicht eine Blüte des 

Kaffees, sondern das ist nur eine unbewusste, unterbewusste Unterstützung nach-

her. Die Seele bleibt schon deshalb doch frei.  

Aber gerade wenn man das Kind vor sich hat, muss man in solche Zusammen-

hänge hineinblicken, für die man einen Sinn bekommt, wenn man sagen kann: Tee - 

Diplomatengetränk, Kaffee - Schriftstellergetränk und so weiter. Dann bekommt man 

allmählich auch eine Einsicht darin, wie es mit so etwas überhaupt ist wie mit der 

Kartoffel. Die Kartoffel bietet der Verdauung ausserordentlich starke Schwierigkei-

ten. Und sehr wenig, fast homöopathisch Dosiertes, kommt von ihr ins Gehirn. Aber 

dieses homöopathisch Dosierte ist gerade sehr wirksam, das spornt die abstrakten 

Intelligenzkräfte an. - Da darf ich vielleicht etwas verraten. Wenn man Kartoffelsub-

stanz durch das Mikroskop betrachtet, so hat man ja diese bekannten Gebilde der 

Kohlehydrate darinnen. Wenn man den astralischen Leib eines Menschen ansieht, 

der etwas viel Kartoffeln gegessen hat, dann bemerkt man, wie im Gehirn, 3 Zenti-

meter hinter der Stirn, die Kartoffelsubstanz auch anfängt, in solchen exzentrischen 

Kreisen tätig zu sein. Die Bewegungen des astralischen Leibes werden kartoffel-

substanzartig, und der Mensch wird ausserordentlich intelligent. Er wird von über-

sprudelnder Intelligenz. Aber das sitzt nicht, es geht gleich wieder vorüber. Muss 

man denn nicht zugeben, wenn man überhaupt zugibt, dass der Mensch Geist und 

Seele hat, dass es nicht ganz närrisch und phantastisch ist, wenn man auch von 

dem Geiste redet und man redet von ihm in sinnlichen Bildern? Wer immer nur in 

abstrakten Bildern über ihn sprechen will, der führt uns nichts von dem Geiste vor; 

wohl aber der, der den Geist bis zum sinnlichen Bilde hinunterbringen kann. Er kann 
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sagen, bei einem so sprudelnd-intelligenten Menschen geht es so, dass im Gehirn 

förmlich Kartoffelsubstanz, aber geistig, sich bildet. Und man lernt dann auch wieder 

die feinen Unterschiede und Übergänge erkennen. Man lernt erkennen, dass Tee in 

bezug auf die Logik die Gedanken auseinanderklüftet, aber er regt nicht an, Gedan-

ken zu bekommen. Damit, dass die Diplomaten den Tee lieben, ist noch nicht ge-

sagt, dass sie die Fähigkeit haben, Gedanken zu produzieren. Aber die Kartoffel 

regt an, Gedanken blitzartig aufschiessen und auch wieder verschwinden zu lassen. 

Aber diesem blitzartigen Aufschiessen der Gedanken, das auch bei Kindern eintre-

ten kann, geht immer parallel ein Untergraben des Verdauungssystems. Und man 

wird gerade sehen können, wenn die Kinder in ihrem Verdauungssystem untergra-

ben werden, so dass sie nämlich über Obstipationen klagen, es zugleich dadurch 

sich zeigt, dass ihnen allerlei nichtsnutzige und gescheite Gedanken durch den Kopf 

schiessen, die sie ja wieder verlieren, aber sie sind doch da.  

Ich führe diese Dinge im Detail an, damit Sie sehen, wie Geistig- Seelisches und 

Physisches einheitlich angeschaut werden muss, und wie wiederum wirklich in der 

Menschheitsentwickelung ein Zustand herbeigeführt werden muss, der die ver-

schiedensten Strömungen der Kultur zusammenhält, während wir in einem Zeitalter 

leben, in welchem sie ganz auseinandergegangen sind. Das aber sieht man wieder 

nur ein, wenn man ein wenig in die Entwickelungsgeschichte der Menschheit hi-

neinsehen kann.  

Wir unterscheiden heute Religion, Kunst, Wissenschaft. Und die Wächter der Re-

ligion sorgen zuweilen mit aller Intensität dafür, dass nur ja nichts Wissenschaftli-

ches in die Religion hineinkomme. Der Religion hat man zu glauben, und die Wis-

senschaft sitzt woanders. Die hat sich auf einem Gebiete, wo man wissen kann, zu 

verwenden; die darf nichts glauben, sie muss alles wissen. Aber damit man mit die-

ser Einteilung zurecht kommt, schaltet man von der Wissenschaft das Geistige und 

von der Religion die Welt aus; dann wird die Religion abstrakt, ist nur für das Über-

sinnliche da, und dann wird die Wissenschaft geistlos. Und die Kunst emanzipiert 

sich vollständig. In unserer Zeit gibt es ja Menschen, die, wenn man ihnen übersinn-

liche Sachen erzählen will, dann die Miene des Gescheiten aufsetzen und einen als 

abergläubisch ansehen: Minderwertig! Wir wissen, dass das alles Unsinn ist. - Dann 

aber schreibt jemand, ein Björnson oder ein anderer, irgend etwas, wo solche Dinge 

drinnen spielen; es geht in die Kunst hinüber, da laufen alle Leute hin und genies-

sen in der Kunst dasjenige, was sie in der Erkenntnis ablehnen. Mit dem Aberglau-

ben ist es ja so sonderbar. Ich hatte einmal einen Bekannten - solche Dinge aus 

dem Leben muss man überall durchaus in die Erziehungskunst hineintragen, denn 

wirkliche Erziehungskunst kann man nur vom Leben lernen -, einen Bekannten, der 

dramatischer Schriftsteller war. Ich begegnete ihm einmal auf der Strasse, er lief 

ausserordentlich schnell, schwitzend. Es war 3 Minuten vor 8 Uhr abends. Ich fragte 



109 
 

ihn, wohin er denn so schnell wolle. Er aber hatte es sehr eilig und sagte nur, er 

müsse schnell noch zur Post, denn die würde um 8 Uhr geschlossen. Ich liess ihn 

laufen, aber ich war doch psychologisch interessiert, um den Grund seiner Eile zu 

erfahren. So wartete ich also, bis er zurückkam. Endlich kam er auch, ganz echauf-

fiert, und er war jetzt auch mitteilsam. Ich wollte wissen, warum er so schnell zur 

Post gelaufen war. Und da erzählte er mir: Ja, ich habe eben mein Stück abge-

schickt. - Von diesem Stück aber hatte er bisher immer erzählt, dass er damit noch 

nicht fertig wäre. Und er sagte auch jetzt: Ich bin zwar damit noch nicht fertig, aber 

ich wollte es nur heute noch abschicken, damit der Direktor es morgen bekommt; 

ich habe ihm jedoch auch gleich dazu geschrieben, er möge es mir nur wieder noch 

einmal zurückschicken. Denn wenn man nämlich ein Stück vor dem Letzten des 

Monats noch abschickt, dann wird es zur Aufführung noch angenommen, sonst 

nicht! - Nun, dieser Mann war der aufgeklärteste, den es gab. Er glaubte daran, 

dass, wenn man an einem bestimmten Tage ein Stück abschickt, es angenommen 

wird, selbst wenn er es sich noch einmal zurückschicken lassen muss, um es dann 

erst in Wirklichkeit fertigzumachen. Daran können Sie sehen, wie die Dinge, welche 

die Menschen manchmal verachten, sich in irgendeinen Winkel hineinverkriechen, 

aus dem sie dann bei nächster Gelegenheit wieder hervorkommen.  

So ist es insbesondere beim Kinde. Man glaubt, irgend etwas bei ihm ausgemerzt 

zu haben, aber gleich tritt es irgendwo anders wieder auf. Dafür muss man einen 

Blick haben. Und so muss man schon Weitherzigkeit im Anschauen von Menschen 

haben, damit man auf Menschenerkenntnis eine wirkliche pädagogische Kunst auf-

baut. Nur wenn man auf Details eingeht, wird man dies alles durchschauen können.  

Heute, sage ich also, redet man abgesondert von Religion, Kunst und Wissen-

schaft. Das gab es in den Urzeiten der Menschheit nicht. Da war alles eine Einheit. 

Damals gab es Mysterienstätten, die zugleich Hochschulen waren, die Religions-

stätten, Kunststätten und zugleich Wissenschaftsstätten waren. Denn man empfing 

eben als Erkenntnis die vorstellungsgemässen Bilder, die ideengemässen Bilder der 

geistigen Welt. Aber man empfing sie so anschaulich, dass man sie auch in äusser-

lichen Bildern verwirklichen und den Kultus daran entwickeln konnte. Wissenschaft 

wurde zum Kultus, aber sie wurde auch zur Kunst. Denn das, was man aus der Er-

kenntnis äusserlich gestaltete, wollte man schön haben. So hatte man in jenen Zei-

ten ein Göttlich-Wahres, ein Sittlich- Gutes und ein Sinnlich-Schönes in den Myste-

rienstätten als Einheit aus der Religion, der Kunst und der Wissenschaft. Und erst 

später spaltete sich dieses Einheitliche, und da gab es dann die Wissenschaft für 

sich, die Religion für sich und die Kunst für sich. Und in unserer Zeit ist es damit bis 

zum Kulminationspunkt gekommen. Die Dinge, die eigentlich nur eins sein können, 

sind in der Kulturentwickelung getrennt. Der Mensch aber ist dazu veranlagt, sie in 

sich in einer Einheit zu erleben, und nicht getrennt. Er kann in sich nur in Einheit re-
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ligiöse Wissenschaft, wissenschaftliche Religion, künstlerische Idealität erleben; 

sonst wird er innerlich auseinandergezerrt. Daher ist es dort, wo diese Trennung, 

diese Differenzierung aufs höchste gestiegen ist, auch wieder das Notwendigste 

geworden, die Verbindung zwischen diesen drei Gebieten wiederzufinden. Und wir 

werden sehen, wie wir im Unterricht wieder Kunst, Religion und Wissenschaft für 

das Kind als eine Einheit gestalten können. Wir werden sehen, wie das Kind leben-

dig veranlagt ist auf ein solches Zusammenbringen von Religion, Kunst und Wis-

senschaft hin, wie es seiner inneren Natur entspricht. Daher diese strenge Forde-

rung, die ich immer wieder und wieder geltend gemacht habe: Man erziehe das 

Kind, indem man weiss, es ist eigentlich ein ästhetisch veranlagtes Wesen; und man 

versuche darauf hinzuweisen, wie es in den allerersten Lebensjahren naturhaft-

religiös sich darlebt.  

Alle diese Dinge, die zusammenharmonisierte Religion, Kunst und Wissenschaft, 

müssen wir nun in der entsprechenden Weise richtig erfassen und verwerten in den-

jenigen Unterrichtsveranstaltungen, die wir noch zu besprechen haben werden. 
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I • 08  DAS ZUSAMMENSCHAUEN DES KÖRPERLICHEN 

Erziehung – GA-310   Der pädagogische Wert der Menschenerkenntnis und der Kulturwert der 

Pädagogik 

 

Das Zusammenschauen des Körperlichen und des Geistig-Seelischen durch die vollkommene 

Menschenerkenntnis. - Erwerbung des Verständnisses für die menschlichen Wesensglieder in der 

Lehrerbildung durch Übung in Plastik, Musik und Sprache. Für den Erzieher notwendig: vollstän-

dige, in sich abgeschlossene Menschenerkenntnis nach physischem, ätherischem, astralischem 

Leib und Ich-Organisation. Geisteswissenschaftliche Gesichtspunkte zur Vererbung: der physi-

sche Leib bis zum siebenten Jahr als Modell für den Ätherleib zur Bildung des zweiten Leibes. 

Erwerben des Verständnisses für Ätherleib, Astralleib und Ich durch plastisches, musikalisches 

und sprachliches Üben in der Lehrerbildung. Von sich loskommen - an die Sache herankommen. 

Dem Kind entspricht «adjektivische», nicht «relative» Ausdrucksweise. Probleme des chorischen 

Sprechens von Gedichten. Zur Methodik des Geschichtsunterrichts: Zwischen dem 10. und 12. 

Lebensjahr bildhafte Schilderung von Persönlichkeiten und Lebensverhältnissen; Ansprechen des 

Kausalitätsprinzips erst nach dem 12. Lebensjahr; Beispiel für die Veranschaulichung des zeitli-

chen Abstandes geschichtlicher Ereignisse von der Gegenwart. - Zur Methodik des Rechenunter-

richts: Einführung von Addition und Subtraktion als Beispiele. 

 
 

Achter Vortrag, Arnheim, 24. Juli  1924 (vormittags) 

 

 

Sie werden gesehen haben, welcher Wert innerhalb der anthroposophischen Pä-

dagogik gelegt wird auf das, was im Bewusstsein des Lehrers liegt: dass in seinem 

Bewusstsein wirklich lebt eine vollständige, in sich abgeschlossene Menschener-

kenntnis. Nun ist ja die heutige Weltanschauung, wie Sie aus verschiedenen Bei-

spielen gesehen haben, nicht gerade sehr geeignet, tief hineinzudringen in die Men-

schenwesenheit. Sie werden verstehen, was ich meine, wenn ich das noch in der 

folgenden Weise auseinandersetze.  

Wir müssen ja am Menschen unterscheiden erstens seinen physischen Leib, sei-

ne physische Organisation, dann den feineren, den Ätheroder Lebensleib, der die 

Bildekräfte enthält, die Kräfte, die im Wachstum und in den Ernährungsverhältnissen 

leben, und die sich dann in den ersten Lebensjahren verfeinern und zu den Ge-

dächtniskräften werden. Weiter aber müssen wir alles das unterscheiden, was nun 

die Pflanze noch nicht hat, die auch Wachstum und Ernährung hat und die in gewis-

sem Sinne sogar im Gedächtnis lebt, indem sie ihre Form immer wieder beibehält: 

dieses nächste Glied ist beim Menschen, beim Tiere der Empfindungsleib, der 
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astralische Leib, der Träger der Empfindungen. Und dann haben wir noch die Ich-

Organisation. Diese vier Wesensglieder des Menschen müssen wir voneinander un-

terscheiden. Und wir werden dadurch, dass wir sie unterscheiden, einen wirklichen 

Einblick in die menschliche Wesenheit, in ihr Wesen, in ihre Entwickelung bekom-

men.  

Der Mensch bekommt zunächst, wenn ich mich so ausdrücken darf, seinen ersten 

physischen Leib mit aus der Vererbung heraus. Der wird ihm zubereitet von Vater 

und Mutter. Dieser physische Leib wird im Laufe der ersten 7 Lebensjahre abgewor-

fen, und er dient in dieser Zeit dem Ätherleib als Modell, um den zweiten Leib auf-

zubauen. Die Menschen machen sich ja heute die Dinge, die in der Wirklichkeit vor-

liegen, so furchtbar einfach. Wenn ein zehnjähriges Kind die Nase ähnlich hat mit 

seinem Vater, so sagt man, das ist vererbt. Aber so einfach liegen die Dinge nicht, 

sondern vererbt ist die Nase nur bis zum Zahnwechsel. Denn wenn der Ätherleib so 

stark ist, dass er sich auflehnt gegen das Modell der vererbten Nase, dann ändert 

sich die Form der Nase im Verlaufe der ersten 7 Jahre. Wenn der Ätherleib dagegen 

schwach ist, behält er sklavisch die Form der Nase bei, und es erscheint im 10. Le-

bensjahre noch immer dieselbe Form. Äusserlich genommen schaut es so aus, als 

wenn der Begriff der Vererbung in den zweiten 7 Lebensjahren immer noch dieselbe 

Bedeutung hätte wie in den ersten 7 Jahren; aber die Leute lieben es ja heute, in 

solchen Fällen zu sagen, die Wahrheit müsse einfach sein. In Wirklichkeit sind die 

Dinge sehr kompliziert. Die Anschauungen, die heute gebildet werden, sind zumeist 

aus der Begierde der Bequemlichkeit heraus gebildet, nicht aus dem Drang nach 

Wahrheit.  

