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ERSTE SEMINARBESPRECHUNG

Stuttgart, 21. August 1919

Meine lieben Freunde, nachmittags will ich in freier Weise besprechen,
was bei Thnen Unterrichtsaufgabe werden soll, Einteilung des Schul-
wesens, Ordnung des Unterrichts und dergleichen. In den ersten Tagen
werden wir uns wohl hauptsichlich zu beschiftigen haben mit dem Ka-
pitel, wie wir den Kindern gegeniibertreten.

Wenn wir Kindern gegeniibertreten, sehen wir bald, daf} die Kinder
verschieden geartet sind, und auf die verschiedene Artung der Kinder
muf trotz des Massenunterrichtes, auch bei groflen Klassen, Riicksicht
genommen werden. Wir wollen zuerst, unabhingig von allem anderen,
uns dasjenige zum Bewufltsein bringen, was gewissermafien ideale Not-
wendigkeit ist. Wir brauchen uns nicht allzusehr daran zu halten, daf}
Klassen iiberfiillt sein kénnten, denn ein richtiger Lehrer wird, wenn
es notwendig sein sollte, vor iiberfiillten Klassen zu lehren, auch mit
iberfiillten Klassen zurechtkommen konnen. Beriicksichtigt muf} wer-
den die Vielartigkeit der Menschenwesen, der Kinder.

Nun l4fl¢ sich diese Vielartigkeit zuriickfiihren auf vier Grund-
typen, und es ist die wichtigste Aufgabe des Erziehers und Lehrers, diese
vier Grundtypen, die man die Temperamente nennt, wirklich zu kennen.
Seit alters unterscheidet man die vier Grundtypen des sanguinischen,
des melancholischen, des phlegmatischen und des cholerischen Tempe-
ramentes. Wir werden immer finden, dafl die charakterologische Be-
schaffenheit eines jeden Kindes in einer dieser Temperamentsklassen
unterzubringen ist. Wir miissen uns zuerst die Fihigkeit aneignen, die
verschiedenen Typen zu unterscheiden, von einem tieferen anthropo-
sophischen Standpunkt aus zum Beispiel sanguinische von phlegmati-
schen wirklich zu unterscheiden.

Wir gliedern im geisteswissenschaftlichen Sinne die Menschenwe-
senheit in Ich, Astralleib, Atherleib und physischen Leib. Nun wiirde
natiirlich beim Idealmenschen die von der kosmischen Ordnung vor-
gezeichnete Harmonie walten zwischen diesen vier Gliedern der Men-
schenwesenheit. Dies ist aber in Wirklichkeit bei keinem Menschen-



wesen der Fall. Und schon daraus kann man ersehen, dafl die Men-
schenwesenheit nicht eigentlich fertig abgeschlossen ist so, wie sie dem
physischen Plan iibergeben wird, sondern daf} Erziehung und Unter-
richt dazu dienen sollen, einen vollstindigen Menschen aus dem Men-
schen zu machen. Eines der vier Elemente waltet vor bei einem jeden,
und es muf} Ergebnis von Erziehung und Unterricht sein, die Harmoni-
sierung zwischen den vier Gliedern herzustellen.

Waltet das Ich besonders vor, das heiflt, ist das Ich schon beim
Kinde sehr stark entwickelt, dann tritt uns das Kind entgegen mit
einem melancholischen Temperament. Man verkennt diese Tatsache
sehr leicht, weil man melancholische Kinder manchmal als bevorzugte
Wesen ansieht. Eigentlich beruht die melancholische Anlage beim Kinde
auf einem Vorherrschen des Ich in den allerersten Jahren.

Waltet der Astralleib vor, dann tritt uns das cholerische Tempera-
ment entgegen.

Waltet der Atherleib vor, dann tritt uns das sanguinische Tempera-
ment entgegen.

Waltet der physische Leib vor, dann tritt uns das phlegmatische
Temperament entgegen.

Diese Dinge gliedern sich beim spiteren Menschen etwas anders.
Daher werden Sie bei einem Vortrag, den ich gehalten habe in bezug
auf die Temperamente, eine kleine Verinderung finden. In diesem
Vortrage sind die Temperamente in Beziehung zu den vier Gliedern
des erwachsenen Menschen besprochen worden. Aber beim Kinde wer-
den wir durchaus zu einem richtigen Urteil kommen, wenn wir die
Gliederung in dieser Weise betrachten.

Nun miissen wir gewissermaflen solch ein Wissen dem Kinde gegen-
iiber im Hintergrunde halten und versuchen, durch das ganze duflere
Auftreten des Kindes, durch den Habitus des Kindes auf die Tempe-
ramentsgrundlage zu kommen.

Wenn ein Kind sich fiir alles mégliche nur kurz interessiert, sein
Interesse rasch wieder zuriickzieht, dann werden wir es als sanguinisch
bezeichnen miissen. Diese Orientierung sollten wir uns durchaus ange-
legen sein lassen, selbst wenn wir viele Kinder zu erziehen haben, zu
konstatieren, welche Kinder sich rasch fiir auflere Eindriicke interessie-



ren und das Interesse rasch voriibergehen lassen. Die haben ein san-
guinisches Temperament.

Dann sollten wir genau wissen, welche Kinder zum inneren Griibeln,
zum Briiten neigen; das sind die melancholischen Kinder. Sie sind nicht
leicht zu haben fiir Eindriicke der Auflenwelt. Sie briiten still in sich
hinein, aber wir haben niemals den Eindruck, daf} sie eigentlich inner-
lich unbeschiftigt sind. Wir haben den Eindruck, daff sie innerlich be-
schaftigt sind.

Haben wir den anderen Eindruck, dafl Kinder innerlich unbeschif-
tigt sind, daf} sie in sich versunken sind und doch auch keine Teilnahme
nach auflen zeigen, dann haben wir es mit den phlegmatischen Kindern
Zu tun.

Kinder, die stark ihren Willen durch eine Art von Toben zum Aus-
druck bringen, das sind die cholerischen Kinder.

Es wird natiirlich noch viele Eigenschaften geben, durch welche sich
diese vier Temperamentstypen bei den Kindern ankiindigen. Notwen-
dig haben wir aber, dafl wir uns in den ersten Monaten unseres Unter-
richtes damit beschiftigen, dafl wir die Kinder in dieser Zeit auf diese
vier Merkmale hin priifen, dafl wir diese Typen bei den Kindern wis-
sen. Wir werden eine Klasse dadurch in vier Abteilungen, in vier Grup-
pen gliedern kdnnen. Es ist wiinschenswert, daf} wir allmihlich ein
Umsetzen der Kinder vornehmen. Wenn wir Klassen haben mit beiden
Geschlechtern, werden wir acht Gruppen haben. Wir werden die Kna-
ben fiir sich und die Midchen fiir sich in vier Gruppen teilen, in eine
cholerische, eine sanguinische, eine phlegmatische und eine melancho-
lische Gruppe.

Das hat einen ganz bestimmten Zweck. Wir unterrichten; und wih-
rend wir unterrichten, werden wir verschiedene Dinge behandeln, wer-
den Verschiedenes zu sagen, Verschiedenes zu zeigen haben, und wir
werden uns als Lehrer zum Bewuf§tsein zu bringen haben, daff es, wenn
wir etwas zeigen, was angeschaut werden soll, etwas anderes ist, als
wenn wir ein Urteil dariiber abgeben. Wir wenden uns, wenn wir ein
Urteil abgeben, zu einer anderen Gruppe, als wenn wir etwas zeigen.
Wir wenden uns, wenn wir etwas aufzuzeigen haben, was besonders
auf die Sinne wirken soll, mit besonderer Aufmerksamkeit an die san-



guinische Gruppe. Wenn wir irgendeine Reflexion iiber das, was an-
geschaut wurde, anstellen, dann wenden wir uns an die melancho-
lischen Kinder. Nihere Details werden noch gegeben werden. Aber es
ist notwendig, dafl wir uns die Geschicklichkeit aneignen, unsere Auf-
zeichnungen und Ansprachen immer an andere Gruppen zu richten.
Dadurch kommt das zustande, dafl das, was der einen Gruppe fehlt,
durch die andere Gruppe ersetzt wird. Den melancholischen Kindern
etwas zeigen, woriiber sie urteilen konnen; den sanguinischen etwas,
was sie anschauen konnen. Sie erginzen sich dadurch, sie lernen von-
einander, richten ihr Interesse aufeinander, diese beiden Gruppen.

Sie miissen mit sich selbst Geduld haben, denn diese Behandlung
der Kinderwelt muf} einen gewohnheitsmifligen Charakter annehmen.
Man muf} das im Gefiihl haben, an welche Gruppe man sich zu wenden
hat, muf} es gewissermaflen von selbst tun. Wiirde man sich das vor-
nehmen, dann wiirde man die Unbefangenheit verlieren. Also als eine
Art Unterrichtsgewohnheit miifften wir diese Behandlung der ver-
schiedenen Temperamentsanlagen beriicksichtigen.

Nun sollen Sie sich nicht in der Vorbereitung iiberhasten, sondern
kraftigen fiir die Arbeit. Daher meine ich nicht, dafl Sie die wenige
Tageszeit, die Thnen noch bleibt, zu groflen dufleren Ausarbeitungen
verwenden sollen. Dennoch kann man aber die Dinge nur zu seinem
inneren Eigentum machen, wenn man sie seelisch verarbeitet. Daher ist
es unsere Aufgabe, dafl wir mit diesem Verhiltnis des Lehrers zu den
Temperamentsanlagen der Kinder wirklich sachgemifl verfahren. Wir
wollen die Lehrer so einteilen, dafl ich bitten werde, daf} sich eine
Gruppe mit dem sanguinischen Temperament beschiftigt, eine zweite
Gruppe mit dem phlegmatischen, eine dritte mit dem melancholischen
und eine vierte mit dem cholerischen Temperament.

Ich bitte, daf} Sie nachdenken iiber die zwei Fragen: Wie duflert sich
im Kinde das Temperament, das ich eben ausgesprochen habe, je fiir
eine der Gruppen? Da wiirden Sie morgen in der freien Aussprache
auseinandersetzen: Erstens, wie Sie glauben, daf} sich das betreffende
Temperament in dem Kinde duflert. Zweitens, wie hat man das Tem-
perament zu behandeln.



Uber dieses «zu behandeln» will ich noch einiges sagen. Sie konnen
schon aus dem Vortrag, den ich vor Jahren gehalten habe, ersehen,
dafl es die schlechteste Methode ist, wenn man einem Temperament
dadurch beikommen will, dafl man gewissermaflen die entgegengesetz-
ten Eigenschaften beim Kinde pflegt. Nehmen wir an, wir haben ein
sanguinisches Kind. Wenn wir das dadurch dressieren wollen, daf} wir
ihm diese seine Eigenschaften austreiben wollen, werden wir es schlecht
behandeln. Worum es sich handelt, ist, dal wir gerade auf das Tem-
perament eingehen, ihm entgegenkommen, dafl wir moglichst viel beim
sanguinischen Kind in die Sphire seiner Aufmerksamkeit bringen, dafl
wir es sensitiv beschiftigt sein lassen und dadurch gewissermaflen dem
Hang, den es hat, entgegenkommen. So wird sich ergeben, dafl dann
diese Anlage, in die es eingespannt ist, sich allmihlich ablihmt und
sich mit den anderen Temperamenten harmonisiert.

Ferner, beim cholerisch tobenden Kinde sollen wir nicht versuchen,
es nicht zum Toben kommen zu lassen, sondern versuchen, seine to-
benden Eigenschaften in einer solchen Weise zu behandeln, daff wir
von auflen dem Kinde in der richtigen Weise entgegenkommen. Nun
ist es schwer, ein Kind sich immer austoben zu lassen.

Es ist ein deutlicher Unterschied vorhanden zwischen einem phleg-
matischen und einem cholerischen Kinde. Ein phlegmatisches Kind ist
teilnahmslos, und es ist innerlich nicht viel beschaftigt. Nun versuchen
Sie als Lehrer, recht viel Teilnahme fiir ein solches Kind in Ihrem
Inneren aufzubringen, zu erwecken, sich zu interessieren fiir jede Le-
bensregung des Kindes. Es gibt immer Gelegenheit dazu. Das phleg-
matische Kind kann, wenn man den Zugang findet zu seiner Teilnahms-
losigkeit, sehr interessant werden. Aber duflern Sie dieses innere Inter-
esse nicht, suchen Sie teilnahmslos zu scheinen. Versuchen Sie selbst,
Ihr Wesen zu spalten. Haben Sie innerlich viel Teilnahme, duflerlich ge-
ben Sie sich so, dafl es aus Thnen das Spiegelbild seines eigenen Wesens
zu sehen bekommt. Dann werden Sie erzieherisch einwirken konnen.

Beim cholerischen Kinde dagegen versuchen Sie innerlich teilnahms-
los zu werden, mit kaltem Blut zuzuschauen, wenn es tobt. Versuchen
Sie, wenn es zum Beispiel das Tintenfafl zur Erde schmeifit, diesem
Toben gegeniiber duflerlich so phlegmatisch, so gelassen wie méglich



zu sein, durch gar nichts ergriffen zu sein! Und versuchen Sie, im Ge-
genteil dazu, Auflerlich moglichst viel von diesen Dingen mit dem
Kinde in Teilnahme zu besprechen, aber nicht unmittelbar nachher!
Zeigen Sie sich moglichst ruhig duflerlich und sagen Sie mit der mog-
lichsten Ruhe: Du hast nun das Tintenfaf} zerschmissen. Am anderen
Tag, wenn das Kind selbst ruhig ist, besprechen Sie teilnahmsvoll die
Sache mit ithm. Sprechen Sie dariiber, was es getan hat, zeigen Sie die
grofite Teilnahme. Zwingen Sie so das Kind, hinterher die ganze Szene
in seinem Gedichtnis zu wiederholen, durchzunehmen. Verurteilen Sie
auch ruhig die Vorgange, wie es das Tintenfafl auf den Boden gewor-
fen, zerschlagen hat. Man kann auf diese Weise mit tobenden Kindern
auflerordentlich viel erreichen. Auf andere Weise bringt man sie nicht
dazu, das Toben zu bekimpfen.

Das kann Sie auf den Weg leiten, nun selbst zu versuchen, die bei-
den Fragen, die wir uns stellen werden, bis morgen zu behandeln. Wir
werden das so behandeln, daf! jeder von Thnen das vorbringen kann,
was er eben vorzubringen hat. Machen Sie sich kurze Notizen tiber
das, was Sie sich ausgedacht haben, und diese Notizen werden dann
besprochen.

Es mufl immer zu Besprechungen solcher und ihnlicher Art in der
Lehrerschaft Zeit bleiben. In solchen Besprechungen, die einen mehr
republikanischen Charakter tragen, muf} Ersatz gefunden werden fiir
eine diktatorische Leitung, wie sie in einem Rektorat gegeben ist, so
dafl eigentlich jeder einzelne Lehrer an den Angelegenheiten und Inter-
essen der anderen immerwihrend teilnimmt. Damit wollen wir morgen
gleich beginnen in einer Art Disputation. Als Unterlage mdchte ich
Thnen eine Art Schema geben, nach dem Sie arbeiten kénnen.

Sie koénnen unterscheiden, wenn der Mensch sich dufert, nach seinem
ganzen Seelenhabitus, ob er etwas stark oder schwach ins Auge fafit;
ob er etwas stark empfindet, das etwas Auflerliches ist, oder stark emp-
findet seine inneren Zustinde.

Dann haben wir zu unterscheiden das Wechseln. Entweder man
bleibt stark dabei und wechselt wenig, oder man bleibt weniger stark
dabei und wechselt sehr viel. Dadurch unterscheiden sich die Tem-
peramente.



wenig Erregbarkeit,
viel Stirke beim
melancholischen

Temperament

Stirke Stirke

und und
Erregbarkeit Erregbarkeit
am geringsten am grofiten
beim phlegmatischen beim cholerischen
Temperament Temperament

viel Erregbarkeit,
wenig Stirke beim
sanguinischen
Temperament

Wenn Sie dieses ins Auge fassen, dann werden Sie gleichzeitig in
dem Schema eine gewisse Andeutung haben. Nebeneinander sind hiu-
fig sanguinisches und phlegmatisches Temperament, und Sie haben es
so im Schema. Niemals geht phlegmatisches Temperament leicht ins
Cholerische iiber. Sie sind verschieden wie Nord- und Siidpol. Ebenso
stehen sich gegeniiber melancholisches und sanguinisches Temperament.
Sie verhalten sich polarisch entgegengesetzt. Die nebeneinander liegen-
den Temperamente gehen ineinander iiber, die verschwimmen. Dage-
gen wird es gut sein, die Einteilung nach Gruppen so zu befolgen: Wenn
Sie eine phlegmatische Gruppe zusammensetzen, ist es gut, wenn diese
zum Gegenpol die cholerische hat und dazwischen die beiden anderen
sitzen, die melancholische und die sanguinische.

All diese Dinge gehen zuriick auf das heute morgen Gesagte. Es
hat das Innere, das Seelische eben die allergréfite Bedeutung beim
Zusammensein mit dem Kinde. Das Kind wird unterrichtet und er-
zogen von Seele zu Seele. Ungeheuer viel spielt in den unterirdischen
Drihten, die von Seele zu Seele gehen. Und so spielt aulerordentlich



viel dem cholerischen Kinde gegeniiber, wenn Sie teilnahmslos blei-
ben, dem phlegmatischen gegeniiber, wenn Sie inneren Anteil haben.
Da werden Sie durch die eigene innere Seelenstimmung iibersinnlich
erziechend auf das Kind wirken. Das Erziehen geschieht durch das,
was Sie sind, das heifdt in diesem Fall, wozu Sie sich machen innerhalb
der Kinderschar. Das diirfen Sie eigentlich nie aus dem Auge verlieren.

Ebenso wirken aber auch die Kinder aufeinander. Und das ist das
Eigentiimliche: wenn man Kinder in vier Gruppen von gleichen Tem-
peramentsanlagen einteilt und die gleichartigen nebeneinandersetzt, so
wirken diese Anlagen nicht verstirkend aufeinander, sondern auf-
hebend. Eine Gruppe von sanguinischen Kindern zum Beispiel ver-
stirken nicht thre Anlagen, sondern sie schleifen sich gegeneinander
ab. Wenn man sich dann im Unterricht an die cholerischen Kinder
richtet, so nehmen die Sanguiniker davon auf und umgekehrt. Sie
miissen als Lehrer die Stimmung Ihrer Seele auf das Kind wirken lassen,
wihrend gleichgeartete Temperaments-Seelenstimmungen bei den Kin-
dern sich abschleifen. Das Schwitzen miteinander bedeutet den inne-
ren Hang, sich innerlich abzuschleifen, auch das Schwitzen in den
Zwischenpausen. Die Choleriker werden weniger miteinander schwat-
zen, als wenn sie neben anderen sitzen. Wir diirfen die Dinge nicht
auflerlich betrachten und beurteilen.

Nun méchte ich gleich von Anfang an Sie darauf aufmerksam ma-
chen, dafl wir einen groflen Wert darauf legen werden, den Unterricht
mdoglichst konzentriert zu gestalten. Wenn man das nicht tut, kann man
auf alle diese Dinge nicht Riicksicht nehmen, von denen ich eben gespro-
chen habe, namentlich auf die Temperamente nicht. Daher werden wir
das, was man im dufleren den Stundenplan nennt, nicht haben. In die-
ser Beziehung werden wir also geradezu entgegengesetzt der Einrich-
tung arbeiten, die das Ideal der modernen materialistischen Erziehung
ist. In Basel zum Beispiel spricht man vom Vierzigminutenbetrieb. Man
1388t gleich wieder etwas anderes folgen. Das heifit nichts anderes, als
alles, was in den vierzig Minuten voranging, sofort wieder auszulé-
schen und furchtbare Verwirrung in den Seelen anzurichten.

Wir werden uns genau iiberlegen, welcher Lehrstoff einer gewissen




Altersstufe des Kindes entspricht, und dann werden wir diesen Lehr-
stoff, das Lesen zum Beispiel, durch eine gewisse Zeit hindurch verfol-
gen. Das heiflt, das Kind wird seinen Vormittagsunterrichtim Lesen wah-
rend sechs bis acht Wochen haben, dann wird Schreiben an seine Stelle
treten, dann Rechnen, so dafl das Kind sich die gesamte Zeit hindurch
jeweilig konzentriert auf einen Unterrichtsstoff. So dafl etwa, wenn ich
es schematisch andeuten wollte, unser Unterricht darin bestehen wiirde,
dafl wir moglichst am Morgen beginnen — das heifit aber nur méglichst,
denn es werden alle moglichen Modifikationen eintreten — mit Lesen,
so dafy wir einige Wochen lesen, dann schreiben, dann rechnen.

An diesen eigentlichen Unterricht reihen wir dasjenige an, was etwa
in der Form des Erzdhlens zu machen ist. Wir werden im ersten Schul-
jahr hauptsichlich Mirchen erzihlen. Im zweiten Schuljahr werden
wir uns bemiihen, das Leben der Tiere in erzihlender Form vorzubrin-
gen. Wir werden von der Fabel iibergehen zu der Wahrheit, wie die
Tiere sich zueinander verhalten. Aber es wird der Unterricht so ge-
staltet, daf} die Aufmerksamkeit des Kindes durch Wochen hindurch
auf dasselbe konzentriert ist. Dann werden wir am Ende des Schul-
jahrs Repetitionen folgen lassen, wodurch aufgefrischt wird, was im
Anfang durchgenommen wurde. Absondern und fortdauernd pflegen
werden wir nur alles Kiinstlerische. Entweder nachmittags oder, wenn
die nétige Zeit vorhanden, vormittags, sollen wir das Kiinstlerische als
besondere Willensbildung pflegen.

Nun wiirde es dem Ideal des Unterrichts entsprechen, dafl das Kind
eigentlich fiir den konzentrierten Unterricht, wozu Anstrengung des
Kopfes notwendig ist, {iberhaupt nicht mehr als tiglich eineinhalb
Stunden braucht. Dann kénnen wir noch eine halbe Stunde Mirchen
erzahlen. Auflerdem bleibt dann immer noch die Moglichkeit, in etwa
eineinhalb Stunden das Kiinstlerische anzugliedern. Und wir wiirden
dann fiir die Kinder bis etwa zum zwolften Jahre keine lingere Zeit
bekommen, als nur dreieinhalb Stunden am Tage. Von diesen drei-
einhalb Stunden nehmen wir dann am einzelnen Tage das wenige, was
an Religionsunterricht notwendig ist, so dafl wir schon auch die Mog-
lichkeit haben wiirden, die Kinder so zu unterrichten, daff wir ab-
wechseln konnten.



Wenn wir also viele Kinder fiir eine Klasse haben, so konnen wir
das so einrichten, dafl wir von sieben bis zehn die eine Gruppe haben
und von zehn ein Viertel bis ein ein Viertel die andere Gruppe der Kin-
der, so dafl wir auf diese Weise mit dem Klassenraum auskommen
konnten.

Das wiirde das Ideal darstellen, dafl wir kein Kind linger als drei-
einhalb Stunden beschiftigen. Wir werden dabei immer frische Kinder
haben und werden uns nur der Aufgabe unterziehen miissen, auszu-
denken, was wir mit den Kindern anfangen in den groflen Girten
wihrend der Zeit, wo kein Unterricht ist. Sie diirfen auf den freien
Plitzen spielen im Sommer; aber im Winter, im Turnsaal, wird es
schwer sein, sie beschiftigen zu konnen. Eine Stunde in der Woche fiir
Turnen und eine Stunde fiir Eurythmie soll eingerichtet werden. Es
wird gut sein, dafl die Kinder auch da sein konnen, wenn kein Unter-
richt ist, daf} sie spielen konnen und dergleichen. Ich glaube, dafl es
keinen groflen Unterschied macht, ob mit dem Unterricht begonnen
wird gleich morgens oder spiter, so dafl wir gut in zwei Gruppen ein-
teilen konnen.

Nun werden Sie die Aufgabe haben, sich mit allerlei zu beschifti-
gen. Wir werden nach und nach zu der Eingliederung der Arbeit kom-
men, indem wir uns in unserer Disputation damit beschiftigen. Aber
ich glaube, es wird gut sein, wenn Sie sich iiberlegen, worin dasjenige
bestehen mufl, was Sie gewissermaflen in der Erzihlungsstunde mit den
Kindern zu pflegen haben. Die eigentlichen Unterrichtsstunden werden
sich dann aus unseren allgemeinen pidagogischen Gesichtspunkten er-
geben. Aber Sie werden fiir die Erzihlungsstunden einen Stoff auf-
nehmen miissen, der durch die ganze Schulzeit vom siebenten bis vier-
zehnten Jahr an die Kinder im freien, erzihlenden Tone wird heran-
gebracht werden miissen.

Da wird es notwendig sein, daf in den ersten Schuljahren eben ein
gewisser Mirchenschatz zur Verfiigung steht. Dann wiirden Sie sich
fiir die folgende Zeit damit beschédftigen miissen, Geschichten aus der
Tierwelt in Verbindung mit der Fabel vorzubringen. Dann biblische
Geschichte, in die allgemeine Geschichte aufgenommen, auflerhalb des



anderen Religionsunterrichtes. Dann Szenen aus der alten Geschichte,
Szenen aus der mittleren Geschichte und aus der neueren Geschichte.
Dann miissen Sie sich in die Lage versetzen, Erzihlungen iiber die
Volksstimme zu bringen, wie die Volksstimme geartet sind, was mehr
mit der Naturgrundlage zusammenhingt. Dann die gegenseitigen Be-
ziehungen der Volksstimme, Inder, Chinesen, Amerikaner, was ihre
Eigentiimlichkeiten und so weiter sind, das heifit Kenntnis der Volker.
Das ist eine ganz besondere Notwendigkeit aus der gegenwirtigen Zeit-
epoche heraus.

Ich wollte, dafl wir uns heute diese besonderen Aufgaben gestellt
haben. Sie werden dann sehen, wie wir diese Seminarstunden verwen-
den werden. Heute soll alles eben fadengeschlagen sein.

Wihrend des Sprechens hatte Rudolf Steiner folgende Ubersicht an die Wandtafel

geschrieben:

1. ein gewisser Mirchenschatz

2. Geschichten aus der Tierwelt in Verbindung mit der Fabel

3. Biblische Geschichte als Teil der allgemeinen Geschichte (Altes
Testament)

Szenen aus der alten Geschichte

Szenen aus der mittleren Geschichte

Szenen aus der neueren Geschichte

Erzihlungen liber die Volksstimme

Erkenntnis der Volker.

o NS,k



Fragenbeantwortung

Es wird gefragt nach den Bildern fiir die Laute und Buchstaben wie dem Fisch fiir
das F, wovon am Vormittag im ersten Vortrag des methodisch-didaktischen Kurses
gesprochen worden war.

Rudolf Steiner: Solche Dinge, solche Bilder mufl man selber finden.
Man braucht nicht das historisch Gegebene zu suchen. Man sollte die
freie, geziigelte Phantasie wirken lassen und Vertrauen haben zu dem,
was man selber findet; auch fiir Tatigkeitsformen, zum Beispiel fiir
das S. Was Sie selbst erarbeiten!

L. fragt nach der lateinischen Schrift.

Rudolf Steiner: Ja, die lateinische Schrift ist der Ausgangspunke,
weil diese die charakteristischen Formen enthilt. Und dann erst, wenn
es notig wird, geht man iiber auf die deutsche, die gotische Schrift, die
eigentlich ganz verschwinden sollte.

O. fragt nach der Behandlung der melancholischen Kinder.

Rudolf Steiner: Der Lehrer steht so gegeniiber dem melancholischen
Kinde: Die melancholische Anlage beruht auf einem nicht ganz voll-
stindigen Unterkriegen des Stoffwechsels durch den geistig-seelischen
Menschen. Der Nerven-Sinnesmensch ist der ungeistigste Teil des Men-
schen, ist der physischste Mensch. Am wenigsten physisch ist der Stoff-
wechselmensch. Der geistige Mensch steckt am meisten im Stoffwech-
selorganismus, ist dort aber am wenigsten zur Realisierung gekommen.
Der Stoffwechselorganismus mufl am meisten bearbeitet werden. Wenn
der Stoffwechsel zuviel Beschwerde macht, dann offenbart sich in dem
Briiten das innerliche Streben nach dem Geiste.

In der Nihe eines melancholischen Kindes sollten wir als Lehrer
moglichst viel sichtbares Interesse an den dufleren Dingen seiner Um-
gebung entwickeln, sollten moglichst so sein, wie wenn wir Sanguiniker
wiren, und sollten so die Auflenwelt charakterisieren. Dem sanguini-
schen Kinde gegeniiber verhalten wir uns ernst, geben ihm mit inne-
rem Ernst eindringliche, langanhaltende Charakteristiken der Aufien-
welt.



Im Nerven-Sinnesmenschen ist der Geist am meisten in den Men-
schen hineingestiegen, im Stoffwechselmenschen am wenigsten; da hat
er am stirksten die Tendenz, sich durchzusetzen.

Es wird die Frage nach Lehrbiichern gestellt.

Rudolf Steiner: Man mufl sich die gebrauchlichen ansehen. Wenn
wir ohne Biicher auskommen, um so besser. Wenn die Kinder keine
offentlichen Priifungen machen miissen, dann braucht man keine Bii-
cher. In Usterreich miifite man die Kinder zur 6ffentlichen Priifung
fiihren. Wir miifliten feststellen, wie man wiinscht, dafl wir das Er-
reichen der Lehrziele nachweisen. Das Ideal wire, gar keine Priifung
zu haben. Die Schlufipriifung ist ein Kompromif} mit der Behorde. Man
muf} ohne Priifung wissen, so und so steht es mit den Kindern. Prii-
fungsangst vor der Geschlechtsreife ist sehr gefdhrlich fiir die ganze
physiologische Struktur des Menschen. Sie wirkt so, daf} sie die physio-
logisch-psychologische Konstitution des Menschen treibt. Das beste
ware die Abschaffung alles Priifungswesens. Die Kinder werden viel
schlagfertiger werden.

Das Temperament schleift sich ab; gegen das zehnte Jahr wird der
Temperamentsunterschied iiberwunden sein.

Knaben und Midchen miifiten nicht getrennt werden. Wir trennen
sie nur wegen der offentlichen Meinung. Es bilden sich Liaisons; man
braucht sich dariiber nicht aufzuregen, aber man wird es uns iibelneh-
men. Der Unterricht leidet darunter nicht, wenn der Lehrer Autori-
tit hat.

Fachlehrer brauchen wir fiir die Kiinste, die auf den Willen wirken,
auch fiir die Sprachen, die besonders gegeben werden. Die kiinstleri-
schen Dinge gehdren dem Fachlehrer. Der Klassenlehrer hat in der
Hauptsache als Einheitslehrer zu wirken. Durch seinen gesamten Un-
terricht wirkt er besonders auf den Intellekt und auf das Gemiit. Auf
den Willen wirken die Kiinste: Turnen, Eurythmie, Zeichnen, Malen.

Der Lehrer steigt mit den Schiilern auf bis zum Schlufl. Der Lehrer
der letzten Klasse wird wieder der der ersten.



ZWEITE SEMINARBESPRECHUNG

Stuttgart, 22. August 1919

L. berichtet tiber die Fragen: Erstens, wie duflert sich das sanguinische Temperament
im Kinde, und zweitens, wie hat man es zu behandeln?

Rudolf Steiner: Hier beginnen ja die Individualisierungen. Wir
haben gesagt, dal wir nach den Temperamenten einteilen konnen.
Man mufl ja das Kind im Massenunterricht mit an dem allgemeinen
Zeichenunterricht beschiftigen, und nun konnen wir bei den einzelnen
Gruppen etwas individualisieren. Dann wiirde es sich darum handeln,
in welcher Hinsicht Sie den Zeichenunterricht individualisieren woll-
ten. Nachahmung wird man iiberhaupt weniger pflegen. Man wird
im Zeichnen versuchen, das innere Formgefiihl zu erwecken. Man wird
nur darin individualisieren kdnnen. Man wird einen Unterschied ma-
chen kénnen, ob man mehr geradlinige Formen oder mehr bewegte, ob
man mehr einfache, iibersichtliche Formen nimmt oder solche mit
mehr Details. Kompliziertere, mehr Detailformen, wiirden fiir das Kind
mit sanguinischem Temperament zu verwenden sein. Man wird nach
dem Temperament mehr die Art bestimmen, wie man den einen oder
den anderen unterrichtet.

E. berichtet iiber dasselbe Thema.

Rudolf Steiner: Nicht wahr, bei solchen Dingen muff man sich im-
mer ganz klar sein, dafl namentlich die Behandlung doch nicht ein-
deutig sein mufl. Es kann natiirlich von dem einen etwas gemacht wer-
den, was ganz gut ist in einem solchen Fall, und von dem anderen
etwas anderes, was auch gut ist. Also die pedantische Eindeutigkeit
braucht nicht angestrebt zu werden, doch gewisse grofle Richtlinien
mufl man schon einhalten, die miissen durchdrungen werden.

Die Frage, ob ein sanguinisches Kind schwer oder leicht zu behan-
deln ist, ist schon sehr bedeutsam. Dariiber miifite man sich schon eine
Ansicht verschaffen und sich zum Beispiel folgendes klarmachen: Es
kann passieren bei einem sanguinischen Kinde, daff man irgend etwas
vorzubringen, zu erkldren hat. Das Kind hat wohl die Sache aufge-
nommen, aber nach einiger Zeit merkt man, es ist gar nicht mehr dabei,



sondern hat sich einer anderen Sache zugewendet. Dadurch wird der
Fortschritt des Kindes beeintrichtigt. Was wiirden Sie tun, wenn Sie
bemerken wiirden, Sie reden in der Schule vom Pferde, und nach eini-
ger Zeit hat sich das sanguinische Kind sehr weit entfernt vom Gegen-
stande und hat seine Aufmerksamkeit einem ganz anderen Gegenstande
zugewendet, so dafl alles, was Sie besprechen, an seinen Ohren vorbei-
gehen konnte? Was wiirden Sie mit einem solchen Kinde tun?

Viel wird ja davon abhingen, wie weit man in solchem Falle indi-
vidualisieren kann oder nicht. Hat man viele Kinder, so werden viele
Mafiregeln nicht leicht durchzufiihren sein. Man hat ja, wenn man
viele Kinder hat, die sanguinischen Kinder in einer Gruppe beisam-
men. Dann mufl man vorbildlich wirken auf die sanguinischen durch
die melancholischen Kinder. Wenn in der sanguinischen Gruppe irgend
etwas nicht stimmt, sich zur melancholischen Gruppe wenden und
dieses Temperament dann spielen lassen, um ausgleichend zu wirken!
Gerade beim Massenunterricht ist das sehr ins Auge zu fassen. Da ist es
wichtig, dafl man nicht blof selber den Ernst und die Ruhe bewahrrt,
sondern daff man den Ernst und die Ruhe der melancholischen Kinder
in Wechselwirkung treten lift mit der sanguinischen Gruppe.

Nehmen wir an, Sie sprechen iiber das Pferd. Sie sehen, ein sangui-
nisches Kind aus der Gruppe, das ist lingst nicht mehr dabei. Jetzt
versuchen Sie das zu konstatieren. Indem Sie das Kind etwas fragen,
machen Sie, dafl es wirklich hervortritt, dafy das Kind nicht mehr da-
bei ist. Dann versuchen Sie, in der melancholischen Gruppe die Tat-
sache zu konstatieren, daff ein Kind, wihrend Sie frither vom Kleider-
schrank gesprochen haben und jetzt schon lange vom Pferd sprechen,
noch immer an den Kleiderschrank denkt. Konstatieren Sie das: «Sieh,
du hast schon lingst das Pferd vergessen, dein Freund ist noch nicht
vom Kleiderschrank weggekommen!»

Solche Tatsachen wirken stark. Auf diese Weise schleifen sich die
Kinder aneinander ab. Dieses Selbstsehen der Kinder hat eine starke
Wirkung. Die unterbewufite Seele hat ein starkes Gefiihl davon, dafl
bei solchem Nicht-miteinander-Mitkommen das soziale Leben nicht
weitergeht. Dieses Unbewuflte in der Seele mufl man stark beniitzen,
dann kann sogar der Massenunterricht ein auflerordentlich gutes Mittel



sein, um vorwirtszukommen, wenn man die Eigenschaften der Kinder
aneinander abschleift. Um den Kontrast zu zeigen, mufy man eine wirk-
lich leichte Hand haben und den Humor, so dafl die Kinder sehen:
man irgert sich nie, man hat auch keinen Groll, sondern man behandelt
die Dinge so, dafl sie sich selber zeigen.

T. spricht iiber das phlegmatische Kind.

Rudolf Steiner: Was wiirden Sie tun, wenn ein phlegmatisches Kind
nun gar nicht herauskommt und Sie zur Verzweiflung bringt?

U. berichtet {iber die Behandlung der Temperamente vom musikalischen Stand-
punkt aus und in bezug auf die biblische Geschichte.

Phlegmatiker Sanguiniker Choleriker Melancholiker
Harmonium und Blasinstrumente Schlagzeuge Streichinstrumente
Klavier Melodie und Trommel Kontrapunkt (was
Harmonie Rhythmus mehr intellekeuell
durchgearbeitet
werden muf)
Chorgesang ganzes Orchester Soloinstrumente Sologesang

In bezug auf die biblische Geschichte:

Matthius- Lukas- Markus- Johannes-
Evangelium Evangelium Evangelium Evangelium
(Mannigfaltigkeit) (Innigkeit) (Kraft) (Geistige Vertiefung)

Rudolf Steiner: Es ist vieles sehr richtig, namentlich auch in bezug
auf die Instrumente und die Wahl des musikalischen Unterrichts. Eben-
sogut ist der Gegensatz von Sologesang beim Melancholiker, dem
ganzen Orchester beim Sanguiniker, und Chorgesang beim Phlegma-
tiker. Die Dinge sind sehr gut, und auch die Evangelisten sind sehr gut.
Aber die vier Kiinste sind deshalb weniger den Temperamenten zuzu-
teilen, weil es moglich ist, gerade durch die Vielheit des Kiinstlerischen
auf jedes Temperament ausgleichend zu wirken. Innerhalb der ein-
zelnen Kunst ist das Prinzip sehr richtig, aber ich wiirde nicht die
Kiinste selbst verteilen. In bezug auf die Musik ist das richtig. Wenn Sie
zum Beispiel den Phlegmatiker haben, konnen Sie unter Umstinden
sehr gut durch etwas, was ihn im Tanz ergreift oder in der Malerei er-
greift, auf ihn wirken. Da mochte ich nicht verzichten auf das, was in
den verschiedenen Kiinsten auf ihn wirken kann. In der einzelnen



Kunst wird es wieder moglich sein, die Richtungen und Betitigungs-
gebiete der Kunst auf die Temperamente zu verteilen. Es wiirde nicht
gut sein, wenn man da den Temperamenten zuviel nachgibt, wihrend
es doch notwendig ist, alles so zuzubereiten, wie es fiir die einzelnen
richtig ist.

O. berichtet iber das phlegmatische Temperament und sagt, dafl das Kind mit
offenem Munde dasitzt.

Rudolf Steiner: Sie sind im Irrtum; das phlegmatische Kind wird
nicht mit offenem Munde dasitzen, sondern mit zugemachtem Munde,
aber mit hingenden Lippen. Man kann schon manchmal durch einen
solchen Hinweis den Nagel auf den Kopf treffen. Dies zu beriihren
war sehr gut. Es wird in der Regel aber nicht der Fall sein; das phleg-
matische Kind wird nicht mit offenem Munde dasitzen, sondern im
Gegenteil. Das fithrt zuriick auf die Frage: Wie kann man sich dem
phlegmatischen Kinde gegeniiber verhalten, wenn es uns zur Verzweif-
lung bringt?

Das Idealste, das man tun konnte, das wire, die Mutter des Kindes
zu bitten, es immer wenigstens eine Stunde frither aufzuwecken, als es
gewohnt ist zu erwachen, und in dieser Zeit, die man ithm eigentlich
wegnimmt — man wird es nicht beeintrichtigen, weil es in der Regel
immer viel linger schlift als nétig —, es mit allem moglichen zu be-
schaftigen. Von der Zeit an, wo man es aufgeweckt hat, bis zu der Zeit,
wo es sonst aufzuwachen gewohnt war, wird man es beschiftigen; das
wiirde ein ideales Kurieren sein. Auf diese Weise wiirde man viel von
seinem Phlegma wegnehmen. Das wird man in der Regel nicht konnen,
weil die Eltern sich nicht darauf einlassen werden, aber man wiirde
sehr viel damit tun konnen.

Man wird folgendes tun konnen, was ein Surrogat ist, was aber viel
helfen kann: Wenn die Gruppe so dasitzt — mit offenem Munde wird
sie nicht dasitzen — und Sie vorbeigehen, und Sie gehen 6fter vorbei,
konnten Sie so etwas machen (Dr. Steiner schlidgt mit einem Schliissel-
bund auf den Tisch), wodurch Sie einen Schock hervorrufen, um die
Kinder aufzuwecken, wodurch die Kinder dann iibergehen von dem
zugemachten zu dem offenen Mund. In diesem Moment, wo Sie sie
schockiert haben, versuchen Sie, sie wihrend fiinf Minuten zu beschif-



tigen. Man muf sie durch eine duflere Veranlassung aus ihrer Lethar-
gie herausbringen, aufstampern. Man muff dadurch, daff man auf das
Unbewuf3te wirkt, dieses unregelmiflige Verbundensein des Atherleibes
mit dem physischen Korper bekimpfen. Man wird immer wieder ein
anderes Mittel finden miissen, das sie schockiert und sie dadurch von
ihren hingenden Lippen zum offenen Munde bringt; das also gerade
das hervorruft, was sie nicht gerne tun. So wire diese Frage zu behan-
deln, wenn diese Kinder einen zur Verzweiflung bringen. Wenn man
das mit Geduld fortsetzt und wirklich die phlegmatische Gruppe im-
merzu in dieser Weise aufriittelt, dann wird man gerade da viel er-
reichen.

T.: Wire es nicht moglich, die phlegmatischen Kinder eine Stunde friiher zur
Schule kommen zu lassen?

Rudolf Steiner: Ja, wenn man das machen wiirde und es dazu brin-
gen konnte, dafl die Kinder mit einem gewissen Geriusch aufgeweckt
werden, das wire natiirlich sehr gut. Da wire es auch gut, die phleg-
matische Gruppe zu den am friihesten in die Schule Kommenden einzu-
reihen. Wichtig ist beim Phlegmatiker, da man aus einem verinderten
Seelenzustand heraus seine Aufmerksamkeit in-Anspruch nimmt.

Es wird die Frage der Erndhrung fiir Kinder der verschiedenen Temperamente
angeschnitten.

Rudolf Steiner: Man wird iiberhaupt darauf zu sehen haben, daf}
nicht gerade die Hauptverdauungszeit zugleich die Schulzeit ist, aber
kleinere Mahlzeiten werden keine zu grofle Bedeutung haben. Im Ge-
genteil, wenn die Kinder gefriihstiickt haben, werden sie besser auf-
passen konnen, als wenn sie mit hungrigem Magen kommen. Wenn man
sie natiirlich Uberfiittert, was bei den phlegmatischen Kindern sehr in
Betracht kommen wird, dann wird man ihnen gar nichts beibringen
koénnen. Den sanguinischen Kindern wire nicht allzuviel Fleisch, den
phlegmatischen nicht zuviel Eier zu geben. Dagegen konnen die me-
lancholischen Kinder immerhin eine gut gemischte Nahrung bekom-
men, aber nicht allzuviel Wurzelzeug und Kohl. Bei melancholischen
Kindern ist die Nahrung sehr individuell, da muff man beobachten.
Bei sanguinischen und phlegmatischen Kindern kann man schon gene-
ralisieren.



Es folgen Ausfilhrungen von D. iiber das melancholische Temperament der Kinder.

Rudolf Steiner: Ja, das war sehr schon. Fiir den Unterricht wird
aber noch das in Betracht kommen, daffl melancholische Kinder leicht
zuriickbleiben, dafl sie nicht leicht mitkommen. Das bitte ich noch zu
beriicksichtigen.

A. spricht {iber dasselbe Thema.

Rudolf Steiner: Da ist die Bemerkung sehr gut, dafl es sich bei me-
lancholischen Kindern sehr darum handelt, wie man sich selbst zu ihnen
stellt. Sie bleiben zurtick auch mit dem Geborenwerden des Ather-
leibes, der sonst mit dem Zahnwechsel frei wird. Daher sind diese Kin-
der viel zuginglicher fiir die Nachahmung. Was man ihnen vormacht,
daran halten sie fest, wenn sie einen liebgewonnen haben. Das muf}
man bei ihnen beniitzen, daf} sie das Imitationsprinzip linger haben.

N. berichtet ebenfalls iiber das melancholische Temperament.

Rudolf Steiner: Besonders bitte ich zu beriicksichtigen, dafl man das
melancholische Temperament sehr schwer wird behandeln ko&nnen,
wenn man nicht eins betrachtet, was fast immer da ist: der Melancho-
liker ist in einer merkwiirdigen Selbsttiuschung; er ist der Meinung,
daf} die Erlebnisse, die er hat, nur ihn selbst betreffen. In dem Augen-
blick, wo man ihm beibringt, daf andere Leute diese und Zhnliche Er-
lebnisse auch haben, ist das immer eine Art Kur fiir ithn, weil er be-
merkt, dafl er nicht allein so eine interessante Individualitit ist, wie er
glaubt. In dieser Illusion ist er befangen, dafl er ganz auserlesen ist, so
wie er gerade ist. Laf}t man ihn das stark merken: «Du bist kein solch
auflerordentlicher Kerl, solche Exemplare gibt es viele, die das oder
jenes erleben», dann ist das eine sehr starke Beeintrichtigung der Im-
pulse, die gerade zur Melancholie fithren. Deshalb ist es gut, ihn be-
sonders mit Biographien grofler Personlichkeiten zu behandeln. Er wird
sich weniger interessieren fiir die Auflere Natur, aber mehr fiir die ein-
zelnen Personlichkeiten. Diese Biographien sollte man besonders ge-
brauchen, um ihn iiber seine Melancholie hinwegzubringen.

Zwei Lehrer berichten iber das cholerische Temperament.
Rudolf Steiner zeichnet folgende Figuren an die Tafel:



Was ist das? Das ist auch eine Charakterisierung der vier Tempera-
mente. Die melancholischen Kinder sind in der Regel schlank und
diinn; die sanguinischen sind die normalsten; die, welche die Schultern
mehr heraus haben, sind die phlegmatischen Kinder; die den unter-
setzten Bau haben, so dafl der Kopf beinah untersinkt im Kérper, sind
die cholerischen Kinder.

Bei Michelangelo und Beethoven haben Sie eine Mischung von me-
lancholischem und cholerischem Temperament.

Nun bitte ich, durchaus zu beriicksichtigen, daf} wir, wenn es sich
um das Temperament beim Kinde handelt, als Lehrer durchaus nicht
berufen sind, die betreffenden Temperamente von vornherein als «Feh-
ler» anzusehen und bekimpfen zu wollen. Wir miissen das Tempera-
ment erkennen und uns die Frage stellen: Wie haben wir es zu behan-
deln, um ein wiinschbares Lebensziel mit ihm zu erreichen, so dafy aus
dem Temperament das Allerbeste wird und die Kinder mit Hilfe des
Temperaments das Lebensziel erreichen? Gerade beim cholerischen
Temperament wiirde es ja sehr wenig helfen, wenn wir es austreiben
wollten und etwas anderes an seine Stelle setzten. In der Tat geht aus
dem Leben und der Leidenschaft des Cholerikers sehr viel hervor, und
insbesondere in der Weltgeschichte wire vieles anders geworden, wenn
es nicht die Choleriker gegeben hitte. Aber gerade beim Kind mufl man



sehen, dafl man es trotz seines Temperaments zu entsprechenden Le-
benszielen bringt.

Beim Choleriker sind moglichst zu beriicksichtigen erdichtete Situa-
tionen, kiinstlich gebildete Situationen, die man in die Aufmerksam-
keitssphire des Kindes bringt. Man sollte zum Beispiel bei einem to-
benden Kind die Aufmerksamkeit auf erdichtete Situationen lenken
und diese erdichteten Situationen selbst cholerisch behandeln, so daf}
ich dem jungen Choleriker zum Beispiel erzihle von einem wilden
Kerl, dem ich begegnet bin, den ich ihm vormale wie eine Wirklich-
keit. Dann wiirde ich in Ekstase kommen, wiirde schildern, wie ich ithn
behandle, wie ich ihn beurteile, so daf} er die Cholerik an anderem sieht,
an Ausgekliigeltem, so daf} er die Tat sieht. Dadurch wird man in ihm
die Kraft sammeln, daf§ er auch anderes gut begreifen kann.

Rudolf Steiner wird gebeten, die Szene zwischen Napoleon und seinem Sekretir
zu erzihlen.

Rudolf Steiner: Da miifite man erst die Baukommission um Erlaub-
nis fragen! — Diese in der Rede vorgemalte Szene miifite die redende
Person so behandeln, daff Cholerisches dabei herauskommt. Das wird
immer Kraft sammeln beim cholerischen Kinde, so daff man es dann
weiter behandeln kann. Ein Ideal wire: der cholerischen Gruppe eine
Situation vormalen, um auf diese Weise wiederum Kraft gesammelt
zu haben. Dann hilt es immer ein paar Tage an. Die Kinder werden
dann ein paar Tage hindurch gar nicht gehindert sein, die Dinge auf-
zunehmen. Sonst toben sie innerlich an gegen Dinge, die sie begreifen
sollten.

Nun mdchte ich, dafl Sie folgendes versuchen: Von diesem Behan-
deln der Temperamente sollte etwas bleiben, und da wiirde ich Friu-
lein B. bitten, auf hochstens sechs Seiten eine zusammenfassende Dar-
stellung zu geben von der Eigentiimlichkeit der Temperamente und
ihrer Behandlung, auf Grund alles dessen, was ich hier besprochen
habe. Es braucht nicht schon morgen zu sein.

Dagegen mochte ich Frau E. bitten, sich vorzustellen, sie hitte zwei
Gruppen vor sich: sanguinische Kinder und melancholische Kinder,
und sie sollte so abwechseln mit einer Art Zeichenunterricht, mit ein-



fachen Zeichenmotiven, dafl das eine Mal gedient wire den sanguini-
schen, das andere Mal den melancholischen Kindern.

Jetzt mochte ich auflerdem noch bitten: Herr T. kann dieselbe Sache
machen mit dem Zeichnen fiir phlegmatische und cholerische Kinder,
so daf} Sie uns dann dies morgen vorfithren konnen, so wie Sie es sich
zurechtgelegt haben.

Dann wiirde ich vielleicht Friaulein A., Friaulein D. und Herrn R.
bitten, folgende Aufgaben zu behandeln: Sie denken sich, Sie sollen
ein und dasselbe Mirchen erzihlen, zweimal hintereinander, so, daf}
Sie es nicht ganz gleich erzihlen, sondern in verschiedene Sitze ein-
kleiden und so weiter. Das erste Mal nehmen Sie mehr Riicksicht auf
sanguinische, das zweite Mal auf melancholische Kinder, so daf beide
etwas davon haben.

Dann wiirde ich bitten, dafl Herr M. und Herr L. sich mit der
schwierigen Aufgabe befassen, die individuelle Beschreibung eines Tie-
res oder einer Tiergattung zu geben und sie das eine Mal fiir cholerische,
das andere Mal fiir phlegmatische Kinder zuzurichten.

Herr O., Herr N., und vielleicht hilft auch Herr U. mit, die wiirde
ich bitten, einmal die Aufgabe zu losen, wie man im Rechnen Riick-
sicht nehmen konnte auf die vier Temperamente, gerade nur im
Rechnen.

Nicht wahr, wenn Sie nun auf solche Dinge wie auf die Tempera-
mente so IThre Aufmerksamkeit lenken, um darnach die Klasse fiir den
Unterricht einzuteilen, miissen Sie vor allen Dingen darauf Riicksicht
nehmen, daf} der Mensch als solcher ein fortwihrend Werdender ist.
Und das ist etwas, was wir uns in unserem Erzieherbewufltsein immer-
wihrend aneignen miissen, dafl der Mensch ein fortwahrend Werdender
ist, dafl er Metamorphosen unterliegt im Verlaufe seines Lebens. Und
ebensogut wie wir stark reflektieren auf die einzelnen Temperaments-
anlagen der einzelnen Kinder, konnen wir reflektieren auf das Wer-
dende, und konnen sagen: In der Hauptsache sind alle Kinder Sangui-
niker, ob sie auch im einzelnen phlegmatisch oder cholerisch sind. Alle
Jiinglinge und Jungfrauen sind eigentlich Choleriker, und wenn es nicht
so ist, wenn es in dieser Zeit nicht da ist, ist es eine ungesunde Entwicke-




lung. Im Mannes- und Frauenalter ist der Mensch Melancholiker. Und
im Greisenalter ist er phlegmatisch.

Das beleuchtet wiederum doch ein wenig die Situation in bezug auf
die Temperamente, denn Sie sehen da etwas, was ganz besonders not-
wendig ist, in unserer jetzigen Zeit zu beriicksichtigen. Wir lieben in
unserer jetzigen Zeit, uns starre, fest definierte Begriffe zu machen. In
Wirklichkeit geht alles ineinander, so dafl man in dem Augenblick, wo
man gesagt hat, der Mensch bestehe aus Kopf-, Brust- und Gliedmafien-
mensch, sich auch klarmachen muf, daf} eben alles ineinandergeht. So
ist ein cholerisches Kind nur der Hauptsache nach cholerisch, ein san-
guinisches nur der Hauptsache nach sanguinisch und so weiter. Gele-
genheit, vollcholerisch zu sein, hat man eigentlich erst im Jiinglings-
und Jungfrauenalter. Manche bleiben ihr ganzes Leben hindurch Jiing-
linge, weil sie sich das Jiinglingsalter ihr ganzes Leben hindurch be-
wahren. Nero und Napoleon kamen iiberhaupt nicht iiber das Jiing-
lingsalter hinaus. Wir ersehen daraus, wie sich Dinge, die eigentlich
im Werden miteinander wechseln, doch wieder im Wechsel ineinan-
derschieben.

Worauf beruht des Dichters, wie tiberhaupt geistige Produktivitit?
Worauf beruht es, dafl man Dichter werden kann? Darauf, dafl man
gewisse Eigenschaften des Jiinglings- und Kindesalters das ganze Leben
hindurch bewahrt. Man hat um so mehr Anlage zur Dichtkunst, je
mehr man jung geblieben ist. Es ist in gewissem Sinne ein Ungliick fiir
den Menschen, wenn man sich nicht die Moglichkeit bewahrt, gewisse
Jugendeigenschaften, ein gewisses Sanguinisches, so fiir das ganze Le-
ben zu bewahren. Es ist sehr wichtig fiir den Erzieher, sanguinisch
durch Entschlufl werden zu konnen. Das ist auflerordentlich wichtig,
dafl man das als Erzieher beriicksichtigt, so daff man diese gliickliche
Veranlagung des Kindes als etwas ganz Besonderes pflegt.

Alle produktiven Eigenschaften, alles, worauf das Gedeihen des
geistig-kulturellen Gliedes des sozialen Organismus beruhen wird, das
werden die jugendlichen Eigenschaften des Menschen sein, das wird
gemacht werden von Menschen, die Jugendtemperament bewahrt
haben.

Alles Wirtschaftliche beruht darauf, daff im Menschen Alterseigen-



schaften hereinragen, auch wenn wir jung sind. Denn alles wirtschaft-
liche Urteil beruht auf der Erfahrung. Erfahrung wird nicht besser
bewirkt als dadurch, daff in den Menschen gewisse Alterseigenschaften
hereinragen, und der Greis ist ja Phlegmatiker. Der Geschiftsmann
gedeiht am besten, wenn er in die iibrigen Merkmale und Eigenschaften
des Menschen ein gewisses Phlegma beigemischt hat, das eigentlich
schon ein Greisenhaftes ist. Das ist das Geheimnis sehr vieler Geschifts-
leute, daf sie sonst sehr gute Geschiftsleute sind, aber etwas Greisen-
haftes beigemischt haben, namentlich in Dispositionen und so weiter.
Derjenige, der in der Wirtschaft nur das sanguinische Temperament
entwickeln wiirde, der wiirde nur zu Jugendprojekten kommen, die nie
fertig werden. Der Choleriker, der jiinglinghaft geblieben ist, wiirde
sich durch gewisse spiatere Mafiregeln friihere verderben. Der Melan-
choliker kann ja sowieso nicht Geschiftsmann werden. Dagegen ist
eine harmonische Geschiftsentwickelung mit einer greisenhaften Fi-
higkeit verbunden, die einen in die Lage versetzt, Erfahrungen aus dem
Wirtschaftsleben zu sammeln. Wer Neigung zur Erfahrung hat, der ist
stets ein phlegmatischer Greis. Harmonische Temperamente mit Phleg-
ma, das gibt die beste Wirtschaftskonstellation.

Sie sehen, dafl man, wenn man die Zukunft der Menschheit bedenkt,
solche Dinge beachten, Riicksicht darauf nehmen muf. Man ist als
dreifligjahriger Dichter oder Maler nicht nur dreifligjahriger Mensch,
sondern es haben sich zugleich kindliche, jugendliche Eigenschaften in
den Menschen hereingeschoben. Wenn einer produktiv ist, kann man
sehen, wie ein Zweiter in ithm lebt, in dem er mehr oder weniger kind-
lich geblieben ist, in dem das Kindliche in ihn hereingeschoben ist.

Alle diese angefithrten Dinge miissen Gegenstand einer neuartigen
Psychologie werden.




DRITTE SEMINARBESPRECHUNG

Stuttgart, 23. August 1919

A. erzihlt das Mirchen vom «Marienkind» zunichst fiir melancholische und dann
fir sanguinische Kinder.

Rudolf Steiner: Ich meine, Sie werden in Zukunft beriicksichtigen
miissen, die Sachen artikuliert zu geben. Sie haben die beiden Fassun-
gen in zu gleicher Art vorgebracht. Der Unterschied muff auch in der
Artikulation liegen. Wenn Sie diese Details in etwas eindringlicherer
Art vorbringen, werden Sie bei melancholischen Kindern den Eindruck
nicht verfehlen. Bei Sanguinikern wiirde ich den Vortrag, besonders
am Anfang, etwas mehr mit Zwischenpausen gestalten, so dafl das
Kind gezwungen ist, die Aufmerksambkeit, die es hat fallen lassen, im-
mer von neuem wieder aufzunehmen.

Nun mdchte ich aber noch fragen: Wie wiirden Sie diese Erzihlung
weiter verwenden, wenn Sie wirklich konkret zu unterrichten hitten?
Stellen Sie sich vor, Sie stiinden vor Threr Klasse, was wiirden Sie dann
tun? — Ich wiirde Thnen raten, nachdem Sie die melancholische Fassung
vorgebracht haben, sie sich nacherzihlen zu lassen von einem sangui-
nischen Kinde und umgekehrt.

D.: Ich will vorausschicken, daf} ich fiir ratsam halte, das sanguinische Kind straff

vor sich zu setzen und dauernd in der Blickrichtung zu halten, wihrend fiir die me-
lancholischen Kinder moglichst eine behagliche, gemiitliche Stimmung zu erzeugen ist.

Rudolf Steiner: Sehr gut bemerkt.

D. erzihlt das Mirchen vom «Meerkatzchen» zunichst in der Fassung fiir das
sanguinische und dann fiir das melancholische Kind und bemerkt dazu, dafl die me-
lancholischen Kinder nicht viel Trauriges erzihlt haben wollen.

Rudolf Steiner: So etwas kann man beriicksichtigen. Aber die Kon-
trastierung war gut.

Nun wiirde ich meinen, daff noch tibergegangen werden muf} auf die
Art, wie man das nun nach einiger Zeit weiter behandelt. Ich wiirde
am nichsten Tage oder am darauffolgenden Tage nicht das Kind be-
stimmen, das erzihlen soll, sondern ich wiirde sagen (lebhaft): «Jetzt
merkt thr euch das! Ihr konnt euch wihlen, welches ithr euch merken



wollt, um es selbst zu erzihlen!» Am nichsten oder zweitnichsten
Tag wiirde ich das Kind sich melden lassen.

G. erzihlt das Mirchen vom «Similiberg» in beiden Fassungen.

Rudolf Steiner: Nicht wahr, Sie haben doch alle das Gefiihl, daf§
solch eine Sache auf verschiedene Weise gemacht werden kann. Nun ist
es wirklich von einer groflen Bedeutung, dafl man sich gerade, wenn
man als Lehrer wirken will, die unnétige Kritisiererei abgewohnt; dafl
man als Lehrer ein starkes Gefiihl dafiir entwickelt, dafl man sich be-
wuflt wird, es kommt schliefilich nicht darauf an, dafl man immer auf
etwas, was getan wird, etwas Besseres daraufsetzen mufl. Eine Sache
kann in mannigfaltiger Weise gut sein. Deshalb wiirde ich es auch fiir
gut halten, wenn dieses hier Vorgebrachte als etwas betrachtet wiirde,
was durchaus so ausgefithrt werden kann, wie wir es gehort haben.

Ich m&chte aber etwas anderes daran kniipfen. Bei allen drei Erzih-
lungen glaube ich eines bemerkt zu haben: das ist, dafl immer die erste
Fassung auch in ihrer Zielsetzung die bessere war. Was haben Sie,
Friulein A., in Ihrer Seele zuerst ausgebildet, was haben Sie gefiihlt,
dafl Sie besser machen wiirden?

Es wird festgestellt, daf die zuerst von Friulein A, in der Seele ausgebildete
Fassung die fiir das melancholische Temperament war, und daf} diese die bessere war.

Rudolf Steiner: Nun mochte ich empfehlen: arbeiten Sie alle drei
auch noch die Fassung fiir das phlegmatische Kind aus. Das ist von
grofler Bedeutung fiir das Stilgemifle der Form. Aber ich bitte Sie, ver-
suchen Sie, womdglich diese Fassung sich heute noch auszuarbeiten,
provisorisch, dann dariiber zu schlafen und die endgiiltige Fassung
morgen zu beschlieflen. Es ist eine Erfahrung, daff man, wenn man so
etwas machen will, das Umgestaltete nur aus einem anderen Geiste
heraus bekommt, wenn man es nach Vorbereitung durch den Schlaf
hindurchgehen liflt. Bringen Sie uns am Montag eine Umgestaltung
ins Phlegmatische, die Sie aber, bevor Sie die endgiiltige Ausgestaltung
vornehmen, vorbereiten. Das ist ja moglich, weil der Sonntag dazwi-
schen liegt.

E. zeigt eine Zeichnung vor, ein Motiv in Blau-Gelb fiir ein melancholisches Kind
(Farbtafel, Figur 1). Rudolf Steiner zeichnet dazu dasselbe Motiv in Griin-Rot fiir
ein sanguinisches Kind (Farbtafel, Figur 2).



Da kann man zu den Kindern sprechen: «Das Blau-Gelbe schaut
man am besten am Abend an, wenn es dunkel wird, vor dem Einschla-
fen. Das nehmt ihr auch herein in euren Schlaf, denn das ist die Farbe,
womit ihr vor Gott erscheinen konnt. — Das Griin-Rote nehmt ihr vor
morgens beim Erwachen, damit konnt ihr nach dem Erwachen leben.
An dem erfreut euch den ganzen Tag!»

Nun zeigt E. eine Zeichnung vor fiir ein sanguinisches Kind, Rot auf weiflem
Grund (Farbtafel, Figur 5).

Rudolf Steiner zeichnet dasselbe Motiv fiir ein melancholisches Kind, lang und
schlank, Blau auf schwarzem Grund (Farbtafel, Figur 6). Die frech vorragende Form
heiflt er «Kickerling». Beim melancholischen Motiv zieht sie sich einwirts.

Nun, sehen Sie, das wiirde ein solcher Gegensatz sein, daf§ Sie mehr
die Farben beniitzen wiirden, um auf das eine Kind und auf das andere
zu wirken. Sie miiften doch motivieren, daf} Sie zweimal dieselbe Sache

vorbringen. Was wiirden Sie zu den Kindern sagen?

E.: Ich wiirde fragen, welches ihnen besser gefillt.

Rudolf Steiner: Da wiirden Sie Thre eigenen Erfahrungen machen!
Das sanguinische Kind wiirden Sie erkennen an seiner Freude an die-
sem Farbenkontrast.

Natiirlich, solche einfache Formen, die sollte man nicht versiumen,
fiir Kinder wirklich zu pflegen.

T. empfiehlt fiir den Choleriker Formen, die nach aufien spitz sind,

zum
Beispiel umzuwandeln in etwas Geschlossenes !

oder umzuwandeln in




Fiir den Phlegmatiker empfiehlt er den umgekehrten Weg: Vom Kreis auszugehen
und Figuren einzeichnen zu lassen, oder den Kreis in irgendeiner Weise zu zer-
schneiden.

Rudolf Steiner: Ich wiirde nun beim phlegmatischen Kinde fiir diese

Methode noch das Folgende anwenden. Ich ™
wiirde sagen: f ‘V)
«Nun sieh einmal, das ist ein Kreis: \ i

Nicht wahr, den magst du ganz gerne haben!
Aber ich werde dir noch etwas anderes machen:
Sieh einmal, ich nehme einfach diese Sachen weg,
den Rand, jetzt ist es erst richtig: Du muflt dir
angewohnen, nicht alles mogliche durcheinan-
der zu machen. Versuche das Gleiche von An-
fang an zu machen.»

Durch Zeichnen und Ausléschen ist das phleg-
matische Kind aus seinem Phlegma herauszu-

reiflen.

Nun wiirde ich Sie bitten, dieselbe Methode des Beschlafens anzu-
wenden, und Frau E. bitten, dasselbe Motiv auch fiir andere Tempe-
ramente auszuarbeiten.



M. beschreibt einen Gorilla in zweierlei Fassung.

Rudolf Steiner: Es ist natiirlich nichts dagegen einzuwenden, dafl
man auch erfindet, ohne dafl man sich anlehnt an bestimmte Natur-
forscher, von denen man sich zwar anregen lassen kann.

Ich mochte Sie jedoch bitten, einen grofleren Kontakt mit den Schii-
lern bei einer solchen Erzdhlung hervorzurufen. Es wiirde moglich
sein, auch eine lange Erzihlung zu verwenden und Eindruck damit zu
machen. Aber Sie miifiten nicht in sich versunken sein, sondern mehr
in Kontakt mit den Schiilern stehen. Wenn Sie es so versunken machen,
konnten Sie den Kontakt vielleicht verlieren.

L. schildert das Pferd fiir phlegmatische und cholerische Kinder.

Rudolf Steiner: Bei Tierbeschreibungen wird es nun aber ganz be-
sonders wichtig sein, dafl wir in jeder Einzelheit besonders ins Auge
fassen, dal der Mensch eigentlich das ganze Tierreich ist. Das ausge-
breitete Tierreich ist der Mensch. Nicht wahr, solche Ideen kann man
den Kindern nicht theoretisch beibringen. Das soll man auch nicht.
Aber nehmen wir an, jemand sollte die Sache ausfiihren, die Herr L.
angeschlagen hat, aber den Unterschied machen zwischen Phlegma-
tiker- und Cholerikergruppe. Die Phlegmatischen werden wenig leicht
erfaflbar sein. Und es wird das nicht leicht haften, was Sie mit ihnen
durchnehmen iiber ein bekanntes Tier. Sie haben das Pferd oft gesehen,
haben daher nur wenig Interesse dafiir. Solche Dinge sollen aber haf-
ten. Da wiirde ich zu den phlegmatischen Kindern sagen: «Seht ein-
mal, wie unterscheidet ihr euch denn eigentlich von einem Pferde?
Wir wollen nur kleine Unterschiede nehmen. Nicht wahr, ihr habt
alle einen solchen Fuf}: Da sind die Zehen, da ist die Ferse, da ist der
Mittelfufl. Das ist euer Fufl.

Jetzt seht euch einmal den Pferdefufl an: Das ist der Hinterfuf}
vom Pferde. Wo sind die Zehen? Wo ist die Ferse und wo ist der
Mittelfufl? Bei euch ist dann weiter herauf das Knie. Wo ist das Knie
beim Pferde? Da seht einmal: Da sind die Zehen, die Ferse ist da ganz
oben, das Knie ist da noch weiter oben. Da ist das ganz anders. Nun
stellt euch einmal vor, wie anders so ein Pferdefufl aussieht als euer
Fufl!» Das wird das phlegmatische Kind in Spannung versetzen, und
es wird das schon behalten.