So handelt es sich wirklich darum, dass wir zunächst hineinschauen lernen in die-

sen Bildekräfteleib, in diesen ätherischen Leib, der nach und nach in den ersten 7 

Jahren herausarbeitet den zweiten physischen Leib, der wiederum für 7 Jahre da 

ist. Der ätherische Leib ist daher ein Plastiker, er ist ein Bildhauer. Und wie ein ech-

ter Bildhauer kein Modell braucht, sondern selbständig arbeitet, während ein 

schlechter Bildhauer alles nach dem Modell macht, so arbeitet in der ersten Le-

bensperiode nach der zweiten Lebensperiode hin der Äther- oder Bildekräfteleib an 

dem zweiten physischen Leib des Menschen. Wir können an den physischen Leib 

heran mit unserer heutigen intellektuellen Erkenntnis; damit können wir den physi-

schen Leib ganz prächtig begreifen. Und wer nicht Intellektualität hat, der begreift 

ihn nicht. Aber da hören wir dann mit unserem Hochschulstudium auf. Denn den 

Ätherleib begreift man nicht mit Intellektualität, sondern mit bildhafter Anschauung. 

Das wäre für den Lehrer ausserordentlich notwendig, dass er lernt, den Ätherleib zu 

begreifen. Sie können nicht sagen: Wir können doch unsere Lehrer nicht alle so 

ausbilden, dass sie hellsichtig werden und den Ätherleib schildern! - Aber lassen Sie 

einmal die Lehrer im Seminar statt der Dinge, die sie vielfach dort lernen, modellie-
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ren, lassen Sie sie Bildhauerkunst treiben, da lebt sich der Mensch ein, wenn er 

wirklich bildhauerische Kunst aus der gestaltenden Natur heraus betreibt, in das in-

nere Gefüge von Formen und zwar gerade von solchen Formen, mit denen der Bil-

dekräfteleib des Menschen arbeitet. Denn wer gesund plastisch empfindet, der emp-

findet im Bildhauerischen nur Tierisches und Menschliches, nicht Pflanzliches. Stel-

len Sie sich einmal einen Bildhauer vor, der in Skulpturen Pflanzen darstellen wür-

de: man würde sie umhauen vor Ärger! Die Pflanze ist fertig mit dem physischen 

Leib und dem Ätherleib; sie ist tatsächlich damit fertig. Das Tier aber überwindet den 

Ätherleib mit dem astralischen Leib. Der Mensch erst recht. Daher können wir beim 

Menschen den ätherischen Leib begreifen, wenn wir uns bildhauerisch in das innere 

Gefüge von Formen in der Natur hineinarbeiten. Deshalb sollte Modellieren vor allen 

Dingen Seminarwissenschaft sein; dann fängt man an, den Bildekräfteleib zu be-

greifen. Man sollte schon den Grundsatz haben: ein Lehrer, der nie Modellieren ge-

lernt hat, versteht eigentlich von der Entwickelung des Kindes nichts. So grausam 

muss einmal schon diejenige pädagogische Kunst sein, die sich auf Menschener-

kenntnis gründen will, dass sie auf solche Dinge aufmerksam macht; so grausam, 

weil man solche Dinge verlangt, aber auch so grausam, weil man scheinbar so ein 

furchtbar ablehnender Kritiker gegenüber allem wird, was heute getrieben wird.  

Ebenso wie der Ätherleib da arbeitet, um herauszukommen und selbständig zu 

werden mit dem Zahnwechsel, so arbeitet wiederum der astralische Leib, der dann 

selbständig wird mit der Geschlechtsreife. Der Ätherleib ist ein Bildhauer, der Astral-

leib ein Musiker. Er verkörpert in sich alles, was musikalisch ist; er ist ganz aus der 

musikalischen Struktur heraus gebildet. Und das, was im Menschen aus dem astra-

lischen Leib in die Form schiesst, ist durchaus musikalisch gebildet. Wer das ver-

stehen kann, der weiss, dass die weitere Seminarbildung darauf hinauslaufen muss, 

das Innere der musikalischen Weltauffassung in sich aufzunehmen, um den Men-

schen zu verstehen. Der Nichtmusiker versteht wiederum gar nichts von dem, was 

im Menschen aus dem astralischen Leib heraus gebildet ist; denn das ist musika-

lisch gebildet. Gehen wir daher in alte Kulturen hinein, die noch aus dem Musikali-

schen heraus gestaltet sind, in die orientalischen Kulturen, die selbst in der Sprache 

noch Musikalisches haben, dann finden wir bis in die Architektur hinein die Baufor-

men aus der musikalischen Weltauffassung heraus gestaltet. Das ist dann schon in 

Griechenland anders geworden, und es ist besonders im Abendland anders gewor-

den, denn da ist es in das Mechanische und Mathematische hineingegangen. Im 

Dornacher Goetheanum versuchte man wieder darauf zurückzukommen. Musiker 

haben auch durchaus dieses Dornacher Goetheanum als musikalisch empfunden. 

Aber dafür hat man im allgemeinen heute nicht viel Verständnis.  

So handelt es sich darum, dass man in dieser Weise die Menschenwesenheit 

konkret aufzufassen lernt und imstande ist, Anatomisch- Physiologisches, insofern 
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es aus dem astralischen Leibe heraus stammt, musikalisch zu begreifen. Denken 

Sie, wie innig das Musikalische zusammenhängt mit dem Atmungs- und Zirkulati-

onsprozess. Der Mensch ist ganz ein Musikinstrument, insofern er ein Atmer ist und 

einen Zirkulationsprozess hat. Und wenn Sie das Verhältnis zwischen Atmung und 

Blutzirkulation nehmen: 18 Atemzüge in der Minute, 72 Pulsschläge in der Minute, 

ergibt ein Verhältnis von 4 : 1 , in der mannigfaltigsten Weise beim Menschen indivi-

dualisiert, dann finden Sie, dass der Mensch eine innerlich musikalische Struktur 

hat. 4:1, das drückt etwas aus, was innerlicher Verhältnisrhythmus ist, was aber in 

der ganzen menschlichen Organisation sich ausprägt, in dem der Mensch durch 

seine Wesenheit leben will. Wenn in alten Zeiten skandiert werden sollte, so wurde 

die Zeile nach dem Atem geordnet, der einzelne Versfuss nach der Zirkulation:  

 

 

 

Daktylus - Daktylus - Zäsur - Daktylus - Daktylus: vier in einem. Der Mensch drückt 

sich selber aus.  

Aber was der Mensch dann in der Sprache ausdrückt, das drückt er ja vorher 

schon in seiner Form aus. Wer den Menschen musikalisch versteht, der weiss, dass 

der Ton in ihm wirkt. Was da rückwärts beim Menschen sitzt, wo die Schulterblätter 

zusammengehen, was dort beginnt und sich von da in den ganzen Menschen hinein 

formend gestaltet, das sind diejenigen Menschenformen, die aus der Prim heraus 

sich konstituierten; geht es weiter zum Oberarm, so geht die Form nach der Sekund 

über. Und geht es zum Unterarm, so kommen wir in die Terz. Und weil es eine 

grosse und eine kleine Terz gibt - nicht eine grosse und eine kleine Sekund -, des-

halb haben wir einen Oberarmknochen; aber wir haben grosse und kleine Terz, und 

daher zwei Unterarmknochen: Speiche und Elle. In diesem allem steckt die Tonska-

la; wir sind nach ihr gebildet. Und wer den Menschen nur äusserlich studiert, der 

weiss nicht, dass nach den Tönen der Mensch in seiner Form gestaltet ist. Und 

kommen wir dann zur Hand, so kommen wir damit zur Quart und dann in die Quinte. 

Und in der freien Beweglichkeit kommen wir dann ganz aus uns heraus; da ergrei-

fen wir die andere Natur. Daher die eigentümliche Empfindung, die man hat bei den 

Sexten und Septimen, namentlich wenn man in der Eurythmie sich in die Dinge hin-

einlebt. Denken Sie nur, wie der Stil wird der verhältnismässig spät in der musikali-

schen Entwickelung erscheinenden Terz, er wird so, dass der Mensch in sein Inne-

res kommt, das in der Terz lebt; während dann, wenn der Mensch in der Septime 
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lebt, der Stil so wird, dass man am besten das Aufgehen in die Aussenwelt hat. Das 

Sich-Aufopfern ist besonders in der Septime drinnen.  

Und so wie der Mensch das Musikalische erlebt, so ist er selber in seinen Formen 

aus dem Musikalischen heraus gebildet. Will der Lehrer daher ein guter Musiklehrer 

sein, will er namentlich, wie es schon vom Anfange des volksschulartigen Zeitalters 

an der Fall sein muss, dem Kinde Gesang beibringen, was sein muss, dann muss er 

tatsächlich verstehen, dass sich der Gesang emanzipiert; denn der astralische Leib 

hat früher gesungen und hat die Formen des Menschen bewirkt. Jetzt emanzipiert 

sich der astralische Leib zwischen Zahnwechsel und Geschlechtsreife. Und was aus 

dem Musikalischen herausdringt, das ist, was den Menschen selbständig gestaltet. 

Kein Wunder, wenn das, was so vom Menschen durchdrungen wird, von einem die 

Dinge so verstehenden Musiklehrer wie selbstverständlich in den Gesangunterricht 

hineingebracht wird, und dann wieder in das Instrumental-Musikalische hineinge-

bracht wird. Daher versuchen wir so früh als möglich und sofern die Kinder dafür 

Begabung haben, das Kind von früh an nicht nur an den Gesang, sondern direkt an 

die Handhabung irgendeines Musikinstrumentes heranzubringen, damit es die Mög-

lichkeit hat, das Musikalische, das in seiner Form lebt, wenn es sich emanzipiert, 

nun wirklich auch aufzufassen.  

Aber alle diese Dinge werden recht, wenn auch die rechte Gesinnung dafür im 

Lehrer lebt. Wenn man so sich darüber klar ist, dass eigentlich jede Seminarbildung 

darin bestehen müsste, sozusagen parallel zu gehen mit der medizinischen Univer-

sität, die nun auch zuerst führen sollte zum intellektuellen Verständnis, das man an 

der Leiche gewinnt; dann zum plastischen Verständnis, das man aber nicht gewinnt, 

wenn man nicht neben dem physikalisch-anatomischen Verständnis später Model-

lieren treibt; dann sollte sie führen zum musikalischen Verständnis. Denn eine wirk-

liche Menschenerkenntnis gewinnt man nicht, wenn man nicht zu dem früheren me-

dizinischen Studium musikalisches Verständnis in sich aufnimmt, wie es in der Welt 

wirkt; nicht nur äusserlich, sondern innerlich müsste man auch in der Seminarbil-

dung in das Musikverständnis hineinkommen und es anwenden, um überall Musik 

zu sehen. Sie ist ja überall in der Welt, wenn man sie nur finden kann. Will man nun 

aber die Ich-Organisation verstehen, so muss man unbedingt das innere Gefüge ir-

gendeiner Sprache in sich tragen.  

Also wir begreifen den physischen Leib mit dem Verstande, den ätherischen Leib 

mit dem plastischen Verständnis, den astralischen Leib mit dem musikalischen Ver-

ständnisse, die Ich-Organisation dagegen mit einem durchdringenden Sprachver-

ständnisse. Aber damit steht es heute besonders schlecht. Da weiss man vieles gar 

nicht. Man schaut heute zum Beispiel nach, wie in irgendeiner Sprache, zum Bei-

spiel in der deutschen, dieses Ding bezeichnet wird, das ruhig auf unserem Leib 



116 
 

droben sitzt, dieses runde Ding, das vorne Augen und eine Nase hat. Es wird im 

Deutschen als Kopf bezeichnet, im Italienischen als testa. Man nimmt das Lexikon 

und weiss, die Übersetzung von Kopf ist testa. Aber das ist ja nur eine Äusserlich-

keit, eine Oberflächlichkeit. Denn so ist es ja gar nicht wahr. Wahr an der Sache ist, 

dass ich, aus der Empfindung des Vokalischen und Konsonantischen in dem Worte 

Kopf zum Beispiel das o in einer bestimmten Weise zeichnend empfinde: es ist, die 

Eurythmiker wissen das, die Rundung, die nach vorn sich auslebt in Nase und 

Mund. In dem Lautgefüge liegt alles drinnen, wenn man es erleben will, was in der 

Form des Kopfes gegeben ist. Wenn also einer die Form des Kopfes ausdrücken 

will, so sagt er annähernd, je nach seiner Kehlkopf- oder Lungenorganisation, K-o-

pf. Aber nun können wir sagen: Da im Kopfe sitzt das, was von einem Menschen 

zum andern spricht, wodurch ein Mensch dem andern die Dinge mitteilt, das Innere 

der Sache dem andern übergibt, das, was Sie zum Beispiel jemandem übergeben, 

im Testament haben, kundgeben, aussagen, festsetzen. - Wenn Sie den Kopf als 

den Festsetzer, den Mitteiler, nicht als den runden Gegenstand, sondern als den, 

der die Sprache von sich gibt, benennen wollen, dann sagen Sie testa. Sie benen-

nen den Mitteiler, wenn Sie testa sagen; Sie benennen die Rundung, wenn Sie Kopf 

sagen. Wenn der Italiener würde die Rundung bezeichnen wollen, so würde er auch 

Kopf sagen, und wenn der Deutsche Mitteiler oder Festsetzer sagen wollte, so wür-

de er auch testa sagen. Aber beide haben sich angewöhnt, etwas anderes in der 

Sprache zu benennen; denn es gibt gar keine Möglichkeit, die Dinge auf verschie-

dene Weise auszudrücken. Man sagt daher etwas anderes, wenn man testa oder 

Kopf sagt. Die Sprachen sind verschieden, weil sie verschiedene Inhalte mit ihren 

Worten bezeichnen.  

Nun versetze man sich ganz hinein in die Art, wie jemand aus seiner Volksindivi-

dualität heraus in der Sprache lebt, wie der Deutsche zum Beispiel ganz in der 

Sprache lebt, indem er plastisch die Sprache bildet. Die deutsche Sprache ist ein-

fach die Sprache für die plastische Anschauung. Das ist in der deutschen Sprache 

dadurch zum Ausdruck gekommen, dass sie sich bei der Sprachentwickelung über 

das Griechische herauf nach Mitteleuropa herein entwickelt hat. Wenn Sie die italie-

nische Sprache studieren, so ist sie ganz daraufhin angelegt, sich aus dem Moto-

risch-Seelischen zu entwickeln, wie die romanischen Sprachen überhaupt. Sie 

schauen nicht an. Die deutsche Sprache ist eine solche, die aus der Anschauung 

herausgebildet ist; die italienische hat sich gebildet aus dem inneren Tanzen, dem 

inneren Singen, aus dem Sich-Mitteilen in der Organisation. Daran sieht man die Art 

und Weise, wie das Ich in der Volkssubstanz drinnensteht; da lernt man an dem 

Sprachgefüge, wie das Ich eigentlich wirkt.  

Daher ist es schon notwendig, dass sich der Lehrer nicht nur Musikgefühl, son-

dern inneres Sprachgefühl aneigne - von da ausgehend, dass wir eigentlich in den 
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neueren Sprachen nur noch in den Empfindungslauten Gefühls- und Seelenerleb-

nisse haben. Wenn wir zum Beispiel im Deutschen sagen «etsch!», so ist das et-

was, wie wenn jemand ausgeglitten, hingefallen ist, und wie wenn er ausdrücken 

wollte das Hinfallen, worüber wir uns lustig machen. In den Empfindungslauten ha-

ben wir noch etwas von dem, was in der Sprache gefühlt wird. Sonst ist die Sprache 

abstrakt geworden, schwebt so über den Dingen, lebt nicht mehr in den Dingen. 