Knie

Bei dem cholerischen Kinde wiirde ich eine Geschichte erzihlen, wie
das Kind ganz drauflen ein Pferd findet im Walde. Das Pferd lduft,
weit hinten liuft der Mann, dem es durchgegangen ist, nach, und das
Kind muf} das Pferd abfangen beim Ziigel. Wenn ich weiff, daf} ich ein
cholerisches Kind habe, kann ich versuchen, ihm das beizubringen, wie
es das machen soll, wie es die Ziigel erfaflit. Es in die Phantasie zu ver-
setzen, wie es das Pferd abfingt, das ist sehr gut. Auch das cholerische
Kind hat im geheimen etwas Angst vor dieser Prozedur, aber man
kommt einem cholerischen Temperament entgegen, wenn man ihm zu-
mutet, das zu tun. Es wird dann etwas beschimt sein, etwas beschei-
dener. Es ist ihm etwas zugemutet, was man nur einem cholerischen
Kinde zumuten kann.

Dann mochte ich bemerken, dafl Sie namentlich im Anfang diese
Dinge sehr kurz gestalten sollten. Daher wiirde ich in diesem Falle
Herrn M. bitten, seine Erzdhlung auch fiir sanguinische und melan-
cholische Kinder auszufiihren, aber beide Male furchtbar kurz. Ebenso
Herrn L., aber Einzelheiten herauszuheben, die dann bleiben, die dazu
dienen, das Kind in Spannung zu versetzen.

Wir miissen uns klar sein, dafl wir den Unterrichtsstoff hauptsich-



lich dazu verwenden, um die Willens-, Gemiits- und Denkfihigkeiten
des Kindes zu ergreifen, dafl es uns viel weniger darauf ankommt, was
das Kind gedichtnismiflig behilt, als daf} das Kind seine seelischen
Fahigkeiten ausgestaltet.

O. fiihrt aus, wie man im Rechnen Riicksicht nehmen konnte auf die vier Tem-
peramente, erwihnt aber, daf} er mit seiner Aufgabe nicht richtig fertig geworden
ware.

Rudolf Steiner: Das ist etwas, was ich vorausgesehen habe, denn die
Aufgabe ist etwas sehr Schwieriges. Sie werden das ganz griindlich
beschlafen miissen.

Aber nehmen Sie folgendes als neue Aufgabe: Denken Sie sich eine
Klasse, in der acht- bis neunjihrige Kinder sitzen. Es kommt ja natiir-
lich in dem Unterricht der Zukunft darauf an, dafl mdglichst viel
soziale Instinkte, sozialer Wille, soziales Interesse erzogen werde. Nun
denken Sie sich drei Kinder, wovon das eine ausgesprochen phlegma-
tisch, das andere ausgesprochen cholerisch und das dritte ausgesprochen
melancholisch ist. Ich will ihre iibrigen Eigenschaften nicht erwéhnen.
Die kamen in der dritten bis vierten Woche, nachdem der Unterricht
begonnen hat, und sagen zu Thnen: «Mich konnen alle anderen Kinder
nicht leiden!» Diese werden sich nun gleichsam erweisen als die Aschen-
brédel, denen gegeniiber sich die andere Klasse etwas ablehnend ver-
hilt, die gepufft werden, die man stofit, die man iiberall zuriicksetzt. —
Ich méchte Sie bitten, bis Montag dariiber nachzudenken, wie der Er-
zieher versuchen wird, diesem Ubel am besten abzuhelfen. Wie man
diese Kinder zu beliebten Kindern machen kdnne, das ist eine wichtige
Aufgabe fiir die ganze Erziehung. Ich bitte Sie, das recht geistvoll
durchzudenken, und das als eine sehr wichtige pidagogische Aufgabe
zu betrachten.



VIERTE SEMINARBESPRECHUNG

Stuttgart, 25. August 1919

Rudolf Steiner: Wir werden nun fortfahren in der Aufgabe, die wir
uns gestellt haben, und werden {ibergehen zu dem, was Herr N. uns
zu sagen hat iiber die Behandlung des Rechnens unter dem Gesichts-
punkt der Temperamente der Kinder. Es wird sich mehr handeln um
die Art des Verhaltens beim Rechnenlehren.

N. entwickelt das Klarmachen eines Bruches, indem er ein Stiick Kreide zer-
brechen lifit.

Rudolf Steiner: Ich hitte nur zunichst das eine zu bemerken, dafl
ich zum Beispiel nicht Kreide verwenden wiirde, weil es zu schade ist,
die Kreide zu zerbrechen. Ich wiirde einen wertloseren Gegenstand aus-
suchen. Es wiirde geniigen ein Stiick Holz oder so etwas, nicht wahr?
Es ist nicht gut, die Kinder friihzeitig daran zu gewohnen, niitzliche
Gegenstiande zu zerbrechen.

N. fragt, wenn das Kind keine ganz vertikale Richtung hilt, sich nicht gerade
hilt, ob dann dadurch die Erfassung raumlicher und geometrischer Formen erschwert
wiare?

Rudolf Steiner: In einem bemerkbaren Mafle ist das nicht vorhan-
den. Es kommt bei solchen Dingen viel mehr auf die Tendenzen an,
nach denen der menschliche Organismus aufgebaut ist, als auf den Bau
der einzelnen menschlichen Personlichkeiten. Es hat sich das mir einmal
besonders stark entgegengestellt nach einem Vortrag in Miinchen, wo
ich ausfiihrte, dafl es eine gewisse Bedeutung hat fiir den Bau des Men-
schen, dafl sein Riickgrat in der Linie eines Erddurchmessers liegt, wih-
rend das Tier seine Riickenlinie waagerecht darauf hat. Nachher kam
ein gelehrter Arzt aus Karlsruhe und machte geltend, dafl der Mensch,
wenn er schlaft, sein Riickgrat ja in horizontaler Linie habe! — Da sagte
ich: Nicht darauf kommt es an, ob der Mensch sein Riickgrat in ver-
schiedene Stellungen bringen kann, sondern darauf, dafl der ganze
menschliche Bau architektonisch so angeordnet ist, dafl sein Riickgrat
in der Normalhaltung vertikal ist, wenn er es auch in schiefe oder an-
dere Lagen bringen kann. — Sie wiirden, wenn Sie das nicht in Betracht



z0gen, niemals verstehen kdnnen, wie gewisse Hinordnungen fiir die
menschlichen Sinne, die sich noch im Intellekt finden, doch auftreten
zum Beispiel bei Blindgeborenen. Der Mensch ist als Wesen so aufge-
baut, dafl sein Intellekt auf sein Auge hin tendiert, so daff man selbst
bei Blindgeborenen noch Vorstellungen hervorrufen kann, die auf das
Auge hin gerichtet sind, wenn ein Mensch so geartet ist, wie zum Bei-
spiel die blinde Helen Keller. Es kommt an auf die Tendenz, auf die An-
lagen im allgemeinen des menschlichen Organismus, nicht auf das, was
zufillige Lagen hervorbringen kénnen.

Dann mochte ich das Folgende an Herrn Ns. Ausfithrungen an-
schliefen. Es kommt weniger darauf an, dafl wir diese Dinge kriti-
sieren, denn das kann man immer. Es kommt darauf an, dafl solche
Dinge vorgebracht werden, und daf} wir versuchen, uns in solche Dinge
hineinzufinden.

Gehen wir einmal von der Addition aus, und zwar so, wie wir die
Addition auffassen. Nehmen wir an, ich habe Bohnen oder ein Hauf-
chen Holunderkiigelchen. Nun will ich fiir den heutigen Fall anneh-
men, daf} die Kinder schon zihlen kdnnen, was sie ja auch erst lernen
miissen. Das Kind zahlt, es hat 27. — «27», sage ich, «das st die Sum-
me.» Wir gehen aus von der Summe, nicht von den Addenden! Die
psychologische Bedeutung davon konnen Sie in meiner Erkenntnis-
theorie verfolgen. Diese Summe teilen wir jetzt ab in Addenden, in
Teile oder in Haufchen. Ein Hiufchen Holunderkiigelchen, sagen wir
12; weiter ein Hiaufchen, sagen wir 7; weiter eines, sagen wir 3; weiter
eines, sagen wir 5. Dann werden wir die Holunderkiigelchen erschopft
haben: 27 =12+ 7 + 3 + 5. Wir machen ja den Rechnungsvorgang
von der Summe 27. Solch einen Vorgang lasse ich nun eine Anzahl von
Kindern machen, welche ausgesprochen phlegmatisches Temperament
haben. Man wird sich allmihlich bewufft werden, daf} diese Art des
Addierens besonders geeignet ist fiir Phlegmatiker. — Dann werde ich
mir, weil ja der Vorgang zuriickverfolgt werden kann, cholerische Kin-
der aufrufen und werde die Holunderkiigelchen wieder zusammen-
werfen lassen, aber so, dafl es geordnet ist gleich 5 und 3 und 7 und 12
sind 27. Also das cholerische Kind macht den umgekehrten Vorgang.



Das Addieren ist ganz besonders die Rechnungsart der phlegmatischen
Kinder.

Nun nehme ich jemand heraus aus den melancholischen Kindern.
Ich sage: «Hier ist ein Hiufchen Holunderbeerchen; zihle sie mal ab!»
Es kriegt heraus, sagen wir einmal 8. «Siehst du, ich will nicht haben
8, ich will nur haben 3. Wieviel mufl weggelegt werden von den Ho-
lunderkiigelchen, damit ich nur 3 bekomme?» Dann wird es darauf
ankommen, dafl 5 weggenommen werden missen. Das Subtrahieren
in dieser Form ist vor allem die Rechnungsart der melancholischen
Kinder. — Nun rufe ich ein sanguinisches Kind auf und lasse die Rech-
nung zuriick machen. Nun sage ich: «Was ist weggenommen worden?»
Und ich lasse mir sagen: Wenn ich 5 von 8 wegnehme, so bleiben mir
3 iibrig. — Das sanguinische Kind lasse ich wieder die umgekehrte Rech-
nungsart ausfithren. Ich will nur sagen, dafl «vorzugsweise» die Sub-
traktion — aber so ausgefiihrt, wie wir es tun — fiir die melancholischen
Kinder ist.

Nun nehme ich mir ein Kind vor aus der Gruppe der Sanguiniker.
Ich werfe wieder eine Anzahl Holunderkiigelchen hin, ich sorge aber
dafiir, daf} es in irgendeiner Weise paflt. Nicht wahr, ich muf das ja
schon anordnen, sonst wiirde die Sache zu rasch ins Bruchrechnen hin-
einfithren. Also, nun lasse ich zihlen: 56 Holunderkiigelchen. — «Nun
sich einmal an, da habe ich 8 Holunderkiigelchen. Nun muf}t du mir
sagen, wie oft die 8 Holunderkiigelchen in den 56 drinnen sind.» Sie
sehen, die Multiplikation fiihrt zu einer Division. Es bekommt her-
aus 7. Nun lasse ich die Rechnung zuriickmachen von dem melancho-
lischen Kinde und sage: «Nun will ich aber nicht untersuchen, wie oft
die 8 enthalten sind in den 56, sondern wie oft ist die 7 enthalten in
56? Wie oft kommt die 7 heraus?» Ich lasse die umgekehrte Rechnung
immer von dem entgegengesetzten Temperament ausfithren.

Dem Choleriker lege ich vor zunichst die Division, vom Kleinen
zum Groflten, indem ich sage: «Siehe, da hast du das Haufchen von 8.
Ich will von dir nun wissen, in welcher Zahl die 8 siebenmal drinnen-
steckt.» Und er muf} herauskriegen: in 56; in einem Haufchen von 56. -
Dann lasse ich das Umgekehrte, die gewdhnliche Division, von dem
phlegmatischen Kinde machen. Fiir das cholerische Kind wende ich in




dieser Form die Division an. Denn in dieser Form ist sie insbesondere
die Rechnungsart der cholerischen Kinder.

Auf diese Weise, indem ich es fortwihrend so durchfithre, bekomme
ich gerade fiir die vier Rechnungsarten die Moglichkeit, sie zu gebrau-
chen fiir die Heranziehung der vier Temperamente: das Additive ist
verwandt dem Phlegmatischen, das Subtrahieren dem Melancholischen,
das Multiplizieren dem Sanguinischen, das Dividieren, mit dem Zu-
riickgehen zu dem Dividenden, dem Cholerischen. — Das ist es, was ich
Sie bitte, im Anschluf zu dem von Herrn N. Gesagten zu beachten.

Es ist von besonderer Wichtigkeit, dafl man nicht langweilig fort-
arbeitet: ein halbes Jahr blof} addiert, dann subtrahiert und so weiter,
sondern wir werden diese vier Rechnungsarten womdéglich nicht allzu
langsam nacheinander durchnehmen, und dann alle vier iiben! Zuerst
nur bis 40 etwa. So werden wir Rechnen lehren nicht nach dem gewdhn-
lichen Stundenplan, sondern so, dafl durch das Uben diese vier Arten
fast gleichzeitig angeeignet werden. Sie werden finden, daf} es auf diese
Weise sehr 6konomisch geht, und dafl man die Kinder die Dinge inein-
anderarbeiten lassen kann. — Es ist ja die Division verwandt mit der
Subtraktion, und die Multiplikation ist eigentlich nur eine wiederholte
Addition. So dafl man also auch umwechseln und zum Beispiel das
cholerische Kind an die Subtraktion heranbringen kann.

K. macht den Vorschlag, mit dem Stereometrischen zu beginnen.

Rudolf Steiner: Fir Erwachsene kann man von Korpern ausgehen,
aber warum haben Sie die Sehnsucht, bei dem Kinde vom Korper aus-
zugehen und von da zur Flache zu gehen? Sehen Sie, es ist das Rium-
liche im allgemeinen uniibersichtlich, sehr uniibersichtlich vor allem
fiir das Kind. Man wird nicht leicht dem Kinde eine andere als eine
sehr verschwommene Vorstellung vom Raume beibringen konnen. Es
leidet sogar die Phantasie darunter, wenn man dem Kinde zumutet,
daf es gleich Korper vorstellen soll.

Sie gehen davon aus, dafl der Korper das Konkrete ist, die Linie das
Abstrakte; das ist nicht der Fall. Ein Dreieck ist als solches schon ganz
konkret, ist fiir sich etwas im Raum. Das Kind sieht stark flichenhaft.
Es ist vergewaltigt, wenn es in die dritte Dimension, in die Tiefendi-
mension gehen soll. Wenn das Kind seine Phantasie anwenden soll, um



sich den Korper vorzustellen, dann mufl es die Elemente zu diesem
Phantasievorstellen vorher schon haben. Es muf} sich eigentlich schon
die Linie und das Dreieck vorstellen konnen, ehe es sich zum Beispiel
den Tetraeder vorstellen kann. Es ist besser, wenn das Kind vorher
schon eine wirkliche Vorstellung vom Dreieck hat. Das Dreieck ist eine
Sache fiir sich, es ist nicht blof} eine Abstraktion vom Korper. Ich
wiirde glauben, dafl man Geometrie nicht zuerst als Stereometrie, son-
dern als Planimetrie lehren soll, als Lehre von Figuren und dazwischen-
liegenden Flichen, was sehr wiinschenswert ist, weil das dem, worauf
das Kind sein Auffassungsvermogen gern richten will, Unterstiitzung
bringen kann, auch durch Verbindung der Geometrie mit dem Zei-
chenunterricht. Ein Dreieck wird ein Kind verhiltnismaflig bald zeich-
nen, und man sollte nicht zu lange warten mit dem Nachzeichnen des-
sen, was das Kind geometrisch anschaut.

E. gibt das gestrige Zeichenmotiv heute fiir ein cholerisches Kind (Farbtafel,
Figur 3) und fiir ein phlegmatisches Kind.

Rudolf Steiner: Fiir das cholerische Kind ist das ein sehr gutes Mo-
tiv. Fiir das phlegmatische Kind wiirde ich die Sache vorziehen, ge-
sprenkelt zu machen, das heifit also, so kariert wiirde ich es fiir das
phlegmatische Kind vorzichen (Farbtafel, Figur 4). Ihres hier ist eine
Mboglichkeit, aber es wird das phlegmatische Kind doch zu wenig auf-
merksam gemacht.

Dann gibt T. Zeichnungen fiir das melancholische und fiir das sanguinische Kind.

Rudolf Steiner: Bei dieser Methode wird in Betracht kommen, daf}
man dem sanguinischen und melancholischen Kinde sicher dadurch
entgegenkommen konnte, dafl man beim sanguinischen Kinde sehr viel
auf die Wiederholung halt, auf variierte Wiederholung. Man lasse viel-
leicht das sanguinische Kind ein Motiv so zeichnen:

Dann noch einmal drei solche Dinger: W “hwﬁ*(ﬁﬁ‘%h

Dann noch einmal: M r((ﬁ’"r‘,w’ﬁ W"’Wﬂ"ff h‘m‘

so dafl viel auf die Wiederholung hinauskommt.



Beim melancholischen Kinde wiirde es gut sein, dasjenige zu beach-
ten, wohinein doch etwas das Nachdenken spielt. Nehmen wir an, das
melancholische Kind sollte zunichst eine solche Form (Zeichnung a)
ausbilden und dann die Gegenform (Zeichnung b), so daf} es sich er-
ganzt.

Fig. a Fig. b

Dadurch kommt die Phantasie in Regsamkeit. Ich will dasjenige
schraffieren, was die urspriingliche Form (a) ist, und die Gegenform (b)
so. Dasjenige, was hier (2) schraffiert ist, wiirde hier (b) leer sein. Wenn
Sie sich das Leere ausgefiillt denken, wiirden Sie diese Form (a) wieder
herausbekommen. Dadurch sind die dufleren (b) entgegengesetzte For-
men von den inneren (a). — Sie haben also hier das Entgegengesetzte
von solchen Zeichnungen, wo Wiederholung auftritt. Hier etwas, was
gedanklich ist, mit der Anschauung vereinigt fiir das melancholische
Kind. Und wo Wiederholung auftritt, Ranken und so weiter, das ist
flir das sanguinische Kind.

A. erzihlt das Mirchen vom «Marienkind» in der Fassung fiir phlegmatische
Kinder.

Rudolf Steiner: Es wire wichtig, sich an eine gut artikulierte Spra-
che zu gewohnen und so die Kinder aus der Mundart herauszufiihren.
Frau Dr. Steiner wird vorsprechen.



D. erzihlt das Mirchen vom «Meerkidtzchen» in der Fassung fiir phlegmatische
Kinder.

Rudolf Steiner: Ich wiirde nur raten, versuchen Sie in einem solchen
Falle auch Nebenhilfen des Erzihlens zu beniitzen. Ich wiirde gerade
dem phlegmatischen Kinde gegeniiber 6fter mal mit dem Satze ein-
halten, dann die Kinder angucken, dann das ausniitzen, daff die Phan-
tasie weiterarbeitet. Diese Neugierde an wichtigen Stellen erregen, da-
mit sie ein wenig schon weiterdenken und selber sich ausmalen: «Die
Konigstochter, — die war — sehr schon, — aber — weniger — gut!» Dieses
Ausniitzen ist gerade fiir phlegmatische Kinder am wirksamsten.

R. erzihlt das «Sesammirchen» fiir Phlegmatiker.

Rudolf Steiner: Das Uberraschungsmoment beniitzen, das Neugier-
moment.

L. erzihle fiir sanguinische Kinder eine Tiergeschichte von Pferd, Esel, Kamel.
Welches ist euch lieber, das Pferd oder der Esel?

Rudolf Steiner: Einige Melancholiker werden den Esel lieber ha-
ben. — Ja, was ich bei diesen Tierbeschreibungen bitten wiirde, das wire
nur, moglichst darauf Riicksicht zu nehmen, dafl das Kind angeleitet
wird zur Beobachtung der Tiere, daf} in solchen Beschreibungen wirk-
liche Naturgeschichte liegen konnte.

M. gibt fiir Sanguiniker und Melancholiker die Schilderung eines Affen, der in
das Dachgebilk floh.

Rudolf Steiner: Ja, das wiirde auf den Melancholiker unter Um-
stinden einen ganz guten Eindruck machen, aber auch da meine ich,
dafl es noch etwas auszubilden wire dahin, dafl die Tierbeobachtung
als solche gefordert wiirde.

Ich mdchte nur bemerken, dafl die Beriicksichtigung des Tempera-
mentes des Kindes nicht aufler acht gelassen werden sollte, daff man
aber ruhig die ersten drei bis fiinf Wochen dazu verwenden sollte, die
Temperamente der Schiiler zu beobachten und sie dann so in Gruppen
zu teilen, wie wir es hier besprochen haben.

Sie werden gut tun, wenn Sie auch die Extreme der Temperamente
ins Auge fassen wiirden. Goethe hat ja aus seiner Weltanschauung
heraus den schonen Gedanken geprigt, dafl am Abnormen studiert
werden konne das Normale. Goethe sieht eine abnorme Pflanze an,




eine mifibildete Pflanze, und an der Art der Miflbildung lernt er das
Normale kennen. So kann man auch Verbindungslinien ziehen von
dem durchaus Normalen zu den Miflbildungen des leiblich-seelischen
Wesens, und Sie werden selbst die Linie finden von den Temperamen-
ten zu dem abnormen Seelenwesen.

Wenn das melancholische Temperament abnorm ausartet und nicht
innerhalb der seelischen Grenzen bleibt, sondern ins Korperliche iiber-
greift, so entsteht der Wahnsinn. Der Wahnsinn ist die Ausartung des
im wesentlichen melancholischen Temperamentes. Die Ausartung des
phlegmatischen Temperamentes ist der Schwachsinn oder Blodsinn.
Die Ausartung des Sanguinischen ist die Narrheit. Die Ausartung des
Cholerischen ist die Tobsucht. Sie werden aus ganz normalen Seelen-
zustinden manchmal, wenn der Mensch im Affekt ist, solche Anwand-
lungen aufsteigen sehen von Wahnsinn, von Schwachsinn, von Narr-
heit, von Tobsucht. Es ist schon notwendig, daff man sich einstellt auf
die Beobachtung des ganzen Seelenlebens.

Jetzt wollen wir an die Erledigung der anderen Aufgabe gehen. Ich
sagte, was wiirden sich unsere Freunde zur Aufgabe stellen, wenn sie
bei acht- bis neunjihrigen Kindern, die sie vor sich haben, die Erfah-
rung machen, daf} drei bis vier Wochen nachdem die Schule begonnen
hat, ein phlegmatisches Kind, ein cholerisches und ein melancholisches
Kind gewissermaflen die drei Aschenbrédel der Klasse werden, dafl
sie von allen gepufft werden, daf} niemand mit ithnen umgeht und so
weiter. Also, wenn das passiert wire, wie wiirden sich die Lehrenden
und Unterrichtenden hierzu verhalten?

Verschiedene Teilnehmer duflern sich dariiber.

Rudolf Steiner: Nie die Kinder sich gegenseitig denunzieren lassen,
sondern man sollte auf andere Weise herausbekommen, was die Ur-
sache ihres Aschenbrodeltums ist. Die Kinder brauchen nicht selber
Schuld zu sein.

Sehen Sie, man kommt oftmals in den Fall, helfen zu sollen bei der
Kindererziehung. Wenn die Kinder in allerlei Unarten hineinkommen,
so kommen Miitter und Viter, die sagen zum Beispiel: Mein Kind
liilgt. — Nun wiirde man wohl kaum fehlgehen, folgenden Rat zu geben.



Man sagt: Denken Sie sich einen Fall aus, eine Erzahlung, in der ein
liigenhaftes Kind ad absurdum gefiihrt wird, indem das Kind durch
seine Liige selber in eine Situation gefithrt wird, die es als unverniinftig
ansehen mufl. Wenn man dem Kinde eine solche Erzihlung erzihlt,
dann noch eine, dann noch eine in der Art, dann heilt man das Kind
gewohnlich von seinem Liigenhang.

In shnlicher Art wiirde ich eine Abhilfe darin finden, wenn Sie
die verschiedenen Dinge, die heute {iber die drei Aschenbrédel gesagt
wurden, und alles, was Sie iiber diese Kinder herausbekommen und
erfahren konnen, in eine Erzihlung bringen, die Sie dann vor der gan-
zen Klasse vorbringen, wodurch Sie bewirken, daf} die drei Aschen-
brodel sich etwas trosten, die anderen sich etwas schimen. Wenn Sie
das bewirken, werden Sie wohl schon auf den ersten Anhub, und wenn
Sie es zum zweitenmal wiederholen, werden Sie sicher wieder soziale
Zustinde, ein gegenseitiges Sich-in-Sympathie-Begegnen bei den Kin-
dern erzielen. Eine solche Erzihlung ist sehr schwierig. Aber eine
Skizze sollte gemacht werden bis zum Ende des Seminars.

Fiir morgen einen anderen Fall, der auch vorkommt, und der ganz
sicher nicht durch eine Erzihlung wird zu behandeln sein, indem Sie
die einen Kinder trosten, die anderen beschimen.

Denken Sie, Sie hitten wiederum verhiltnismifig junge, acht- bis
neunjihrige Kinder in Threr Klasse, und einer dieser Knirpse wire
hinter eine besondere Ungezogenheit gekommen. So etwas kommt vor.
Er hat sie drauflen kennengelernt, und es ist ihm gelungen, die ganze
Klasse damit anzustecken, so dafl die ganze Klasse wahrend der Pause
die Ungezogenheit ausiibt.

Ein schematischer Schullehrer wird dahin kommen, die ganze Klasse
zu bestrafen. Aber ich hoffe, Sie werden bis morgen eine etwas ratio-
nellere, das heiflt wirksamere Methode herausbringen. Denn diese alte
Art zu strafen, fithrt dazu, daf der Lehrer in eine schiefe Stellung
kommt. Bei Schlagen und Nachsitzen bleibt immer etwas zuriick. Es
ist nicht gut, wenn etwas zurlickbleibt.

Ich habe einen besonderen Fall im Auge, der wirklich vorgekommen
ist, und wo sich der betreffende Lehrer nicht sehr giinstig verhalten




hat: Da war nun der Knirps dazu gekommen — und es ist ihm gelun-
gen — auf den Plafond, auf die Decke des Zimmers zu spucken. Der
Lehrer ist sehr lange nicht daraufgekommen. Man konnte keinen her-
auskriegen, denn alle hatten es nachgemacht, und das ganze Klassen-
zimmer war verschandelt.

Diesen moralischen Fall bitte ich bis morgen auszudenken. Sie wis-
sen im allgemeinen nur, dafl die ganze Klasse angesteckt worden ist. Sie
werden nicht von der Voraussetzung ausgehen diirfen, daff Sie von
vornherein wissen, wer der Anstifter ist. Sie werden zu bedenken ha-
ben, ob es nicht besser ist, auf das Herausbringen durch Denunziation
zu verzichten.

Wie wiirden Sie sich dazu verhalten?



FUNFTE SEMINARBESPRECHUNG

Stuttgart, 26. August 1919

Rudolf Steiner: Es ist wirklich von einer grofien Bedeutung, dafl wir
auch nebenhergehend etwas pflegen von deutlichem Sprechen. Es hat
einen gewissen Einfluff, eine gewisse Wirkung. Nun sind bei einer
anderen Gelegenheit einmal Sitze von mir formuliert worden, die
weniger daraufhin ausgebildet sind, einen besonders tiefen Sinn zu ge-
ben, als darauf, dafl man die Sprachorgane dabei in einer eben orga-
nischen Weise in Bewegung bringt, auch in allseitige Bewegung bringt.
Ich mochte nun, daf Sie, ganz ohne Genieren, diese Sitze herumgehen
lassen und jeder sie nachspricht, auf dafl wir an solchen Sitzen, indem
wir sie 6fter iiben, unsere Sprachorgane elastisch machen, sie gleichsam
in Turnen versetzen. Frau Dr. Steiner wird diese Sitze kunstgerecht
vorsprechen, und ich bitte die einzelnen Teilnehmer, die Sitze dann
nachzusprechen. Diese Sitze sind nicht auf das Verstehen, nicht auf
den Sinn, sondern auf das Turnen der Sprachorgane hin gebildet.

Daf} er dir log uns darf es nicht loben

Im wirklichen Konversationston wird es nicht so ausgesprochen, aber
jetzt sollten Sie sich in die Silben hineinlegen und jeden Buchstaben ab-
wechselnd sprechen.

Nimm nicht Nonnen in nimmermiide Miihlen

Das n kehrt immer wieder, aber in anderen Verbindungen, und da
turnt das Sprachorgan in richtiger Weise. Auch das ist darin, dafl zwei
n zusammenkommen; bei den m «in nimm» linger verweilen. Lange i,
kurze i.

Rate mir mehrere Ritsel nur richtig

Die Organe kommen so in richtige turnerische Titigkeit.
Ich wiirde Thnen empfehlen, besonders darauf zu achten, sich in die
Laute, in die Silben férmlich hineinzulegen, f6rmlich hineinzuwachsen,



auf ein solch deutliches Hineinwachsen wirklich aufmerksam zu sein,
so daf} Sie sich bewuft sind: Sie sprechen jeden Laut. Sie heben jeden
einzelnen Laut ins Bewufitsein herauf. Das ist ja die Schwiche, die
man sehr hiufig im Sprechen hat, dafl man hiipft {iber Laute, wihrend
das Sprechen dazu bestimmt ist, verstanden zu werden, und eher so
lauten soll, dafl man zunichst in einer gewissen karikierten Weise Sil-
ben betont, die gar nicht betont werden. Schauspieler iiben sich, nicht
«Freunderl» zu sagen, sondern «Freunderl». Also mit Bewufltsein je-
den Buchstaben aussprechen! Es wird sogar gut sein, daf} Sie solche
Prozeduren machen, wenn auch nicht regelmiflig, wie der Demosthe-
nes. Sie wissen ja, als es gar nicht mehr ging, hat er Steinchen auf die
Zunge gelegt und seine Stimme durch Ubung so gestirkt, daf} sie das
Rauschen des Stromes {ibertdnte, um eine Sprache sich anzueignen, in
der er von den Athenern gehdrt werden konnte.

Jetzt wiirde ich Friulein B. bitten, uns die Sache der Temperamente
vorzubringen. Da wir auf das Individuum hin orientiert den Unter-
richt geben wollen, ist es richtig, daff wir gerade auf die Grundlage der
Temperamente eine grofle Sorgfalt verwenden. Natiirlich kann man,
wenn man eine Klasse hat, nicht auf jedes Kind hin individualisieren.
Aber dadurch wird viel individualisiert, da} Sie auf der einen Seite,
sagen wir, phlegmatische und melancholische, auf der anderen Seite
sanguinische und cholerische Kinder haben, und nun lebendig durch-
einander bald diese, bald jene teilnehmen lassen, bald zu der Gruppe
dieses Temperaments sich wenden, und wiederum in den Antworten
die anderen vornehmen, zu den einen dieses, zu den anderen jenes
sprechen. Dadurch wird von selbst in der Klasse individualisiert.

B. gibt ihre zusammenfassende Darstellung der Temperamente und ihrer Behand-
lung.

Rudolf Steiner: Das ist Thre Ausfilhrung. Nun, das ist sehr schoén
durchgefiihrt, was hier konversierend gesprochen worden ist. Es geht
aber doch vielleicht zu weit, wenn Sie vom melancholischen Tempera-
ment geradezu behaupten, dafl es zu ausgesprochener Frommigkeit
neigt. Es fehlt hier nur das kleine Wortchen «oft». Es kann aber durch-



aus auch der Fall vorkommen, daff die melancholische Anlage bei Kin-
dern auf einem ausgesprochenen Egoismus beruht, und dafl es durch-
aus nicht religioser Hang ist. Beim Erwachsenen wird man das Wort-
chen «oft» weglassen konnen; beim kleinen Kinde ist das Melancho-
lische sehr oft die Maske fiir einen ausgesprochenen Egoismus. — Melan-
cholische Kinder sind oftmals abhingig von der Witterung, sie kiindet
sich auch an in melancholischen Kindern. Das sanguinische Kind ist
auch abhingig von der Witterung, aber stimmungsgemif}, mehr see-
lisch, wahrend das melancholische Kind mehr leiblich unbewufit davon
abhingt.

Wenn ich diese Frage eingehend geisteswissenschaftlich besprechen
wollte, miifite ich Thnen zeigen, wie sich namentlich das kindliche Tem-
perament in das Karma einreiht, wie wirklich in dem kindlichen Tem-
perament etwas herauskommt, was man als Folge bezeichnen kann von
Erlebnissen in fritherem Erdendasein. Nehmen wir im Konkreten ein-
mal einen Menschen, der sich in einem Leben sehr stark fiir sich selbst
interessieren mufl. Dadurch, daf} er einfach einsam ist, muf er sich fiir
sich selber interessieren. Dadurch, dafl er sehr haufig sich mit sich be-
schiftigen muf}, dadurch kommt er insbesondere in die Lage, das See-
lische in dem Gefiige seines Korperlichen auszugestalten, gezwungen
durch die Verhiltnisse, und er bringt in die nichste Inkarnation mit
ein sehr stark ausgebildetes Leibliches mit Bezug auf sein Verhaltnis
zur Auflenwelt. Er wird ein Sanguiniker. Dadurch kann es vorkom-
men, wenn einer durch seine Inkarnation zur Einsamkeit gezwungen
ist und dadurch zuriickgeblieben wire, so gleicht er das in der nichsten
Inkarnation dadurch aus, daff er ein Sanguiniker ist, der auf alles auf-
merksam sein kann. Wir diirfen ja das Karma nicht moralisch be-
trachten; wir missen es kausalisch betrachten. Daf er ein Sanguiniker
werden kann, angewiesen auf die Beobachtung der Auflenwelt, das
kann ja ein sehr Gutes fiir das Leben abgeben, wenn es in der richtigen
Weise erzogen wird. Das Temperament hingt ja in hervorragendem
Mafle mit den allgemeinen Antezedenzien des Menschenwesens, des
menschlichen Gemiitslebens zusammen.

T. fragt, was der Verschiebung der Temperamente im Laufe des Lebens von der
Jugend zum Erwachsenen zugrunde liegt.




Rudolf Steiner: Wenn Sie sich erinnern an einen Vortragszyklus,
den ich einmal in Kassel gehalten habe, «Das Johannes-Evangelium
im Verhiltnis zu den drei anderen Evangelien», so werden Sie darin
Bemerkungen finden iber die Beziehungen eines Kindes zu seinen
Eltern. Sie werden darin ausgefiihrt finden, wie in dem physischen
Leib und in dem Ich das viterliche Prinzip sehr stark nachwirkt, wie
in dem Atherleib und Astralleib das miitterliche Prinzip vorherrscht.
Goethe hat das geahnt, indem er den schénen Ausspruch getan hat:

Vom Vater hab’ ich die Statur, — was sich auf den physischen Leib

bezieht

Des Lebens ernstes Fiihren, — was sich auf das Ich bezieht

Vom Miitterchen die Frohnatur — was an den Atherleib gebunden
1st

Und Lust zu fabulieren — was an den Astralleib gebunden
1st.

In diesen Worten liegt eigentlich eine ganz auflerordentliche Weisheit.
Sie sehen, daf} in einer merkwiirdigen Weise zusammengemischt ist,
was eigentlich im Menschen ist. Der Mensch ist eben eine durchaus
komplizierte Wesenheit. Es besteht eine bestimmte Verwandtschaft
zwischen Ich und physischem Leib, und eine Verwandtschaft zwischen
Atherleib und Astralleib. Im Laufe des Lebens kann daher eines in das
andere iibergehen. Es geht also zum Beispiel iiber beim melancholischen
Temperament das Vorherrschen des Ich in das Vorherrschen des phy-
sischen Leibes. Und beim Choleriker iiberspringt es sogar die Vererbung
und geht {iber vom Miitterlichen ins Viterliche, denn es geht iiber vom
Uberwiegen des Astralischen zum Uberwiegen des Ich.

Beim melancholischen Temperament des Kindes herrscht vor das
Ich, beim Erwachsenen der physische Leib. Beim sanguinischen Tempe-
rament des Kindes herrscht vor der Atherleib, beim Erwachsenen der
Astralleib. Beim phlegmatischen Temperament des Kindes herrscht vor
der physische Leib, beim Erwachsenen der Atherleib. Beim cholerischen
Temperament des Kindes herrscht vor der Astralleib, beim Erwachse-
nen das Ich.



Sie werden eben solche Dinge nur richtig ansehen, wenn Sie streng
festhalten, dafl man nicht die Dinge nebeneinanderstellen kann, um so
weniger, je hoher Sie in geistige Gebiete kommen.

J.: Es findet sich ein dhnlicher Ubergang in der Personenanordnung im Personen-
verzeichnis im «Hiiter der Schwelle» und «Der Seelen Erwachen».

Rudolf Steiner: Dort drinnen ist eine Verwandlung, die durchaus
den Tatsachen entsprechen kann. Diese Mysterien miissen Sie so neh-
men, daf} Sie sie moglichst wenig theoretisch aufnehmen. Ich kann gar
keine Auskunft geben, wenn die Frage theoretisch gestellt wird, weil
ich sie eben nur so, wie sie dastehen, rein gegenstindlich vor mir gehabt
habe. Die Personen sind alle nur der Wirklichkeit entnommen. Ich
habe neulich bei einem gewissen Anlafl hier vorgetragen, dafl es den
Felix Balde gegeben hat, in Trumau, und jener alte Schuhmacher, der
den Urtyp des Felix Balde noch gekannt hat, heiflt Scharinger, aus
Miinchendorf. Es ist auch der Felix dort noch in der Tradition vorhan-
den. So sind alle diese Gestalten, die Sie in meinen Mysterien finden,
einzelne wirkliche Personlichkeiten.

N.: Wenn man von Volkstemperament spricht, kann man dann auch von der
Zugehorigkeit eines einzelnen zu dem Temperament seines Volkes reden? — Und
weiter: driickt sich das Volkstemperament in der Sprache aus?

Rudolf Steiner: Das erste ist richtig, das zweite nicht ganz. In rea-
lem Sinne kann man von einem Volkstemperament sprechen. Volker
haben wirklich ihre Temperamente, doch der einzelne kann sich gut
herausheben aus dem Volkstemperament, es wirkt nicht pridisponie-
rend auf das Individuum. Man mufl darauf Riicksicht nehmen, daf
man ja nicht die Individualitit des einzelnen identifiziert mit dem
‘Temperament des ganzen Volkes. Es wiirde zum Beispiel ganz falsch
sein, wenn man den Russen als einzelnen von heute identifizierte mit
dem Temperament des russischen Volkes. Dieses wire melancholisch,
wihrend der einzelne Russe als solcher heute vielleicht mehr sangui-
nisch ist. Jeder hat die Moglichkeit, zu seinem eigenen Temperament
zu kommen.

Die Art des Volkstemperamentes driickt sich selbst in den einzelnen
Sprachen aus. Man kann daher durchaus sagen: die Sprache des einen
Volkes ist so, die des anderen so. Man kann sagen: Die englische Sprache



ist durchaus phlegmatisch und die griechische im eminentesten Sinne
sanguinisch. Solche Dinge lassen sich durchaus als Bezeichnung von
realen Wirklichkeiten sagen. Die deutsche Sprache hat, wie ja im Deut-
schen vielfach ein Mittelding gegeben ist, sehr starke melancholische
und sehr starke sanguinische Ziige. Das konnen Sie sehen, wenn die
deutsche Sprache in ihrer Grundform zum Ausdruck kommt, wie na-
mentlich in der mehr philosophischen Rede. Ich erinnere an die wun-
derbare Pragung der philosophischen Rede bei Fichte und an einzelne
Stellen von Hegels «Asthetik». Da werden Sie finden, dafl da der
Grundcharakter der deutschen Sprache ganz besonders deutlich zum
Ausdruck kommt.

Der italienische Volksgeist hat eine besondere Verwandtschaft mit
der Luft; der franzdsische einen besonderen Zusammenhang mit allem
Fliissigen; der englisch-amerikanische, namentlich der englische, einen
Zusammenhang mit dem Festen, der amerikanische sogar mit dem Un-
terirdischen, nimlich mit dem Erdmagnetismus und der Erdelektrizitit.
Dann der russische mit dem Licht, aber mit dem von der Erde, von
den Pflanzen zuriickgestrahlten Licht. Der deutsche mit der Wirme,
von der Sie gleich finden werden, daf} sie einen Doppelcharakter hat:
nimlich innere und duflere, Blutwirme und atmosphirische Wirme.
Da finden Sie gleich einen polarischen Charakter, auch bei der Zutei-
lung zu diesen Elementarzustinden. Auch da finden wir dieses Po-
larische, dieses Zwiespiltige des deutschen Wesens, das also in allem
drinnen ist.

Es wird gefragt: Diirfen die Kinder etwas wissen von dieser Einteilung in Tem-

peramente?

Rudolf Steiner: Das ist dasjenige, was man hinter den Kulissen
halten mufl. Es kommt sehr viel darauf an, da} der Lehrer taktvoll
weif}, was er hinter den Kulissen zu halten hat. Alles dasjenige, was
wir hier besprechen, das ist dazu da, um dem Lehrer die Autoritit zu
verlethen. Wenn er sich verraten wiirde, wiirde er nicht durchkommen.

Die Schiiler sollen nicht nach ihren Leistungen gesetzt werden. Wiin-
sche der Schiiler, einmal nebeneinander zu sitzen, nicht zu beriicksich-
tigen, ist gerade niitzlich.



Frage: Konnen auch dltere Schiiler nach Temperamenten gesetzt werden?

Rudolf Steiner: Ja, selbst bis in die Hochschule hinein; aber nach
dem fiinfundzwanzigsten Jahr ist das nicht mehr nétig. Sie wiirden
Thnen auch dann nicht mehr folgen.

L. fragt: Gibt es einen Zusammenhang zwischen den Temperamenten und der
Auswahl der Sprachen fiir die verschiedenen Temperamente der Kinder?

Rudolf Steiner: Das wiirde theoretisch schon richtig sein, aber es
empfiehlt sich nicht, unter den heutigen Verhiltnissen darauf Riick-
sicht zu nehmen. Man wird gar nicht in die Mdglichkeit versetzt sein,
allein dasjenige zu beriicksichtigen, was nur nach der Anlage des Kin-
des richtig ist, sondern auch, dafl das Kind in der Welt fortkommen
muf}, und dafl man ihm das gibt, was es zu seinem Fortkommen brau-
chen wird. Wenn sich in der nichsten Zeit herausstellen sollte, daf}
sehr viele deutsche Kinder nicht geeignet sein sollten fiir die Aufnahme
der englischen Sprache, so wire es gut, dieser Schwiche nicht nachzu-
geben. Gerade diejenigen, die eine solche Schwiche zeigen, die werden
erst recht die englische Sprache brauchen.

Es folgt die Besprechung der gestern gestellten Aufgaben: dafl die ganze Klasse,
von einem einzelnen angestiftet, eine grofle Ungezogenheit begeht, daf} sie zum
Beispiel an die Decke spucken. Es werden einige Ansichten dariiber vorgebracht.

Rudolf Steiner macht dazu verschiedentlich Zwischenbemerkungen:
Das Hinarbeiten auf das Langweiligwerden einer solchen Sache, so
daf die Kinder dann von selber aufhoren, sie fortzusetzen, das ist schon
ganz zweckmiflig. — Man muf stets unterscheiden, ob etwas aus Bos-
heit oder aus Ubermut geschieht.

Etwas mochte ich bemerken: Auch der beste Lehrer wird die Un-
gezogenheiten nicht vermeiden konnen. Wenn aber die ganze Klasse
mittut, dann ist wohl meist der Lehrer schuld. Liegt die Schuld nicht
am Lehrer, so ist immer ein Teil der Schiiler auf Seite des Lehrers und
wird fiir ithn Partei ergreifen. Nur wenn er schuldig ist, macht die
ganze Klasse mit.

Ist aber eine Sachbeschidigung vorgekommen, dann ist es schon
richtig, daf} sie wieder gutgemacht werden muf}, und die Kinder selbst
miissen sie wieder gutmachen, aber durch ihre eigene Titigkeit, nicht




nur indem sie dafiir zahlen. Man kann ja den Sonntag oder zwei bis
drei Sonntage dafiir beniitzen, daf} sie zusammen die Sache wieder gut-
machen.

Dann ist ja wahr, ein gutes Mittel zum Ad-absurdum-Fiihren ist auch
der Humor, besonders bei kleinen Ungezogenheiten. Aber hier beruhte
das Ganze auf Anstiften.

Ich habe diese Aufgabe gestellt, damit man sieht, wie man eingreift
in etwas, was auf Anstiften geschieht. Da mufl man die Voraussetzung
dieses Falles in Betracht ziehen.

Um auf das Wesentliche hinzuweisen, will ich Thnen folgende tat-
sichliche Begebenheit erzihlen: In einer Klasse, wo solche Dinge oft
vorgekommen waren, und die Lehrer sich gar nicht zu helfen wufiten,
ging in einer Zwischenpause einer der Jungen, der etwa zehn bis zwolf
Jahre alt war, auf das Katheder hinauf und sagte: Meine Herren Laus-
buben, schimt ihr euch nicht, immer wieder solche Sachen zu machen?
Bedenkt doch, daff ihr alle ganz dumm bleiben wiirdet, wenn die Leh-
rer euch nichts lehren wiirden. — Dieses hatte die gréfite Wirkung.

Wir konnen aus diesem Fall das Folgende lernen: Wenn so etwas
vorkommt, dafl auf Anstiftung eines einzelnen oder einiger weniger
ein grofler Teil der Klasse so etwas tut, dann ist ja wohl zu erwarten,
dafl wiederum durch den Einflufl einiger weniger die Sache wieder
gutgemacht werden kann. Wenn einige da sind, die die Anstifter sind,
so werden andere da sein, zwei bis drei, die der Klasse ihre Meinung
sagen. Meistens gibt es Fiihrer. Es miifite daher der Lehrer zwei oder
drei solche Fiihrer heraussuchen, miifite eine Besprechung veranstalten
mit zweien oder dreien, die er fiir eine solche Besprechung fiir geeignet
hilt. Denen hitte der Lehrer klarzumachen, wie ja eine solche Sache
den Unterricht unméglich macht, und wie sie dieses erkennen und ihren
Einflufl auf die Klasse geltend machen sollten. Die haben dann ebenso-
viel Einflufl wie die Anstifter und konnen es ihren Mitschiilern klar-
machen. Man mufl eben bei einer solchen Sache in Riicksicht ziehen,
wie die Kinder aufeinander wirken.

Es handelt sich hier vor allem um Hervorrufen von Gefiihlen, die
bewirken, dafl man zuriickkommt von der Sache. Ein rohes Bestrafen
seitens des Lehrers wiirde ja nur Furcht und ihnliches bewirken. Es



werden da nicht die Gefiihle hervorgerufen, die zur Besserung fiihren.
Es wird schon der Lehrer moglichst gelassen bleiben und sich dann
objektiv verhalten miissen. Damit ist nicht gemeint, daf} er sich selber
nicht sollte als Autoritit behandeln. Das kann er schon sagen: «Ihr
wiirdet nichts lernen und dumm bleiben ohne den Lehrer». Der Lehrer
soll nicht zu bescheiden sein, mit den drei von den Schiilern das zu be-
sprechen, die fiir ihn eintreten. Aber die Strafe sollte er schon von den
Mitschiilern ausfiihren lassen, indem diese bei ihren Kameraden das
Gefihl der Beschimung erzeugen. Dadurch wird an das Gefiihl appel-
liert, nicht an das Urteil. Wenn man aber die ganze Klasse wiederholt
gegen sich hat, dann mufl man die Schuld bei sich selber suchen. Ein
guter Teil der Ungezogenheit liegt in dem Umstand, dafl die Kinder
sich langweilen und keine Beziehung zum Lehrer haben.

Sehr gut ist es auch, wenn es sich nicht um eine allzuschlimme Sache
handelt, dasjenige, was die Schiiler tun, nun seinerseits auch zu tun;
etwa indem der Lehrer sagt, wenn die Schiiler brummen: «Nun ja,
brummen kann ich ja auch», und die Sache sozusagen homoopathisch
behandelt. Homdopathisch zu sein, ist fiir die moralische Erziehung
etwas auflerordentlich Gutes. Auch das Interesse einfach auf etwas
anderes abzulenken, ist eine gute Methode. Niemals aber wiirde ich
an den Ehrgeiz der Schiiler appellieren.

Wir werden im allgemeinen nicht viel {iber solche Ungezogenheiten
zu klagen haben.

Wenn man die Korrektur der Ungezogenheit einer Klasse durch
Mitschiiler selbst vornehmen 1aft, dann wird auf das Gefiihl gewirkt,
um dadurch die geschiadigte Autoritit wieder zu heben. Wenn ein an-
derer Schiiler die Dankbarkeit hervorhebt, die man dem Lehrer gegen-
tiber haben muf}, dann wird die Autoritit wieder aufgerichtet.

Es wird sich darum handeln, daf man die Richtigen herausnimmt.
Man mufl die Klasse kennen und diejenigen herausfinden, die zu einer
solchen Mission geeignet sein konnten. Wiirde ich eine Klasse unter-
richten, ich konnte das wagen. Ich wiirde versuchen, gerade den Ri-
delsfithrer herauszufischen und ihn zwingen, zu schimpfen, so sehr er
nur kann {iber die Sache zu schimpfen, und wiirde mir gar nichts mer-
ken lassen, dafl er es selbst getan hat. Ich wiirde die Sache dann schnell



beendigen, daf} ein Rest von Unklarheit zuriickbleibt, und Sie werden
sehen, dafl gerade unter diesem Rest von Unklarheit, der da bleibt,
manches erreicht wiirde. Einen an der Sache beteiligten Schlingel zu
veranlassen, die Sache richtig und objektiv zu charakterisieren, das
wird nicht zu Scheinheiligkeit fithren. Alles wirkliche Strafen wiirde
ich fiir iiberfliissig halten, ja sogar fiir schidlich. Das, worauf es an-
kommt, ist, ein Gefiihl zu erzeugen vom objektiven Schaden, der an-
gerichtet worden ist, und von der Notwendigkeit, diesen Schaden
wieder gutzumachen. Und wenn eine Zeitversiumnis eingetreten ist
durch eine Stdrung im Unterricht, so ist es, nicht um zu strafen, son-
dern um Versdumtes nachzuholen, notwendig, dieses zu einer anderen
als zur Schulzeit nachzuholen. Die Gebirde des Strafens darf gar
nicht gebraucht werden. Man mufl den Status quo ganz ruhig wieder
herstellen lassen, in der Form einer Notwendigkeit.

Nun wiirde ich eine schon mehr ins Psychologische gehende Frage
vorlegen: Wenn in der Klasse sogenannte schidliche Frommlinge sind,
die in der verschiedensten Weise sich Liebkind machen wollen, die
diesen Charakter haben, dafl sie einem mit allerlei kommen und immer
wieder kommen, wie Sie diese behandeln mdchten.

Sie konnen natiirlich die Sache furchtbar einfach machen. Sie kén-
nen sagen: Ich kiimmere mich einfach nicht um sie. — Dann aber wird
diese Eigenschaft auf andere Weise abgelenkt bei Kindern, die so ver-
anlagt sind. Sie entwickeln sich, diese Bravlinge, zu irgend etwas, was
der Klasse nachteilig ist, wenn man sich blof} ablehnend verhilt. Man
mufl nachdenken, was mit ithnen am besten gemacht wird im ganzen
Verlauf des Unterrichts und der Erziehung.



SECHSTE SEMINARBESPRECHUNG

Stuttgart, 27. August 1919

Wiederholung der gestrigen Sprechiibungen; dann neue:

Redlich ratsam
Riistet rithmlich
Riesig rachend
Ruhig rollend

Reuige Rosse

Protzig preist
Bider briinstig
Polternd putzig
Bieder bastelnd
Puder patzend
Bergig briistend

Lesen einer Fabel von Lessing.

Rudolf Steiner: Sie miissen bedenken, dafl Prosa je nach der Per-
sonlichkeit in verschiedener Stimmlage gelesen werden kann.

Den Titel liflit man mdglichst fallen bei so etwas und betont ihn
nicht besonders.

Die Nachtigall und der Pfau

Eine gesellige Nachtigall fand unter den Singern des Waldes Neider
die Menge, aber keinen Freund. «Vielleicht finde ich ihn unter einer
anderen Gattung», dachte sie und flob vertraulich zu dem Pfau berab.
«Schoner Pfau, ich bewundere dich!» — «Ich dich auch, liebliche Nach-
tigall.» — «So laf uns Freunde sein», sprach die Nachtigall weiter.
«Wir werden uns nicht beneiden diirfen, du bist dem Auge so ange-
nebm,als ich dem Obre.» Die Nachtigall und der Pfan wurden Freunde.
Kneller und Pope waren bessere Freunde als Pope und Addison.



Rudolf Steiner sagte statt dessen scherzweise: Frankreich und Italien
sind bessere Freunde als Italien und England. So kann man auch sagen;
die Anwendung kann nidmlich in der verschiedensten Weise gemacht
werden.

Rudolf Steiner: Jetzt mochte ich mit Thnen ein Stiick Unterricht
besprechen. Ich mdchte darauf aufmerksam machen, dafl Sie niemals
den Inhalt eines Lesestiickes — ich will es prosaisch so nennen — dadurch
fiir das Gefiihl und die Empfindung verderben sollten, daf} Sie das
Lesestiick lesen, oder mit den Zéglingen durchlesen, und es dann pedan-
tisch erkliren. Der einsichtige Psychologe wird es nicht so machen, son-
dern er wird das Gefiihl dafiir haben, dafl ein Prosastiick oder ein
Gedicht auf die Seele so wirken muf, dafl diese Seele, wenn sie es
erlebt hat, mit dem Eindruck zufrieden sein kann; von dem Eindruck
befriedigt sein kann, konnte man auch sagen. Man wird aber das nicht
ausschlieflen diirfen, dafl man gerade diese Befriedigung, welche aus
dem Inhalte eines Lesestiickes hervorgehen soll, fiir den Zogling da-
durch erhoht, dafl der Zogling vollstandig alle Nuancen versteht, dafl
er dem Gefiihl nach wenigstens, instinktiv, versteht, was in dem Ge-
dichte darin ist. Man braucht keine Spintisiererei, keinen gelehrten
Kommentar an einem Gedicht oder Lesestlick zu entwickeln, aber man
soll das Kind vollstindig heraufheben zum gefiihlsmifligen Verstind-
nis eines Lesestiickes. Daher versuche man immer, das eigentliche Lesen
eines Lesestiickes zu allerletzt vorzunehmen, und alles das, was man
tun will um des Verstindnisses willen, das schicke man voran. Wenn
man einigermaflen entsprechend das Richtige voranschickt, dann wirkt
man nicht schulmeisterlich pedantisch, sondern man trigt dazu bei,
daf} nichts unerklirlich bleibt an dem Lesestiick. Dann erhoht sich der
Genuf! und die Befriedigung des Kindes.

Ich wiirde daher — Sie wiirden das etwas ausfiihrlicher machen —
etwa folgendes in der Klasse mit den Schiilern vornehmen. Ich wiirde
sagen:

«Seht einmal, liebe Kinder, ihr habt ganz gewif§ schon einmal Hunde
gesehen! Nun, wer hitte unter euch nicht schon Hunde gesehen! Der
miifite ja hinter dem Ofen sich verkrochen haben. Und ihr habt be-



merkt, daf} nicht alle Hunde gleich sind. Sie sind sehr, sehr vonein-
ander verschieden. Es gibt winzige Hunde, ganz kleine Hunde, gro-
flere Hunde und ganz grofle Hunde. Thr habt euch schon manchmal vor
den ganz groflen Hunden gefiirchtet. Vor den ganz kleinen, winzigen,
fiirchtet 1hr euch nicht; vielleicht aber doch, weil sie einen manchmal
in die Waden beiflen.

Nun wollen wir uns heute einmal ein paar Hunde ansehen. Da
habt ihr wohl schon oft auf der Strafle einen Wagen mit Fleisch gesehen
und davor einen Fleischerhund. Wenn ihr genau aufgemerkt habt,
werdet ihr gesehen haben, daf} er sonst vor der Fleischerbude sitzt
und achtgibt, dafl niemand das Fleisch stiehlt. Wenn jemand kommt
und das Fleisch nimmt, der kein Recht hat dazu, so muff er ihn beiflen,
oder wenigstens mufl er bellen. Nun werdet ihr einsehen, dafl der
Fleischerhund nicht ein kleines Tierchen sein darf. Nein, das ist ein
grofler Hund! Thr werdet auch immer gesehen haben, kleine Knirpse
sind nicht eingespannt vor den Fleischerwagen, sie sind auch nicht vor
die Fleischerbude gesetzt.

Nun, solch einen Fleischerhund kann man vergleichen mit einem
Menschen, der auf etwas achtzugeben hat. Man kann oft Tiere ver-
gleichen mit den Menschen. Was die Tiere aus Instinkt zu tun haben,
das miissen die Menschen oft aus Pflicht tun. Ahnliche Sachen miissen
so die Menschen und die Tiere tun, und deshalb kann man sie auch
vergleichen.

Wenn zum Beispiel ein Mensch auf etwas aufzupassen hat wie der
Fleischerhund vor der Fleischerbude, dann wird der Mensch sich etwas
angewohnen. Wenn einer kommt und etwas nehmen will, so wird er ihn
beim Kamm nehmen — ja, so sagt man, wenn man jemand aufmerksam
macht, dafl er etwas nicht tun darf; so sagt man. Man sagt: Beim
Kamm nehmen>, wenn man den Betreffenden hilt. Beim Menschen
sind es die Haare, es ist nicht ein richtiger Kamm. Man nimmt ihn bei
den Haaren. Das tut ihm weh, daher reiflt er nicht aus; daher tut man
das. Und solche Sachen sagt man nicht so geradewegs, denn wenn man
geradewegs so sagt: <ch nehme dich bei den Haaren>, so klingt es zu
wenig spaflig. Es mufl immer im Leben ein wenig Spafliges beigemischt
sein, daher sagt man: <Beim Kamm nehmen>. Der Mensch hat Haare;




der Mensch ist manchmal etwas frech. Der Hahn ist fast immer frech;
er hat einen Kamm. Deshalb sagt man: <ch nehme dich beim Kamm.>
So konnte man sich schon ganz gut vorstellen, wenn zum Beispiel ein
anderes freches Vieh kommt und will sich aus der Fleischerbude ein
Stiick Fleisch holen, da konnte der Fleischerhund sagen: <Ich nehme
dich aber beim Kamm! — Da hitte man einen ganz guten Vergleich
gemacht zwischen dem Menschen und dem Hund.

Nun, ihr wifit, Kinder, es gibt auch noch andere Hunde, kleine, sie
sind meist Faulenzer, elende Faulenzer! Sie liegen auf Kissen, sie liegen
manchmal auch auf dem Schoff der Herrin. Kurz, es sind faule Kerle.
Das sind die Polsterhiindchen, die Schofhiindchen. So niitzlich sind sie
nicht wie der Fleischerhund. Der Fleischerhund, der dient zu etwas;
die Polsterhiindchen, die spielen nur, sind unniitz im Grunde. Aber
der Fleischerhund wird, wenn irgend jemand etwas macht, was er
nicht soll, ihn beim Kamm nehmen, das heiflt ihn anfassen, packen und
ordentlich durchschiitteln. Das wird niitzlich sein, denn das andere
Tier wird dann das Fleisch nicht stehlen kénnen. Das Polster- oder
Schoffhiindchen tut so etwas Niitzliches nicht, das klafft nur. Es klafft
jeden an, und namentlich, wenn andere groffe Hunde kommen, flugs
ist das Schoflhiindchen hinterher und klifft und kliafft und kliffe.
Aber Hunde, die bellen, die beiflen nicht, so sagt das Sprichwort; so
denken auch grofle Hunde, wenn sie vorbeigehen. Daher kann man
auch sehen, wie grofle Hunde ganz gelassen vorbeigehen, die kleinen
Kliffer kliffen lassen und sich denken: kliffende Hunde, die beiflen
nicht. — Mutig sind sie nicht, feig sind sie. Ein Fleischerhund mufl im-
mer schon Mut haben. Die Schof$hiindchen, ja, die laufen nach und
kliffen, aber wenn der andere sie anschaut, dann reifien sie gleich aus.
Nun ja, seht ihr, diese Hiindchen sind jedenfalls Faulenzer, machen nur
Unnotiges auf der Welt und taugen zu nichts. Sie gleichen denjenigen
Menschen, auf welche man nicht horen soll, wenn auch solche Men-
schen einen sehr oft ankliffen.

Diese Polsterhiindchen sind ganz klein, der Fleischerhund ist grofi.
Nun gibt es aber auch so mittelgrofle. So einer ist nicht so grof} wie der
Fleischerhund, aber er ist grofler als der Schoffhund. Von solch mitt-
lerer Grofle ist der Schiferhund. Dieser Schiferhund mufl das Vieh



hiiten. In manchen Gegenden ist das schwerer als bei uns. In manchen
Gegenden, wie zum Beispiel in Rufiland, da kommen die Wolfe. Und
der Hund muf achtgeben, daf} kein Wolf kommt oder ein anderes Tier;
da muf er immer um die Herde herumlaufen. Daher hat sich die Ge-
wohnheit gebildet, daf} der Hund immer um die Herde herumliuft. Es
ist ja auch bei uns gut, dafl der Hund um die Herde herumlauft, denn
der Hirt schlift oft, und da konnte etwas Boses kommen und etwas von
der Herde wegholen. Deshalb liuft der Schiferhund herum und hiitet
die Herde. Auch wenn kein Wolf da ist, ist es gut, wenn der Schifer-
hund herumliuft und die Herde hiitet, und manchmal auch den Hir-
ten hiitet und ihn aufweckt. Es konnte manchmal auch vorkommen,
daf} ein Hirte gestohlen wiirde, wenn er schlift.

Also ein Hirtenhund, ein Schiferhund ist ein taugliches Wesen, ein
niitzliches Tier. Man kann sie auch vergleichen mit Menschen, die
recht zum Leben stehen, die nicht unniitz sind wie die Faulenzer, die
Polsterhiindchen, die Schoflhiindchen. Ja, es gibt solches auch im
menschlichen Leben, diesen Unterschied zwischen solchen Menschen,
die sind wie der Schiaferhund, und solchen, die sind wie der Fleischer-
hund. Niitzlich sind sie beide, wenn auch die, wie der Fleischerhund,
manchmal grob sind. Manchmal sind sie so, daff sie ganz das Richtige
in kurzer, treffender Rede sagen; dafl sie so das Gefithl haben, man
mufl etwas bewachen, etwas hiiten, man mufl den Feind abwehren.
Man kann den Schiferhund auch vergleichen mit Menschen, die mehr
still ihre Arbeit verrichten, aber abwarten miissen, bis gerade die
schweren Dinge ihrer Arbeit eintreten. Der Schiferhund lduft herum.
Lange hat er nicht zu tun, aber er muf} sich bereithalten, dann stark zu
sein, mutig zu sein, geriistet zu sein, wenn der Wolf oder ein anderer
Feind kommt, um im rechten Augenblick zuzufassen. So sind auch
manche Menschen verpflichtet, zu warten und wachsam zu sein, bis
sie aufgerufen werden. Da diirfen sie sich nicht durch allerlei Kleinlich-
keiten des Lebens kleinlaut machen lassen, miissen geriistet bleiben bis
zu dem Augenblick, wo sie das Richtige zu tun haben.»

Sehen Sie, so wiirde ich mit Kindern sprechen, damit sie auf die
Tierwelt in einem besonderen Fall hingewiesen werden und ihre Ge-
danken auf die Analogien zwischen Tieren und Menschen lenken.




Wenn man so etwas besprochen hat, dann wird man das Folgende vor-
lesen konnen, ohne dafl man notig hat, hinterher Erklirungen dazu
abzugeben. Wenn man folgende kleine Erzihlung erst ohne Erklirung
den Kindern geben wiirde, dann wiirden sie nicht die volle Vorberei-
tung haben, weil ihre Empfindungen und Gefiihle nicht auf alles hin-
gelenkt sind. Wenn man erst hinterher Erklirungen geben wiirde,
wiirde man es pedantisch zerzausen, und sie wiirden es auch nicht
richtig lesen kénnen.

Der Schiferbund

Ein alter Hirtenhund, der seines Herrn Vieb treulich bewachte, ging
abends beim. Da klifften ihn die Polsterbiindchen anf der Gasse an. Er
trabt vor sich hin und siebt sich nicht um. Als er vor die Fleischbank
kommt, fragt ihn ein Fleischerbund, wie er das Gebell leiden kiénne,
und warum er nicht einen beim Kamm nehme. «Nein», sagte der Hir-

tenhund, «<es zwackt und beifit mich ja keiner, ich muf meine Zihne
fiir die Wolfe baben.»

Dann braucht man gar nichts mehr zu den Kindern zu sagen; man
mufd vorher vorbereiten, dafl es die Kinder verstehen.

Ein anderes Mal sprechen Sie zu den Kindern das Folgende: «Meine
lieben Kinder! IThr seid schon 6fter spazierengegangen, seid spazieren-
gegangen auf der Wiese, zwischen den Feldern, aber auch im Wald,
auch manchmal so am Rand, wo der Wald an die Wiese grenzt. Wenn
ithr im Wald drinnen geht, dann geht ihr ganz im Schatten; aber wenn
ihr so am Rande des Waldes geht, dann kann von der einen Seite auch
noch recht scharf die Sonne scheinen. Dann konnt ihr, wenn an den
Wald eine Wiese angrenzt, ganz ruhig betrachten, wie die Blumen wach-
sen. Es wird immer ganz gut fiir euch sein, wenn ihr besonders die
Plitze aussucht fiir eure Spazierginge, wo Wald und Wiese aneinander
grenzen. Dann konnt ithr immer bald im Wald, bald auf der Wiese
etwas aussuchen. Da konnt ihr immer von neuem betrachten, wie das
Gras wichst, und wie die Pflanzen und die Blumen im Gras drinnen
wachsen.



Aber seht, ganz besonders lieblich und angenehm ist es, wenn man
nicht bloff durch den Wald und auf die Wiesen gehen kann, sondern
wenn die Wiesen noch besonders zwischen Bergen gelegen sind, in
Talern. Auf solchen Wiesen findet man noch viel Interessanteres als
auf Wiesen, die zuviel von der Sonne beschienen werden. Talwiesen,
die von den Bergen beschiitzt werden, die haben sehr schone Blumen,
und diese Blumen, die wachsen sehr hiufig so, dafl man sie auch zwi-
schen dem Moos sieht, das da ganz besonders wichst in solchen Wiesen-
tilern. Besonders die Veilchen, die sind gerade dort, wo das Moos
benachbart ist.»

Jetzt kann man dann weiter mit den Kindern von Moos und Veil-
chen sprechen, kann vielleicht ein Kind aufrufen, das Veilchen zu be-
schreiben, ein anderes, das das Moos besprechen soll. Man kann sogar
versuchen, wenn es gerade welche gibt, an dem Tage Veilchen und
Moos mitzubringen. Sie sind ja beide zu gleicher Zeit zu haben.

Dann fihrt man etwa fort: «Aber seht mal, liebe Kinder, wenn ihr
solch ein Wiesental in der Nihe habt, dann konnt ihr erleben, daf} ihr
hinausgeht, und ihr seht nur Moos. Ja, dann geht ihr in acht Tagen
wieder hinaus. Was seht ihr dann? Im Moos die Veilchen! Ja, die sind
erst herausgewachsen, die waren frither im Moos drin versteckt. Thr
merkt euch das. Und wenn ihr das niachste Jahr hinausgeht, dann kdnnt
ihr noch eine groflere Freude haben. Da denkt ihr: <Im Frithjahr waren
hier noch keine Veilchen! Wir haben noch keine gesehen.» — Nun ver-
sucht ihr, das Moos auseinander zu machen. Aha, da ist das Veilchen
darin!

Es ist in der Natur, meine lieben Kinder, oftmals gerade so, wie es
unter den Menschen ist. Da ist oftmals auch manches Gute und man-
ches Schone verborgen. Mancher Mensch wird nicht bemerkt, weil das
Gute in ihm versteckt ist, weil es noch nicht gefunden ist. Man muf}
sich ein Gefiihl dafiir aneignen, die guten Menschen unter der Menge
herauszufinden.