Aber man muss mit der Sprache wieder in sie hineinkommen. Man muss ringen ler-

nen mit der Sprache, man muss sein Ich durch die Laute durchgehen fühlen. Dann 

wird man fühlen, wie es etwas anderes ist, ob man Kopf sagt, wobei man, wenn 

man es fühlt, gleich zeichnen möchte, oder ob man testa sagt, wobei man, wenn 

man es fühlt, gleich tanzen möchte. Das ist eben dieses Sich- Hineinfühlen in die 

Lebensbetätigungen, das insbesondere beim Lehrer herauskommen muss.  

Kann also der Lehrer sich allmählich immer mehr und mehr dieses Zusammen-

schauen von Körperlichem und Geistig-Seelischem aneignen - das ja eins ist, wie 

ich immer wieder betont habe -, dann wird er, ohne dass man versucht wird, in Abs-

traktionen und in Intellektualistisches überzugehen, Unterricht und Erziehung zwi-

schen Zahnwechsel und Geschlechtsreife im Bildlichen gehalten haben wollen. 

Denn es ist einem nichts mehr zuwider, als wenn man gewohnt ist, in Bildern Reali-

täten zu denken, und der andere kommt und redet einem in Intellektualismen her-

um. Das empfindet man als furchtbar unangenehm. Wenn man zum Beispiel ge-

wohnt ist, eine Lebensszene so zu sehen, wie sie sich abspielt, indem man nur den 

Drang hat, sich hinzustellen und zu schildern, wobei man ganz im Bilde drinnen ist, 

und der andere kommt, man möchte sich mit ihm verständigen, er aber beurteilt die 

Sache nur nach dem Verstande, fängt gleich an: Es war schön, oder: Es war häss-

lich oder grandios oder wundervoll - wie alle diese Dinge sind, dann fühlt man ei-

gentlich seelisch so, wie wenn er einem die Haare ausrisse. Und insbesondere ist 

es schlimm, wenn man gerne etwas erfahren möchte, was der andere erlebt hat, 

und dieser schildert einem nicht, wie die Sache war: Da habe ich einen Menschen 

kennengelernt, der hebt stark seine Knie auf, wenn er geht, - sondern er fängt an: 

Dieser Mensch geht schön, oder: Er hat einen schönen Gang. - Aber damit sagt er 

einem nichts über den andern Menschen, sondern über sein eigenes Ego. Aber das 

will man gar nicht wissen; man will die Schilderung dessen haben, was sich abge-

spielt hat. Die Menschen kommen heute immer schwer heraus aus sich zu dem, 

was da war. Daher schildern sie nicht die Dinge, sondern das, was sie empfunden 

haben, als schön oder hässlich. Selbst in der Sprache bildet sich so etwas nach und 

nach heraus und die Dinge werden danach benannt. Statt dass einem die Physiog-

nomie des Gesichtes geschildert wird, wird gesagt: Ja, die blickte mich grausam an 

- oder so irgend etwas. 
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 Das sind Dinge, die in das innerste Gefüge der Lehrerbildung hineinkommen 

müssten: von sich loszukommen und an die Sache heranzukommen. Kommt man 

an die Sache heran, so kommt man auch an das Kind heran. Das Kind empfindet 

nämlich so, wie ich es geschildert habe, dass man ihm die Haare ausreisst, wenn 

man ihm nicht von der Sache, sondern von seinen eigenen Empfindungen redet; 

während es sofort auf alles eingeht, wenn man nur die Sache wiedergibt. Daher ist 

es von grosser Wichtigkeit für den Lehrer, dass er nicht allzuviel - denkt. Ich empfin-

de es immer als eine grosse Schwierigkeit bei den Lehrern der Waldorfschule, wenn 

sie allzuviel denken, dagegen immer als eine grosse Wohltat, wenn sie die Fähigkeit 

entwickeln, auch die kleinsten Dinge zu beobachten, zu sehen, ihre Eigentümlich-

keiten herauszufinden. Wenn mir jemand sagt: Ich habe heute morgen eine Dame 

gesehen, die hatte ein violettes Kleid an, das war bis zu einem gewissen Grade 

ausgeschnitten, sie trug Schuhe mit hohen Absätzen - und so weiter, so ist mir das 

lieber, als wenn einer kommt und sagt: Der Mensch besteht aus physischem Leib, 

Ätherleib, Astralleib und Ich, - denn das eine bezeugt, dass er im Leben drin-

nensteht, dass er den Ätherleib ausgebildet hat in sich, das andere, dass er mit dem 

Verstande weiss, es gibt einen Ätherleib. Damit ist aber nicht viel getan. 

 Ich muss mich in dieser Weise drastisch ausdrücken, damit wir das Wichtigste 

der Lehrerausbildung darin erkennen lernen, dass man nicht viele Dinge ausspinti-

sieren lernt, sondern das Leben beobachten lernt. Dass man es dann anwendet im 

Leben, das ergibt sich schon von selbst. Durch das Nachdenken, wie man die Beo-

bachtungen anwenden soll, werden sie schon verdorben. Daher hütet sich der, der 

aus der Geisteswissenschaft heraus schildern will, besonders stark vor dem 

gebrauchen abstrakter Begriffe; denn dadurch kommt er ab von dem, was er eigent-

lich sagen will. Und insbesondere prägt sich so ein eigentümliches Auffassen ein, 

die Dinge zu runden, sie nicht in Eckigkeit zu sagen. - Ein drastisches Beispiel da-

für. Mir zum Beispiel ist es unangenehm, zu sagen in gewissen Zusammenhängen: 

Da steht ein blasser Mensch. - Das tut weh. Dagegen fängt es an Wirklichkeit zu 

atmen, wenn ich sage: Da steht ein Mensch, der blass ist, - wenn man also nicht in 

dem starren, einfachen Begriffe, sondern in dem Begriffe, der herumgeht, die Sache 

charakterisiert. Und man wird finden, dass die Kinder viel mehr Verständnis haben, 

innerlich, für relative Sachen, als für blosse hauptwörtlich oder eigenschaftswörtlich 

ausgedrückte Relationen. Die Kinder sind für das sanfte Ergreifen der Dinge. Wenn 

ich ihnen sage: Da steht ein blasser Mensch, - dann ist es so, wie wenn ich mit ei-

nem Hammer haue; sage ich aber: Da steht ein Mensch, der blass ist, - so streiche-

le ich mit der Hand. Die Kinder haben viel mehr die Möglichkeit, sich anzuschmie-

gen an die Welt, wenn man ihnen die Dinge in dieser zweiten Form beibringt, also 

nicht auf die Dinge draufschlägt, sondern wenn man diese Feinheit entwickelt, in der 

Sprache sich zum Plastiker zu machen für die pädagogische Kunst. Wie auch pä-
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dagogische Kunst darin liegt, die Sprache in der Schule soweit zu beherrschen, 

dass man artikulieren kann, dass man Wichtiges betonen, Unwichtiges fallen lassen 

kann im Unterrichte.  

Gerade auf diese Dinge wird ein grosser Wert gelegt und damit auf die Imponde-

rabilien des Unterrichtes immer wieder und wieder in unseren Lehrerkonferenzen 

hingewiesen. Denn, studiert man wirklich eine Klasse, dann merkt man allerlei Din-

ge, die einem beim Unterrichte starke Hilfe sein können. Man hat zum Beispiel eine 

Klasse von 28 Schülern und Schülerinnen. Jetzt will man von irgend etwas, dass es 

das geistig-seelische Eigentum dieser Schüler und Schülerinnen wird, zum Beispiel 

ein kleines oder auch ein grosses Gedicht. Sie versuchen, dieses Gedicht der Klas-

se beizubringen. Da werden Sie die Bemerkung machen: Wenn Sie das im Chor 

sprechen lassen von allen 28 oder auch von einem Drittel oder der Hälfte, so spricht 

jeder mit und kann es; wenn Sie sich dann irgendeinen Schüler aussuchen, der es 

allein hersagen soll, so kann er es nicht. Nicht etwa, dass Sie nun den übersehen 

haben, der da schweigt; sondern beim Chorsprechen kann er es und fällt richtig ein. 

Denn es ist ein Gruppengeist in der Klasse da, der da wirkt und den man benutzen 

kann. Wenn man also mit der ganzen Klasse wirklich arbeitet, indem man sie als 

Chor betrachtet, dann tritt zunächst das ein, dass man schnellere Auffassung her-

vorrufen kann. Aber ich musste eines Tages auf die Schattenseite dieser Sache 

hinweisen, denn ich will Ihnen ja das Geheimnis anvertrauen, dass es auch Schat-

tenseiten in der Waldorfschule gibt. Man kommt so allmählich hinein und findet, das 

geht ganz gut, die Klasse als Chor zu behandeln im Zusammenwirken. Man benutzt 

es aber zu stark, man arbeitet mit der Klasse, statt mit dem einzelnen; dann weiss 

der einzelne zuletzt nichts mehr.  

Alle diese Dinge sind durchaus so, dass man ihre Malheure berücksichtigen muss 

und sich darüber klar sein muss, wie weit man gehen kann, zum Beispiel mit der 

Chorbehandlung der Klasse, und wie weit man sich mit dem Einzelnen befassen 

muss. Prinzipien sind da überhaupt nichts nütze. So zu reden: eine Klasse im Chor 

behandeln ist gut - oder solche Prinzipien zu geben: man sollte etwas so oder so 

machen - das ist immer zu nichts nütze, weil man immer, was man auf eine Art ma-

chen kann, im komplizierten Leben, wenn die Bedingungen dazu andere sind, auch 

auf eine andere Weise machen kann. Das Schlimmste daher, was in der pädagogi-

schen Wissenschaft - die gar keine Wissenschaft, sondern eine Kunst ist - auftreten 

kann, sind eben Definitionen, sind Anleitungen, die einen abstrakten Charakter ha-

ben. Pädagogische Anweisungen sollten lediglich darin bestehen, dass man den 

Lehrer einführt in die individuelle Entwickelung von diesem oder jenem konkreten 

Menschen, ihn also an den anschaulichsten Beispielen in die Menschenerkenntnis 

hereinführt.  
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Durch so etwas ergibt sich dann von selber die Methodik. Nehmen Sie zum Bei-

spiel die Methodik des Geschichtsunterrichtes. Geschichte einem Kinde vor dem 9., 

10. Lebensjahre beibringen zu wollen, ist ein ganz unsinniges Unternehmen; denn 

das Kind hat gar nicht den Weg zum geschichtlichen Werden. Erst mit dem 9., 10. 

Jahre beginnt es - beobachten Sie es nur -, für die einzelnen Menschen sich zu inte-

ressieren. Wenn Sie so den Cäsar, so einen Achill, einen Hektor, Agamemnon oder 

Alkibiades als geschlossene Persönlichkeiten hinstellen und das übrige Geschichtli-

che nur als Hintergrund auftreten lassen, indem Sie das Ganze so malen, dann hat 

das Kind das allergrösste Interesse daran. Sogar der Trieb macht sich geltend, im-

mer mehr in dieser Art zu wissen. Das Kind bekommt den Drang, sich in das Bio-

graphische der geschichtlichen Persönlichkeiten hineinzuleben, wenn Sie in dieser 

Weise schildern. Geschlossene Bilder von Persönlichkeiten; geschlossene Bilder, 

wie eine Mahlzeit in einem bestimmten Jahrhundert ausgesehen hat und wie sie in 

einem andern Jahrhundert ausgesehen hat; plastisch hinmalen, wie die Leute ge-

gessen haben, als es noch keine Gabeln gegeben hat; plastisch hinmalen, wie man 

im alten Rom gegessen hat; plastisch hinmalen, wie ein Grieche gegangen ist, der 

sich bei jedem Schritt bewusst war, was das Bein als Form ist, der die Form fühlte; 

schildern, wie die Menschen des Alten Testamentes, des hebräischen Volkes, ge-

gangen sind, die gar kein Formgefühl hatten, sondern die die Arme und Beine 

schlenkern liessen; Gefühle hervorrufen für diese Einzelheiten, die man ins Bild 

bringen kann: das gibt den Geschichtsunterricht für das 10. bis 12. Lebensjahr. 

 Dann geht man über in die geschichtlichen Zusammenhänge; denn dann erst 

wird das Kind empfänglich für den Ursachen- und Wirkungenbegriff. Dann kann man 

erst zusammenhängende Geschichte darstellen. Aber alles, was in der Geschichte 

lebt, muss man aus dem Werden herausarbeiten. Sie kommen zum Werden. Stellen 

Sie sich vor: Wir leben jetzt im Jahre 1924; Karl der Grosse hat gelebt von 760 bis 

814, wenn wir also sagen um 800, so hat er etwa 1120 Jahre hinter uns gelebt. 

Wenn wir nun als Kind in der Welt stehen, so entwickeln wir uns, und wir rechnen 

so, dass wir durch ein Jahrhundert hindurch haben können: Sohn oder Tochter, Va-

ter oder Mutter, Grossvater, vielleicht auch Urgrossvater, das heisst also 3 bis 4 

Generationen in einem Jahrhundert hintereinander. Diese 3 bis 4 Generationen 

kann man sich so vorstellen, dass der Sohn oder die Tochter dastehen, der Vater 

oder die Mutter die Arme auf ihre Schultern legen, der Grossvater wiederum seine 

Arme auf die Schultern des Vaters, und ebenso der Urgrossvater seine Arme auf die 

Schultern des Grossvaters. Da sind Sie aber schon ein Jahrhundert zurückgegan-

gen. Wenn Sie sich nun vorstellen, dass Sie so hintereinander Sohn, Vater und 

Grossvater, also die Menschen der Gegenwart aufstellen und dahinter nun die Men-

schen von 10 weiteren Jahrhunderten in der Generationenfolge, so bekommen Sie 

zusammen 11 mal 3 oder 4 Generationen, also sagen wir 44 Generationen. Wenn 
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Sie so 44 Leute hintereinander stellen, von denen jeder die Hände auf die Schultern 

des vor ihm Stehenden legt, so kann der vorderste ein Mensch der Gegenwart sein, 

der hinterste kann Karl der Grosse sein. So bekommen Sie aus der Hintereinander-

stellung der Personen eine Anschauung, wie lange das ist, und Sie sagen jetzt: das 

geht durch 11 Jahrhunderte. Gehen wir nur durch 3 Jahrhunderte, so brauchen wir 

nicht 44, sondern nur 10 oder 11 Personen hintereinander zu stellen. Auf diese 

Weise können Sie das, was so schwer anschaulich ist, nämlich die Zeitverhältnisse 

in der Geschichte, verwandeln in lauter Raumverhältnisse. Sie können sich vorstel-

len: Sie haben hier einen Menschen, der mit einem andern spricht; der dreht sich 

um und kann mit einem folgenden sprechen, dieser ebenso wiederum mit einem 

folgenden bis Sie dahin kommen, wo es war, als der Petrus mit dem Christus ge-

sprochen hat; dann bekommen Sie die ganze Entwickelung der christlichen Kirche 

in dem Gespräch der hintereinanderstehenden Leute. Die ganze apostolische Suk-

zession bekommen Sie heraus, anschaulich hingestellt.  

So handelt es sich darum, dass man jedes Mittel ergreifen wird, um ins Bild, in die 

Anschauung zu kommen. Das ist auch notwendig, weil man dadurch lernt, in die 

Wirklichkeit hineinzukommen und dadurch wiederum lernt, alles wirklichkeitsgemäss 

zu gestalten. Denn es ist eigentlich eine Willkür, wenn ich vor dem Kinde 3 Bohnen 

hinlege, dann wiederum 3 Bohnen, nochmals 3 oder jetzt auch 4, und dann daran 

die Addition lehre: 3 + 3 + 4 = 10. Das ist ziemlich willkürlich. Aber eine ganz andere 

Sache ist es, wenn ich ein Häufchen Bohnen habe, von dem ich zunächst noch gar 

nicht weiss, wieviel es sind. So sind ja die Dinge in der Welt vorhanden. Jetzt teile 

ich das Häufchen. Das versteht das Kind sofort. Das eine Teil gebe ich dem einen 

Kinde, das andere einem andern, das dritte einem dritten. Ich teile also den Haufen 

auf, bringe dem Kinde bei, wieviel der Haufen als solcher umfasst, die Summe zu-

erst, dann die Teile hinterher. Zählen kann ich das Kind lassen, weil das hinterein-

ander geschieht, 1, 2, 3 und so weiter bis 12. Jetzt habe ich also die Bohnen aufge-

teilt in 4, weitere 4 und nochmals 4; das wird leicht in das Kind eingehen, wenn die 

Summe zuerst da ist, die Addenden nachher. Das ist wirklichkeitsgemäss. Das an-

dere ist abstrakt, da fasst man zusammen, da ist man intellektualistisch. - So steht 

man auch mehr in der Wirklichkeit drinnen, wenn man das Kind dazu bringt, dass es 

die Frage beantworten muss: Wenn ich 12 Äpfel habe, jemand nimmt sie, geht auf 

einen Weg, verliert eine Anzahl und bringt nur 7 zurück; wieviel hat er da verloren? 

5. Man geht dabei vom Minuend durch den Rest zum Subtrahend; man zieht nicht 

ab, sondern geht von dem Rest, also von dem, was durch den wirklichen Vorgang 

bleibt, zu dem, was da abgezogen ist. 

 So strebt man überall nicht in die Abstraktheit, sondern in die Wirklichkeit hinein, 

knüpft an das Leben an, sucht an das Leben heranzukommen. Das ist das, was das 

Kind auch wiederum lebendig macht, während es zumeist gerade beim Rechenun-
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terricht im ganzen tot bleibt. Die Kinder bleiben ziemlich tot, und das hat ja die Not-

wendigkeit der Rechenmaschine ergeben. Dass die Rechenmaschine entstanden 

ist, beweist schon, dass der Rechenunterricht schwer anschaulich zu machen ist. 

Aber man muss ihn nicht nur anschaulich machen, sondern dem Leben ablesen. 
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I • 09  GYMNAST, RHETOR UND DOKTOR 

Erziehung – GA-310   Der pädagogische Wert der Menschenerkenntnis und der Kulturwert der 

Pädagogik 

 

Gymnast, Rhetor und Doktor. - Die Weltbedeutung der Pädagogik. Die Zivilisation als Abbild des-

sen, was in der Schule getrieben wird. Alter Orient: Der «Data» erzieht durch Vorleben und Vor-

machen, nicht durch Lehren und Unterrichten; der Gegensatz dazu in der Auffassung Herbarts. 

Einheitliche körperliche und seelisch-geistige Erziehung in der Waldorfschule. Griechenland: Der 

Erzieher ist Gymnast; Entwicklung von Sprache und Denken aus der Bewegung. Handarbeit för-

dert bewegliches Denken; in der Waldorfschule Handarbeitsunterricht für Knaben und Mädchen 

gemeinsam. Rom und Mittelalter: Der Erzieher ist Rhetor. Rhetorische Schulung bei den Jesuiten. 

Neuere Zeit: Der Erzieher ist Doktor, Wissensvermittlung statt Entwicklung des Kindes. Das Wich-

tigste für die heutige Pädagogik: Überwinden des Doktors; vom Wissen zum Können. Dämonische 

Weltbedeutung der Wissenschaft. Keime zum Bolschewismus in der abstrakten westlichen Wis-

senschaft. Herausfallen aus dem Konkreten ins Abstrakte führt ins soziale Chaos; Weltkriegska-

tastrophe. Erziehen muss ein Heilen vom Untermenschlichen zum Menschlichen sein. 

 
 

Neunter Vortrag, Arnheim, 24. Juli  1924 (nachmittags) 

 

 

Was in der Schule zu leisten ist, das steht eigentlich in der ganzen Kultur- und Zi-

vilisationsentwickelung drinnen. Es steht nur entweder mehr direkt drinnen, indem 

man leicht sehen kann, wie eine Zivilisation sich in ihrer pädagogischen Kunst aus-

drückt, oder es steht unbemerkt drinnen. Die Zivilisation ist doch immer ein Abbild 

dessen, was in der Schule getrieben wird; nur merkt man es manchmal nicht. Das 

werden wir gleich bei unserer Epoche charakterisieren können. Aber nehmen wir 

zunächst einmal die orientalische Kultur.  

So innerlich kennt man ja eigentlich die ältere orientalische Kultur und das, was 

von ihr geblieben ist, sehr wenig. Die orientalische Kultur hat gar kein intellektuelles 

Element; sie geht hervor aus dem ganzen Menschen, so wie er eben ist als Orienta-

le, und sie sucht Mensch an Mensch zu binden. Sie kommt eigentlich schwerlich 

hinaus über das Autoritätsprinzip. Alles, was gebildet wird, geht mehr aus der Liebe 

hervor, auf natürliche Weise. Daher kann man im Orientalentum gar nicht von einem 

getrennten Erzieher und einem getrennten Zögling sprechen, so wie wir das tun. 

Man hat dort nicht den Lehrer und Erzieher, sondern man hat den Data. Der Data 

macht vor; er lebt das dar durch seine Persönlichkeit, was der heranwachsende 

Mensch annehmen soll. Der Data ist der, der alles zeigt, der überhaupt nicht lehrt. 
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Zu lehren, hätte keinen Sinn in der orientalischen Kultur. Es gibt einen sehr berühm-

ten Pädagogen in Europa, der namentlich in Mitteleuropa viel bestimmend war in 

bezug auf pädagogische Fragen, Herbart. Von ihm rührt der Ausspruch her: Ich 

kann mir eine Erziehung ohne Unterricht gar nicht denken. - Bei ihm war alles dar-

auf abgezirkelt, wie man lehrt. Der Orientale würde gesagt haben: Ich kann mir eine 

Erziehung mit Unterricht nicht denken, - weil in dem Erziehen, in dem Vormachen 

und Vorleben dasjenige schon drinnen liegt, was beim Zögling herauskommen soll. 

Das geht bis zum Initiierten, zum Guru, und dem Chela, dem Schüler, hin, dem auch 

nicht gelehrt, sondern vorgemacht wird.  

Wenn man auf solche Dinge eingehen kann, wird man auch leichter begreifen, 

was es heisst: Wir wollen durch die Waldorf schul-Pädagogik wieder alle Erziehung 

hinlenken auf den ganzen Menschen. Wir wollen nicht geistige und körperliche Er-

ziehung getrennt haben, sondern wir wollen, wenn wir den Körper erziehen - weil wir 

ihn aus geistigen Grundsätzen heraus, aber recht praktisch erziehen -, bis in die 

Krankenverhältnisse hinein erziehen. Wir wollen im Körper den Geist wirken lassen; 

so dass in der Waldorf schule die körperliche Erziehung nicht vernachlässigt wird, 

aber sie wird so gestaltet, dass man dabei weiss: der Mensch ist Seele und Geist. 

Und unsere Pädagogik enthält durchaus eben alles, was zur körperlichen Erziehung 

notwendig ist.  

Dann muss man wieder verstehen lernen, was der Grieche verstanden hat. Die 

griechische Erziehung war eine gymnastische. Der Lehrer war Gymnast, das heisst, 

er wusste, was eine Bewegung im Menschen bedeutet. Dem Griechen der alteren 

Zeit hätte man noch etwas ziemlich Unverständliches gesagt, wenn man bei ihm so 

geredet hätte; man soll den Kindern logisches Denken beibringen. Denn der Grie-

che hat gewusst, was dadurch bewirkt wird, wenn man dem Kinde - etwas milder bei 

den Athenern, etwas rauher bei den Spartanern - gesunde Gymnastik beibringt. Er 

war sich darüber klar: Wenn ich weiss, wie ich bei einem Handgriff die Finger zu 

bewegen habe, damit ich nicht ungeschickt, sondern geschickt werde, so geht das 

in die ganze Organisation herauf, und ich lerne im geschickten Anwenden meiner 

Glieder ordentlich denken; und ich lerne ordentlich sprechen, wenn ich mich gym-

nastisch richtig bewege. - Alles was im Menschen sogenannte geistige und seeli-

sche Bildung ist, die zur Abstraktion hin will, die geht ja nur auf unnatürliche Weise 

hervor aus einem direkten Unterricht. Bildung sollte hervorgehen aus der Art und 

Weise, wie man sich mit dem Körper bewegen kann. Daher ist unsere Zivilisation ja 

so abstrakt geworden. Es gibt heute Männer, die können keinen Strumpf stricken, 

können nicht einmal einen Hosenknopf, wenn er abgerissen ist, wieder annähen. 

Bei uns in der Waldorfschule sitzen Knaben und Mädchen untereinander, und die 

Knaben bekommen einen richtigen Enthusiasmus zum Stricken und Häkeln; sie tun 

es - und dabei lernen sie ihre Gedanken handhaben. Es ist gar kein Wunder, dass 
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ein Mensch, wenn er noch so viel logisch geschult ist, nicht ordentlich denken kann, 

wenn er nicht weiss, wie man strickt. Dabei bemerken wir in unserer Zeit, wieviel 

leichter beweglich die Gedankenwelt der Frauen ist. Man gehe nur nach der Zulas-

sung der Frauen an die Universität und schaue nach, wieviel leichter beweglich das 

Geistig-Seelische der Frauen ist als das der Männer, das versteift, abstrakt gewor-

den ist an einer abgezogenen Tätigkeit. Und am schlimmsten ist das bemerkbar bei 

der kommerziellen Tätigkeit. Wenn man einem Kaufmanne zuschaut, wie er seine 

Dispositionen trifft, so möchte man an den Wänden heraufkriechen.  

Das sind die Dinge, die man wieder verstehen muss. Man muss wissen, dass ein 

Knabe, selbst wenn ich noch so viel auf die Tafel zeichne, viel besser spitze und 

stumpfe Winkel unterscheiden lernt, man muss wissen, dass man viel besser als 

durch alles Begreiflichmachen die Welt verstehen lernt, wenn man den Kindern an-

gewöhnt, zwischen der grossen und der nächsten Zehe den Bleistift zu halten und 

auch da noch leidlich gutgeformte Buchstaben zustande zu bringen, das heisst also, 

wenn aus dem ganzen Körper heraus das Geistige des Menschen fliesst. In der 

griechischen Kultur hat man darauf gesehen, wie ein Kind sich bewegen lernt, wie 

es Hitze und Kälte ertragen lernt, wie es sich hineinfügen lernt in die körperliche 

Welt, weil man ein Gefühl dafür hatte, wie aus einer richtig entwickelten Körperlich-

keit auch das Geistig-Seelische richtig herauswächst. Der Grieche hat, als Gymnast 

erzogen, den ganzen Menschen ergriffen und daraus die andern Fähigkeiten sich 

entwickeln lassen. Wir wissen heute mit unserer abstrakten Wissenschaft eine sehr 

wichtige Wahrheit, aber wir wissen sie abstrakt: Wenn wir Kinder haben, die leicht 

mit der rechten Hand schreiben lernen, so weiss man heute, dass dies damit zu-

sammenhängt, dass beim Menschen das Sprachzentrum in der linken Gehirnhälfte 

liegt; so dass also Sprechen und Schreibenlernen auf diese Weise innerlich zu-

sammenhängen. Wir merken den Zusammenhang der Handgesten mit dem Spre-

chen; ebenso können wir auch, wenn wir weitergehen, durch die Physiologie den 

Zusammenhang zwischen Bewegung und Denken kennenlernen. Also man weiss 

heute schon etwas abstrakt davon, wie aus der menschlichen Bewegungsfähigkeit 

Denken und Sprechen hervorgehen; der Grieche aber wusste das im umfänglichs-

ten Sinne. Daher sagte der Gymnast: Der Mensch wird schon ordentlich denken ler-

nen, wenn er nur ordentlich gehen und springen lernt; wenn er ordentlich Diskus 

werfen lernt. - Und wenn er lernt, über das Ziel hinauszuwerfen, so wird er auch 

noch den Schildkrötenschluss lernen, wird auf all die merkwürdigen logischen Dinge 

kommen, die man in Griechenland aufgezählt hat. Und dadurch lernt man, sich in 

die Wirklichkeit hineinzustellen. Heute wird bei uns gewöhnlich so gedacht: Hier ist 

ein Advokat, dort ein Klient, der Advokat weiss die Dinge, der andere weiss sie 

nicht. - Weil man aber in Griechenland gewohnt war, über das Ziel hinauszuwerfen, 

so wusste man: Wie ist es nun, wenn einer als Rechtskundiger einen Schüler hat in 
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der Rechtskunde, und dieser Schüler wird von ihm so gut unterrichtet, dass er jeden 

Prozess gewinnen muss? Dann entspinnt sich aber der Prozess zwischen ihm und 

seinem Lehrer, und dann kommt die Sache heraus: Du wirst den Prozess unter al-

len Umständen gewinnen und unter allen Umständen verlieren. - Sie kennen den 

Schluss: er steht in der Luft. So entwickelte sich also alles Denken und Sprechen 

aus der gymnastischen Erziehung; sie ging auf den ganzen Menschen.  

Gehen wir nun zum Romanismus. Der ganze Mensch tritt dort zurück; er bleibt 

noch in der Pose. Beim Griechen ist es elementar-natürlich, was noch in der Bewe-

gung lebt. Ein Römer in der Toga hat ganz anders ausgeschaut als ein Grieche; er 

bewegte sich auch anders, denn er ist Pose geworden. Dafür ging die Erziehung 

über auf einen Teil der menschlichen Wesenheit: auf das Sprechen, auf das schöne 

Sprechen. Es war noch immer viel, denn der ganze Oberkörper ist beim Sprechen 

beteiligt, bis ins Zwerchfell und ins Gedärm hinein. Es ist viel am Menschen beteiligt, 

wenn man schön sprechen lernt. Und alles ging darauf hinaus, an den Menschen 

heranzukommen mit der Erziehung, den Menschen zu etwas zu machen. Das bleibt 

noch, als die Kultur ins Mittelalter hineingeht. In Griechenland war der wichtigste Er-

zieher der Gymnast, der auf den ganzen Menschen ging; im Romanismus wurde 

der wichtigste Erzieher der Rhetor. Die ganze Kultur- und Weltperspektive war in 

Griechenland auf den schönen Menschen im ganzen eingestellt. Man begreift nicht 

eine griechische Dichtung, nicht eine griechische Plastik, wenn man nicht weiss, 

dass die ganze Weltperspektive auf den in Bewegung begriffenen Menschen einge-

stellt ist. Wenn man eine griechische Statue sieht, ist man sogleich versucht, aus 

der Mundbewegung zu sehen: wie ist die Fussstellung und so weiter? Das wird an-

ders im Romanismus. Da tritt der Rhetor an die Stelle des Gymnasten, da wird die 

ganze Kultur eine rednerische. Da wird die ganze Erziehung darauf angelegt, redne-

risch zu sprechen, schön zu sprechen, Eloquenz zu entwickeln. Das geht bis ins 

Mittelalter hinein, wo man noch immer am Menschen arbeitete. Sie können das se-

hen, wenn Sie sich fragen: Was war in der Erziehung des Mittelalters vorhanden, 

die überhaupt bis zu einem gewissen Ende erzogene Menschen bilden sollte? Da 

gab es zum Beispiel die sogenannten sieben freien Künste: Grammatik, Rhetorik, 

Dialektik, Arithmetik, Geometrie, Astronomie oder Astrologie und Musik. Da sollte 

der Mensch als Mensch gebildet werden, sollte als Mensch vorwärtskommen. Da 

wurde zum Beispiel Arithmetik auch nicht so getrieben wie heute, sondern es kam 

an auf die Fähigkeit, ins Behandeln der Formen und Zahlen hineinzuführen. Und im 

Musikalischen zum Beispiel lebte man sich hinein noch in das ganze Leben. Und 

Astronomie: da wurde der Mensch darin eingeführt, kosmisch zu denken. Man ging 

in allem an den Menschen heran. Die sogenannten Realien von heute spielten im 

Unterricht kaum eine Rolle. Dass der Mensch etwas als Wissenschaft aufnehmen 

sollte, darauf legte man einen geringen Wert; viel mehr Wert legte man darauf, dass 
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er ordentlich sich bewegen, ordentlich reden, denken und rechnen kann. Aber dass 

er irgendwelche fertige Wahrheit aufnehmen sollte, war von geringerer Wichtigkeit. 