Ja, seht, liebe Kinder, man kann noch weiter das menschliche Le-
ben mit der Natur vergleichen. Denkt euch einmal selbst so ein ganz
gutes Menschenkind, dann werdet ihr auch finden, daf} ein solches
Menschenkind auch immer ganz gute, brave Worte redet. Nun gibt es




bescheidene Menschenkinder und unbescheidene Menschenkinder. Be-
scheidene Menschenkinder, die wird man weniger bemerken. Unbe-
scheidene Menschenkinder, die werden aber bemerkt sein wollen.

Seht, das Veilchen ist ja recht schon, aber wenn ihr so dieses Veil-
chen anschaut, wie es seine ganz lieblichen Veilchenblitter so hinauf-
strafft, so werdet ihr doch merken: das Veilchen will bemerkt werden,
es will angeschaut werden. Ich kann das Veilchen nicht vergleichen mit
einem bescheidenen Kindchen, das sich zuriickzieht und in der Ecke
bleibt. Thr konntet es nur vergleichen mit einem Kinde, das eigentlich
sehr gerne gesehen wird. Ja, aber es zeigt sich doch nicht, wenn es im
Moos versteckt ist? Ja, seht ihr, wenn ihr das Veilchen so anseht zwi-
schen den Blittern, wie das herauskommt, und das Ganze wieder da aus
dem Moose herauskriecht, das ist doch gerade so, als wenn das Veilchen
ja gar nicht blof gesehen sein moéchte, als wenn es nicht blof sich rie-
chen lassen mochte; das ist doch so, als wenn es sich suchen lassen méchte:
Ja, ja, ja, ja, ja, da bin ich schon! Aber suchen mufit du mich!> — Dieses
Veilchen, das ist so etwas wie ein nicht ganz bescheidenes Menschen-
kind, aber auch so etwas wie ein schalkhaftes Menschenkind.»

Es ist ganz gut, wenn man mit den Kindern solche Parallelen, solche
Analogien zwischen Natur und Menschenwesen durchspricht, damit
sich alles, was in der Nihe des Kindes ist, belebt.

Es wird gut sein, alle solche Besprechungen mit den Kindern als
Vorbereitung zu halten, um von den Kindern irgend etwas genieflen
zu lassen. Nach dem Lesestiick sollen iiberhaupt Erklirungen nicht
mehr gegeben werden. Nicht wahr, es wire doch Unsinn, wenn ich
anfangen wollte, Thnen jetzt auf chinesisch etwas vorzutragen. Sie
wiirden sagen: Na, das hat doch keinen Sinn; Chinesisch haben wir
doch nicht gelernt. — Wenn Sie aber alle Chinesisch kennen wiirden,
und ich zu Thnen sprechen wiirde, wiirden Sie es hochst langweilig
finden, wenn ich Ihnen hinterher alles erkliaren wollte. So soll man es
aber auch mit cinem Lesestiick halten: alles tun, was es zum Genuf§
bringen kann.

Ftwas ausfiihrlicher, indem Sie die Kinder recht viel mittun lassen,
reden Sie so iiber Bescheidenheit der Menschen und Unbescheidenheit
und Koketterie, und dann lesen Sie ithnen vor:



Ei, was bliiht so heimlich am Sonnenstrahl?

Das sind die lieben Veilchen, die bliithn im stillen Tal,
Bliihen so heimlich im Moose versteckt,

Drum haben auch wir Kinder kein Veilchen entdeckt.

Und was steckt sein Kopfelein still empor?

Was lispelt aus dem Moose so leise, leis” hervor?

«Suchet, so findet ihr! suchet mich doch!»

Ei, warte, Veilchen, warte! wir finden dich noch!
Hoffmann von Fallersleben

Wenn Sie das Kind die Sprache des Gedichtes gelehrt haben, dann
kann das Kind in allen Nuancen mitmachen, dann brauchen Sie nicht
hinterher durch einen Kommentar und Pedanterie ihm den Eindruck
zu verderben. Das ist es, was ich IThnen zur Behandlung von Lese-
stiicken empfehlen mdchte, weil Sie dadurch die Gelegenheit haben,
vieles mit den Kindern zu besprechen, was dem Schulunterricht iiber-
haupt angehoren soll, und weil Sie dem Kinde ungeteilte Befriedigung
geben konnen in solchem Lesestiicke. Das ist es also, was ich Thnen mit
Bezug auf die Behandlung des Lesestiickes ans Herz legen mdchte.

Jetzt wollen wir fortfahren in der Behandlung der Kindesseele. Ich
habe Sie gestern gebeten, nachzudenken, wie man behandeln soll
Frommlinge, Bravlinge; Bravlinge, die sich durch ihre Scheinheilig-
keit, Bravheit vordringen, sich aber nicht zum Nutzen der Klasse aus-
leben.

Es folgen Ausfithrungen der Anwesenden.

Rudolf Steiner: Ich habe diese Frage besonders aus dem Grunde
gestellt, weil es schwierig ist, zu unterscheiden zwischen schidlichen
und niitzlichen Brivlingen. Man muf} beachten, ob man es mit solchen
zu tun hat, die spiter wirklich einmal eine Rolle spielen. Die sind auch
so. Sie sind niitzliche Briavlinge, aber unbequem.

Da konnte man die Geschichte erzihlen, wie der Esel zu seinen
Ohren kam.




Man kann auch schirfere Mittel anwenden gegen besondere Briv-
linge. Man sollte sie aber nicht vor der Klasse blofistellen und beschi-
men. Das wirkt zuviel. Man kann aber einem Streber iibergrofle Lei-
stungen, zum Beispiel Stabiibungen auferlegen und dann die Tatsachen
sprechen lassen, so dafl das Kind sieht, daf} es die Leistung nicht er-
fillen kann, und dafl es das dem Lehrer sagen mufl. Dadurch zeigt
sich, ob das Streben echt ist.

Es geben noch andere Teilnehmer Darstellungen hierzu.

Rudolf Steiner fafit am Schluf folgendermaflen zusammen: Ja, im
wesentlichen ist ja bei dieser Diskussion die Sache schon herausge-
kommen, um die es sich handelt.

Das erste wird sein, dafl man versucht, sorgfiltig festzustellen, ob
es sich handelt um ein berechtigtes Hervortun der begabteren Schiiler,
die mehr leisten konnen. Bei diesen wird man darauf sehen, dafl nicht
die groflere Begabung in ehrgeizigen Egoismus iibergehe. Man wird
versuchen, das, was sie mehr konnen, fiir die anderen fruchtbar zu
machen. Einen solchen Brivling wird man im Sinne seines grofleren
Konnens etwas machen lassen, was den anderen zugute kommt, so daf}
er nicht nur fiir sich, sondern auch fiir die anderen mitarbeitet. Kann
er besser rechnen, so lifit man ihn den anderen vorrechnen und die
anderen sich an ihm hinaufranken. Wenn er dann vom Lehrer die Folge
seiner Gesinnung erfihrt, die sich so ausdriicken kann: «Der Miiller ist
ein guter Junge. Seht, der Miiller, der kann ja recht viel. Solche Men-
schen konnen den anderen viel niitzen. Und ich lobe euch nun alle
dafiir, dafl ihr von dem Miiller so viel gelernt habt.» — Also iiberleiten
das Lob auf den einen in das Lob fiir alle!

Hat man solche richtige hervorragende Schiilerbegabung abgeson-
dert, und hat man die wirklichen Brivlinge, die immer existieren, aus-
gesondert, dann kennt man sie, und man wird sie fast immer durch
Vereinigung von zwei Methoden zu behandeln haben.

Das erste wird sein, dafl man mit ihnen, nicht vor der Klasse selber,
sondern unter vier Augen reden wird. So daf sie einsehen, sie sind
durchschaut. Man redet mit ihnen sehr eindringlich: «Ihr macht dieses,
ihr macht das», und man charakterisiert auch diese Eigenschaften und



legt nachher in diesem Falle die Sache auf die personliche Note. «Ihr
kénnt das immer machen, thr kénnt das immer wieder und wieder
machen. Thr glaubt, das sei mir angenehm, ihr tut mir damit einen Ge-
fallen? Nein, ich will das gar nicht haben. Es ist mir unangenehm!»
Nicht vor der Klasse, aber unter vier Augen spricht man so zu ihnen.
Das ist das eine. Man macht dem Schiiler ganz klar, dafl man ihn
durchschaut.

Das andere ist dieses: Man stellt ihm Aufgaben, die ihm zu grofl
sind, und versucht, ihm klarzumachen, wenn er diese {ibergrofien Auf-
gaben 16sen muf, so ist es deshalb, weil er sich hervortun will. Es ist
schwerer fiir ihn, diese Eigenschaften zu bekdmpfen, als iibergrofle
Aufgaben zu l6sen. Aber unangenehmer ist es fiir ihn, diese Aufgaben
zu machen. Deshalb wird er sich bemiihen. Wir miissen ihm sagen,
daf er solche Aufgaben deshalb bekommt, weil er sich hervordringt.
Aber wenn er diese Eigenschaften bekimpft, wird er keine anderen
Aufgaben machen miissen als die iibrige Klasse.

Man kann aber namentlich die beiden Dinge fiir einen Schiiler oder
eine Schiilerin zusammenkoppeln und wird dadurch, dafl man ihm
sagt, dafl man ihn durchschaut, und ihm sagt, daf er solche Aufgaben
deshalb bekommt, weil er sich vordringt, durch das Zusammenkoppeln
dieser beiden Sachen sicher viel erreichen. Sie werden sehen, daf Sie den
Schiiler nach einiger Zeit kuriert haben werden, wenn Sie diese Me-
thoden anwenden.

Wir werden ja noch manche groflere Aufgabe zu losen haben in
diesen Seminarstunden. Fiir morgen aber méchte ich noch eine dhnliche
Aufgabe stellen, die mit der letzten etwas verwandt, aber doch wieder
anders ist, und bei deren Behandlung auch die Eurythmie in Betracht
zu ziehen ist. Verzeihen Sie, daf ich diese Aufgabe stelle, aber sie
gehort in das Gebiet der Didaktik: Was hat man zu tun, wenn sich
unter den Schiilern oder Schiilerinnen ein besonderer Schwarm ent-
wickelt fiir den Lehrer oder die Lehrerin?

«Schwarm», versteht jemand das nicht? Wenn ein Schiiler schwirmt
fiir eine Lehrerin oder umgekehrt, eine Schiilerin fiir einen Lehrer, oder
eine Schiilerin fiir eine Lehrerin oder ein Schiiler fiir einen Lehrer. Es




kommen ja alle diese betreffenden Nuancen vor. Dieses tatsichlich
richtige Schwirmen, das sehr storend auf die Fortfithrung des Unter-
richts wirken kann, dies bitte ich Sie zu bedenken, wie das zu behan-
deln ist.

Es muf} schon in einem Grade vorhanden sein, dafl es wirklich den
Unterricht stort. Ich meine natiirlich durchaus nicht das echte Respek-
tieren, die richtige Achtung, und auch nicht ein richtiges Hinneigen in
Liebe zur Lehrerin oder zum Lehrer, sondern eben dieses, was den Un-
terricht stort durch ein ungesundes Schwirmen, wie es ja hiufig in den
Klassen vorkommt.



SIEBENTE SEMINARBESPRECHUNG

Stuttgart, 28. August 1919

Rudolf Steiner: Heute wollen wir eine Ubung probieren, die dazu
bestimmt ist, den Atem etwas langer zu machen.

Sprechiibung: Erfilllung geht
Durch Hoffnung
Geht durch Sehnen
Durch Wollen
Wollen weht
Im Webenden
Weht im Bebenden
Webt bebend
Webend bindend
Im Finden
Findend windend
Kiindend

Erreichen werden Sie das, was erreicht werden soll, nur, indem Sie
die Zeilen richtig abteilen. Dann werden Sie den Atem richtig rhyth-
misieren. Diese Ubung bezieht sich darauf, daff man mit der Stimme
turnt, um den Atem zu regulieren.

In Worten wie «Erfiillung», «Wollen» miissen beide 1 gesprochen
werden. Man darf nicht ins erste | ein h hineinsprechen, sondern man
muf} beide | nebeneinander sprechen. Man muf ferner versuchen, nicht
scheppernd zu sprechen, sondern Ton in die Stimme zu bekommen,
tiefer aus der Brust herauszuholen, moglichst volle Vokale zu spre-
chen, damit das Blecherne herauskommt. — Alle Osterreicher haben das
Blech in der Stimme. Mehr Kugelluft.

Vor einer jeden der oben abgeteilten Zeilen soll der Atem bewufit
sich in Ordnung bringen. Die zusammenstehenden Worte miissen auch
zusammengehorig gelesen werden.

Sie wissen ja, fiir gew6hnlich macht man etwa die folgenden Sprech-
tibungen:



Barbara saf§ straks am Abhang
Oder: Barbara safl nah am Abhang
Oder: Abraham a Sancta Klara kam an

Lesen einer Fabel von Lessing.
Das Rof$ und der Stier

Auf einem feurigen Rosse flog stolz ein dreister Knabe daber. Da rief
ein wilder Stier dem Rosse zu: «Schande! Von einem Knaben liefl ich
mich nicht regieren!» «Aber ich», versetzte das Rofl, «denn was fiir
Ebre kénnte es mir bringen, einen Knaben abzuwerfen?»

Rudolf Steiner (nachdem alle die Fabel vorgelesen haben): Sie wer-
den wohl, nachdem Sie das schon so oft gehdrt haben, das Gefiihl ha-
ben, dafl das so geschrieben ist, wie man Fabeln und viele Dinge im
18. Jahrhundert eben geschrieben hat. Man hat so das Gefiihl, daf} sie
nicht ganz fertig geworden sind, wie manche Dinge damals nicht ganz
fertig geworden sind.

Rudolf Steiner verliest die Fabel noch einmal und sagt dann: Jetzt,
im 20. Jahrhundert, wiirde man die Fabel etwa in folgender Weise
fortfithren konnen:

Stierebre! Und suchte ich die Ebre, indem ich stérrisch steben
bliebe, so wire das nicht Pferdeebre, sondern Eselsehre.
So wiirde man es in der jetzigen Zeit machen. Dann wiirden die Kin-
der auch gleich merken, dafl es drei Ehren gibt: eine Stierehre, eine
Pferdechre und eine Eselsehre. Der Stier wirft ab, das Pferd trigt den
Knaben ruhig weiter, weil es ritterlich ist, der Esel bleibt st6rrisch
stehen, weil er darin seine Ehre sieht.

Rudolf Steiner: Nun mochte ich heute zunichst Material schaffen
fiir die morgige didaktische Stunde, da wir morgen insbesondere die
Betrachtung der Lebensalter zwischen dem siebenten und dem vier-
zehnten, fiinfzehnten Jahr ins Auge fassen wollen. Es wird sich heute
darum handeln, dafl wir manches durchsprechen, was Thnen Anwei-



sung sein kann. Und dann brauchen Sie zu dem, was ich Thnen heute
als Anleitung gebe, nichts weiter hinzuzufiigen, als dafl Sie ein ge-
briuchliches Handbuch in die Hand nehmen und die einzelnen Tat-
sachen dann erginzen, die zu dem gehoren, was wir heute besprechen.
Es wird sich heute darum handeln, dafl wir viel weniger darauf sehen,
immer unser stoffliches Wissen beieinander zu haben, als dafl wir
vielmehr darauf sehen, den Geist eines zukunfttragenden Unterrichts in
uns zu hegen und zu pflegen. Sie werden sehen, dafl das, was wir heute
besprechen, fiir die 4lteste Schulkindergattung in Betracht kommt.

So mochte ich mit Thnen besprechen, was mit der Kulturentwicke-
lung Europas, so vom 11. bis 17. Jahrhundert, zusammenhingt. Sie
werden nicht aus den Augen verlieren diirfen, dafl das Durchnehmen
geschichtlicher Dinge mit Kindern, und auch schliefilich mehf oder
weniger mit Erwachsenen, immer ein subjektives Element in sich ha-
ben mufl. Man hat leicht sagen, man soll bei Geschichtsdarstellungen
nicht Meinungen und subjektive Ideen in die Geschichte hineintragen.
Verlangen kann man es, aber erfiillt werden kann es nicht. Denn neh-
men Sie irgendeine Partie der Geschichte auf irgendeinem Gebiete;
Sie werden mindestens die Tatsachen gruppieren miissen, entweder
selbst, oder wenn die Tatsachen weiter zuriickliegen, so sind sie schon
gruppiert, dann haben andere sie gruppiert.

Nehmen Sie an, Sie schildern den Geist der alten Germanen, so
werden Sie die «Germania» des Tacitus heranziehen. Aber der Tacitus
war gar sehr ein subjektiver Geist; er hat das, was er herangebracht
hat, schon gar sehr gruppiert. Sie diirfen nicht hoffen, daf} Sie anders
zurechtkommen, als eine subjektive Gruppierung von Tatsachen ent-
weder selbst aufzustellen oder von anderen zu {ibernehmen.

Sie brauchen sich ja das nur an Beispielen klarzulegen. Sehen Sie
einige Literaturbeispiele an:

Treitschke hat eine mehrbindige «Deutsche Geschichte des 19. Jahr-
hunderts» geschrieben. Sie hat das Entziicken Herman Grimms, der
doch auch ein fahiger Beobachter war, hervorgerufen; sie hat das Ent-
setzen hervorgerufen vieler Angehoriger der Entente. Aber wenn Sie
Treitschke durchlesen, so werden Sie gleich das Gefiihl haben, daf§

gerade seine Vorziige auf seiner stark subjektiven Farbung in der Grup-




pierung der Tatsachen beruhen. Es kommt ja in der Geschichte darauf
an, dafl man ein Urteil hat tiber die in der Geschichte treibenden Krifte
und Michte. Nun handelt es sich darum, dafl bei dem einen das Urteil
reifer, beim anderen weniger reif ist, und der also gar nichts urteilen
sollte, weil er gar nichts versteht von den treibenden Kriften. Der
andere wird gerade, wenn er gute subjektive Urteile hat, den geschicht-
lichen Fortgang sehr gut schildern.

Herman Grimm hat Friedrich den Groflen geschildert, Macaulay
hat auch Friedrich den Groflen geschildert. Aber man bekommt ein
vollstindig verindertes Bild von Friedrich dem Groflen durch Mac-
aulay. Herman Grimm hat seinen Artikel sogar als eine Art Rezen-
sion des Macaulayschen Artikels verfafit und hat von seinem Gesichts-
punkte aus gesagt: Der Friedrich der Grofle des Macaulay «ist ein
verzwicktes englisches Lordsgesicht mit Schnupftabak an der Nase.»
Der Unterschied ist nur der, dafl Herman Grimm ein Deutscher
des 19. Jahrhunderts ist, und Macaulay ein Englinder des 19. Jahr-
hunderts. Und derjenige, der als Dritter beides beurteilt, wiirde eigent-
lich sehr engherzig sein, wenn er das eine richtig, das andere falsch
findet.

So kénnte man noch viel drastischere Beispiele auswihlen. Viele von
Ihnen kennen die Schilderung Martin Luthers aus den gewdhnlichen
Geschichtsbiichern. Machen Sie nur einmal das Experiment und lesen
Sie dasselbe in katholischen Geschichtsbiichern durch, da werden Sie
einen Martin Luther kennenlernen, den Sie bisher noch nicht gekannt
haben! Wenn Sie es durchgelesen haben, da werden Sie in Verlegenheit
sein, zu sagen, dafl der Unterschied ein anderer ist, als der, der sich aus
verschiedenen Gesichtspunkten ergibt. Nun werden solche Gesichts-
punkte, wie sie aus dem Nationalen oder aus dem Konfessionellen
stammen, eben gerade von der Lehrerschaft der Zukunft iiberwunden
werden miissen. Deshalb muff man so sehr anstreben, die Lehrerschaft
weitherzig zu bekommen, die Lehrerschaft auf den Standpunkt zu
stellen, eine weitherzige Weltanschauung zu haben. Von diesem Ge-
sichtspunkte aus wird sich auch ein freier Ausblick bieten {iber die
geschichtlichen Tatsachen, und man wird sie so gruppieren, dafl man
dem Schiiler die Geheimnisse des Menschheitswerdens iibertragt.



Wenn Sie nun etwas {iber die Kultur vom 11. bis 17. Jahrhundert an
Thre Schiiler {ibertragen sollten, so wiirden Sie da in erster Linie schil-
dern, was zu den Kreuzziigen gefiihrt hat. Sie wiirden schildern den
Verlauf des ersten, zweiten, dritten Kreuzzuges. Wie die Kreuzziige
allmihlich versumpft sind und nicht dasjenige erreicht haben, was
durch sie hitte erreicht werden sollen. Sie wiirden schildern den Geist
der Askese, der dazumal durch einen groflen Teil von Europa ging;
wie iiberall aus der Verweltlichung der Kirche, oder doch im Zusam-
menhang mit dieser Kirchenverweltlichung, Naturen hervorgingen wie
Bernhard von Clairvaux, die voll inniger Frommigkeit waren, von
einer solchen Frommigkeit, daf} sie den Eindruck von Wunderwirkern
auf ihre Umgebung machten. Sie wiirden versuchen, aus einem Hand-
buch solche Gestalten biographisch kennenzulernen und sie lebendig
vor Thre Schiiler hinzustellen, und wiirden versuchen, solchen leben-
digen Geist aufwirbeln zu lassen, aus dem sich die fiir die damalige Zeit
michtigen Ziige nach dem Orient entwickelt haben. Sie wiirden zu
schildern haben, wie damals die Ziige zustande gekommen sind durch
Peter von Amiens und Walter von Habenichts; dann der Zug von Gott-
fried von Bouillon und einigen anderen.

Sie werden dann schildern, wie diese Ziige sich nach dem Orient in
Bewegung gesetzt haben und wie ungeheure Mengen von Menschen
umgekommen sind, oftmals ehe sie den Orient erreicht haben. Sie wer-
den durchaus dreizehn- bis vierzehnjihrigen Jungen und Midchen
schildern kénnen, wie diese Ziige sich zusammensetzten, wie sie sich in
Bewegung setzten und sich ungeordnet nach dem Orient zu bewegten,
und wie durch die Ungunst der Verhiltnisse, aber auch im Durch-
dringen durch fremde Voélker viele Menschen zugrunde gingen.

Sie werden dann auch zu schildern haben, wie diejenigen, die im
Orient ankommen, erst ein Weniges erreichen. Sie werden die Erfolge
des Gottfried von Bouillon schildern, werden dann aber zeigen, wie
sich ein Gegensatz ergibt zwischen den Kreuzfahrern der folgenden
Kreuzziige und der griechischen Politik. Wie die griechischen Volker
eifersiichtig werden auf die Taten der Kreuzfahrer und den Gegensatz
fithlen zwischen dem, was diese wollten, und dem, was die Griechen
vorhatten mit dem Orient; wie die Griechen im Grunde genommen




ebenso die orientalischen Interessen einbeziehen wollten in ihre In-
teressensphire wie die Kreuzfahrer in die ihrige. Ich wiirde Sie bitten,
recht anschaulich zu schildern, wie der Gegensatz der Griechen auf-
gerufen wird gegen das Wollen der Kreuzfahrer.

Dann wiirde ich meinen, daf Sie schildern sollten, wie im Orient
die kimpfenden Kreuzfahrer, statt die orientalischen Volker in West-
asien zu bekimpfen, sich untereinander bekimpfen; wie die euro-
paischen Volker selber sich aufeinanderhetzen, wie namentlich die
Franken und ihre Nachbarvolker durch die Anspriiche, die sie erheben
an das, was erobert worden war, wiederum hintereinanderkommen und
sich untereinander bekdmpfen. Die Kreuzziige sind aus feurigem En-
thusiasmus zustande gekommen, aber der Geist der Zwietracht ergriff
die Teilnehmer der Kreuzziige, und dann kam auch noch der Gegen-
satz zwischen Griechen und Kreuzfahrern herauf.

Zu alldem kam dazu der Gegensatz, der sich immer mehr und mehr
geltend machte, zwischen der Kirche und den weltlichen Michten,
gerade im Zeitalter der Kreuzziige. Und es ist vielleicht nicht unnétig,
schon den Kindern etwas zum Bewufitsein zu bringen, was wahr ist,
was aber durch die tendenzidse Geschichtsschreibung in allen wesent-
lichen Punkten verhiillt worden ist. Gottfried von Bouillon, der Fiih-
rer des ersten Kreuzzuges, hatte eigentlich die Absicht, Jerusalem aus
dem Grunde zu erobern, um ein Gegengewicht gegen Rom aufzurich-
ten. Das sagten er und seine Begleiter den anderen nicht 6ffentlich; aber
im Herzen trugen sie den Kampfruf: «Jerusalem gegen Rom!» Sie
sagten sich: Bringen wir Jerusalem in die Hohe, damit es werden kdnne
der Mittelpunkt des Christentums, damit nicht mehr Rom das sei. —
Sie werden den Kindern diese Grundstimmung der ersten fiihrenden
Kreuzfahrer in taktvoller Weise libertragen, das wird wichtig sein.

Grofle Aufgaben waren es, die die Kreuzfahrer sich gestellt hatten,
und auch diejenigen Aufgaben waren grofle, die sich nach und nach
aus den Verhiltnissen selber herausstellten fiir die Kreuzfahrer. Und
die Menschen waren nach und nach zu klein, um diese Aufgaben ohne
Schaden auf sich geladen zu sehen. Dadurch kam es, dafl unter den
Kreuzfahrern wihrend der heftigsten Kimpfe allmihlich Sittenlosig-
keit und Unmoralitdt ausbrach.



Nehmen Sie irgendein Handbuch, damit Sie die Tatsachen wie illu-
strierend in diesen allgemeinen Gang der Ereignisse hineinstellen kon-
nen. Sie werden bemerken, dafl ich heute, indem ich gruppiere, wahr-
haft nicht tendenzits schildere. Und auch weiterhin werde ich versu-
chen, rein kulturhistorisch zu schildern, was sich vom 11. bis 17. Jahr-
hundert in Europa zutrug.

Nehmen wir einmal an — was ja eine Hypothese ist, aber manchmal
kann man sich gerade durch Hypothesen den Gang der Geschichte
klarmachen —, die Franken hétten Syrien erobert und hitten in Syrien
eine frinkische Herrschaft aufgerichtet, hitten sich mit den Griechen
verstindigt, hitten den Griechen Raum gelassen und ihnen mehr die
Herrschaft im vorderen Teil von Kleinasien iiberlassen. Dann hitten
sich alte Traditionen der Griechen erfiillt und Nordafrika wire grie-
chisch geworden. Ein Gegengewicht wire geschaffen gewesen gegen
dasjenige, was nachher geschah. Es hitten die Griechen eine Herrschaft
ausgeiibt tiber Nordafrika, die Franken iiber Syrien. So wiren sie nicht
alle untereinander in Streit gekommen und dadurch verlustig gegan-
gen dieser Herrschaft. Dann wire verhindert worden, dafl gerade vor-
gebrochen wiren die schlimmsten asiatischen Volker, die Mongolen,
die Mamelucken und die tiitkischen Osmanen. Durch das Unmoralisch-
sein und dadurch, dafl zuletzt die Kreuzfahrer ihren Aufgaben nicht
gewachsen waren, kam es, dal sich die Mongolen, Mamelucken und
Osmanen gerade auf den Gebieten ausgebreitet haben, welche die
Kreuzfahrer versuchten zu europiisieren. Und so sehen wir, wie auf
den groflen, weite Volksgebiete umfassenden Enthusiasmus, der zu den
Kreuzziigen gefithrt hat, der Gegenstof} von der anderen Seite kommt:
der muselmanisch-mongolische Vorstofi, der Militirdespotien errichtet
und der durch lange Zeit der Schrecken Europas und der dunkle Schat-
ten der Kreuzzugszeit bleibt.

Sehen Sie, wihrend Sie solche Dinge schildern, indem Sie sich aus
den Handbiichern die Bilder verschaffen, die Sie dazu brauchen, er-
wecken Sie in den Kindern selber Bilder iiber die Kulturentwickelung,
die bleibend sind. Und daf die Kinder Bilder bekommen, das ist das
Wichtige. Die Bilder werden sie bekommen zunichst durch anschau-
liche Schilderung. Konnen Sie dann dahin kommen, irgendwie betricht-




liche malerische Darstellungen aus dieser Zeit auch als Kunstwerke
darzubieten, so werden Sie das gesprochene Wort gern durch so etwas
unterstiitzen.

Nun haben Sie den Kindern klargemacht zunichst dasjenige, was
in den Kreuzziigen geschehen war. Und Sie haben die Kinder dazu
gebracht, innerlich Bilder davon aufzunehmen. Jetzt wird es gut
sein, daf} Sie zu dem Schattenbild des mongolisch-mohammedanischen
Schreckens hinzufiigen das Gegenbild, das Gute, das sich entwickelt
hat.

Schildern Sie anschaulich, wie die Pilger, die nach dem Orient ge-
zogen sind, noch ganz anderes, viel Neues kennengelernt haben. In
Europa war die Landwirtschaft damals noch sehr weit zuriick. Im
Orient konnte man eine sehr viel bessere Bewirtschaftung der Linde-
reien kennenlernen. Die Pilger, die nach dem Orient gekommen sind
und nachher wieder nach Europa zuriickkehrten — es kamen ja noch
viele zuriick —, die haben eine ausgebildete Kenntnis landwirtschaft-
lichen Betriebswesens mitgebracht, und es kam wirklich ein Auf-
schwung der landwirtschaftlichen Produktion. Den verdankt man in
Europa den Erfahrungen, welche die Pilger nach Europa mitbrachten.

So anschaulich, daf} es das Kind formlich sieht, schildern Sie, wie
der Weizen und das Korn schlechter gewachsen sind vor den Kreuz-
ziigen, wie sie niedriger waren, wie sie schiitterer waren, weniger voll
waren, und wie sie nach den Kreuzziigen voller waren — das alles in
Bildern! Dann schildern Sie, wie die Pilger wirklich auch kennen-
gelernt haben, was der Orient damals hatte an Industriellem, was
Europa damals noch nicht hatte. Es war der Okzident um vieles hinter
dem Orient zuriick. Was sich dann so schon herausbildet an indu-
strieller Tidtigkeit in den Stidten Italiens, auch in den mehr nérdlich
gelegenen Stiadten, das ward den Kreuzziigen verdankt. Und auch
Kiinstlerisches wird den Kreuzziigen verdankt. Da konnen Sie also
Bilder hervorrufen von dem geistigen Kulturfortschritt in dieser Zeit.

Aber Sie konnen den Kindern auch schildern und sagen: «Seht ihr,
Kinder, da haben die Europaer zuerst die Griechen kennengelernt; die
sind schon im ersten Jahrtausend abgefallen von Rom, sind aber Chri-
sten geblieben. In allen westlichen Gegenden hat man geglaubt, daf}



man tiberhaupt kein Christ sein kann, ohne zu dem Papst als oberstem
Haupt der Kirche emporzuschauen.» Jetzt mache man den Kindern
klar, wie die Kreuzfahrer kennengelernt haben, zu ihrer groflen Uber-
raschung und Belehrung, daf} es auch Christen gibt, die nicht den romi-
schen Papst anerkennen. Dieses Loslosen der geistigen Seite des Chri-
stentums von der weltlichen Kircheneinrichtung, das war etwas ganz
Neues damals. Das mache man den Kindern klar.

Dann, dafl unter den Muselmanen, die ja wenig erfreuliche Erden-
blirger waren, es aber doch auch edle, freigebige, tapfere Menschen gab.
Und dadurch haben die Pilger Menschen kennengelernt, die sogar
tapfer und freigebig sein konnten, ohne Christen zu sein. Man konnte
also 'sogar ein guter, tapferer Mensch sein, ohne Christ zu sein. Das
war eine grofie Lehre, die fiir die damaligen Menschen Europas durch
die Kreuzfahrer nach Europa zuriickgebracht worden ist.

Also eine ganze Menge haben die Kreuzfahrer sich erobert im Orient,
was sie fiir die geistige Kultur nach Europa gebracht haben.

Man macht den Kindern klar: «Seht, die Europier, sie hitten nicht
einmal Kattun, ja sie hitten nicht einmal ein Wort dafiir. Sie hitten
kein Musselin, auch das ist ein orientalisches Wort. Sie konnten sich
nicht niederlegen, zuriickrikeln auf ein Sofa, denn das Sofa haben die
Kreuzfahrer, mit dem Ausdruck Sofa, erst mitgebracht. Sie hatten auch
keine Matratze, auch Matratze ist ein orientalisches Wort. Auch der
Bazar gehort hierher, was gleich auf eine ganze Gesinnung gegeniiber
dem offentlichen Schaustellen von Erzeugnissen hinweist, was Schau-
stellungen im groflen produziert. Bazare haben die Orientalen nach
ihrer Gesinnung im weiten Umfange gemacht. In Europa gab es friiher
nicht etwas Ahnliches, bevor die Europder die Kreuzziige unternom-
men haben. Sogar das Wort Magazin ist kein europiisches, so sehr es
mit Handeln und so weiter zusammenhingt. Diese Art, Magazine zu
brauchen wegen des Umfangreichen des Handelns, das haben die Euro-
paer erst von den Orientalen gelernt. — Man kann sich vorstellen»,
sagt man zu den Kindern, «wie eingeschrinkt das Leben in Europa war,
dafl sie nicht einmal Magazine gebraucht haben. Auch das Wort Arse-
nal gehort hierher. Aber seht, etwas anderes haben die Europier auch
gelernt bei den Orientalen; das haben sie sich mitgebracht in dem Wort




Tarif. Steuerzahlen, das kannten die europiischen Vélker bis zum 13.
Jahrhundert sehr wenig. Aber tarifmiflig Steuer bezahlen, allerlei Ab-
gaben bezahlen, das wurde erst eingefiihrt in Europa, als die Kreuz-
fahrer es bei den Orientalen kennenlernten.»

Also man sieht schon, es ist vieles, vieles anders geworden in Europa
durch die Kreuzziige. Von dgm hat sich nicht viel erfiillt, was die
Kreuzfahrer gewollt haben. Es hat sich aber anderes, Vielfaches an
Umgestaltung von Europa vollzogen durch das, was man im Orient
kennengelernt hatte. Das alles verband sich dann noch mit der An-
schauung der orientalischen Staatswesen, denn das Staatswesen hat
sich im Orient schon viel frither ausgebildet als in Europa. In Europa
waren die Gebilde der Verwaltung viel loser vor den Kreuzziigen, als
sie nach den Kreuzziigen waren. Dafl man dann weite Territorien unter
staatlichen Gesichtspunkten zusammenfafite, das ist schliefflich auch
erst durch die Kreuzziige ggkommen.