Daher entwickelte sich die ganze Kultur- und Zivilisationsperspektive im Auftreten 

und Handeln und Sich-Geben der Menschen. Man war stolz, wenn man Menschen 

hatte, die rhetorisch auftreten konnten, die überhaupt den Menschen hinstellen 

konnten. 

 Die Kulturströmung, die das bis in die späteren Zeiten, ja bis zu einem gewissen 

Grade bis heute erhalten hat, das ist die jesuitische Schulung, die, als sie eingerich-

tet wurde, und noch im 18. und selbst noch in der ersten Hälfte des 19. Jahrhun-

derts darauf ausging, Menschen, fast könnte man sagen, zu dressieren zu Willens-

charakteren und als solche die Menschen ins Leben hineinzustellen. Darauf ging die 

jesuitische Kultur eigentlich aus. Und erst im Laufe des 19.Jahrhunderts haben die 

Jesuiten, damit sie nicht zu viel hinter den andern zurückblieben, die Realien in den 

Unterricht eingeführt. So also entwickelten die Jesuiten die energischen, starken 

Charaktere; so dass man heute, gerade wenn man Gegner des Jesuitismus ist, in 

der Lage ist, sagen zu müssen: Könnte man nur Menschen mit solchem Zielbe-

wusstsein hervorbringen, im Guten hervorbringen, wie es für die Dekadenz der 

Menschheit die Jesuiten getan haben!  

Diese Entwickelung des Menschen steckt noch im Romanismus, als aus dem 

Gymnasten der Rhetor geworden ist. Wir sehen daher, welcher ungeheure Wert in 

der Zivilisation, die auf der Grundlage der rhetorischen Erziehung steht, auf alles 

gelegt wird, was auch im Leben eine Weltbedeutung im Rhetorischen gewinnt. Ver-

suchen Sie nur einmal, das ganze Leben des Mittelalters daraufhin anzuschauen: 

alles verrät, dass man so hinschaut auf das Leben, wie man hinschaut auf das 

Sprechen, wenn dieses rhetorisch sein soll, wie sich ein Mensch benehmen soll, wie 

er grüssen soll und so weiter. Alles das ist nicht eine selbstverständliche Art, son-

dern das alles wird nach einem Schönheitsbegriffe gemacht, wie in der Rhetorik die 

Sprache nach einem Schönheitsbegriffe genossen wird. Da sehen Sie die ganze 

Weltbedeutung der rhetorischen Pädagogik aufsteigen; während die Weltbedeutung 

der griechischen Pädagogik in dem liegt, was in der Bewegung des Menschen 

sichtbar zum Ausdruck kommt.  

Und nun kommt die neuere Zeit mit dem 16. Jahrhundert; eigentlich bereitet sie 

sich schon mit dem 15. Jahrhundert vor. Wiederum wird das, was noch viel im Men-

schen darstellt, das Rhetorische, zurückgedrängt. Hat das Rhetorische schon zu-

rückgedrängt das Gymnastische, so wird jetzt weiter das Rhetorische zurückge-

drängt, und man nimmt nun wiederum ein noch kleineres Stück: man nimmt das, 

was nun immer mehr nach der Intellektualität zustrebt. Und war der römische Erzie-

her der Rhetor, so ist unser Erzieher der Doktor. War der Gymnast noch ein ganzer 
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Mensch, war der Rhetor einer, der wenigstens, wenn er auftrat, den Menschen noch 

darstellen wollte: unser Doktor hat aufgehört, ein Mensch zu sein. Er verleugnet 

schon den Menschen und wächst in lauter Abstraktionen hinein; er ist nur noch ein 

Zivilisationsskelett. Daher in der neueren Zeit wenigstens der Doktor die merkwürdi-

ge Form annimmt, äusserlich sich weltmännisch zu kleiden; er trägt nicht mehr gern 

das Barett vor der Gerichtsbank, er zieht sich so an, dass man es ihm nicht äusser-

lich gleich ansieht, was er für ein Zivilisationsskelett ist. Aber unsere ganze Erzie-

hung ist seit dem 16. Jahrhundert auf den Doktor eingestellt. Und die, die im Sinne 

dieser Weltbedeutung erziehen, sie tragen ja nicht mehr Menschenbildung und 

Menschengestaltung in die Schule hinein, sondern sie tragen Wissen an das Kind 

heran. Das Kind soll etwas aufnehmen; es soll nicht gestaltet, nicht entwickelt wer-

den, es soll etwas wissen, soll gelehrt werden. Gewiss, die Reformpädagogik 

schimpft sehr über dieses Doktorprinzip, aber sie kommt ja doch nicht darüber hin-

aus. - Wer diese Dinge durchschaut und namentlich eine genaue Vorstellung davon 

hat, wie ein griechisches Kind erzogen wurde, und nun in die moderne Schule hin-

einschaut, wo man wirklich, auch wenn man turnt, die Entwickelung, die Gestaltung 

des Menschen ganz übersieht, und nun Abrisse, Auszüge aus Wissenschaften an 

die jüngsten Kinder heranbringt, der muss sich sagen: Nicht nur, dass die Lehrer 

solche Zivilisationsskelette werden, es schon sind oder, wenn sie es noch nicht sind, 

als Ideal betrachten, auf irgendeine Weise es dann doch werden oder wenigstens 

das Bedürfnis haben, es zu sein, nicht nur dass die Lehrer so sind, sondern diese 

kleinen Kinder schauen so aus wie ganz kleine Doktoren. - Und wollte man ausdrü-

cken, wodurch ein griechisches Kind sich von einem modernen Kinde unterscheidet, 

so könnte man sagen: Ein griechisches Kind ist ein Mensch, ein modernes Kind wird 

leicht ein «Doktorle».  

Das ist die Umwandlung der Welt in der Kulturgestaltung. Wir schauen nicht mehr 

auf den Menschen, sondern auf das, was dem Menschen beigebracht werden soll, 

was er wissen und in sich tragen soll. So hat sich die abendländische Zivilisation 

dahin entwickelt, dass sie von dem Gymnasten durch den Rhetor zu dem Doktor 

herabgekommen ist. Sie muss wieder heraufkommen. Das wichtigste Wort für die 

moderne Pädagogik der neueren Zeit ist: Die Überwindung des Doktors. Wir müs-

sen wieder den Blick bekommen für den ganzen Menschen. Stellen Sie sich vor, wie 

sich dies in der Weltbedeutung der Pädagogik ausdrückt. Es hat in Mitteleuropa ei-

ne Universität gegeben, die noch vor einiger Zeit eine Professur für Eloquenz hatte. 

Wenn wir in die erste Hälfte des 19. Jahrhunderts zurückgehen, so finden wir überall 

an den Hochschulen solche Professuren für Eloquenz, für das schöne Reden - der 

Rest der Rhetorik. Nun gab es einen recht bedeutenden Mann an jener Universität, 

der dort Professor der Eloquenz war. Aber er hätte nie Hörer gehabt, wenn er nur 

dies gewesen wäre; denn keiner hatte mehr ein Bedürfnis, Eloquenz zu hören, er 
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trug nur griechische Archäologie vor. In dem Universitätsverzeichnisse stand «Pro-

fessor der Eloquenz», aber man konnte bei ihm nur griechische Archäologie hören, 

er musste etwas lehren, was zum Wissen, nicht zum Können führt. Und dies ist ja 

das Ideal des modernen Unterrichtes geworden. Das führt dann hinaus zu einem 

Leben, wo die Leute so ungeheuer viel wissen. Es ist wirklich schon kaum eine Er-

denwelt mehr, in der wir heute leben, wo die Menschen so riesig viel wissen. Sie 

wissen so sehr viel, aber sie können gar nichts; denn es führt nicht eine Funktion 

vom Wissen zum Können. Wird jemand zum Beispiel zum Arzte gebildet, so muss 

er zwar sein Schlussexamen machen, aber man gesteht ihm ja sogar offiziell zu, 

dass er noch nichts kann; er muss erst seine praktischen Jahre machen. Aber ein 

Unfug ist es, wenn man nicht sogleich in den ersten Jahren einen Unterricht so bei-

gebracht bekommt, dass man auch sogleich etwas kann. Was kommt darauf an, 

dass das Kind weiss, was eine Addition ist - wenn es nur addieren kann. Was 

kommt darauf an, dass das Kind weiss, was eine Stadt ist - wenn es nur eine An-

schauung hat von der Stadt. Überall kommt es darauf an, dass man ins Leben hi-

neinkommt. Und der Doktor führt aus dem Leben heraus, nicht hinein.  

Und so können wir die Weltbedeutung der Pädagogik ersehen: In Griechenland 

war es noch sehr anschaulich, wenn man zu den olympischen Spielen kam. Da sah 

man, worauf die Griechen Wert legten; da wusste man, in der Schule kann nur der 

Gymnast stehen. Es war in der rhetorischen Zeit noch ähnlich. Und bei uns? Einzel-

ne Leute wollen die olympischen Spiele wieder aufleben lassen. Es sind Schrullen, 

denn es liegt kein Bedürfnis mehr dafür in der gegenwärtigen Menschheit vor. Was 

man macht, sind äusserliche Nachahmungen; es wird auch nichts dadurch erreicht. 

Aber was heute den Menschen durchdringt, ist etwas, was nicht in der Sprache, 

auch nicht in den Formen sitzt, mit denen er auftritt, sondern das ist das, was in sei-

nen Gedanken sitzt. Und so ist es gekommen, dass die Wissenschaft zuletzt eine 

geradezu dämonische Weltbedeutung bekommen hat. Diese dämonische Weltbe-

deutung hat sie dadurch bekommen, dass man glaubte, nach den ausgedachten 

Dingen könne sich überhaupt die Kultur entwickeln; man müsse das Leben nach 

den Begriffen gestalten. Das gilt zum Beispiel von dem Sozialismus in der neueren 

Zeit; er will das Leben ganz nach den Begriffen gestalten. So trat der Marxismus in 

die Welt: ein paar zurechtgemachte, abgefällte Begriffe von «Mehrwert» und so wei-

ter; danach soll das Leben beurteilt und gestaltet werden und die Zusammenhänge 

sieht man dann nicht. Aber die Zusammenhänge muss man überblicken! - Gehen 

wir an einen Ort, sogar im mehr westlichen Mitteleuropa. Dort lehrte vor Jahrzehn-

ten ein Philosoph, der nichts mehr hatte vom Leben, der alles in Begriffe umgewan-

delt hatte. Er glaubte, das Leben in Begriffen formen zu können. Er trug das vor, 

hatte vorzugsweise viele russische Zöglinge, und seine Philosophie wurde praktisch 

im Bolschewismus. Er selbst war noch ein ganz biederer, bürgerlicher Mensch; er 
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hatte noch keine Ahnung davon, wozu der Keim in seiner Philosophie gelegt wurde. 

Da wuchs aus ihr dann diese merkwürdige Pflanze heraus, die im Bolschewismus 

aufgegangen ist. An westlichen Universitäten wurde im Gedanken zuerst, im Abs-

trakten, im intellektualistischen Erziehen bei den herangewachsenen Leuten der 

Bolschewismus im Keime gelegt. Geradeso aber wie einer, der nichts von Pflanzen 

versteht, auch nicht weiss, was aus einem Keime herauswächst, so wussten diese 

Leute nichts davon, was aus diesem Keime herauswuchs. Sie sehen es erst, wenn 

die Saat aufgeht, weil eben die Menschen heute nichts mehr von den grossen Zu-

sammenhängen des Lebens verstehen.  

Das ist die Weltbedeutung der neueren, intellektualistischen Erziehung, dass sie 

ganz vom Leben abführt. Und wir sehen das, wenn wir die äusseren Dinge einfach 

betrachten, wie sie sind. Wir sind ja eigentlich nicht mehr von demjenigen durch-

drungen, was Leben ist, auf keinem Gebiete. Wir hatten vor dem Weltkriege Bücher. 

Ja, was in diesen Büchern steht, das weiss man, das beherrscht man nur so lange, 

als man an dem Buche schreibt oder es liest. Sonst steht es in der Bibliothek. Da ist 

das Geistesleben eingesargt. Und erst, wenn jemand zum Beispiel eine Dissertation 

zustande bringen soll, muss er es sich geben lassen. Das geht ganz äusserlich vor 

sich, und der Betreffende ist froh, wenn der Inhalt nicht weiter in ihn hinein muss als 

nur in den Kopf. So ist es aber überall.  

Schauen wir aber jetzt ins Leben. Da haben wir das lebendige Wirtschaftsleben, 

Rechtsleben, geistige Leben. Das geht vor sich, aber wir denken nicht mehr dar-

über. Wir denken überhaupt nicht mehr innere Realitäten; wir denken in Bankbü-

chern. Was ist innerhalb des Bankwesens noch enthalten von unserem Wirtschafts-

leben, oftmals auch von unserem geistigen Leben, wenn etwa die Konten von Schu-

len angelegt sind? Es sind enthalten die abstrakten Zahlen in ihren gegenseitigen 

Bilanzwerten. Und was hat das im Leben bewirkt? Es hat dies bewirkt: der Mensch 

ist nicht mehr zusammengewachsen mit dem, was er tut. Er kommt allmählich da-

hin, dass es ihm einerlei wird, ob er ein Getreidehändler wird oder ein Kleiderhänd-

ler; denn er hat die Hosen ebenso gern wie irgend etwas anderes. Er rechnet nur 

noch aus, was ihm das Geschäft einbringt; nur auf die abstrakten Zahlen sieht er, 

welches Gebiet noch am rentabelsten ist. Die Bank ist an die Stelle des lebendigen 

Wirtschaftslebens getreten. Man entnimmt der Bank das Geld, lässt sie aber im üb-

rigen im Abstrakten wirtschaften. Alles hat sich verwandelt in ein abstraktes Äusser-

liches. Man bleibt daher auch nicht als Mensch in den Dingen drinnenstecken. Als 

die Bank begründet wurde, war sie noch an den Menschen gefesselt, weil man das 

gewöhnt war aus dem früheren Drinnenstehen in der lebendigen Arbeit des Da-

seins. Das war noch so in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts. Da hatte der, wel-

cher der Bankchef war, noch der Bank den persönlichen Charakter aufgeprägt; er 

war noch mit seinem Willen darinnen, lebte noch als Persönlichkeit darin. - Ich er-
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zähle hierbei gern eine kleine Geschichte, wie der Bankier Rothschild sich benom-

men hatte, als ein Vertreter des Königs von Frankreich einen Pump bei ihm anlegen 

wollte. Rothschild hatte, als der Abgesandte des Königs von Frankreich kam, gera-

de mit einem Lederhändler zu konferieren. Der Gesandte, der wegen eines Staats-

pumpes kam, liess sich melden. Rothschild, der mit dem Lederhändler noch zu ver-

handeln hatte, liess ihm sagen, er solle warten. Der Minister konnte nicht verstehen, 

wieso man ihn, den Abgesandten des Königs von Frankreich, warten lassen könne, 

und er liess sich nochmals melden. Rothschild sagte dazu: Ich habe jetzt über Le-

derangelegenheiten zu verhandeln, nicht über Staatsangelegenheiten. - Da wurde 

der Minister so wild, dass er die Tür zu Rothschilds Zimmer aufriss, da er nicht mehr 

warten wollte, hereinstürzte und sagte: Ich bin der Abgesandte des Königs von 

Frankreich! - Rothschild sagte darauf: Bitte, nehmen Sie einen Stuhl! - Der Gesand-

te glaubte, nicht recht gehört zu haben und wiederholte: Ich bin der Abgesandte des 

Königs von Frankreich! - denn er konnte nicht begreifen, dass man ihm in dieser Si-

tuation einen Stuhl anbieten konnte. Worauf aber Rothschild ihm erwiderte: Nehmen 

Sie sich zwei Stühle!  