Nun kann man aber auch — ich setze immer voraus, dafl die Kinder
das Alter haben, das ich angedeutet habe — sie mit folgendem bekannt-
machen: «Seht, Kinder, ihr habt frither durch geschichtliche Erzihlung
erfahren, dafl die Romer frither einmal ihre Herrschaft ausgebreitet
haben. Damals, als die Rémer ihre Herrschaft ausgebreitet haben im
Beginne der christlichen Zeitrechnung, da wurde Europa sehr arm, im-
mer armer. Wodurch kam dieses Armwerden? Man muflte sein Geld
hergeben an andere. Mitteleuropa wird jetzt auch wieder arm werden,
weil es sein Geld abgeben muf an andere. Damals mufiten die Euro-
paer ihr Geld an die Asiaten abgeben. An die Grenzen des Romer-
reiches wanderten die Geldmassen. Dadurch kam immer mehr die Na-
turalwirtschaft auf. Das ist etwas, was wieder passieren konnte, so
traurig es wire, wenn die Menschen sich nicht zum Geistigen aufraf-
fen. Allerdings, in dieser Armut, da entwickelte sich der asketische,
hingebungsvolle Geist der Kreuzziige.

Jetzt aber lernten die Europder durch die Kreuzziige in Asien drii-
ben allerlei Neues kennen, industrielles Produzieren, Landwirtschaft.
Dadurch konnten sie wiederum Dinge hervorbringen, die ihnen die
Asiaten abkaufen konnten. Das Geld wanderte wieder zuriick. Europa
wurde immer reicher, gerade wihrend der Kreuzziige. Diese Bereiche-



rung Europas kam dadurch, dafl es seine eigene Produktion erhohte.
Das ist eine weitere Folge. Die Kreuzziige sind wahre Volkerwande-
rungen nach Asien. Nach Europa kam wieder zurilick ein gewisses
Konnen. Nur durch dieses Konnen ist Florenz moglich und zu dem
geworden, was es eben nachher war. Nur dadurch konnten sich Ge-
stalten entwickeln wie Dante und andege.»

Sehen Sie, es wire notwendig, dafl man die geschichtliche Darstel-
lung von solchen Impulsen durchzogen sein liefle. Wenn heute gesagt
wird, man soll mehr Kulturgeschichte treiben, dann denken die Leute,
sie miissen recht trocken schildern, wie das eine aus dem anderen folgt.
Geschichte sollte aber auch schon auf diesen unteren Schulstufen so ge-
schildert werden, dafl man subjektiv dabei ist, dafl man Bilder ent-
wickelt, dafl die Zeit wirklich aufersteht. Daf} aufersteht das arme,
nur mit schwachbesetzten Feldern iiberdeckte Europa, wo keine Stadte
waren, wo die Leute ihre Landwirtschaft betrieben, die aber spirlich
war. Wie aber gerade aus diesem armen Europa hervorgeht die Be-
geisterung fiir die Kreuzzlige. Wie dann die Leute ihrer Aufgabe doch
nicht gewachsen sind, wie sie in Streit kommen, wie Unmoral um
sich greift, wie sie dann in Europa selber in Streit geraten. Wie ge-
rade dasjenige nicht erreicht wird, was durch die Kreuzziige angestrebt
wird, sondern im Gegenteil, wie Boden geschaffen wird fiir die Mu-
selmanen. Wie aber der Europier vieles lernte im Orient; wie Stadte,
bliilhende Stidte entstehen und in den Stidten eine reiche geistige
Kultur. Aber auch wie die Landwirtschaft sich hebt, wie die Felder
fruchtbarer werden, wie die Industrie aufbliiht, wie auch die geistige
Kultur sich hebt.

Das alles versuche man in anschaulichen Bildern vor die Kinder
hinzustellen und ihnen klarzumachen, wie sich die Menschen vor den
Kreuzziigen nicht hingerdkelt haben auf Sofas, wie sich Spieflbiirger-
lichkeit noch nicht geltend machen konnte in den Familien auf Sofas
in den guten Stuben. Versuchen Sie anschaulich diese Geschichte zu
schildern, dann werden Sie eine wahrere Geschichte geben. Zeigen Sie,
wie Europa arm geworden ist bis zur Naturalwirtschaft und wieder

reich geworden ist durch das, was man gelernt hat. Das wird die Ge-
schichte beleben!




Man wird oftmals heute gefragt: Was soll man lesen, welche Ge-
schichtsdarstellung ist die beste? — Man kann immer nur sagen: schlief3-
lich ist jede die beste und jede die schlechteste; es ist schon einerlei,
welchen geschichtlichen Autor man zur Hand nimmt. Lesen Sie nicht
in den Zeilen, sondern zwischen den Zeilen. Suchen Sie sich erahnend
inspirieren zu lassen, den wahren Gang der Handlung kennenzulernen.
Suchen Sie sich ein Gefiihl dafiir zu verschaffen, was geschichtliche
Darstellung ist. An der Art werden Sie erkennen, welcher Geschichts-
schreiber in die Wirklichkeit eingedrungen ist, welcher nicht.

Sie werden das eine oder andere bei Ranke lesen. Wenn Sie Thre
Geschichtslektiire bei Ranke mit dem durchdringen, was wir hier von
Wirklichkeitsgeist in uns lebendig machen, werden Sie sagen: Ranke
ist sehr fleiflig, aber er schildert die Charaktere so, dafl sie nur Schat-
ten sind. Man kann iiberall durchgreifen; sie sind nicht Fleisch und
Blut. Und Sie konnen sagen: Ich mag ja die Geschichte nicht nur als
Schattenspiel haben.

Einer der Kursteilnehmer rit zu Lamprecht.

Rudolf Steiner: Aber man kann da schon das Gefiihl haben, Lam-
precht schildert Kulturgeschichte, nicht Menschen, sondern angestri-
chene Pappfiguren, die er nur mit moglichst vollen T6nen anstreicht. Es
sind nicht Menschen; sie schauen aus wie korperliche Menschen, sind
aber nur angestrichene Pappendeckelfiguren. Da mufl man schon sagen:
Treitschke mag tendenzids sein, aber die Treitschke-Personlichkeiten,
die stehen doch auf ihren Beinen! Er stellt die Menschen doch auf die
Beine, und sie haben Fleisch und Blut. Sie sind nicht Pappendeckel wie
bei Lamprecht, und sie sind nicht blof} Schattenfiguren wie bei Ranke.
Leider gibt es von Treitschke nur die Geschichte des 19. Jahrhunderts.

Wollen Sie sich ein Gefiihl aneignen von wirklich guter Geschichts-
schreibung und fiir den Geist eines Geschichtserzihlers, dann lesen Sie
den Tacitus. Wenn Sie den Tacitus lesen, dann wird alles bis ins Wort
hinein ganz lebendig. Dann steht die Zeit und die Menschen und die
Menschengruppen, die der Tacitus schildert, die stehen, wenn Sie das
alles auf Thren Wirklichkeitssinn wirken lassen, da wie das Leben
selber! Von da aus versuchen Sie, darauf zu kommen, wie man sich in
eine andere Darstellung hineinlebt.



Ganz Veraltetes kann man doch nicht lesen, sonst wiirde der feurige
Rotteck noch immer etwas sehr Gutes sein. Aber er ist veraltet, nicht
nur den Tatsachen nach, sondern der Gesinnung nach. Denn er be-
trachtet als Evangelium die damalige badische Staatsverfassung und
den Liberalismus, er interpretiert sie hinein schon in das persische und
agyptische und griechische Leben. Aber alles mit Feuer, so dafl man
wiinschen mochte, dafl es auch in unserer Zeit noch viele solche Ge-
schichtsdarsteller gibe wie Rotteck.

Wenn Sie nun versuchen, die gebriauchlichen Darstellungen zu lesen,
und sich anstrengen, Thr Augenmerk zu richten auf das, was dort oft-
mals fallengelassen wurde, dann werden Sie sich geeignet machen,
lebendige Bilder iiber die Geschichtsentwickelung vom 11. bis 17. Jaht-
hundert hinzustellen. Und Sie werden Threrseits fallenlassen vieles, was
da erzihlt wird iiber Friedrich Barbarossa, iiber Richard Lowenherz,
tiber Friedrich II. Es ist ja manches interessant, aber fiir die wirkliche
Erkenntnis der Geschichte nicht besonders wichtig. Viel wichtiger ist
es, den Kindern die groflen Impulse der Geschichte zu vermitteln.

Jetzt gehen wir iiber zu unserer Aufgabe, wie wir eine Klasse be-
handeln wiirden, in der eine Anzahl von Schiilern oder Schiilerinnen
einen «Schwarm» fiir den Lehrer oder die Lehrerin entwickeln.

Die wirklich gefihrlichen Schwirmereien beginnen eigentlich doch
erst mit dem zwdolften bis vierzehnten Jahr. Was iiber das schulmiflige
Alter in dieser Beziehung hinausliegt, ist dann schon ein schwerer Fall.
Vorher ist es bei diesen Dingen von besonderer Wichtigkeit, dafl man
nicht alles furchtbar ernst nimmt, und dafl man weif}, daf} vieles schon
wieder vergehen wird.

Es folgt eine Besprechung, wihrend derer sich viele Teilnehmer zu diesem Thema
duflern.

Rudolf Steiner: Das 6ffentliche Blamieren vor der Klasse wiirde ich
fiir ein sehr zweischneidiges Schwert halten, weil es zu lange anhilt
und den Schiiler aus der Klasse herausreifit. Es wird sich sehr schwer
ein Verhiltnis solcher Kinder, die man blamiert hat, zu der iibrigen
Klasse wieder herstellen. Gewohnlich fiihrt es dann doch dazu, daf
die Kinder erreichen, daf} sie aus der Schule genommen werden.



F. erwahnt unter anderem, was der Lehrer tun kénne, auch das Gebet.

Rudolf Steiner: Sehr richtig!

F.: Man mufl mit dem betreffenden Kinde sprechen und die Zuneigung ablenken.

Rudolf Steiner fafit zusammen: Die Prinzipien sind richtig, abzu-
lenken die Begeisterungsfahigkeit, abzulenken die Hingabe. Nur wer-
den Sie darin nicht viel erreichen, wenn Sie sich viel unterhalten mit
diesen Kindern, weil ihnen das ganz gut passen wiirde. Weil diese
Schwirmerei viel mehr beruht auf Gefiihlen und auch Leidenschaften,
nicht auf der Vorstellung, so wird es auflerordentlich schwer sein, wenn
man der Leidenschaft entgegenkommt durch &fteres Beisammensein,
ihr wirksam zu begegnen.

Richtig ist, dafl das Schwirmen aus Begeisterung und aus Hingabe
hervorgeht, die in falsche Bahnen laufen. Bei den begabten Kindern
kommt mehr in Betracht die Begeisterungsfahigkeit, bei den schwachen,
minderbegabten, die Hingabeanlage.

Die Sache ist an sich nicht so wichtig, aber sie wird wichtig wegen
ihrer Folgen fiir die Beteiligung am Unterricht, weil die Kinder weniger
lernen, wenn sie schwirmen.

Ein allgemeines Schwirmen der Kinder ist nicht zu schlimm, es hilt
nicht lange an. Das vergeht sehr schnell. Es kommen Vorstellungen in
die Klasse, die sich nicht erfiillen. Das fiihrt zu Enttiuschungen, und
dann kuriert es sich von selber. Da kann auch eine humoristische Er-
zahlung vor der ganzen Klasse ganz gut sein. Gefahrlich wird es erst,
wenn Gruppen anfangen zu schwirmen.

Die ganze Sache war notwendig zu durchdenken, weil sie in der
Schulpraxis eine Rolle spielen kann. Die Schwirmerei an sich ist nicht
gerade das Schlimmste, aber ungesunde Schwirmerei macht schwach.
Die Kinder werden dadurch lissig und lethargisch. Es handelt sich
unter Umstinden um bedenkliche Schwichezustinde der Kinder.

Der Fall steht auf des Messers Schneide, denn bei entsprechenden
Mafinahmen kann die Sache dann umschlagen in das Gegenteil, in Haf.

Es ist auch sehr gut, zu sagen: Du bist erhitzt, geh einmal fiinf Mi-
nuten hinaus — und so weiter. Uberhaupt handelt es sich darum, dafl man
in einem solchen Falle individualisiert, nicht nur bei den Kindern, son-



dern auch in der Behandlung. Man soll sich alles zunutze machen, wo-
von man im gesunden Denken sich versprechen kann, daff es hilft.

Nur das eine sollte sorgfiltig angestrebt werden, dafy die schwir-
menden Kinder nicht den Glauben bekommen, man merkt etwas von
ihrer Schwirmerei. Man sollte geradezu eine Kunst darin entwickeln,
den Glauben hervorzurufen, man bemerke gar nichts. Selbst in den
Mafiregeln, die man unternimmt, sollte das Kind den Gedanken haben,
dafl man die Sache sowieso macht.

Nehmen wir einmal an, eine Anzahl Kinder schwirmt fiir einen
Lehrer, der zu Hause selbst vier, fiinf, sechs Kinder hat. Und er hat
ja das einfachste Mittel: er fordert die schwirmenden Kinder etwa zu
einem Spaziergang auf und nimmt seine eigenen Kinder mit. Das wird
schon sehr gut helfen. Aber die Kinder sollten nichts davon merken,
daf er sie darum aufgefordert hat. Solche konkreten Dinge soll man
sich zunutze machen.

Das, worum es sich in einem solchen Falle handelt, ist, dafl man sich
nur selbst ganz korrekt verhilt und die Kinder, die so schwirmen,
nicht anders behandelt als die anderen. Peinlich darauf sehen, sich
korrekt zu verhalten. Sich nicht beriihren lassen durch eine solche
Schwirmerei, dann geht sie in einiger Zeit voriiber! Das Bedenkliche
bleibt nur, daf} eine gewisse Antipathie anstelle der Schwirmerei tritt.
Man kann sie vermindern, wenn man gar nichts merken lift. Man 143t
sie nichts wissen davon, daff man es merkt, dann wird auch der Haf}
nicht so grof}, als wenn man sie ermahnt, sie zu sehr ermahnt, oder sie
vor der Klasse blamiert. Man erzihlt eine Geschichte in kurzer Form,
wodurch die Sache licherlich wird. Aber es muf} so sein, dafl es er-
scheint, als erzihle man sie sowieso. Der Konsequenz, dafl hinterher
eine gewisse Antipathie entsteht, kann man nicht entgehen. Man wird
sich, wenn man jahrelang mit den Kindern arbeitet, eine normale Sym-
pathie wieder erwerben konnen.

Man kann auch die andere Konsequenz nicht hintanhalten, dafl die
Kinder, wenn der Schwarm bedenkliche Form annimmt, etwas ge-
schwicht werden. Man muf ihnen hinterher so helfen, daf} sie wieder-
um iiber die Schwiche wegkommen. Das wird noch die beste Therapie
sein, die man anwenden kann. Alle {ibrigen Mittel: Geh mal fiinf



Minuten ’raus, Spaziergang und so weiter —, kann man anwenden; man
muf sich aber immer durchaus auf den Standpunkt des gesunden Igno-
rierens stellen. Das Kind wird etwas geschwicht sein; dann ihm liebe-
voll hinterher helfen, das ist das, was der Lehrer selbst tun kann.

Wiirde die Sache sehr bedenklich werden, dann wiirde der Lehrer,
weil er selbst Objekt ist, nicht selber viel tun konnen, dann wiirden
schon andere Ratgeber zu Hilfe gezogen werden miissen.

Eine Aufgabe, mehr didaktischen, weniger erzieherischen Inhalts:
Legen Sie sich jeder zurecht, Sie erlebten mit einer Anzahl von Kindern
in Threr Klasse, daf} diese Gruppe in irgendeiner Richtung weniger gut
mitkommt, zum Beispiel im Rechnen, in Sprachen, Naturgeschichte,
Turnen oder in der Eurythmie. Wie wiirden Sie versuchen, durch be-
sondere Behandlung der menschlichen Fihigkeiten einer solchen Ka-
lamitdt zu begegnen, wenn sie im frithen Volksschulalter auftritt? Wie
wiirden Sie auch durch die anderen Unterrichtsgegenstinde nachhelfen?



ACHTE SEMINARBESPRECHUNG

Stuttgart, 29. August 1919

Sprechiibungen:

In den unermefilich weiten Raumen,
In den endenlosen Zeiten,

In der Menschenseele Tiefen,

In der Weltenoffenbarung:

Suche des groflien Ritsels Losung.

Rudolf Steiner: Die Sitze verhalten sich so, dafl die vier ersten klin-
gen wie eine Erwartung, und die letzte Zeile die Gesamterfiillung ist
der vier ersten Zeilen.
. Die ei nicht wie ai sprechen!
Jetzt gehen wir wiederum zuriick zu der anderen Sprechiibung:

Protzig preist
Bider briinstig
Polternd putzig
Bieder bastelnd
Puder patzend
Bergig briistend

Daran kdnnen Sie sehr viel lernen. Jetzt wiederholen wir den Satz:
Daf} er dir log uns darf es nicht loben

Nun ein Ahnliches, aber dabei kommt eine Nuance nach dem Affek-

tiven hin. Es sind vier Zeilen, auf die ich Sie aufmerksam machen

mochte. Ich werde sie Thnen nachher diktieren. Das Affektive soll
mehr in der ersten Zeile zum Ausdruck kommen:




Lalle Lieder lieblich
Lipplicher Laffe
Lappiger lumpiger
Laichiger Lurch.

Also Sie stellen sich vor, daf} sie einen griinen Frosch vor sich haben,
der Sie anguckt mit offenem Mund, mit etwas aufgespannten Lippen,
und den reden Sie an mit den drei letzten Zeilen. Aber Sie muten ihm
in der ersten Zeile zu, er solle «liebliche Lieder lallen». Diese erste
Zeile miissen Sie wie humoristisch-affektiv, wie eine Zumutung an ihn
sagen.

Jetzt noch ein Prosastiick, eine Fabel von Lessing:

Die Eiche

Der rasende Nordwind hatte seine Stirke in einer stiéirmischen Nacht
an einer erbabenen Eiche bewiesen. Nun lag sie gestreckt und eine
Menge niedriger Strauche lagen unter ihr zerschmettert. Ein Fuchs, der
seine Grube nicht weit davon hatte, sab sie des Morgens daraunf. «Was
féir ein Baum!» rief er. «Hdtte ich doch nimmermebr gedacht, daf er
so grofl gewesen wdrel»

Worin besteht denn die Fabelmoral?

T.: Dafl man erst beim Tode bemerkt, wie grof} ein Mensch war.
H.: Daf} ein Kleiner erst merkt, wenn ein Grofler gestiirzt ist, was er war.

Rudolf Steiner: Aber warum wird gerade der Fuchs verwendet, der
doch schlau ist?

H.: Weil die Fuchsschlauheit an die Erhabenheit des Baumes nicht herankommt.

Rudolf Steiner: In welchem Satz wiirde mit Bezug auf die Fuchs-
schlauheit die Fabelmoral stecken? — «Hitte ich doch niemals gedacht,
dafl er so grof} gewesen wire!»

Er hatte eben nie hinaufgeschaut. Er hatte ihn nur immer unten an-
geschaut, war nur unten um ihn herumgegangen, und da hatte der
Baum einen kleinen Raum eingenommen. Er hatte nur das gesehen,
trotz seiner Schlauheit, was man unten von dem Umfange sieht.



Ich mache Sie darauf aufmerksam: Fabeln, die an sich in ihrer be-
sonderen Welt, in einer Fabelwelt spielen, diirfen realistisch gelesen
werden, niemals aber Gedichte.

Nun kommen wir heute nach der gestrigen Aufforderung an Sie zu
etwas sehr Wichtigem, nimlich dazu, uns zu unterhalten iiber die Mafi-
nahmen, die wir zu treffen haben, indem wir bemerken, daf} die eine
Schiilergruppe weniger veranlagt ist zu diesem oder jenem Gegenstand
oder diesem oder jenem Teil des Lehrstoffes, die andere Schiilergruppe
mehr. Und ich werde Sie bitten: Wihlen Sie sich fiir die ganze Zeit
vom siebenten bis zum fiinfzehnten Jahr aus, worauf Sie heute in Ge-
danken Thre Hauptaufmerksamkeit wenden wollen, ob auf die Schii-
lergruppe, die nicht imstande ist, ordentlich Lesen oder Schreiben zu
lernen, oder Naturgeschichte zu lernen, oder Rechnen oder Geometrie
oder Singen zu lernen, und handeln Sie dann dariiber ab, wie Sie sich in
der Klasse oder iiberhaupt in der Behandlung der Schiiler und im Auf-
stieg in der Zeit verhalten wollen, damit Sie das, was da auftritt, mog-
lichst ins gleiche bringen.

Mehrere Seminarteilnehmer machen dazu lingere Ausfithrungen.

Rudolf Steiner: Die Dinge, die da auftreten, konnen sich zum Teil
beziehen auf eine allgemeine Unbegabtheit. Aber sie konnen sich auch
beziehen auf eine spezielle, eine spezifische Unbegabtheit. Man hat
Zoglinge, die vielleicht fiir Lesen und Schreiben auflerordentlich gut
begabt sind, aber die, sobald man ans Rechnen kommt, sich fiir dieses
Rechnen als unbegabt erweisen. Man hat dann Zoglinge, bei denen es
noch mit dem Rechnen geht, aber in dem Augenblick, wo man beginnt,
ihre Urteilskraft anzurufen, wo sie Naturwissenschaftliches richtig be-
greifen sollen, geht es nicht mehr weiter. Dann gibt es solche Kinder,
die nicht an Geschichte heran wollen. Diese spezifischen Unbegabt-
heiten, die sind das Wichtige, die sollte man gut beriicksichtigen.

Darauf nehmen Sie vielleicht mit Folgendem Riicksicht: Wenn Sie
bemerken, dafl ein Kind im allgemeinen gleich von Anfang an auch
fiir Lesen und Schreiben unbegabt ist, dann tun Sie unter allen Um-
stinden schon einmal gut, sich mit den Eltern in Verbindung zu setzen
und sie zu bitten, zunichst einmal dem Kinde moglichst wenig Eier-




speisen zu geben und moglichst wenig Mehlspeisen. Das tibrige kann
im wesentlichen bleiben. Wenn die Eltern darauf eingehen, das Kind
eine Zeitlang, trotzdem ihm ein Teil der Nahrung entzogen wird, gut
zu erndhren, dann kann man es vielleicht sogar eine Zeitlang auf wenig
Fleisch und sehr viel Gemiise und Blatter enthaltende Nahrung setzen.
Man wird dann bemerken, dafl das Kind durch diese Diitinderung
im wesentlichen eine Erhohung seiner Fihigkeit zeigt. Dies niitze man
aus. Man beschiftige das Kind gerade sehr stark im Anfang, also wenn
es anfingt, seine Didt zu Andern.

Wenn man bemerkt, daf diese blofle Diitinderung nicht viel niitzt,
dann versuche man, das Kind einen ganz kurzen Zeitraum hindurch —
ich will sagen, acht Tage lang —, nachdem man sich mit den Eltern in
Verbindung gesetzt hat, iiberhaupt bis zum Ablauf der Vormittags-
schule oder wenigstens der ersten Stunden der Vormittagsschule, wo
ihm Lesen und Schreiben beigebracht werden soll, nichts essen zu lassen,
sondern es lernen zu lassen auf niichternen Magen, oder wenigstens es
nur ein Minimum essen zu lassen. Man setze diese Prozedur nicht all-
zulange fort, sondern lasse sie abwechseln mit normalem Ernihrt-
werden. Aber man niitze die Zeit, die Thnen ganz gewif das Kind mit
bloflgelegten Fihigkeiten zeigen wird — mit starkeren Fihigkeiten und
mehr aufnahmefihig —, gut aus. Wiederholt man eine solche Didtkur
mehrmals im Laufe eines Jahres, so wird man sehen, daff in etwas sich
die Begabung eines mehr oder weniger jungen Kindes — das gilt also
fiir die ersten Schuljahre — dndert. Das bitte ich Sie doch sehr zu be-
riicksichtigen.

Und ich bitte Sie iiberhaupt zu beriicksichtigen, dafl die unsinnige
Ernihrungsweise in den ersten Kinderjahren, zu der manche Eltern
hinneigen, namentlich bei phlegmatischen und sanguinischen Kindern,
viel beitrigt zur Herabstimmung der Fihigkeiten. Das ewige Uber-
ernihren der Kinder — jetzt ist es ja etwas anders, aber man mufl die
Dinge doch wissen —, das Vollstopfen der Kinder mit Eierspeisen und
Mehlspeisen, mit Mehlpampf, das ist etwas, was die Kinder ganz un-
lustig und unfihig zum Lernen macht in den ersten Jahren des Schul-
besuches.

Es wird gefragt, wie es mit Kakao sei?



Rudolf Steiner: Warum sollen denn die Kinder iiberhaupt Kakao
trinken? Es ist ja gar nicht notwendig, wenn man nicht Kakao braucht,
um ihre Verdauung zu regulieren. Man braucht ja manchmal solche
Dinge, um die Verdauung zu regulieren. Bei Kindern, die eine zu
rasche Verdauung haben, ist es besser, Kakao zu verwenden als andere
Heilmittel; aber wenn das nicht notig ist, dann braucht ein Kind iiber-
haupt nicht solche Dinge zu haben. Die Kinder bekommen heute viel,
was nichts taugt fiir sie.

Man kann da merkwiirdige Beobachtungen machen. Als ich Erzieher
war in den achtziger Jahren, da war ein junges Kind da; das Kind
konnte von mir nicht erzogen werden, ich hatte nur die grofleren. Es
war ein kleiner Cousin. Es war eigentlich ein nettes, liebes Kind mit
guten Einfillen. Es hitte einmal ein gutbegabtes Schulkind werden
konnen. Ich war oftmals anwesend und konnte Zeuge sein, wie das
Kind witzig und begabt war. Er war noch ein kleiner Kerl, noch kaum
an das zweite Jahr herangekommen, als er einmal bei Tisch folgendes
sagte. Er hatte zwei kleine Klofchen, zwei Knodelchen, und war schon
so gescheit, daf}, als man sagte: «Hans, jetzt hast du schon zwei Kno-
delchen», er antwortete: «Und das dritte folgt sogleich.» Das sagte der
kleine Knirps.

Dann schimpfte er auch sehr gern. Ich fand nicht, daf es schadet,
wenn ein Kind in diesem Alter sich ausschimpft. Das legt sich spiter.
Daher hatte er sich angeeignet, gerade mich ganz besonders zu be-
schimpfen. Einmal, als ich zur Tiire hereinkam — da war er schon etwas
dlter —, stellt er sich breit auf. Da fiel ihm kein Schimpfwort ein, das
ihm grofl genug war, da sagte er: «Da kommen zwei Esel!» Er war
also sehr geistreich, nicht wahr?

Aber der Knabe war ein Blalling, hatte schlechten Appetit und war
etwas mager. Auf den Rat eines sonst ausgezeichneten Arztes bekam
deshalb dieses Kind zu jeder Mahlzeit ein kleines Glischen Rotwein.
Ich hatte ja keine Verantwortung noch Einflufl auf diese sonderbare
hygienische Erziehungsmethode, aber ich hatte so meine Sorge. Dann
sah ich dieses Individuum wieder in seinem zweiunddreifligsten, drei-
unddreifligsten Jahre — ein furchtbar nervioser Mensch! Ich frug, als er
nicht dabei war, wie er denn als Schulkind gewesen sei. Ja, dieser




zappelige Mensch, der in den Dreifligerjahren schon ganz nervos war,
zeigte, wieviel Jammervolles das kleine Gldschen Rotwein bei den
Mahlzeiten angerichtet hatte. Es war ein begabtes Kind, denn ein Kind
ist begabt, das sagt: «Da kommen zwei Esel!»

«Frech war er», ruft Frau Dr, Steiner dazwischen.

Rudolf Steiner: Von der Frechheit konnen wir ja dabei absehen. -
Was geht da voraus? Es ist erstaunlich. Er findet kein Schimpfwort,
was grof} genug ist, da nimmt er die Zahl zu Hilfe. Das ist eine aufler-
ordentlich grofie Begabung. Nun, er war ein schwacher Schiiler gewor-
den und wollte nicht ordentlich lernen. Er war also durch diese Er-
ziehungsmethode, durch den Wein, bereits im siebenten Jahre vollstin-
dig verdorben.

Das ist etwas, was ich im Anfang unserer heutigen Besprechung
Thnen nahelegen mochte, dafl es bei Begabungen nicht so unwesentlich
ist, darauf zu sehen, wie man die Diit des Kindes einrichtet. Nament-
lich aber bitte ich Sie, darauf zu achten, daf} die Verdauung des Kindes
nicht leidet. Daher miissen Sie auf irgendeinem taktvollen Wege, wenn
Thnen an der Befihigung des Kindes etwas auffillt, sich durch die
Eltern erkundigen, ob das Kind einen ordentlichen Verdauungsprozef}
hat. Versuchen Sie darauf hinzuwirken, dafl derselbe reguliert wird.

T. spricht iiber die fiir das Rechnen unbegabten Kinder.

Rudolf Steiner: Wenn Sie besonders schwache Begabungen zum
Rechnen entdecken, so tun Sie gut, folgendes zu machen: die anderen
Kinder werden in der Regel in der Woche zwei Turnstunden, das heiflt
eine Eurythmiestunde und eine Turnstunde haben. Diese Kinder, die
nicht gut rechnen, spannen Sie zusammen, und lassen Sie ihnen eine
Eurythmie- oder Turnstunde oder eine halbe Stunde ankniipfen. Sie
brauchen sich dadurch nicht mehr zu belasten; nehmen Sie sie mit ande-
ren zusammen, wo gerade solche Ubungen gemacht werden. Man muf}
sorgen, daf! solche Kinder gerade durch das Turnen und die Eurythmie
in thren Fihigkeiten gehoben werden.

Sie lassen solche Kinder zunichst Stabiibungen machen. Den Stab in
der Hand: nach vorne 1, 2, 3; nach hinten 1, 2, 3, 4. Also das Kind
mufl immer den Stab nach vorne und nach riickwirts nehmen. Es muf}
sich anstrengen, den Stab auf irgendeine Weise bei 3 nach riickwirts



zu kriegen. — Dann mufl auch Laufen darankommen: 3 Schritte vor,
5 Schritte zuriick; 3 Schritte vor, 4 Schritte zuriick; 5 Schritte vor,
3 Schritte zuriick und so weiter. — Versuchen Sie, turnend und auch
vielleicht eurythmisch in die Bewegungen des Kindes die Zahl hinein-
zumischen, so daf} es genotigt ist, sich selbst bewegend, zu zihlen. Sie
werden sehen, dafl das einen Erfolg hat. Ich habe das bei Schiilern wie-
derholt gemacht.

Und ich frage Sie nun: Warum hat das einen Erfolg? Nach dem,
was Sie schon gelernt haben, konnen Sie sich dariiber Vorstellungen

bilden.

T.: Eurythmische Bewegungen miissen doch ein gutes Mittel sein fiir den Geo-
metrieunterricht.

Rudolf Steiner: Den Geometrieunterricht meinte ich aber nicht. Was
ich sagte, bezog sich auf das Rechnen, weil ja dem Rechnen willent-
liches Sich-Bewegen zugrunde liegt, der Bewegungssinn. Wenn man den
in dieser Weise in Wirksamkeit bringt, so wirkt man anfeuernd auf
diese Fahigkeit. Man holt etwas aus dem Unterbewufitsein herauf, was
bei einem solchen Kinde nicht herauf will. Uberhaupt sollte man durch
Bewegungsiibbungen die mangelnden Fihigkeiten des Rechnens und
auch der Geometrie anregen. Fiir Geometrie wird man viel tun kénnen
durch geistreiche Eurythmietibungen. Auch durch Stabiibungen.

N.: Bei Schwierigkeiten in der Aussprache muff man Bedacht nehmen auf den
Zusammenhang des Sprachlichen mit der Musik.

Rudolf Steiner: Die meisten Fille einer schlechten Aussprache wiir-
den darauf beruhen, auf schlechtem Héren.

N.: Beim Geographieunterricht wird der sanguinische Schiiler nicht recht mit-
kommen; er hat verschwommene Vorstellungen. Da wiirde ich Zeichenunterricht be-
fliirworten, Motive aus der Landkarte.

Rudolf Steiner: Wenn man den Geographieunterricht recht anschau-
lich gestalten wiirde, wenn man namentlich die Lander, die Verteilung
der Vegetation in den Lindern, die Verteilung der Bodenprodukte in
den Lindern, durch graphische Darstellungen zeigt, in dieser Weise
also den Unterricht recht anschaulich gestaltet, wird man gerade da
bemerken, dafl man nicht leicht eine allgemeine Stumpfigkeit des
Schiilermaterials findet. Dadurch kann man leicht gegen eine allge-



meine Stumpfheit ankimpfen. Wenn man das auch noch dadurch be-
lebt, dafl man gerade beim Geographieunterricht versucht, das Land
zuerst zu beschreiben, es dann aufzeichnet, es aufzeichnen it auf die
Tafel, hineinzeichnet Fliisse, Gebirge, Verteilung von Vegetation, von
Wald und Wiese, und dann Reisebeschreibungen mit den Schiilern liest,
dann wird man sehen, dafl man meistens sehr wenig fiir Geographie un-
begabte Schiiler findet, ja, dafl man die Geographie beniitzen kann, um
Schiiler zur Lebhaftigkeit zu bewegen und zum Herauskitzeln anderer
Fahigkeiten. Man wird geradezu bemerken, wenn man die Geographie
als solche interessant machen kann, wie in den Schiilern andere Fihig-
keiten aufgeweckt werden.

G.: Ich dachte an die erste bis dritte Klasse. Bei Faulheit wiirde ich mit Strenge
vorgehen und den Ehrgeiz zu wecken versuchen. Zuweilen muff man das Kind darauf
hinweisen, daf} es eventuell die Klasse wiederholen muff. Da muff man eben auch
Eifer und Ehrgeiz wecken.

Rudolf Steiner: Auf den Ehrgeiz zu rechnen, wiirde ich nicht so sehr
empfehlen. Der Ehrgeiz sollte nicht so sehr geweckt werden. In den
ersten Unterrichtsjahren kann man solche Dinge, wie Sie sie vorschla-
gen, sehr gut brauchen, doch ohne zu starkes Betonen des Ehrgeizes,
sonst mufl man diesen Ehrgeiz spiter ja wieder wegerziehen, den man
anerzogen hat. Man wird aber beriicksichtigen miissen, das muf} ich
immer wiederum sagen, die Didt und Ernihrung.

Vielleicht werden die Freunde, die jetzt diese Dinge noch behan-
deln werden, darauf Riicksicht nehmen, daf} es doch zahlreiche Kinder
gibt, die im spiteren Leben keinen Sinn dafiir haben, Naturobjekte
ordentlich aufzufassen und sich zu merken. Es kann den Lehrer zur
Verzweiflung bringen bei einzelnen Zoglingen, dafl sie sich niemals
merken konnen, was unter den Mineralien ein Malachit ist oder eine
Pechblende oder selbst ein Smaragd; die also iiberhaupt keinen Sinn
dafiir haben, die Naturobjekte aufzufassen und sie wiederzuerkennen.
Auch bei Pflanzen, sogar bei Tieren ist das der Fall. Das bitte ich auch
zu beriicksichtigen.

A.: Ich hatte mir gedacht, daff bei den Kleinsten im Rechnen Gruppen zuriickblei-
ben. Am liebsten mache ich alles anschaulich an den Fingern, an Papierstiickchen, an

Kugeln oder Knopfen. Man kann auch einen sogenannten Abteilungsunterricht ein-
fithren; ohne dafl die Kinder es wissen, sind sie in zwei Gruppen eingeteilt, Begabte



und Schwache. Man nimmt dann die Schwachen besonders vor, damit die Begabten
nicht durch sie zuriickbleiben.

Rudolf Steiner: Newton, Helmboltz, Julius Robert Mayer wiirden
in einem solchen Falle immer unter den Schwachen gesessen haben.

A.: Das schadet ja nichts.

Rudolf Steiner: Gewif}, das schadet nichts. Sogar Schiller wiirde
unter den Schwachen gesessen haben. Nach dem Lehrbefihigungszeug-
nis fiir Robert Hamerling war er verhiltnismiflig {iberall mit guten
Zensuren bedacht, nur nicht im deutschen Aufsatz. Da hatte er als
Zensur eigentlich unter normal.

Friulein F. wird uns jetzt sagen — wie man durch Eurythmie helfen
kann, das haben wir gehort —, aber wie sie glaubt, wie der Eurythmie
geholfen werden konnte, wenn sich Kinder widerspenstig zeigen. Es
sollte die Eurythmie auch widerspenstigen Kindern beigebracht werden.

F.: Ich hatte mir gedacht, dafl melancholische Kinder wenig Interesse haben wer-
den fiir rhythmische Ubungen, Stabiibungen, Taktieren, also alle Ubungen, die er-
fordern, dafl man mit Unbefangenheit des Wesens sich hinstellt. Sie schauen lieber
in sich hinein, und sie ermiiden leicht bei ihrer korperlichen Beschaffenheit. Vielleicht
konnte man, wenn die anderen Stabiibungen machen, diese Kinder singend begleiten
lassen, oder Gedichte taktierend sagen lassen. So werden sie in den Rhythmus ge-
zogen ohne korperliche Anstrengung. — Es ist aber auch méglich, dafl Kinder diesen
Ubungen abgeneigt sind, weil sie die Tendenz haben, sich nie ganz in die Dinge hin-
einzustellen, sondern einen Teil ithres Wesens in sich zuriickzuhalten. Da miifite man
sie Tone springen lassen, weil die eigentlich den ganzen Menschen in Anspruch neh-
men. Zu gleicher Zeit sind sie objektiv.

Der Lehrer darf nicht in sich das Gefiihl haben, das Kind kdnne etwas nicht. Man

mufl denken, daf} die ganze vollkommene Eurythmie im Kinde liegt. Die eigene
Sicherheit wiirde sich auch auf das Kind i{ibertragen.

Rudolf Steiner: Alle diese Mafinahmen sind sehr gut. — Es wiirde
sich noch empfehlen, bei Kindern, die nicht heran wollen an die Euryth-
mie, eine besondere Freude an der Eurythmie dadurch hervorzurufen,
dafl man sie nicht nur bei anderen das Eurythmisieren viel von auflen
anschauen liflt, sondern dafl man auch versucht, verschiedene Stel-
lungsaufnahmen zu machen, Photographien. Diese miifite man verein-
fachen, so dafl die Kinder Augenbilder bekommen von den euryth-
mischen Formen und Bewegungen, die der Mensch selbst macht. Solche
Augenbilder vom Eurythmischen, die werden eingepriagt und werden




befeuernd auf die eurythmischen Fihigkeiten wirken. Deshalb hatte
ich Fraulein W. gebeten, solche Augenbilder zu machen, womit ich
nicht meine blofle Wiedergaben von eurythmischen Stellungen, sondern
diese umgesetzt in einfache schematische Bewegungsformen, die kiinst-
lerisch wirkend sind. Diese konnte man dann verwenden, um den Kin-
dern die Schonheit der Linie zu zeigen. Sie werden dann finden — was
eine psychologisch auflerordentlich interessante Tatsache ist —, dafl das
Kind wahrnehmen darf die Schonheit der Linie, die es selbst hervor-
bringt in der Eurythmie, ohne eitel und kokett zu werden. Wihrend es
sonst, wenn es aufmerksam wird auf das, was es selber macht, leicht
eite] wird, wird das gerade bei der Eurythmie vermieden. Daher ist
auch in der Eurythmie ein Parallelismus mit der Anschauung der eu-
rythmischen Linie zu suchen, die zur Hebung des Selbstgefiihls ohne
Erweckung von Eitelkeit und von Koketterie beniitzt werden kann.

M. erzihlt, wie er Kindern die Dynamomaschine erkliren wiirde. Er wiirde trach-
ten, iiberall das hervortreten zu lassen, woraus sich das Grundphinomen ergebe.

Rudolf Steiner: Das ist ein sehr wichtiges Prinzip, das ist in anderen
Gegenstinden auch anwendbar. Es ist ein gutes Unterrichtsprinzip,
aber gewissermaflen fiir alle Schiiler gut im physikalischen Unterricht.
Es ist nicht direkt auf die Frage beziiglich: Was macht man mit den
schwachen Schiilern? Denn in der Physik schwache Schiiler werden
Thnen auch bei einem solchen Vorgang einigen Widerstand entgegen-
setzen, besonders Madchen.

O.: Da die Erndhrung eine sehr wichtige Rolle spielt, wiirde ich Herrn Dr. Steiner
bitten, uns doch noch etwas zu sagen iiber die Wirkung der verschiedenen Nahrungs-
mittel auf den Korper.

Rudolf Steiner: Zum Teil habe ich ja schon vorhin einiges gesagt,
zum Teil konnen Sie auch manches an den verschiedenen Stellen meiner
Vortrige finden. Es wiirde vielleicht heute zu weit fiihren, alle Einzel-
heiten nach dieser Richtung zu sagen. Namentlich aber sollte man ver-
meiden, bei Kindern solche Dinge wie Tee und Kaffee zu bieten.

Tee macht die Gedanken so, daf sie nicht beieinander bleiben wol-
len, daf} sie sich fliechen. Daher ist Tee ganz gut fiir die Diplomaten, die
immer schwitzen sollen, und die nicht einen Gedanken logisch aus
dem anderen herausentwickeln wollen. Man sollte vermeiden, daff Kin-



der zu dieser Gedankenflucht veranlaflit werden durch den Teegenuf.

Aber auch Kaffee ist nicht gut fiir die Kinder, weil sie dadurch die
Anlage in sich aufnehmen, zu pedantisch zu werden. Kaffee ist ja ein
gewohntes Mittel der Journalisten, wodurch sie einen Gedanken aus
dem anderen heraussaugen kénnen. Das sollte man bei Kindern nicht
kultivieren. Da sollte sich in der Gedankenentwickelung auf natur-
gemifle Weise immer eines aus dem anderen ergeben. Kaffee und Tee,
das sind Dinge, die zu denen gehoren, die man vermeiden soll.

Was man als besonders wichtig fiir Kinder ansehen kann, ist ins-
besondere alles dasjenige, was an der Pflanze griin ist; auch Milch.
Womdglich wenig schwarzes Fleisch; nur helles Fleisch sollte man ge-
ben. Wenn Sie schon durchaus diese Dinge wissen wollen, die sich auf
die Ernahrung beziehen.

D.: Wenn das Kind schwer begreift, mufl man sich viel mit ihm abgeben und auch
sehen, ob es in anderen Lehrfichern mitkommt. Wenn man sich nun mit unbegabten
Kindern zuviel abgibt, wiirde die Schwierigkeit entstehen, dafl die andern Kinder in
der Zeit nicht beschiftigt werden.

Rudolf Steiner: Ich bitte, das durchaus nicht zu iiberschitzen, was
die iibrigen Kinder dadurch verlieren, dafl man sich mit etwas schwi-
cher begabten abgibt. Es ist in der Regel gar nicht so furchtbar viel
verloren, wenn man es nur dahin bringt, daf} die begabten Kinder
auf dasjenige, wofiir einzelne unbegabter sind, auch Aufmerksam-
keit verwenden, wenn man es in der Weise vorbringt, wie man es fiir
unbegabte Kinder vorbringen soll. Es ist damit wirklich nicht so furcht-
bar viel verloren fiir die begabteren Kinder. Findet man den richtigen
Takt, um den schwicheren Kindern die Dinge vorzufiihren, so profi-
tieren aus irgendeiner Ecke heraus auch die begabteren Kinder dadurch.

B.: Bei mangelndem Interesse wiirde ich immer kiinstlerische Eindriicke zu Hilfe
nehmen. Bei mangelnder Fihigkeit, Steine zu behalten, ist mir ein Fall bekannt, bei
dem das zusammengeht mit einer Schwierigkeit im Behalten von Formen iiberhaupt.
Solche Kinder behalten auch Melodien nicht.

Rudolf Steiner: Sie haben besonders die Schwierigkeit herausgefun-
den, die da besteht mit Bezug auf solche Kinder, die keine Auffassung
und kein Behaltvermogen fiir Formen haben. Nun mufl man da unter-
scheiden, Formen, die mit dem Organischen in Verbindung stehen, und




Formen, die mit Mineralischem in Verbindung stehen, denen wirklich
parallelgehen Melodieformen. Nun handelt es sich darum, daff man
es da doch zu tun hat mit einem sehr, sehr radikalen Fehler, einem
groflen Fehler in der Entwickelung des Menschen, und dafl man schon
darauf bedacht sein mufl, diesen Fehler griindlich zu heilen.

Nun wird man sehr viel erreichen fiir das Behalten von organischen
Naturformen, von Tier- und Pflanzenformen, wenn man versucht, die
charakteristischen Dinge karikiert in der Zeichnung hervorzuheben,
wenn man geradezu bei Tier- und Pflanzenformen — nicht geschmack-
los, sondern geschmackvoll, aber doch auffillig — die Kinder Karika-
turen behalten lifit, so daf} sie auf diesem Umweg, Karikaturen zu
behalten, das andere dann auch behalten. Also so konnte man eine
Maus behalten lassen. Vielleicht noch die Zihne und die Schnurrhaare.
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Dann gibt es noch eine Moglichkeit fiir das Formauffassen: Man
lasse das, was die Kinder von auflen nicht begreifen konnen, von innen
begreifen. Sagen wir zum Beispiel, ein Kind kann ein Parallelepipedon,
ein von sechs Parallelogrammen begrenzter Koérper, nicht von auflen
verstehen. Es behilt das nicht. Man sagt dem Kind: «Stelle dich dir
einmal als einen ganz kleinen Zwerg vor, dafl du da hereinkommst.
Dann stindest du da drinnen wie in einem Zimmer.» Man liflt es von
innen auffassen, was es von aufien nicht auffassen kann. Das kann es.
Aber das mufl man furchtbar oft mit dem Kinde wiederholen.



Bei solchen Formen, die auch im Mineral auftreten, ist das verhilt-
nismiflig leicht zu erreichen. Schwieriger ist es schon, wenn es sich um
das Auffassen des Farbigen oder sonstiger Eigenschaften des Minerals
handelt. Da kommt man dem Verstindnis einfach dadurch bei, daff
man das Kleine von dem Kind recht grof§ vorstellen lifit. Also irgend-
einen kleinen gelben Kristall 133t man wie einen riesigen kristallisier-
ten Korper oftmals vorstellen.

Wenn es sich aber nun um Zeitliches handelt, um die Musik, da ist
die Sache nicht so leicht. Wenn Sie da karikierend eingreifen wollen,
da konnen Sie nur dadurch etwas erreichen — wenn noch gar nichts
erreicht wird dadurch, dafl Sie die raumliche Formauffassung verbes-
sern —, dafl Sie es geradezu rechnerisch dahin bringen, die Intervalle
furchtbar zu vergroflern, die Tone recht lang wirken zu lassen, und
durch die zeitliche Vergroflerung der Verhiltnisse zwischen den Ténen
eben auch die Melodie recht grofl, als eine grofle, michtige Wirkung
vorzufithren. Dann konnen Sie etwas erreichen. Sonst werden Sie da
iiberhaupt nicht viel verbessernd einwirken konnen.

Nun bitte ich Sie, folgende Fragen fiir morgen aufzuschreiben.

Erstens: Wie kann ich die hoheren Pflanzen naturgeschichtlich be-
handeln aus demselben Geiste heraus, wie ich das gestern fiir Tiere
gezeigt habe, fiir Tintenfisch, Maus, Mensch?

Zweitens: Wie kann ich Moose, Schwimme, Flechten in diesen Un-
terricht einfiigen?

Es werden sich diese beiden Fragen wahrscheinlich zusammen er-
geben.

Also die Pflanzen behandeln von demselben Gesichtspunkte aus, den
ich gestern angefiihrt habe, dariiber bitte ich Sie nachzudenken. Also
nicht um anschaulichen Unterricht handelt es sich, sondern um Unter-
richt nach dem neunten Jahr, wo der Naturunterricht eingreift.




NEUNTE SEMINARBESPRECHUNG

Stuttgart, 30. August 1919

Sprechiibungen:

Nimm mir nicht, was, wenn ich freiwillig dir es reiche,

dich begliickt.

Rudolf Steiner: Der Spruch ist mehr gemeint fiir die Sinnabteilung,
sodafl Sie folgendes haben: Erst einen Satz, der kurz ist: «Nimm mir
nicht», und dann den Satz: «was dich begliickt», der aber unterbrochen
ist durch den anderen: «wenn ich freiwillig dir es reiche». Es ist die
Absicht diese, daff das im Sprechen zur Geltung kommt. Man muf}
merken, Sie nehmen denselben Betonungscharakter wiederum auf, den
Sie bei «was» ausgelassen haben und bei «dich» wiederum einsetzen
lassen.

Redlich ratsam

Riistet rithmlich

Riesig riachend

Ruhig rollend

Reuige Rosse

Nimm nicht Nonnen in nimmermiide Miihlen

Pfiffig pfeifen
Pfiffische Pferde
Pflegend Pfliige
Pferchend Pfirsiche

Wochenspruch (letzte August-Woche) aus dem «Seelenkalender»:

Ich fiihle fruchtend fremde Macht
Sich stirkend mir mich selbst verleihn,
Den Keim empfind ich reifend

Und Ahnung lichtvoll weben

Im Innern an der Selbstheit Macht.



Rudolf Steiner: Jetzt kommen wir zu unserer heutigen schweren Auf-
gabe.

Ich habe Sie gestern gebeten, dariiber nachzudenken, wie Sie die
Unterrichtsstunden einrichten wollen, in denen Sie die niederen und
die hoheren Pflanzen in irgendeinem Beispiel mit den Kindern durch-
nehmen wollten, so aus demselben Geiste heraus, wie ich es Thnen
gezeigt habe bei Tintenfisch, Maus, Pferd und Mensch, wie man das
fiir die Tiere machen mufl. Vorausschicken will ich nur, daf} ein sach-
gemifler Unterricht die Betrachtung iiber die Tiere vorausgehen lassen
mufl der Behandlung der naturgeschichtlichen Verhiltnisse an den
Pflanzen. Das wird sich nun ergeben, warum das so ist, indem Sie sich
anstrengen werden, soweit Sie Beispiele geben konnen an der einen
oder anderen Pflanze, die Pflanzenunterrichtsstunde zu charakteri-
sieren.

Nun wird es ja vielleicht gut sein, wenn wir zuerst fragen: Wer hat
schon Pflanzenunterricht gegeben? Der kdnnte zunichst einmal an-
fangen. Darnach konnten sich die anderen richten.

T.: Die Pflanze hat ein triebmifliges Sehnen nach der Sonne. Die Bliiten wenden
sich der Sonne zu, auch wenn sie noch nicht aufgegangen ist. Aufmerksam machen auf
den Unterschied zwischen dem Wunschleben des Tieres und des Menschen, und dem
reinen Streben der Pflanze, sich der Sonne zuzuwenden. Dann dem Kinde den Be-
griff des Eingespanntseins der Pflanze zwischen Sonne und Erde klarmachen. Bei
jeder Gelegenheit die Beziehung zwischen der Pflanze und ihrer Umgebung erwihnen,
besonders die Gegensitzlichkeit zwischen Pflanze und Mensch, Pflanze und Tier. Das
Aus- und Einatmen der Pflanze besprechen. Das Kind fiihlen lassen, dafl die Pflanze
gerade aus der «verdorbenen» Luft durch die Kraft der Sonne das wieder aufbaut,
was nachher dem Menschen zur Nahrung dient. Wenn man die Abhingigkeit des
Menschen beziiglich der Nahrung bespricht, kann man hinweisen auf die Wichtigkeit
einer guten Ernte und so weiter. Uber den Wachstumsprozefl: Jede Pflanze, selbst das
Blatt, wichst nur am Grunde, nicht aber an der Spitze. Der eigentliche Wachstums-
prozef ist stets verhiillt.

Rudolf Steiner: Was heifit das, ein Blatt wichst nur am Grunde?
Bei den Fingernigeln des Menschen ist es ebenso. Und wenn Sie etwas

anderes am Menschen nehmen, die Haut, die Handoberflache und tie-

fer gelegene Teile, da ist es ebenso. Worin besteht denn eigentlich das
Wachsen?

T.: Eigentlich in einem Herausschieben des Toten aus dem Lebenden.




Rudolf Steiner: Ja, so ist es. Alles Wachsen ist ein Herausschieben
des Lebendigen aus dem Inneren und ein Absterben und allmzhliches
Abschilen des Aufleren. Daher kann niemals auflen etwas anwachsen.
Es muf sich immer das Substantielle von innen nach auflen vorschieben
und an der Oberfliche abschuppen. Das ist das allgemeine Gesetz des
Wachstums, das heifit des Zusammenhanges des Wachstums mit der
Materie.

T.: Was am Blatt geschieht, dafl eigentlich das Blatt stirbt, wenn es sich der Sonne
aussetzt, gewissermaflen sich opfert, das geschieht erhsht in der Bliite. Sie stirbt,
wenn sie befruchtet ist. Es bleibt blof das im Innern Verborgene leben, was sich
weiterentwickelt. — Bei den niederen Pflanzen mufl man aufmerksam machen darauf,
dafl es Pflanzen gibt wie zum Beispiel die Pilze, die Ahnlichkeit haben mit dem Sa-
men der hoheren Pflanzen, dafl andere niedere Pflanzen vor allem Ahnlichkeit haben
mit den Blittern der héheren Pflanzen.

Rudolf Steiner: Sie haben ja manches Gute gesagt, aber es wire doch
zu wiinschen, dafl der Zogling im Verlaufe einer solchen Darstellung
bekannt wiirde mit den Gliedern einer einzelnen Pflanze. Sie sind ja
auch genétigt, fortwahrend von den Gliedern der Pflanze zu sprechen,
vom Blatt, Bliite und so weiter. Es wire nun gut, wenn der Zogling be-
kannt wiirde mit gewissen Gliedern der Pflanze, nach dem Prinzip, das
Sie ja richtig gewahlt haben: Die Pflanze an Sonne und Erde betrach-
ten. Da muf} etwas Leben hineinkommen in die Pflanzenbetrachtung,
und von da aus mufl dann die Briicke geschlagen werden zum Men-
schen. Es ist Thnen noch nicht gelungen, diese zu schlagen, denn das,
was Sie gesagt haben, sind mehr oder weniger Utilitatsgeschichten, wie
die Pflanzen dem Menschen niitzlich sind, oder auch duflere Vergleiche.
Was da herausgearbeitet werden muf}, damit wirklich gerade das Kind
sehr viel hat von einer solchen Betrachtung, das ist: Man wird ver-
suchen miissen, nachdem man die Beziehung des Tieres zum Menschen
klargelegt hat, doch auch die Beziehung der Pflanze zum Menschen
klarzumachen. Denn es ist ja wohl zumeist im elften Jahr, wo wir mit
so etwas einzusetzen haben, wo man also beriicksichtigen kann, was das
Kind schon gelernt hat, oder besser gesagt, dafl das Kind die Dinge
in irgendeiner Weise schon gelernt hat, die es da verwerten mufi, —
Nicht versaumt darf werden, die Pflanze selbst, nach ihrer Gestaltung,
an die Fassungskraft des Kindes heranzubringen.



M.: Man zeigt den Kindern den Keimprozef, etwa an der Bohne. Zunichst die
Bohne als Samenkorn, dann den Keim in verschiedenen Stadien. Man zeigt die Ver-
schiedenheit der Pflanze durch die Jahreszeiten hindurch.

Rudolf Steiner: Das ist etwas, was eigentlich rationell erst vorge-
nommen werden sollte mit Zoglingen, die schon das vierzehnte, fiinf-
zehnte Jahr iiberschritten haben. Wenn Sie das machen wiirden, so
wiirden Sie sich iiberzeugen, dafl die Kinder, die noch in der Volks-
schule sind, den Keimvorgang noch nicht wirklich verstehen konnen.
Das wiirde also verfriiht sein, den Keimvorgang vor den jlingeren Kin-
dern zu entwickeln, die Geschichte mit der Bohne und so weiter. Inner-
lich ist das den Kindern sehr fremd.

M.: Ich wollte auch nur auf die Ahnlichkeit aufmerksam machen zwischen der
jungen Pflanze und dem jungen Tier, und auch auf die Unterschiede. Das Tier wird
von der Mutter versorgt, die Pflanze wird allein in die Welt geschickt. Mehr gemiit-
haft wollte ich die Sache vorbringen.

Rudolf Steiner: Auch diese gemiithaften Vorstellungen taugen nicht
fiir das Kind. Sie wiirden kein Verstindnis finden bei dem Kinde.

M.: Kann man Teile der Pflanze mit dem Menschen vergleichen? Zum Beispiel
die Wurzel mit dem Kopf und so weiter?

Rudolf Steiner: Sie miissen die Pflanzen, wie es richtig war bei
Herrn Ts. Ausfithrung, in die ganze Natur, Sonne, Erde und so weiter
hineinstellen und miissen die Pflanze gleichsam im Zusammenhang mit
der Welt lassen. Dann bekommen Sie eine Betrachtung heraus, die,
wenn sie richtig gestaltet wird, auch schon beim Kinde auf ein gewisses
Verstandnis trifft.

R. beschreibt, wie man Pflanze und Mensch vergleichen kann, zum Beispiel den
Baum mit dem Menschen: Rumpf = Stamm; Gliedmaflen = Aste und Zweige;
Kopf = Wurzelwerk. Wenn wir essen, geht die Nahrung beim Menschen von oben
nach unten, beim Baum von unten nach oben. Verschiedenheit: Mensch und Tier
konnen sich frei bewegen, konnen Lust und Leid empfinden, die Pflanze nicht. Jede
Pflanzenart entspricht, aber nur Auflerlich, einer menschlichen Charaktereigentiim-
lichkeit, Eiche = Stolz und so weiter, Flechten und Moose sind bescheiden.

Rudolf Steiner: Damit ist wieder vieles gesagt, aber es ist natiirlich
noch immer nicht der Versuch gemacht worden, die Pflanze selbst,

ihren Formen nach, an das Kind heranzubringen.
Wie wire es, wenn Sie zum Beispiel folgendes machen wiirden. Sie



wiirden etwa fragen: «Seid ihr noch niemals spazierengegangen gegen
den Sommer hin? Habt ihr da nicht auf den Feldern solche Blumen
stehen sehen, wenn man sie anblist, fliegen von ihnen Teile fort. Sie
haben so kleine Ficherchen, die fliegen dann fort. Dann habt ihr diese
Blumen doch auch etwas frither gesehen, wenn wir noch nicht so nahe
am Sommer waren. Da schaut das so aus, dafl oben nur die gelben
blattartigen Gebilde waren. Und noch frither, mehr dem Friihling zu,
da waren nur die griinen Blitter da, die sehr spitz gekerbt sind.
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Das, was wir da betrachten, zu drei verschiedenen Zeiten, das ist
immer dieselbe Pflanze! Nur ist sie zuerst hauptsichlich griines Blatt,
nachher ist sie hauptsichlich Bliite, und nachher ist sie hauptsichlich
Frucht. Denn das sind nur die Friichte, die da herumfliegen. Das Ganze
ist ein Lowenzahn! Zuerst bekommt er Blitter, die griinen; dann treibt
er Bliiten und nachher kriegt er seine Friichte. Wodurch geschieht denn
das alles? Wie kommt es denn, daf} dieser Lowenzahn, den ihr kennt,
sich einmal zeigt blof} mit griinen Blittern, dann mit Bliiten und nach-
her mit Friichtchen?

Das kommt davon her: Wenn die griinen Blitter aus der Erde her-
auswachsen, da ist es noch nicht so heifl im Jahr. Da wirkt noch nicht
so stark die Wirme. Aber um die griinen Blitter herum, was ist denn
da? Thr wiflt es. Es ist etwas, was ihr nur spiirt, wenn der Wind geht,
aber immer ist es um euch herum: die Luft. Thr kennt das ja, wir haben
schon davon gesprochen. Die Luft bringt hauptsichlich die griinen
Blitter hervor, und wenn dann die Luft mehr durchzogen ist von der



Wairme, wenn es warmer wird, dann bleiben die Blitter nicht mehr
Bldtter, dann werden die obersten Blitter zur Bliite. Aber die Wirme
geht ja nicht bloff zur Pflanze hin, sondern sie geht auch zu der Erde
und dann wiederum zuriick. Thr seid gewif} schon einmal da gewesen,
wo ein Stiickchen Blech lag. Da werdet ihr bemerkt haben, dafl das
Blech die Wirme erst empfiangt von der Sonne und dann sie wiederum
ausstrahlt. Das tut eigentlich jeder Gegenstand. Und so macht es die
Wirme: wenn sie noch herunterstrahlt, wenn die Erde noch nicht gar
so warm geworden ist, da bildet sie die Bliite. Und wenn die Wirme
wieder zuriickstrahlt von der Erde zu der Pflanze herauf, dann bildet
sie erst die Frucht. Daher mufl die Frucht warten bis zum Herbst.»

Wenn Sie es so machen, dann bringen Sie die Organe, aber Sie brin-
gen diese Organe zu gleicher Zeit in Beziehung zu dem, was Luft- und
Wirmeverhiltnisse sind. Nun konnen Sie in einer solchen Betrachtung
dann weitergehen, und Sie konnen auf diese Weise versuchen, den zu-
allererst heute angeschlagenen Gedanken weiter auszufiihren, die Pflan-
zen in Beziehung zu bringen zu den dufleren Elementen. Dadurch kom-
men Sie dazu, das Morphologische, das Gestaltliche der Pflanzen auch
mit der Auflenwelt etwas in Berithrung zu bringen. Versuchen Sie das
einmal zu machen.

D. spricht iiber den Pflanzenunterricht.

Rudolf Steiner: Da ist viel Treffliches gesagt worden, aber man mufl
darauf hinarbeiten, dafl die Kinder eine Ubersicht bekommen iiber die
Pflanzen: erst die niederen, dann mittlere, dann hohere. Das Gelehrte
kann ganz wegbleiben. Eine Ubersicht iiber die Pflanzen zu schaffen,
das ist nicht leicht, aber das kann etwas sehr Bedeutsames werden
fiir den Unterricht, und das kann an der Pflanzenwelt herausentwickelt
werden.

Mehrere Lehrer geben lingere Ausfilhrungen. Dabei wird einmal gesagt, «die
Wurzel dient zur Ernihrung der Pflanze».

Rudolf Steiner: Den Ausdruck «dienen» sollte man vermeiden.
Nicht die Wurzel «dient» zur Ernihrung, sondern die Wurzel hingt
zusammen mit dem Wasserleben der Erde, mit dem Sifteleben, wihrend
sich an der Luft die Blitter entwickeln. Aber was die Pflanze aus dem




Boden saugt, ist nicht die hauptsichlichste Nahrung der Pflanze, son-
dern das ist der Kohlenstoff von oben, aus der Luft. Die Pflanze nimmt
Nahrung von oben her auf.

Den Metamorphosengedanken werden Kinder unmittelbar nicht
aufnehmen, aber den Zusammenhang zwischen Wasser und Wurzel,
Luft und Blattern, Warme und Bliiten.

Es ist nicht gut, den Befruchtungsvorgang bei der Pflanze zu frith
zu besprechen; jedenfalls nicht in dem Alter, wo man anfingt, Bo-
tanik zu treiben. Aus dem Grunde nicht, weil das Kind diesem Be-
fruchtungsvorgang nicht wirklich ein Verstandnis entgegenbringt. Man
kann ihn schildern, aber man findet beim Kinde dafiir kein inneres
Verstindnis.

Das hingt damit zusammen, dafl der Befruchtungsvorgang bei der
Pflanze gar nicht einmal etwas so furchtbar Hervorragendes ist, als es
von der heutigen, abstrakten naturwissenschaftlichen Zeit angenom-
men wird. Lesen Sie nur einmal die schonen Aufsitze Goethes aus den
zwanziger Jahren des 19. Jahrhunderts, wo er {iber die «Verstdubung»
und so weiter geschrieben hat, wo er die Metamorphose verteidigt gegen
den eigentlichen Befruchtungsvorgang, und wo er weidlich schimpft
dariiber, daff die Menschen es fiir so furchtbar wichtig halten, die
Fluren eigentlich als fortwihrendes, kontinuierliches Hochzeitsbett zu
schildern. Das widerstrebte Goethe, dafl man den Befruchtungsvorgang
zu sehr in den Vordergrund stellte bei der Pflanze. Da ist die Metamor-
phose viel wichtiger als der Befruchtungsvorgang. Wenn man auch
heute nicht mehr den Glauben Goethes teilen kann, dafl eigentlich die
Befruchtung etwas Nebensichliches ist und die Pflanze hauptsichlich
durch Metamorphose, durch sich selbst wichst, wenn auch heute nach
den fortgeschrittenen Erkenntnissen der Befruchtungsvorgang als wich-
tig angesehen werden muf}, so bleibt doch dieses bestehen, daf} wir
eigentlich schon unrecht tun, wenn wir den Befruchtungsvorgang bei
der Pflanze so sehr hervorkehren, wie wir es heute tun. Wir miissen
ihn mehr zuriicktreten lassen und miissen an diese Stelle die Beziehun-
gen der Pflanze zur Umwelt setzen. Es ist viel wichtiger, zu schildern,
wie Luft und Wirme und Licht und Wasser an der Pflanze wirken als
diesen abstrakten Befruchtungsvorgang, der heute so sehr in den Vor-
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dergrund gestellt wird. Das mochte ich ganz besonders betonen. Und
ich méchte, weil dieses wirklich eine Crux ist und von besonderer Wich-
tigkeit, dafl Sie iiber diesen Rubikon kommen und weiterschiirfen nach
dieser Richtung: Suchen Sie die richtige Methodik, die richtige Behand-
lungsweise der Pflanzen.

Ich mache Sie darauf aufmerksam, dafl Sie leicht fragen konnen:
Welches sind die Ahnlichkeiten des Tieres mit dem Menschen? Sie wer-
den mannigfaltige Ansichten finden. Aber die duflere Vergleichsmethode
versagt sehr bald, wenn man sucht nach Ahnlichkeiten der Pflanze mit
dem Menschen. Aber man kann sich doch auch fragen: Suchen wir nicht
vielleicht blof falsch, wenn wir solche Vergleiche suchen?

Am nichsten kam dem, wovon hier ausgegangen werden sollte, das,
was Herr R. beriihrt, aber dann fallengelassen und nicht weiter aus-
gefithrt hat.

Wir konnen jetzt ausgehen von etwas, was Sie ja wissen, was Sie
aber dem Kinde im kindlichen Alter nicht beibringen konnen. Aber
Sie konnen vielleicht bis zu unserer nichsten Zusammenkunft nach-
denken dariiber, wie Sie das in kindlich-verstindliche Worte kleiden
konnen, was Sie mehr theoretisch sehr gut wissen kénnen.

Also, nicht wahr, unmittelbar vergleichen kénnen wir den Men-
schen, so wie er uns entgegentritt, nicht mit der Pflanze, aber es gibt
gewisse Ahnlichkeiten. Ich habe gestern versucht, den menschlichen
Rumpf aufzuzeichnen wie eine Art unvollkommene Kugel. Das, was
dazugehort, was man da bekommen wiirde, wenn man die Kugel er-
ginzte, das hat nimlich so eine gewisse Ahnlichkeit mit der Pflanze
im Wechselverhiltnis mit dem Menschen. Ja, man konnte noch weiter-
gehen und konnte sagen: Wenn Sie, namentlich fiir die mittleren Sinne,
fiir den Wirmesinn, den Sehsinn, den Geschmackssinn, den Geruchs-
sinn, den Menschen — verzeihen Sie den Vergleich! Sie werden ihn ins
Kindliche umsetzen miissen — «ausstopfen», so wiirden Sie allerlei
Pflanzenformen bekommen. Einfach indem Sie ein weiches Material
in den Menschen hineinstopfen, wiirde das von selbst Pflanzenformen
annehmen. Die Pflanzenwelt ist in gewissem Sinne eine Art Negativ
fiir den Menschen: es ist das die Erginzung.