So wirkte damals noch die Persönlichkeit, denn sie war da. Ist sie denn heute 

noch da? In Ausnahmefällen, zum Beispiel wenn jemand die öffentliche Ordnung 

durchbricht. Sonst ist ja, wo sonst die Persönlichkeit war, die Aktiengesellschaft da, 

die unpersönliche Aktiengesellschaft. Man steht heute nicht mehr als Persönlichkeit 

in den Dingen drinnen. Wenn man fragt: Was ist eine Aktiengesellschaft? - so kann 

man sagen: Eine Gesellschaft, in der Leute sind, die heute reich sind und morgen 

arm. - Denn die Dinge nehmen heute einen ganz andern Gang als früher; sie häufen 

sich heute, lösen sich morgen wieder auf, und die Menschen werden in diesen 

Gang der Dinge hinein- und wieder hinausgeworfen, und das Geld wirtschaftet für 

sich. So geschieht es denn heute, dass der Mensch froh ist, wenn er einmal in eine 

Stelle hineinkommt, wo er sich dann irgendeine Geldmenge anlegen kann. Er kauft 

sich also ein Auto, nach einiger Zeit kauft er sich ein zweites. Dann geht der Lauf 

der Dinge so weiter und der Mensch kommt an eine Stelle, wo nun das Geld dünn 

wird; jetzt verkauft er das eine Auto, etwas später verkauft er das andere. Worauf es 

aber ankommt, das ist, dass der Mensch nicht mehr selbst das Wirtschafts- und Ge-

schäftsleben beherrscht; er wird aus dem objektiven Gang des Geschäftslebens 

herausgeworfen. Das habe ich zum ersten Male im Jahre 1908 in Nürnberg darge-

stellt, aber die Leute haben nicht viel davon begriffen. Geradeso wie ich im Frühjahr 

1914 in Wien sagte: Alles drängt einer grossen Weltkatastrophe entgegen, weil die 

Menschen aus dem Konkreten heraus- und immer mehr ins Abstrakte hineinwach-

sen, und weil man sehen kann, wie das Abstrakte zuletzt ins Chaos hineinführen 

muss. - Doch die Menschen wollten das nicht begreifen.  



132 
 

Aber das muss vor allem bedacht werden, wenn man für die Erziehungskunst ein 

Herz haben kann, dass aus dem Abstrakten heraus wieder ins Konkrete hinein ge-

arbeitet werden muss, dass alles auf den Menschen ankommt; dass es daher für 

den Lehrer nicht so stark darauf ankommt, Geographie und Geschichte, englische 

oder französische Sprache und so weiter zu kennen, sondern den Menschen zu 

kennen, auf wirklicher Menschenerkenntnis Unterricht und Erziehung aufzubauen. 

Dann mag er sich meinetwillen hinsetzen und den Stoff zum Unterricht vorher aus 

dem Konversationslexikon sich heraussuchen; denn ein solcher, der dies macht, 

aber als Erzieher auf wirklicher Menschenerkenntnis fusst, wird dann in der Schule 

noch immer ein besserer Lehrer sein als einer, der seine Examina gut bestanden 

hat, aber von wirklicher Menschenerkenntnis weit entfernt ist.  

Dann kommen wir auf die Weltbedeutung der pädagogischen Kunst; dann wissen 

wir, wie sich in der äusseren Kultur das spiegelt, was in der Schule geschieht. Bei 

den Griechen konnte man das leicht sehen. Der Gymnast zeigte sich überall im öf-

fentlichen Leben. Wenn der Grieche - gleichgültig, wie er immer war - vor der Agora 

stand, so sah man, da wird gymnastisch erzogen. Bei den Römern war es so, dass 

noch wenigstens in den äusseren Formen das zum Ausdruck kam, was in der Schu-

lung lebte. Bei uns aber kommt das, was in der Schule lebt, im Leben nur dadurch 

zum Ausdruck, dass uns das Leben immer mehr und mehr entfällt, dass wir he-

rauswachsen aus dem Leben, nicht mehr in es hineinwachsen; dass unsere Bilanz-

bücher in kaum geahntem Zusammenhange ihr eigenes Leben haben, welches uns 

entsinkt, denn wir haben ja nicht die Macht über sie. Das schreibt sich alles selber; 

es führt ein abstraktes, ein bloss zahlenmässiges Leben.  

Und schauen wir einmal die Menschen an, die es zu einer Bildung gebracht ha-

ben, höchstens erkennen wir sie noch daran, dass sie eine Brille tragen oder auch 

keine tragen, also an einem eingeschränkten, kleinen Organ. Unsere heutige Päda-

gogik hat die Weltbedeutung, dass sie die Weltbedeutung allmählich untergräbt.  

Welt, wirkliche Welt müssen wir wieder in die Schule hineinbringen. Dazu muss 

man aber als Lehrer in der Welt drinnenstehen, muss ein lebendiges Interesse ha-

ben für alles, was in der Welt da ist. Nur dann, wenn der Lehrer zum Weltmanne, 

die Lehrerin selbstverständlich zur «Weltfrau» wird, kann in der Schule drinnen auch 

Welt leben. Und Welt muss in der Schule leben; wenn Welt auch da zuerst noch auf 

spielerische, dann auf ästhetische Weise, sodann auf vorbereitende Weise zum 

Ausdruck kommt, aber Welt muss in der Schule leben. Daher ist es heute schon viel 

notwendiger, auf dieses gesinnungs- und gefühlsmässige Element in der neueren 

Pädagogik hinzuweisen, als immer wieder und wieder neue Methoden auszusinnen. 

Viele Methoden sind gut, die von altersher geblieben sind. Und das, was ich Ihnen 

sagen wollte, es ist ganz gewiss nicht in dem Sinne gesagt, um die ausgezeichne-
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ten Pädagogen des 19. Jahrhunderts, die ich voll anerkenne, irgendwie in den 

Schatten zu stellen. Ich sehe sogar in den Pädagogen des 19. Jahrhunderts Men-

schen von grossem Genie und grosser Kapazität, aber sie waren Kinder des intel-

lektualistischen Zeitalters; sie haben mit ihrer Kapazität hineingearbeitet in die Ve-

rintellektualisierung unseres Zeitalters. Und die Menschen wissen heute gar nicht, 

wie sie verintellektualisiert sind. Darin muss die Weltbedeutung einer neuen Päda-

gogik liegen, dass wir über das Verintellektualisierte hinauskommen. Da werden 

dann die verschiedenen Zweige des menschlichen Lebens wieder zusammenwach-

sen. Da wird man verstehen, was es einmal geheissen hat, wenn man das Erziehen 

wie ein Heilen angesehen hat und wenn das zusammenhing mit der Weltbedeutung 

der menschlichen Wesenheit. Man hatte sich vorgestellt, dass der Mensch, indem er 

hineingeboren wird ins irdische Dasein, eigentlich eine Stufe unter den Menschen 

steht, und dass er erst herauferzogen, heraufgeheilt werden muss zum Menschen. 

Erziehen war ein Heilen, war von selbst ein Teil des medizinischen, des hygieni-

schen Wirkens. Heute ist alles getrennt. Man möchte neben den Lehrer den Schul-

arzt hinstellen, äusserlich getrennt. Aber die Dinge gehen nicht. Neben den Lehrer 

den Schularzt stellen, heisst ungefähr, solche Schneider suchen, die einem die linke 

Seite des Rockes, und solche, die einem die rechte Seite des Rockes nähen; wer 

die beiden getrennten Teile dann zusammennäht, weiss man dann nicht. Und eben-

so, wenn man die Massnahmen des medizinisch ganz ungeschulten Lehrers - die 

rechte Seite des Rockes - nimmt, dann die Massnahmen des pädagogisch ganz un-

geschulten Arztes - die linke Seite des Rockes - nimmt: wer die zusammennäht, 

weiss man nicht. Darum aber wird es sich handeln müssen: den «Links»-Schneider 

und den «Rechts»-Schneider zu überwinden und wieder den einheitlichen Schnei-

der zu haben. Aber solche Unmöglichkeiten bemerkt man gewöhnlich nur an den 

äussersten Ranken des Lebens, nicht dort, wo das Leben wirklich sprudeln sollte. 

Daher kommen wir so schwer heute auch nur zum Begreifen dessen, was mit so 

etwas, wie es die Waldorfschule ist, gemeint ist. Nicht ein sektiererisches Hinaus-

streben aus dem Leben ist gemeint, sondern gerade das intensivste Hineinstreben 

ins Leben. 

 In einem so kurzen Vortragskursus kann selbstverständlich auch nur eine kurze 

Andeutung von allem gegeben werden. Das habe ich versucht, hoffe aber damit 

doch einige Anregungen gegeben zu haben, und ich werde nun im Schlussvortrag 

den ganzen Kurs abschliessen. 
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I • 10  SCHLUSSWORT 

Erziehung – GA-310   Der pädagogische Wert der Menschenerkenntnis und der Kulturwert der 

Pädagogik 

 

Vom Verhältnis der pädagogischen Kunst zur anthroposophischen Bewegung. Die Pädagogik ist, 

so wie auch die Eurythmie und die Medizin, schicksalsmässig aus der anthroposophischen Bewe-

gung heraus gewachsen. In alten Zeiten Schöpfung von Wissenschaft, Kunst und Religion in den 

Mysterienstätten aus dem Verkehr mit den Wesen der übersinnlichen Welten, heute Anthroposo-

phie als Offenbarung aus der geistigen Welt im Einklang mit der modernen Wissenschaft. So wie 

im 1. Jahrhundert das Christentum ein Katakombendasein führte, sich dann aber über die Welt 

ausbreitete, so wird der heute noch kleine Kreis der Anthroposophen ein immer grösserer werden 

müssen. Rudolf Steiners Schrift «Die Erziehung des Kindes vom Gesichtspunkte der Geisteswis-

senschaft», erste Auswirkungen. Nach dem Krieg Initiative von Emil Molt zur Gründung einer 

Schule für die Arbeiterkinder der Waldorf-Astoria-Zigarettenfabrik. Leitung durch Rudolf Steiner. 

Anthroposophische Grundlage, aber keine Weltanschauungsschule. Hingabe der Lehrerschaft bei 

andauernden wirtschaftlichen Schwierigkeiten. Die Pädagogik muss innerhalb der anthroposophi-

schen Bewegung mit hingebungsvoller Liebe gepflegt werden. Anschluss an eine Anthroposophi-

sche Hochschule? Abiturvorbereitungsklasse. Pädagogik der letzten Jahrhunderte - Zerstörungs-

kräfte im sozialen Leben der Gegenwart. 

 
 

Zehnter Vortrag, Arnheim, 24. Juli  1924 (nachmittags) 

 

 

Meine sehr verehrten Anwesenden, zuerst lassen Sie mich, da ich jetzt diese 

Schlussworte für den pädagogischen Kursus sprechen darf, meine wirklich tiefe Be-

friedigung darüber ausdrücken, dass unsere Freunde in Holland, die sich die Pflege 

der anthroposophischen Weltanschauung zur Aufgabe gesetzt haben, diesen Kur-

sus haben veranstalten wollen. Denn die Veranstaltung eines solchen Kursus be-

deutet ja für die Veranstalter immer ein grosses, schweres Stück Arbeit. Und am 

besten wissen wir selber, die wir manches in Dornach zu veranstalten haben, was 

es heisst, bei solchen Gelegenheiten hinter den Kulissen arbeiten zu müssen, wie-

viel Anstrengungen dazu notwendig sind. Daher werden Sie es ganz begreiflich fin-

den, wenn ich jetzt vor meiner Abreise von Holland denjenigen, die zusammenge-

wirkt haben, um diese ganze Tagung zustande zu bringen, meinen allerherzlichsten 

Dank sage. - Es ist ein pädagogischer Kursus zustande gekommen, und ich darf 

vielleicht in diesen Schlussworten einiges sprechen über die Stellung der pädagogi-

schen Kunst innerhalb der ganzen anthroposophischen Bewegung. 
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 Es ist pädagogische Kunst innerhalb der anthroposophischen Bewegung ge-

wachsen, man möchte sagen wie etwas, das nicht durch eine abstrakte Absicht in 

diese Bewegung hineingekommen ist, sondern das mit einer gewissen Notwendig-

keit sich aus der Bewegung heraus ergeben hat. So natürlich und selbstverständ-

lich, wie die pädagogische Kunst, ist eigentlich weniges aus der anthroposophi-

schen Bewegung bis jetzt herausgewachsen. In dieser selbstverständlichen Art he-

rausgewachsen aus der anthroposophischen Bewegung ist lediglich die Eurythmie 

durch Frau Dr. Steiner, das Medizinische durch Frau Dr. Wegman, und eben die 

pädagogische Kunst selber, von der ich sagen darf, dass sie eben schicksalsmässig 

sich aus der anthroposophischen Bewegung heraus ergeben hat, wie die beiden 

andern Dinge, man darf sagen, karmisch sich ergeben haben. Denn die anthropo-

sophische Bewegung als solche ist ja selbstverständlich der Ausdruck von etwas, 

das einem menschlichen Streben entspricht, weil es eine Menschheit auf der Erde 

gegeben hat.  

Wir brauchen nur in der Entwickelung der Menschheit zurückzuschauen auf die-

jenigen alten Zeiten, in denen sich Mysterienstätten da und dort gefunden haben, in 

denen Religion, Kunst und Wissenschaft aus den Erfahrungen des Geistes heraus 

gepflegt worden sind, und wir werden gewahr, wie in jenen alten, ehrwürdigen Stät-

ten die Menschen sozusagen mit den Wesen der übersinnlichen Welt verkehrt ha-

ben, um spirituelles Leben in das äussere physische Leben hineinzutragen. Wir 

können in der Entwickelungsgeschichte der Menschheit weiterschreiten, und immer 

wieder und wieder finden wir den Drang, zu dem, was der Mensch mit seinen Sin-

nen wahrnehmen kann, das hinzuzufügen, was Übersinnliches ist. Das ist gewis-

sermassen diejenige Perspektive, die sich eröffnet, wenn wir die Entwickelungsge-

schichte der Menschheit durchstreifen und sehen, wie das, was heute in der Anth-

roposophie lebt, ein Ewiges im menschlichen Streben ist. Aber als Anthroposophie 

lebt es eben aus den Sehnsuchten, aus den Bestrebungen der Herzen und der See-

len der Menschen der Gegenwart heraus. Und es darf schon gesagt werden: Um 

die Wende des 19. zum 20. Jahrhundert ist es möglich geworden, wenn man nur 

will, Offenbarungen aus der geistigen Welt heraus zu empfangen, die wiederum die 

ganze Weltanschauung der Menschheit vertiefen werden.  

Diese Offenbarungen aus der geistigen Welt, die heute anders dastehen müssen 

als die alten Mysterienwahrheiten, die heute im Einklänge stehen müssen mit dem, 

was der Mensch als Wissenschaft kennt, diese Offenbarungen bilden den Inhalt der 

Anthroposophie. Und wer sie kennt, der weiss, dass aus den Bedingungen unseres 

gegenwärtigen Zeitalters heraus viel, viel mehr Menschen zur Anthroposophie 

kommen würden, wenn nicht durch die ungeheuren Vorurteile und namentlich Vor-

empfindungen sich viele Menschen die Wege zur Anthroposophie verlegen würden. 

Aber das sind Dinge, die überwunden werden müssen. Aus dem kleinen Kreise der 
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Anthroposophen wird immer mehr und mehr ein grösserer Kreis werden müssen. 

Und wenn man an alles das denkt, was da wirkt und lebt, so darf man sich vielleicht 

gerade - ohne irgendwie behaupten zu wollen, dass Anthroposophie für sich eine 

religiöse Bewegung ist - ein Bild vorhalten von einem tief ins Herz einschneidenden 

geschichtlichen Vorgang.  

Stellen Sie sich vor, das Mysterium von Golgatha hat stattgefunden. Hundert Jah-

re noch nach dem Mysterium von Golgatha schreibt der brillanteste römische 

Schriftsteller, Tacitus, von dem Christus so, wie von einem fast Unbekannten, der 

drüben in Asien den Tod gefunden hat. Da, wo römische Bildung ist, wo damals 

tonangebendes römisches Geistes- und Kulturleben ist, da lebt man in den Traditio-

nen der letzten Jahrtausende, da weiss man nichts vom Christus. Und man kann 

geradezu wörtlich sich ein bedeutsames Faktum ausmalen: Da oben ist die römi-

sche Zivilisation, in den Arenen, in mächtigen Aufführungen, in alledem, was da im 

römischen sozialen Leben, im römischen Staatsleben stattfindet. Unten, unter der 

Erde, sind diejenigen Räumlichkeiten, die als Katakomben eben da sind; da ver-

sammeln sich schon viele Menschen - viele Menschen bei den Gräbern derjenigen, 

die auch dem Mysterium von Golgatha angehangen haben, wie sie selber. Das 

müssen diese Menschen geheimhalten. Höchstens manchmal taucht das, was da 

unten unter der Erde lebt, dadurch oben auf der Oberfläche auf, dass eben in der 

Arena ein Christ mit Pech beschmiert und verbrannt wird, zur Schaustellung derer, 

die die Gebildeten sind. So haben wir da zwei Welten: oben die alte, den glänzends-

ten Traditionen des römischen Zivilisationslebens entsprechende; unten haben wir 

das, was im geheimen unter der Erde sich entfaltet. Nehmen wir den glänzendsten 

Schriftsteller dieser Zeit, er hätte schreiben können, was er nur wie eine kurze Notiz 

über die Entstehung des Christentums in seine Notizen hineingeschrieben hat, in-

dem er in Rom seinen Schreibtisch über einer Katakombe gehabt hätte - er hätte 

nichts zu wissen brauchen von dem, was da unten geschieht!  

Nehmen wir die Zeit einige Jahrhunderte später. Was damals in Rom so glänzend 

sich ausgebreitet hatte, ist jetzt verschwunden; über die Oberfläche der Erde ist die 

christliche Zivilisation aufgetaucht, da, wo vordem römische Bildung war. Das Chris-

tentum beginnt sich in Europa auszubreiten. Wenn man sich ein solches Bild vor 

Augen hält, sieht man, wie die Dinge eigentlich in der Menschheitsentwickelung vor 

sich gehen. Und oft, wenn man die gegenwärtige Zeit ins Auge fasst, kann man sich 

etwa sagen: Die Anthroposophen - zwar graben sie sich heute nicht in die Erde hin-

ein; das ist heute nicht üblich, sonst würden sie es schon tun müssen; sie finden 

sich in zwar äusserlich so glänzenden, schönen Räumlichkeiten, wie es hier der Fall 

ist, aber, fragen Sie nach, ob diejenigen Menschen, die heute draussen die übliche 

Zivilisation die ihrige nennen, von dem, was hier vorgeht, mehr wissen, als die Rö-

mer gewusst haben von dem, was unten in den Katakomben Roms vor sich gegan-
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gen ist. Man kann nicht mehr so wörtlich sprechen; die Situation ist mehr ins Geisti-

ge übertragen, aber doch sonst dieselbe. Und wenn man dann in Gedanken ein 

paar Jahrhunderte weiterdenkt, so darf man, wenn auch sonst nichts, doch die mut-

volle Hoffnung haben, dass das Bild sich verändern könnte. Zwar werden diejeni-

gen, die heute so wenig von der Anthroposophie wissen, wie die Römer vom Chris-

tentum gewusst haben, das alles sehr phantastisch finden; aber niemand kann in 

der Welt wirken, der nicht mutvoll auf den sich vor ihm eröffnenden Weg hinschauen 

kann. Und die Anthroposophen möchten mutvoll auf den sich vor ihnen eröffnenden 

Weg hinschauen. Deshalb steigen solche Bilder auf.  

Allerdings muss man auch manchmal wiederum auf das hinschauen, was alles 

heute über Anthroposophie geurteilt wird. Es ist ja nach und nach so gekommen, 

dass kaum eine Woche vergeht, ohne dass irgendein gegnerisches Buch über Anth-

roposophie erscheint. Die Gegner nehmen Anthroposophie sehr ernst. Sie widerle-

gen sie alle acht Tage einmal, zwar nicht so sehr von verschiedenen Standpunkten 

aus, denn sie sind nicht sehr erfinderisch, aber sie widerlegen sie. Ja, interessant ist 

es, wie man nach dieser Richtung hin Anthroposophie behandelt. Da findet man 

sehr gelehrte Leute, oder Leute, die Verantwortlichkeitsgefühl haben sollten, auf ir-

gendeinem Gebiete Bücher schreiben. Sie führen dann an, was sie über Anthropo-

sophie gelesen haben: kein einziges Buch ist oftmals darunter, das von Anthropo-

sophen selber herrührt, sondern aus lauter gegnerischen Werken unterrichten sie 

sich.  

Es hat zum Beispiel einmal eine Gnosis gegeben, von der eigentlich, ausser der 

schwer verständlichen und wenig enthaltenden Pistis-Sophia-Schrift kaum etwas 

existiert. Alle die, welche heute über die Gnosis schreiben oder, da zur Zeit dieses 

Gebiet eine bedeutsame Rolle spielt, über sie urteilen, kennen die Gnosis wenig; sie 

glauben, dass sie etwas über die Gnosis erklären, wenn sie sagen, dass sie aus 

dem Griechentum hervorgegangen ist. Ich muss oft denken, wie es wäre, wenn das 

in bezug auf die Anthroposophie ebenso ginge, wenn sie nur durch die Gegner be-

kannt würde, und wenn es ginge, was manchmal viele wünschen, dass alle anthro-

posophischen Schriften verbrannt würden; dann würde man Anthroposophie so 

kennen, wie man heute die Gnosis kennt. Aber interessant ist es, dass heute von 

der Anthroposophie sehr viele Leute sagen, sie sei eine aufgewärmte Gnosis. Sie 

kennen die Anthroposophie nicht, weil sie sie nicht erkennen wollen, und sie kennen 

die Gnosis nicht, weil sie sie nicht erkennen können, denn es ist kein äusseres Do-

kument über sie da. Aber die Leute reden so. Es ist eine negative Instanz, die auch 

nach einer bestimmten Richtung deuten kann. Sie kann allerdings nur dahin deuten, 

dass der Mut und die Kraft da sein müssen, damit es der Anthroposophie einmal 

nicht so gehe, wie es der Gnosis geht, sondern dass es ihr so gehen möge, dass sie 

ihre Wirksamkeit entfalten kann. Wenn man das sieht, schaut man immer mit einer 
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gewissen starken Befriedigung auf alle die Einzelunternehmungen hin, die so zu-

stande kommen wie diese Tagung hier; denn aus solchen Dingen setzt sich dann 

das zusammen, was machen soll, dass Anthroposophie kräftig weiter wirkt. Anthro-

posophie hat ja nur, ich möchte sagen, durch kleine Fensterchen in diesen pädago-

gischen Kurs hineingeblickt. Auf manches ist hingewiesen worden, was zeigen 

konnte, wie Anthroposophie auf die Wirklichkeit geht, wie sie wirklich hineinschaut in 

das unmittelbar praktische Leben. Weil alles, was wirklich ist, auch durchgeistigt ist, 

kann man die Wirklichkeit nur erkennen, wenn man einen Blick für das Geistige hat. 

Aber es konnte doch nicht über Anthroposophie im eigentlichen Sinne hier gespro-

chen werden. Auf der andern Seite konnte jedoch gerade über ein Gebiet eben ge-

sprochen werden, wo Anthroposophie fruchtbar werden kann: über das pädagogi-

sche Gebiet.  

Auf dem Gebiete der Eurythmie zum Beispiel hat wirklich mehr oder weniger das 

Schicksal gesprochen. Heute könnte jemand die Sache so anschauen, als ob eines 

Tages der Gedanke gekommen wäre, es müsse eine Eurythmie geben. Das war 

nicht der Fall, sondern es war eine Familie da, die den Vater verloren hatte. Eine 

Anzahl Kinder waren da, und die Mutter hatte Sorgen, wie sie die Kinder versorgen 

würde. Es sollte aus den Kindern etwas werden. Damals war die anthroposophische 

Bewegung noch klein. Es trat an mich die Frage heran, was aus den Kindern wer-

den könnte. Da hat man in diesem Zusammenhange die ersten Schritte getan, um 

zu etwas Eurythmischem zu kommen. Im allerengsten Sinne hat man das getan. So 

waren denn die ersten eurythmischen Anweisungen da. Das Schicksal hatte ge-

sprochen: Es war herausgekommen aus dem, dass es eine Anthroposophie gab, 

und dass jemand innerhalb des anthroposophischen Bodens einen Lebensberuf ge-

sucht hat. Und bald darauf, es hat gar nicht lange gedauert, da wurden die ersten, 

die damals Eurythmie gelernt haben, Lehrerinnen und haben sie weiterverbreitet. 

Und so ist die Eurythmie - Frau Dr. Steiner hat sich ihrer angenommen - das gewor-

den, was sie heute ist. Da kann man schon zu dem Urteil kommen: man hat die Eu-

rythmie nicht gesucht - die Eurythmie hat die Anthroposophie gesucht. 

 Und nehmen Sie das Medizinische. Frau Dr. Wegman ist so lange Mitglied der 

Anthroposophischen Gesellschaft, als die Gesellschaft eigentlich besteht. Sie hat 

aus ihren heilkünstlerischen Anfängen heraus die Tendenz bekommen, innerhalb 

der anthroposophischen Bewegung medizinisch zu wirken. Sie hat sich als echte 

Anthroposophin dem Medizinischen zugewendet. So ist wiederum das Medizinische 

herausgewachsen aus dem Anthroposophischen und steht deshalb nur heute so 

darinnen, weil gerade dieses Herauswachsen durch eine Persönlichkeit so gekom-

men ist.  
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Und weiter. Als die Wogen des Weltkrieges verbrandet waren, da dachten Men-

schen an alles mögliche: Jetzt müsse einmal etwas ganz Grosses kommen; jetzt 

müssten die Menschen, weil sie so viel Elend erfahren haben, den Mut bekommen, 

etwas ganz Grosses zu tun, sich ganz umzukrempeln. Riesenideale wurden gefasst. 

Alle Schriftsteller, die sonst etwas anderes geschrieben haben, schrieben über die 

«Zukunft des Staates» oder über die «Zukunft der sozialen Ordnung» und so weiter. 

Alles wendete sich dem Gedanken zu, was nun aus dem Menschen werden sollte. 

Es ist auch auf anthroposophischem Boden viel von dieser Sache heraufgekommen 

und wieder verschwunden. Nur auf dem Gebiete der Pädagogik war bis dahin ei-

gentlich wenig vorhanden. Mein kleines Schriftchen «Die Erziehung des Kindes vom 

Gesichtspunkte der Geisteswissenschaft», das ziemlich im Anfange der anthropo-

sophischen Bewegung entstand, war da, mit allerlei Anweisungen, aber eigentlich 

ein ganzes System der Pädagogik schon enthaltend. Es wurde nicht besonders als 

etwas anderes genommen, als dass die Mütter ihre Kinder im Sinne dieses Büchel-

chens erziehen wollten. Man wurde immer wieder gefragt: Soll man dieses Kind 

blau anziehen, soll man jenes rot anziehen; soll man diesem eine gelbe Bettdecke 

geben, jenem eine rote? - Man wurde auch gefragt, was das eine Kind essen solle 

und so weiter. Ein schönes Bestreben in pädagogischer Beziehung, aber es ging 

nicht besonders weit.  

Da wuchs aus all diesen verwirrenden Idealen in Stuttgart bei Emil Molt die Idee 

heraus, für die Kinder, die den Arbeitern der Waldorf- Astoria-Zigarettenfabrik ent-

stammten, eine Schule zu begründen. Und Emil Molt, der ja auch hier ist, hatte den 

Einfall, mir die Leitung dieser Schule zu übergeben. Da konnte sie nicht anders 

werden als anthroposophisch. Das war das Gegebene. Das Schicksal konnte es 

eben nicht anders machen. Mit 150 Kindern, die der Waldorf-Astoria-Fabrik ent-

stammten, wurde die Schule begründet. Sie wurde mit Lehrern versehen, die aus 

der anthroposophischen Bewegung herausgeholt wurden. Durch das württembergi-

sche Schulgesetz war es möglich, die, welche man für geeignet hielt, als Lehrer 

aufzustellen; denn man machte keine andere Bedingung, als dass die, welche Leh-

rer werden sollten, nachweisen sollten, dass sie im allgemeinen zu so etwas taugen. 

Es war das alles noch vor der grossen Befreiung der Menschheit durch die weimari-

sche Nationalversammlung. Seit jener Zeit hätte man nicht mehr in dieser freien 

Weise vorgehen können. Aber so konnte man einmal anfangen, und es wird ja mög-

lich sein, wenigstens durch ein paar Jahre auch die unteren Klassen zu haben.  

Ja, da kam die Anthroposophie über die Schule; man könnte auch sagen, die 

Schule über die Anthroposophie. Und in wenigen Jahren wuchs diese Schule so, 

dass sie nun Kinder aus allen Ständen hat, Kinder auch aller Klassen; alle mögli-

chen Leute möchten gern ihre Kinder in die Waldorf schule hineinbringen, Anthro-

posophen und Nichtanthroposophen. Merkwürdige Ansichten entwickeln da die Leu-
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te. Den Eltern sind ja natürlich ihre Kinder das Allerliebste, und sie wollen sie selbst-

verständlich in eine ausgezeichnete Schule schicken. Da kann man zum Beispiel 

folgendes erleben. Es leben in Stuttgart Gegner der Anthroposophie, heftige Geg-

ner, Gegner aus Begründung heraus, denn es sind wissenschaftliche Gegner, und 

die wissen, dass Anthroposophie so ein dummes, unwissenschaftliches Zeug ist: sie 

schicken ihre Kinder in die Waldorfschule. Sie finden sogar, dass die Waldorfschule 

für ihre Kinder ausgezeichnet ist. Kürzlich einmal besuchten zwei solcher Leute die 

Waldorfschule und sagten: Aber diese Waldorfschule ist doch wirklich gut, wir mer-

ken es an unseren Kindern; schade nur, dass sie von der Theosophie aus begrün-

det worden ist. - Nun wäre die ganze Waldorfschule nicht da, wenn nicht die Anth-

roposophie da wäre. Aber Sie sehen, das Urteil mancher Menschen ist so, wie wenn 

man sagen würde: Das ist ein ausgezeichneter Tänzer, schade nur, dass er auf 

zwei Beinen stehen muss. - So ist die Logik der Gegner. Man kann gar nicht anders, 

als sagen, die Waldorfschule ist gut; denn alles, was in dieser Schule ist, ist nicht 

etwa daraufhin angelegt, sie zu einer Weltanschauungsschule zu machen. Denn mit 

Bezug auf den Religionsunterricht zum Beispiel halten wir es so, dass die katholi-

schen Kinder von dem katholischen Pfarrer unterrichtet werden, die evangelischen 

Kinder von dem evangelischen; und nur, weil es in Deutschland eine grosse Anzahl 

Dissidentenkinder gibt, die keiner Religionsgemeinschaft angehören, mussten wir, 

weil diese Kinder sonst ohne einen Religionsunterricht geblieben wären, für sie ei-

nen freien Religionsunterricht einrichten. Ich kann dafür sehr schwer Lehrer finden, 

denn dieser freie Religionsunterricht ist überfüllt; man veranlasst auch kein Kind, 

dahinein zu kommen, denn wir wollen nur eine moderne Schule sein. Wir wollen nur 

praktische Grundsätze für den Unterricht und die Erziehung haben. Wir wollen nicht 

Anthroposophie in die Schule hineintragen, weil wir keine Sekte sind, weil wir das 

ganz Allgemein-Menschliche wollen. Aber wir können gar nichts dafür, die Kinder 

laufen aus dem evangelischen und dem katholischen Religionsunterricht fort und 

kommen in unseren freien hinein. Es ist nicht unsere Schuld, aber sie kommen. Und 

so muss immer von neuem dafür gesorgt werden, dass gerade dieser freie Religi-

onsunterricht immer weiterkommt.  

Und so wächst uns nach und nach die Waldorfschule - sie hat jetzt etwa 800 Kin-

der mit 40 bis 50 Lehrkräften - zwar nicht über den Kopf, aber über die Kasse. Sie 

ist heute in finanzieller Beziehung wirklich in grosser Not. Und es ist noch nicht 6 

Wochen her, da konnte man noch nicht wissen, ob über den 15. Juni hinaus die 

Waldorf schule noch die Möglichkeit hat, überhaupt finanziell zu bestehen. Wir ha-

ben an ihr gerade ein Beispiel, wie schwer es heute ist, mit dem, was sich in so 

eminentem Sinne als geistig berechtigt erzeigt, durchzukommen gegenüber den 

furchtbaren wirtschaftlichen Verhältnissen, die namentlich in Mitteleuropa herrschen. 

Und wir haben immer wieder und wieder, jeden Monat, die heftigste Sorge gerade 
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für die wirtschaftliche Existenz der Waldorfschule. Das Schicksal lässt uns so arbei-

ten, dass über uns immer, wie ein Damoklesschwert, die finanzielle Not hängt. Aber 

wir müssen aus dem Prinzip heraus arbeiten, wie wenn die Waldorfschule für die 

Ewigkeit begründet wäre. Es erfordert sogar eine sehr starke Hingabe von Seiten 

der Lehrerschaft, die gar nicht wissen kann, ob sie nicht nach drei Monaten auf der 

Strasse liegen wird, so mit aller inneren Intensität zu arbeiten.  

Aber es ist eben anthroposophische Pädagogik auch da schicksalsgemäss aus 

der anthroposophischen Bewegung herausgewachsen. Gerade das, was wir inner-

halb der anthroposophischen Bewegung am wenigsten gesucht haben, das gedeiht 

am allerbesten. Ich möchte sagen: Was uns die Götter gegeben haben, nicht das, 

was von Menschen gemacht worden ist, das gedeiht am besten. Und begreiflich 

wird es sein, dass gerade so etwas wie die pädagogische Kunst dem Anthroposo-

phen besonders ans Herz gewachsen sein muss. Denn, was ist eigentlich das inner-

lich Schönste auf der Welt? Es ist doch der werdende Mensch. Diesen Menschen 

aus den geistigen Welten in der physischen Welt durch die Geburt ankommen zu 

sehen, wie er in der unbestimmten Weise das, was in ihm lebt, heruntergetragen 

hat, wie immer bestimmter und bestimmter das wird, was in den Zügen, in den Be-

wegungen liegt; dieses Hereinwirken göttlicher Kräfte, göttlicher Offenbarungen 

durch die Menschengestalt in die physische Welt, das in der richtigen Weise anzu-

schauen, hat etwas allertiefst Religiöses. Kein Wunder daher, dass da, wo man ech-

teste, wahrste, intimste Menschlichkeit will, wie auf anthroposophischem Boden, 

man gerade das Rätsel des heranwachsenden Menschen mit heiliger, religiöser In-

brunst betrachtet und ihm mit all der Arbeit, die man leistet, entgegenkommen 

möchte.  

Das ist etwas, was aus den tiefsten Seelenregungen heraus die Begeisterung gibt 

für die pädagogische Kunst innerhalb der anthroposophischen Bewegung. Daher 

darf man schon sagen: So steht die pädagogische Kunst innerhalb der anthroposo-

phischen Bewegung drinnen wie ein Gebilde, das gar nicht anders gepflegt werden 

kann innerhalb dieser Bewegung als mit der hingehendsten Liebe. - Und so wird sie 

gepflegt. Sie wird mit der hingehendsten Liebe gepflegt. Deshalb darf man auch sa-

gen, die Waldorfschule ist schon allen denjenigen, die sie kennen, ans Herz ge-

wachsen; und alles, was da gedeiht, das gedeiht in einer Weise, dass man eine in-

nere Notwendigkeit sieht. Da möchte ich auf zwei Tatsachen hinweisen.  

Vor einiger Zeit, es ist noch nicht lange her, fand in Stuttgart eine Tagung der 

Anthroposophischen Gesellschaft statt. Dabei wurden von den verschiedensten Sei-

ten her die verschiedensten Wünsche vorgebracht, was man auf diesem, was man 

auf jenem Gebiete tun solle. Und da andere Menschen heute so gescheit sind in der 

Welt, so sind natürlich auch die Anthroposophen gescheit; sie nehmen manchmal 
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teil an der Gescheitheit der Welt. So war manche Interpellation eingebracht worden. 

Aber eine war doch interessant, sie kam von denjenigen, die gerade in der letzten 

Klasse der Waldorf schule waren; eine richtige Interpellation an die Anthroposophi-

sche Gesellschaft. Sie war von allen Schülern der 12. Klasse unterschrieben und 

hatte etwa den folgenden Inhalt: Wir sind jetzt in der Waldorfschule so erzogen, 

dass dies die echte menschliche Erziehung ist; jetzt graut uns davor, nun in eine 

gewöhnliche Hochschule hineinzukommen. Könnte die Anthroposophische Gesell-

schaft nicht auch eine anthroposophische Hochschule machen? Denn wir möchten 

in eine Hochschule kommen, wo wir ebenso naturgemäss erzogen werden wie jetzt 

in der Waldorfschule. - Diese Interpellation hat damals in jener Versammlung idea-

listisch gewirkt, und die Menschen haben sogar den Beschluss gefasst, eine anth-

roposophische Hochschule zu errichten. Es ist auch einiges Geld zusammenge-

kommen, das dann in der Inflationszeit von Millionen Mark auf Pfennige zusammen-

geschmolzen ist. Aber es hat Leute gegeben, die glaubten, man könne so etwas tun 

- so etwas tun, bevor die Anthroposophische Gesellschaft so mächtig geworden ist, 

dass sie Urteile abgibt. Wir könnten ja gut Mediziner, Theologen und so weiter aus-

bilden, aber was sollen denn diese dann machen? Kein Mensch erkennt sie an. 

Aber es ist doch ein ganz interessantes Zeugnis, das da die innere Notwendigkeit 

zeigt, die von den kindlichen Herzen schon gefühlt wird. Es war nicht unnaturge-

mäss, was in dieser Interpellation auftrat. - Aber weiter. Als unsere Schüler und 

Schülerinnen zum ersten Mal die letzte Klasse zu absolvieren hatten, waren wir zu 

folgendem genötigt. Damit die jungen Menschen nun den Anschluss finden an die 

tote Kultur - wir hatten ihnen nur lebendige Kultur geben können, nun mussten sie 

den Anschluss an die tote Kultur finden, das heisst, sie mussten ein Abiturientenex-

amen ablegen -, so mussten wir die letzte Klasse so gestalten, dass unsere Schüler 

und Schülerinnen das Abiturientenexamen ablegen konnten. Das hat aber unseren 

Lehrplan ganz durchkreuzt, und wir empfanden es in der Lehrerschaft als etwas un-

geheuer Schwieriges, in der letzten Klasse so zu stehen, dass wir unseren ganzen 

Lehrplan auf die Examensarbeit hin einrichten mussten. Wir haben es getan. Wenn 

ich die Klasse besucht habe - es war mir wirklich gar nicht leicht, denn da gähnten 

die Schüler auf der einen Seite, weil sie lernen mussten, was sie im Examen später 

kennen mussten; auf der andern Seite wollte man dann manchmal etwas einfügen, 

was sie nicht zu kennen brauchten, aber was die Schüler wissen wollten. Da musste 

man ihnen immer sagen: Das müsst Ihr aber nicht beim Examen sagen.- Es ist 

schon eine Schwierigkeit. Und dann kam es zum Examen. Es ging leidlich ab. Aber 

wir hatten - verzeihen Sie, wenn ich das triviale Wort gebrauche - im Lehrerkollegi-

um und in den Lehrerkonferenzen den Katzenjammer. Wir sagten uns: Nun haben 

wir die Waldorf schule eingerichtet; jetzt, wo wir sie krönen sollten durch das letzte 

Schuljahr, da können wir unsere Intentionen, das, was die Schule sein sollte, nicht 

durchführen. Und so haben wir dann trotz alledem den Beschluss gefasst, bis zum 
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letzten Schuljahre, bis zum Ende der 12. Klasse streng den Lehrplan durchzuführen 

und daneben den Eltern und Schülern den Vorschlag zu machen, nachher noch ein 

Jahr dranzustückeln, damit die Schüler dann ihr Examen machen können. Nament-

lich die Schüler und Schülerinnen unterziehen sich diesem mit der grössten Hinga-

be, dass sie wirklich nun mit dem, was in der Waldorfschule intendiert, gewollt wird, 

auskommen wollen. Wir haben eigentlich keinen Widerspruch erfahren. Das einzige, 

worum wir gebeten worden sind, ist, dass nun Waldorfschullehrer diese Trainierung 

zum Examen vornehmen sollten.  

Man sieht, wie schwierig es ist, etwas, was aus blosser Menschenerkenntnis her-

vorgehen sollte, tatsächlich in die heutige sogenannte Wirklichkeit hineinzustellen. 

Wenn man kein Phantast ist, der das nicht einsieht, dass man mit der Wirklichkeit 

rechnen muss, dann hat man es erst ganz besonders schwer. Und so steht auf der 

einen Seite, ich möchte sagen als etwas, was selbstverständlich geliebt wird, die 

pädagogische Kunst innerhalb der anthroposophischen Bewegung drinnen; so steht 

aber wiederum die anthroposophische Bewegung mit ungeheuren Schwierigkeiten 

in der allgemeinen heutigen sozialen Ordnung drinnen, wenn sie dasjenige verwirk-

lichen will, gerade auf dem geliebten Gebiete der Pädagogik, wovon sie die innerste 

Notwendigkeit einsieht. Auch das muss lebensvoll ins Auge gefasst werden. Denn 

glauben Sie nicht, dass es mir einen einzigen Augenblick einfällt, denjenigen zu be-

lachen, der irgendwie innerlich sagt: Es ist doch nicht so schlimm; das alles ist doch 

eine Mache, denn es geht doch an andern Schulen auch ganz ordentlich zu. - Nein, 

darum handelt es sich nicht! Ich weiss schon, wieviel Arbeit und Mühe und auch 

Geist im heutigen Schulwesen drinnensteckt. Ich kann es durchaus einsehen. Aber 

die Menschen denken heute leider zu kurz. Man sieht nicht die Fäden zwischen 

dem, was Erziehung im Laufe der letzten Jahrhunderte geworden ist, und dem, was 

im sozialen Leben zerstörend, vernichtend, verheerend uns entgegenstürmt. Dass 

Anthroposophie weiss, welches die Bedingungen eines Kulturwachstums in die Zu-

kunft hinein sind, dies allein zwingt sie, solche Methoden herauszuarbeiten, wie Sie 

sie auf pädagogischem Gebiete finden. Um die Menschheit handelt es sich, um die 

Möglichkeit, fortzuschreiten, nicht zurückzukommen.  

Damit ist auf der einen Seite charakterisiert, wie pädagogische Kunst in der anth-

roposophischen Bewegung drinnensteht, wie aber auf der andern Seite gerade da-

durch, dass sie diese pädagogische Kunst in ihrer Mitte hat, die anthroposophische 

Bewegung wiederum Schwierigkeiten hat in der Öffentlichkeit des heutigen Lebens. 

Wenn daher einmal das vorliegt, dass immer mehr und mehr sich ein grösserer 

Kreis findet, wie es hier der Fall ist, der auf das hören will, was Anthroposophie auf 

dem Gebiete der Pädagogik zu sagen hat, dann ist man, ich möchte sagen, dem 

Zeitgenius dafür dankbar, dass es möglich ist, über etwas zu sprechen, was einem 

so sehr auf dem Herzen liegt. Man kann ja immer nur einige Anregungen geben. 
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Besonders in diesem Kursus konnte ich nur einige Anregungen geben. Und im 

Grunde genommen ist mit diesem Anregungengeben auch nicht allzuviel getan, 

denn unsere anthroposophische Pädagogik ist Erzieher- und Unterrichtspraxis. Sie 

lebt erst, wenn sie ausgeführt wird; denn sie will nichts anderes sein als Leben. Sie 

will im Grunde genommen nicht bezeichnet werden, sondern sie will erlebt werden. 

Deshalb versucht man, wenn man die Absicht hat anzuregen, was ins Leben über-

geführt werden soll, alle mögliche Sprachkunst aufzuwenden, um gerade zu zeigen, 

wie anthroposophische pädagogische Kunst lebensvoll wirken will. Gewiss, das mag 

mir vielleicht in diesem Kursus sehr schlecht gelungen sein; aber ich habe es ver-

sucht. Und so ist gerade das Pädagogische schicksalsgemäss aus dem Anthropo-

sophischen herausgewachsen.  

Viele Menschen leben heute noch in dem Anthroposophischen so, dass sie nur 

eine Weltanschauung für ihr Herz, für ihre Seele haben wollen, so eine Art religiöser 

Vertiefung für die Seele, und sie sehen es mit scheelen Augen an, dass Anthropo-

sophie nach den verschiedenen Gebieten, dem künstlerischen, medizinischen, pä-

dagogischen und so weiter ihre Kreise zieht. Aber man kann nicht anders, denn 

Anthroposophie will Leben sein. Sie will aus dem Leben heraus wirken und wieder-

um in das Leben hinein. Und wenn es ein wenig gelungen ist, gerade mit diesen 

Vorträgen über pädagogische Kunst, zu zeigen, wie Anthroposophie keine sektiere-

rische Phantastik ist, sondern etwas, was gewissermassen mit mathematischer 

Nüchternheit auftreten möchte - sobald man ins Geistige hineinkommt, wird eben 

die mathematische Nüchternheit begeistert, denn Begeisterung ist ein Wort, das mit 

Geist zusammenhängt, und man kann gar nicht anders, als begeistert zu  werden, 

auch wenn man ganz mathematisch nüchtern ist, wenn man vom Geiste zu reden 

und zu handeln hat; wenn also Anthroposophie heute noch von manchen wie eine 

Schwärmerei angesehen wird - man wird schon sehen, dass sie durchaus auf rea-

len Grundlagen fusst: sie will im weitesten Sinne des Wortes Lebenspraxis sein. 

Und das kann man vielleicht auf solchem Gebiete, wie dem pädagogischen, heute 

noch am allerbesten zeigen. 

 Ist es möglich gewesen, nach dieser Richtung hin mancher Seele, die hier war, 

einige Anregungen zu geben, so bin ich schon zufrieden. Und das beste Zusam-

menarbeiten wird sich dann ergeben, wenn im Zusammenwirken aller derer, die ein 

wenig angeregt worden sind, dasjenige eine lebenspraktische Fortsetzung findet, 

was diese Vorträge anregen wollten.  

 