Mit anderen Worten: Wenn Sie einschlafen, geht Ihr eigentlich See-
lisches aus dem Leibe heraus; wenn Sie aufwachen, geht Thr Seelisches,
Ich und eigentliche Seele, wiederum in den Leib hinein. Mit diesem
Leibe, der im Bette liegen bleibt, konnen Sie nicht gut die Pflanzenwelt
vergleichen. Wohl aber konnen Sie die Pflanzenwelt vergleichen mit
der Seele selbst, die hinaus- und hereingeht. Und Sie kénnen ganz gut,
wenn Sie tiber die Felder und Wiesen gehen und sehen die durch ihre
Bliiten leuchtende Pflanze, sich fragen: Was ist das fiir eine Tempera-
ment, das da herauskommt? Das ist feurig! — Mit seelischen Eigen-
schaften konnen Sie diese strotzenden Krifte, die IThnen aus den Bliiten
entgegenkommen, vergleichen. — Oder Sie gehen durch den Wald und
sehen Schwimme, Pilze, und fragen sich: Was ist das fiir ein Tempera-
ment, das da herauskommt? Warum ist das nicht an der Sonne? Das
sind die Phlegmatiker, diese Pilze.

Also wenn Sie zu dem Seelischen iibergehen, finden Sie iiberall Ver-
gleichsmomente mit der Pflanzenwelt. Versuchen Sie die nur auszu-
bilden! Wihrend Sie die Tierwelt mehr vergleichen miissen mit der
Leiblichkeit des Menschen, miissen Sie die Pflanzenwelt mehr verglei-
chen mit dem Seelischen des Menschen, mit dem, was den Menschen
«ausstopft», und zwar als Seele ausstopft, wenn er am Morgen auf-
wacht. Die Pflanzenwelt erginzt den Menschen, wie seine Seele ihn
erginzt. Wiirden wir die Formen ausstopfen, so wiirden wir die Pflan-
zenformen bekommen. Sie wiirden auch sehen, wenn Sie das zustande
brichten, den Menschen zu konservieren wie eine Mumie, und beim
Herausnehmen nur alle Blutgefafibahnen, alle Nervenbahnen leer lie-
flen, und wiirden da hineingieflen einen sehr weichen Stoff, dann wiir-
den Sie alle moglichen Formen bekommen durch die Hohlformen des
Menschen.

Die Pflanzenwelt steht zum Menschen so, wie ich Thnen eben aus-
gefiihrt habe, und Sie miissen versuchen, den Kindern klarzumachen,
wie die Wurzeln mehr verwandt sind mit den menschlichen Gedanken,
die Bliiten mehr mit den menschlichen Gefiihlen, ja schon mit den
Affekten, den Emotionen.

Daher ist es auch, dafy die vollkommensten Pflanzen, die héheren
Bliitenpflanzen, am wenigsten Tierisches haben. Am meisten Tierisches



haben die Pilze und die niedrigsten Pflanzen, die man auch am wenig-
sten mit der menschlichen Seele vergleichen konnte.

Also arbeiten Sie darauf hin, daff Sie jetzt diesen Gedanken, von
dem Seelischen auszugehen und die pflanzlichen Charaktere zu suchen,
iiber die verschiedensten Pflanzen hin ausdehnen. Dadurch charakteri-
sieren Sie ja die Pflanzen, dafl die einen mehr ausbilden den Frucht-
charakter: die Pilze und so weiter; die anderen mehr den Blattcharak-
ter: die Farne, die niederen Pflanzen; auch die Palmen haben ja ihre
michtigen Bldtter. Nur sind diese Organe in verschiedener Weise aus-
gebildet. Ein Kaktus ist dadurch ein Kaktus, dafl die Bliatter wuchern
in ihrem Wachstum; ihre Bliite und Frucht ist ja nur etwas, was da ein-
gestreut ist in die wuchernden Blitter.

Also versuchen Sie, den Gedanken, den ich Thnen andeutete, so recht
ins Kindliche zu iibersetzen. Strengen Sie Thre Phantasie an, daf} Sie
bis zum nédchsten Mal die Pflanzenwelt iiber die Erde hin ganz lebendig
schildern konnen wie etwas, was wie die Seele der Erde ins Kraut, ins
Bliithen schiefit, die sichtbare, die offenbar werdende Seele.

Und verwenden Sie die verschiedenen Gegenden der Erde, warme
Zone, gemifligte Zone, kalte Zone, nach dem vorwiegenden Pflanzen-
wachstum, so wie im Menschen die verschiedenen Sinnesgebiete in sei-
ner Seele ihre Beitrage liefern. Versuchen Sie sich klarzumachen, wie
eine ganze Vegetation verglichen werden kann mit der Tonwelt, die
der Mensch aufnimmt in seine Seele. Wie eine andere Vegetation ver-
glichen werden kann mit der Lichtwelt, eine andere mit der Geruchs-
welt und so weiter.

Dann machen Sie den Gedanken fruchtbar, wodurch Sie herauskrie-
gen den Unterschied zwischen einjihrigen und mehrjihrigen Pflanzen,
zwischen westlicher, mitteleuropdischer, osteuropiischer Pflanzenwelt.
Machen Sie den Gedanken fruchtbar, daf} eigentlich im Sommer die
ganze Erde schlift und im Winter wacht.

Sehen Sie, wenn Sie so etwas tun, werden Sie viel Sinn im Kinde
erwecken fir Sinnigkeit und fiir Geistigkeit. Das Kind wird spiter
viel mehr begreifen, wenn es einmal ein ausgewachsener Mensch ist, wie
unsinnig es ist, zu glauben, daf} der Mensch seiner Seele nach am Abend
aufhort zu sein, und morgens wieder anfingt zu sein, wenn man ihm




das Entsprechen von Leib und Seele beim Menschen verglichen haben
wird mit dem, was sich ergibt als Wechselverhiltnis zwischen der Men-
schenwelt und der Pflanzenwelt ebenso wie zwischen Leib und Seele.
Wie wirkt denn die Erde auf die Pflanze? Die Erde wirkt auf die
Pflanze, wie eben der menschliche Leib wirkt auf die Seele. Die Pflan-
zenwelt ist iiberall das Umgekehrte zum Menschen, so dafl Sie, wenn
Sie an die Pflanzenwelt kommen, den menschlichen Leib mit der Erde —
und noch mit etwas anderem, da werden Sie selbst darauf kommen —
vergleichen miissen. Ich wollte nur Andeutungen geben, damit Sie dann
moglichst erfinderisch auf noch mehr kommen bis zum nichsten Mal.
Dann werden Sie sehen, daf$ Sie den Kindern sehr viel Gutes tun, wenn
Sie ihnen nicht duflerliche Vergleiche beibringen, sondern innerliche.



ZEHNTE SEMINARBESPRECHUNG

Stuttgart, 1. September 1919

Sprechiibungen:
Pfiffig pfeifen aus Nipfen
Pfiffische Pferde schliipfend
Pflegend Pfliige hiipfend
Pferchend Pfirsiche kniipfend

Kopfpfiffig pfeifen aus Nipfen
Napfpfiffische Pferde schliipfend
Wipfend pflegend Pfliige hiipfend
Tipfend pferchend Pfirsiche kniipfend

Rudolf Steiner: Das «pf» sollte recht regsam turnerisch gemacht wer-
den.

Ein Stiick, wobei zum Teil auf die Form, zum Teil auf den Inhalt
zu achten ist, ist das Folgende:
Aus den «Galgenliedern» von Christian Morgenstern:

Das Gebet

Die Rehlein beten zur Nacht,
Hab acht!

Halb neun!

Halb zehn!

Halb elf!

Halb zwolf!

Zwolf!

Die Rehlein beten zur Nacht,
Hab acht!

Sie falten die kleinen Zehlein,
die Rehlein.



Rudolf Steiner: Jetzt werden wir unsere Betrachtungen iiber die Pflan-
zenwelt fortsetzen.

Es folgen Ausfiithrungen einiger Kursteilnehmer.

Rudolf Steiner macht mehrfache Zwischenbemerkungen dazu: Es
wird spiter einmal solche Schiiler geben, die das Pflanzenreich kennen-
lernen mehr nach wissenschaftlichen Begriffen, die da wiren: Moose,
Flechten, Algen, Monokotyledonen, Dikotyledonen. Dies systematische
Kennenlernen nach wissenschaftlichen Grundsitzen wird manchmal in
die Schule hineingetragen. Aber jeder Mensch, der in der Jugend Pflan-
zen nach wissenschaftlichen Grundsiatzen kennenlernt, sollte sie zuerst
kennenlernen so, wie wir sie beschreiben, durch Vergleich mit den
menschlichen Seeleneigenschaften. Niemand sollte zuerst wissenschaft-
liche Botanik kennenlernen. Nachher, spater kann er dann an das mehr
wissenschaftliche Pflanzensystem herankommen. Es ist ein Unterschied,
ob wir erst versuchen die Pflanzen zu beschreiben, und nachher wissen-
schaftlich an sie herankommen, oder umgekehrt. Man verdirbt sehr viel
beim Menschen, wenn man ihm gleich wissenschaftliche Botanik bei-
bringt, wenn er nicht zuerst solche Begriffe bekommt, wie wir sie jetzt
darzustellen versuchten. Er sollte aus der Seele, aus dem Gedichtnis
herausbringen solche allgemein menschlichen Pflanzenbegriffe, wenn
er an die wissenschaftliche Systematik herankommt.

Die Pflanzenwelt ist die sichtbar gewordene Seelenwelt der Erde.
Die Nelke ist kokett. Die Sonnenblume ist so richtig baurisch. Die Son-
nenblumen lieben so baurisch zu glinzen. Recht grofe Blitter von Pflan-
zen wiirden seelisch bedeuten: mit nichts fertig werden, lange zu allem
brauchen, ungeschickt sein, namentlich nicht fertig werden konnen.
Man glaubt, er ist fertig, er ist aber immer noch dabei. — Das Seelische
in den Pflanzenformen suchen!

Wenn der Sommer herankommt, schon wenn der Friihling heran-
kommt, so breitet sich Schlaf tiber die Erde aus. Der wird immer dichter
und dichter; es ist nur ein Riumlich-Ausbreiten. Wenn die Pflanze am
meisten sich entfaltet, schldft sie am meisten. Und im Herbst vergeht
der Schlaf, da sind die Pflanzen nicht mehr da, da ist der Schlaf nicht
mehr iiber die Erde ausgebreitet. Beim Menschen gehen die Gefiihle,



Leidenschaften und Affekte und so weiter mit hinein in den Schlaf,
aber dadrinnen wiirden sie aussehen wie die Pflanzen. Was wir an der
Seele unsichtbar haben, verborgene Eigenschaften der Menschen, sagen
wir Koketterie, wird sichtbar in den Pflanzen. Beim wachenden Men-
schen sehen wir das nicht, am schlafenden Menschen aber konnte es
hellseherisch beobachtet werden. Koketterie: so sieht sie aus, wie eine
Nelke. Eine kokette Dame, die wiirde aus ihrer Nase fortwihrend Nel-
ken hervortreiben. Da wiirde ein langweiliger Mensch riesige Blitter
aus seinem ganzen Leibe hervortreiben, wenn Sie ihn sehen konnten.
Wenn der Gedanke angeschlagen wird, dafy die Erde schlift, muf}
man auch weitergehen. Man muf festhalten: die Pflanzenwelt wichst
im Sommer. Die Erde schlift im Sommer, im Winter wacht sie. Die
Pflanzenwelt ist die Seele der Erde. Beim Menschen hort alles auf, was
Seelenleben ist, wenn er einschlift; bei der Erde fangt es recht an, wenn
sie einschlaft. Das Seelische dufiert sich am schlafenden Menschen aber
nicht. Wie fiihrt man das Kind iiber diese Schwierigkeit hinweg?

Ein Kursteilnehmer hatte gemeint, die Pflanzen seien als die Triume der Erde
anzusehen.

Rudolf Steiner: Aber die Pflanzenwelt des Sommers sind nicht die
Triume der Erde. Die Erde schlift im Sommer. Triume konnen Sie
nur das nennen, wie die Pflanzenwelt aussieht im Friihling und im
Herbst. Nur in den ersten Anfingen, meinetwegen das Mirzveilchen,
wenn es noch griin ist, nicht aber mehr, wenn es bliiht, und dann die
Zeit, wo das Laub wieder abfillt, konnen Sie mit Triumen vergleichen.
Versuchen Sie, von da den Ubergang zu gewinnen zu dem wirklichen
Begreifen der Pflanze.

Sie miifiten zum Beispiel folgendes mit dem Kinde anfangen: «Sieh
dir einmal an einen Hahnenfuf, irgendeine Pflanze, die wir ausgraben
konnen aus der Erde, die uns unten Wurzeln zeigt, Stengel, Blitter, Blii-
ten, und dann Staubgefifle, Stempel, um daraus die Frucht zu entwik-
keln.» — Solch eine Pflanze fiilhre man dem Kinde wirklich vor.

Dann fithre man dem Kinde vor einen Baum und sage ihm: «Sieh
einmal, stelle dir neben der Pflanze diesen Baum vor! Wie ist es mit
diesem Baum? Ja, er hat da unten auch Wurzeln, allerdings, aber dann
ist kein Stengel da, sondern ein Stamm. Dann breitet er erst die Aste



aus, und dann ist es so, als ob auf diesen Asten erst die eigentlichen
Pflanzen wiichsen. Denn da sind viele Bldtter und Bliiten auf den
Asten darauf; da wachsen kleine Pflanzen wie auf den Asten selber
oben darauf. So dafl wir tatsichlich, wenn wir wollen, die Wiese so
anschauen kénnen: Da wachsen zum Beispiel so gelbe Hahnenfiifle {iber
die ganze Wiese hin. Sie ist bedeckt mit einzelnen Pflanzen, die ihre
Wurzeln in der Erde haben, und die da wachsen iiber die ganze Wiese
hin. Aber beim Baum ist es, wie wenn man die Wiese genommen hitte,
hitte sie hinaufgehoben, hitte sie gebogen, und dann wachsen erst da
droben die vielen Bliiten. Der Stamm ist ein Stiick Erde selbst. Der
Baum ist dasselbe wie die Wiese, auf der die Pflanzen wachsen.

Dann gehen wir vom Baum iiber zum Lowenzahn oder zur Kamille.
Da ist etwas Wurzelhaftes in der Erde darinnen; es wichst etwas her-
aus wie Stengel, Blatter. Aber da ist oben ein Bliitenkdrbchen, da stehen
lauter kleine Bliiten nebeneinander. Beim Lowenzahn ist es ja so, daf§
der da oben ein Korbchen macht, und da hat er lauter kleine Bliiten,
vollstandige Bliiten, die da drinnen stecken im Lowenzahn. Jetzt, nicht
wahr, haben wir: den Baum, den Korbbliitler und die gewohnliche
Pflanze, die Stengelpflanze. Beim Baum ist es so, wie wenn die Pflan-
zen erst da oben wachsen wiirden. Beim Korbbliitler ist die Bliite da
oben; das sind aber keine Blumenblitter, das sind unzihlige, vollent-
wickelte Blumen.

Jetzt denken wir, es wire die Geschichte gerade so, als ob die Pflanze
alles da unten behilt in der Erde. Sie will die Wurzeln entfalten, bringt
es aber nicht dazu. Sie will Blitter entfalten, bringt es nicht dazu. Nur
da oben, dasjenige, was sonst in der Bliite drinnen ist, entfaltet sich: da
kommt ein Pilz heraus. Und wenn es zur Not ist und die Wurzel da un-
ten mifigliickt und nur Blitter herauskommen: da kommen Farne her-
aus. Das sind alles verschiedene Formen, aber es sind alles Pflanzen.»

Zeigen Sie dem Kinde den Hahnenfufl, wie der seine Wiirzelchen
ausbreitet, wie der seine fiinf gelben gefransten Bliitenblatter hat. Dann
zeigen Sie ihm den Baum, wie da darauf erst das Pflanzliche wichst;
dann Korbbliitler, dann den Pilz, dann Farnkraut, nicht sehr wissen-
schaftlich, sondern so, daff die Kinder die Form im allgemeinen ken-
nen. Dann sagen Sie dem Kinde: «Ja, was glaubst du eigentlich, warum



ist denn eigentlich der Pilz ein Pilz geblieben? Warum ist der Baum
ein Baum geworden? — Vergleichen wir einmal den Pilz mit dem Baum.
Was ist denn da fiir ein Unterschied? Ist es denn nicht so, als ob die
Erde in ihrer Kraft sich herausgedringt hitte, wie wenn sich ihr Inner-
stes im Baum herausgedringt hitte in den dufleren Raum, in die Hohe,
um da drauflen erst die Bliiten und Friichte zu entwickeln? Und beim
Pilz hat sie da drinnen behalten, was sonst iiber die Erde emporwichst,
und nur das Alleroberste sind die Pilze. Beim Pilz ist der Baum unter
der Erde, er ist nur in den Kraften vorhanden. Der Pilz ist, was sonst
Auflerstes des Baumes ist. Wenn sich viele, viele Pilze tiber der Erde
ausbreiten, dann ist das so, wie wenn da unten ein Baum wire, nur ist
er in der Erde drinnen. Wenn wir einen Baum sehen, ist es so, wie wenn
die Erde sich selbst aufgestemmt, aufgestiilpt hitte und ihr Inneres
nach auflen bringen wiirde.»

Jetzt kommen Sie schon niher dem, wie die Sache eigentlich ist:
«Wenn da die Pilze wachsen, da mit den wachsenden Pilzen, da nimmt
die Erde etwas auf, was sie nach auflen befordert, wenn sie Biume
wachsen l4f8t. Wenn die Erde also Pilze wachsen lifit, so behilt sie die
Kraft des wachsenden Baumes in sich. Wenn die Erde aber Biaume
wachsen l4iflt, dann kehrt sie die wachsende Kraft des Baumes nach
auflen.»

Jetzt haben Sie etwas, was allerdings, wenn es Sommer wird, nicht
in der Erde darinnen ist, sondern herauskommt aus der Erde; und wenn
es Winter ist, da geht es hinunter in die Erde. — «Wenn es Sommer ist,
da sendet die Erde durch diese Kraft des Baumes ihre eigene Kraft in
die Bliiten hinein, 1483t sie entfalten, und wenn es Winter ist, nimmt sie
sie wieder zuriick in sich selber. Wo 1st eigentlich die Kraft, die im
Sommer da auflen in den Bdumen kreist — nur klein sich zeigt in dem
Veilchen, groff in den Biumen —, im Winter? Die ist da drunten in der
Erde im Winter. Und was tun denn die Biume, die Korbbliitler und
dies alles, wenn es tief Winter ist? Da entfalten sie sich dann ja ganz
unter der Erde, da sind sie da drinnen in der Erde, da entfalten sie das
Seelenleben der Erde. Das haben die alten Leute gewufdt. Deshalb haben
sie Weihnachten, wo man das Seelenleben sucht, nicht auf den Sommer
gesetzt, sondern auf den Winter,



Geradeso wie beim Menschen, wenn er einschlift, sein Seelenleben
nach auflen geht, und wenn er wacht, nach innen, nach dem Leibe geht,
so geschieht es ja bei der Erde auch. Im Sommer, wenn sie schlift,
schickt sie ihre safttragende Kraft nach auflen. Im Winter nimmt sie sie
zuriick, wacht auf, indem sie all die verschiedenen Krifte in sich hat. —
Denkt, Kinder, wie diese Erde alles empfindet, alles fiihlt! Denn das-
jenige, was thr den ganzen Sommer da seht in Bliiten und Blattern, was
im Sommer da strotzt, wichst, bliiht, in den Hahnenfiiffchen, den Ro-
sen, den Nelken: im Winter ist es unter der Erde, da fiihlt, ziirnt, freut
sich das, was unter der Erde ist.»

So bekommt man nach und nach den Begriff des unter der Erde im
Winter lebenden Lebens. Das ist die Wahrheit! Und das ist gut, wenn
man das den Kindern beibringt. Das ist nicht etwas, was die materia-
listischen Menschen fiir eine Schwirmerei halten konnten. Aber man
geht da zu dem iiber, was wirklich als das Ganze in dem Pflanzenleben
besteht. Die Kinder werden abgeleitet von dem gewohnlichen In-den-
Pflanzen-Aufgehen in das, was die Sifte im Sommer in der Hitze tiber
die Erde treibt, im Winter wieder zuriicknimmt in die Erde hinein, in
dieses Aufundabflutende.

Auf diese Weise bekommen Sie dasjenige, was wirkliches Seelen-
leben der Erde ist, sich spiegelnd in den Pflanzen. Farne, Moose, Pilze
entfalten unter der Erde alles das, was ithnen fehlt, nur bleibt es Ather-
substanz, wird nicht physische Substanz. Wenn diese Atherpflanze iiber
die Erdoberfliche herauskommt, dann verwandelt sie das, was da her-
ausdringt, durch die Wirkung der dufleren Krifte in diese Rudimente
von Blittern, was die Pilze, Moose, Farne sind. Drunten unter einer
Moosfliche, oder einer von Pilzen bewachsenen Fliche, ist etwas wie
ein Riesenbaum, und wenn die Erde das da unten nicht aufzehren kann,
nicht bei sich behalten kann, dann dringt es sich nach aufien.

Der Baum ist ein Stiickchen der Erde selbst, Stamm und Aste. Da
wird nur das, was bei den Pilzen und Farnen noch da drunten ist, her-
ausgehoben. So dafl der Baum, wenn er langsam hineingeschoben wiirde
in die Erde, alles indern wiirde; wenn man ihn untertauchen liefie,
wiirden aus den Blittern und Bliiten werden Farne, Moose, Pilze, und
es wiirde fiir ihn dann Winter werden. Nur entzieht er sich dem Win-



terwerden. Er ist dasjenige, was sich etwas dem Winterwerden entzieht.
Wiirde ich aber so einen Pilz oder Farn beim Schopf packen konnen
und immer weiter herausziehen aus der Erde, so daff das, was unten an
Athersubstanz ist, an die Luft kime, so wiirde ich einen ganzen Baum
herausziehen, und was Pilze wiren, wiirden auflen Bliiten werden
und aussehen wie Biume. Und die einjahrigen Pflanzen stehen mitten
drinnen. Die Korbbliite ist, nur in einer einzelnen Form, dasjenige, was
da dann entsteht. Wenn ich die Korbbliite herunterschicken wiirde,
dann wiirden sich auch lauter einzelne Bliiten entwickeln. Die Korb-
bliite ist etwas, was man nennen konnte einen zu schnell aufgeschosse-
nen Baum.

So kann auch in der Erde ein Wunsch leben. Die Erde hat das Be-
diirfnis, den Wunsch ins Schlafleben versinken zu lassen. Das tut sie
im Sommer, und der Wunsch steigt auf als Pflanze. Oben wird er dann
erst sichtbar, als Wasserlilie. Unten in der Erde lebt er als Wunsch,
oben wird er dann Pflanze.

Die Pflanzenwelt ist die sichtbar gewordene Seelenwelt der Erde,
und daher mit der Seele des Menschen zu vergleichen. Aber man soll
nicht bloff vergleichen, sondern die wirklichen Formen der Pflanzen
hineinbekommen. Erst aus dem Gesamtvergleich kann man zu den
einzelnen Pflanzen kommen.

Ein leises Schlafen werden Sie vergleichen mit den gewdhnlichen
Pflanzen, ein Wachen wihrend des Schlafes mit den Pilzen — wo viele
Pilze sind, da ist eine Stelle, wo die Erde wacht wihrend des Som-
mers —, ein ganz griindliches, tiefes Schlafen mit den Bdumen. Daraus
ersehen Sie, dafl die Erde nicht so schlift wie der Mensch, sondern dafl
die Erde an verschiedenen Stellen mal mehr schlift, mehr wacht, mehr
schlift, mehr wacht. So auch der Mensch, der ja im Auge und in den
iibrigen Sinnesorganen gleichzeitig nebeneinander hat Schlafen, Wa-
chen und Triumen.

Aufgabe fiir morgen: Machen Sie ein Verzeichnis und stellen Sie
auf: links ein Register der menschlichen Seeleneigentiimlichkeiten, vom
Gedanken herunter durch alle seelischen Affekte, Lust-, Unlustgefiihle,
aktive, heftige Affekte, Zorn, Trauer und so weiter bis zum Willen



herunter. Mit dem Plan der menschlichen Seelenwelt konnen bestimmte
Pflanzenformen verglichen werden.

Rechts fithren Sie dann an die zugehorigen einzelnen Pflanzen-
gestaltungen, so dafl Sie in diesem Glied oben haben die Gedanken-
pflanzen, unten die Willenspflanzen, in der Mitte alle die iibrigen
Pflanzen.

Rudolf Steiner gibt darauf noch eine anschauliche Erliuterung des
pythagoreischen Lehrsatzes und verweist auf einen Artikel von Dr.
Ernst Miller — in Ostwalds «Annalen der Naturphilosophie»: «Be-
merkung iiber eine erkenntnistheoretische Grundlegung des pythago-
goreischen Lehrsatzes.» |
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In der Zeichnung liegt der rote Teil des Flicheninhaltes der beiden Katheten-
quadrate bereits innerhalb des Hypotenusenquadrates. Der iibrige Teil dieses Ka-
thetenquadrat-Inhaltes wird durch Verschiebung des blauen und griinen Dreiecks in
der Richtung der Pfeile mit den innerhalb des Hypotenusenquadrates liegenden, noch
ungedeckten Fliachen zur Deckung gebracht.

Rudolf Steiner: Man muf} das Ganze aus Pappe ausschneiden, dann
wird es erst anschaulich.



ELFTE SEMINARBESPRECHUNG

Stuttgart, 2. September 1919

Rudolf Steiner: Bei der sprachlichen Ubung, die wir hier vornehmen,
handelt es sich ja hauptsichlich um ein Geschmeidigmachen der Sprach-
organe.

Sprechiibungen:

Ketzer petzten jetzt kldglich
Letztlich leicht skeptisch

Man sollte sich gewohnen, dafl die Zunge es wie von selbst sagt.

Zuwider zwingen zwar
Zweizweckige Zwacker zu wenig
Zwanzig Zwerge

Die sehnige Krebse

Sicher suchend schmausen

Daf} schmatzende Schmachter
Schmiegsam schnellstens
Schnurrig schnalzen

Ganz vollkommen sind diese letzten Dinge nur, wenn sie auswen-
dig gesagt werden, ebenso das vorige.

Aus «Wir fanden einen Pfad» von Christian Morgenstern:

Wer vom Ziel nicht weif},
Kann den Weg nicht haben,
Wird im selben Kreis

All sein Leben traben;
Kommt am Ende hin,

Wo er hergeriickt,

Hat der Menge Sinn

Nur noch mehr zerstiickt.




Rudolf Steiner: Jetzt wollen wir zu unserer Aufgabe gehen, an der
wir ja schon lange nagen.

M. gibt ein Verzeichnis von Seelenstimmungen und von den Pflanzen, die diesen
Stimmungen zuzuteilen wiren.

Rudolf Steiner: Alle diese vorgebrachten Dinge sind so, daf sie ei-
nen erinnern an die Zeit der Phrenologie, wo man in beliebiger Weise
menschliche Seeleneigenschaften zusammengelesen hat, und dann aller-
lei Erhebungen am Kopf gesucht und diese mit menschlichen Seelen-
eigenschaften zusammengebracht hat. So sind aber die Dinge nicht,
obwohl das menschliche Haupt durchaus als Ausdruck der Seelenbil-
dung gefaflit werden kann. Man kann sagen, wenn jemand eine ganz
stark vorspringende Stirn hat, so kann er ein Philosoph sein, wahrend
er mit nach hinten fliehender Stirn, wenn er begabt ist, ein Kiinstler
werden kann. Man kann nicht sagen, der Kiinstler «sitzt» irgendwo,
aber man kann mit der Empfindung unterscheiden, was in die eine
oder in die andere Form hineinfliefft. Nun handelt es sich darum, daf}
man die Seele in dieser Weise anschaut: was mehr intellektualistisch
ist, das treibt in die Stirn hinein; was mehr kiinstlerisch ist, das 14ifit
die Stirn verlaufen. — So ist es auch bei diesem Suchen unter den Pflan-
zen. Ich meine, man sollte nicht so duflerlich suchen, sondern man sollte
mehr ins Innere eindringen und die tatsichlichen Verhiltnisse schil-
dern.

I. macht Ausfilhrungen dazu.

Rudolf Steiner: Wenn Sie zu sehr nur nach den Sinnen sehen, wer-
den Sie den Gesichtspunkt etwas verriicken. Die Sinne kommen inso-
fern in Betracht, als von jedem Sinn aus etwas in unserer Seele lebt,
was von diesem Sinn wahrgenommen wird. Wir verdanken zum Bei-
spiel dem Sehsinn eine Anzahl von seelischen Erlebnissen; anderen Sin-
nen verdanken wir andere Erlebnisse der Seele, die von den Sinnen her-
kommen. Da konnen wir dann Erlebnisse in unserer Seele zuriickda-
tieren zu diesen Sinnen. Dadurch kommt der Sinn in Zusammenhang
mit dem Seelischen. Aber direkt sollte man nicht fiir die Pflanzen gel-
tend machen, daf} sie die Sinne der Erde ausdriicken. Das tun sie nicht.



S. fithrt Beispiele an aus den Schriften von Emil Schlegel, dem homéopathischen
Arzt in Tibingen.

Rudolf Steiner: Auch Schlegel vergleicht noch zu duflerlich. Er geht
dabei zuriick auf das, was bei den Mystikern zu finden ist, bei Jakob
Béhme und anderen, auf die sogenannten «Signaturen». Die mittel-
alterlichen Mystiker kannten gewisse Beziehungen zur seelischen Welt
und hatten daraus auch tiefere medizinische Gesichtspunkte. Wenn
man findet: diese bestimmte Pflanzengruppe steht in Beziehung zu
einer seelischen Eigenschaft — zum Beispiel Pilze stehen in besonderer
Beziehung zu der seelischen Eigenschaft des viel Nachdenkens, des viel
Uberlegens, des So-seelisch-Lebens, dafl man zu diesem seelischen Er-
leben nicht viel braucht aus der Auflenwelt, sondern alles mehr aus
sich selbst herauspumpt —, dann wird man wiederum finden, daf diese
seelische Eigenschaft, die im Grunde genommen auf die Pilze hinweist,
sehr intime Beziehungen zu allen kopfschmerzartigen Krankheiten hat.
Daraus wird man auf Beziehungen von Pilzen zu kopfschmerzartigen
Krankheiten kommen. In der Tierlehre kann man diese Vergleiche
nicht so machen.

Eine ordentliche Anordnung der Pflanzen gibt es heute noch nicht.
Sie miissen versuchen, gerade durch die Beziehungen des menschlichen
Seelischen zu den Pflanzen Ordnung in das Pflanzenleben selbst hin-
einzubekommen. Wir wollen eine Ordnung des Pflanzenreiches haben.

Sie miissen zuerst an der Pflanze unterscheiden dasjenige, was be-
rechtigte Teile an der Pflanze sind: Wurzel, Stengel, der zum Stamm
auswachsen kann, Blitter, Bliiten, Friichte. Die Pflanzen gliedern sich
so in der Welt, dafl bei der einen Pflanzengattung mehr die Wurzel aus-
gebildet ist; das andere verkiimmert. Bei anderen sind mehr die Blitter
ausgebildet, bei anderen mehr die Bliiten; sie sind fast nur Bliite. Die
Dinge miissen verhiltnismiflig genommen werden. Wir bekommen
eine Gliederung der Pflanzen, indem wir darauf sehen, welche Organ-
systeme, Wurzel, Stamm, Blatt und so weiter iiberwiegen, dadurch
unterscheiden sich die Pflanzen in gewisser Beziehung voneinander.
Wenn Sie nun alles Bliitenhafte als zu einer gewissen Seeleneigenschaft
gehorig erkennen, so werden Sie auch die anderen Organsysteme wie-
derum anderen Seeleneigenschaften zuteilen miissen. So dafl es also



eins und dasselbe ist, einzelne Teile zu den Seeleneigenschaften zu rech-
nen, und das ganze Pflanzenreich dazuzurechnen. Das ganze Pflanzen-
reich ist eigentlich wiederum eine einzige Pflanze.

Wie ist es denn eigentlich mit dem Schlafen und Wachen der Erde?
Jetzt schlidft die Erde bei uns, aber bei den Gegenfiifilern erwacht sie.
Sie trigt den Schlaf auf die andere Seite. Daran nimmt natiirlich auch
die Pflanzenwelt teil, und das bedingt auch Unterschiede der Vegetation.
Da bekommen Sie dann die Moglichkeit, nach dieser rdumlichen Ver-
teilung von Schlafen und Wachen auf der Erde, das heifft nach Som-
mer und Winter, eine Gliederung, eine Einteilung der Pflanzen heraus-
zubekommen. Es ist ja unsere Vegetation nicht dieselbe wie beim Ge-
genfiifller. Wir werden hier nur Riicksicht nehmen auf die schlafende
und wachende Seele, wie wir sie bei uns kennen. Zu den Blittern ge-
hort bei den Pflanzen alles; alles an ihnen ist umgewandeltes Blatt.

Ein Teilnehmer vergleicht Pflanzengruppen mit Temperamenten.

Rudolf Steiner: Man kommt auf eine schiefe Ebene, wenn man die
Temperamente unmittelbar auf das Pflanzenreich bezieht.

Wir wollen einmal folgendes sagen; wir sind ja nach unserem Lehr-
plan, wenn wir das Pflanzenreich zu lehren anfangen, gegen das elfte
Jahr der Kinder. Wir sagen: «Kinder! Thr waret doch nicht immer
so grof}, als ihr jetzt seid. Thr habt eine ganze Menge gelernt, was ihr
frither nicht gekonnt habt. Ihr waret, wie euer Leben angefangen hat,
klein und ungeschickt und habt das Leben noch nicht fithren kénnen.
Damals konntet ihr, wie ihr noch ganz klein waret, noch nicht einmal
sprechen. Thr konntet auch noch nicht gehen. Thr habt vieles nicht
gekonnt, was ihr jetzt konnt. Besinnen wir uns einmal alle, denken
wir zuriick an die Eigenschaften, die ihr gehabt habt, wie ihr ganz
kleine Kinder waret. Konnt ihr euch erinnern an die Eigenschaften,
die ihr da gehabt habt? Konnt ihr euch erinnern? Kénnt ihr euch er-
innern, was ihr da getan habt?» Man fragt so fort, bis alle einsehen und
«nein» sagen.

«IThr wiflt also alle nichts iiber dasjenige, was ihr getan habt, wie
ihr ganz kleine Piirzelchen waret. — Ja, liebe Kinder, gibt es nicht noch
etwas anderes in euch, von dem ihr auch nicht wiflt hinterher, was ihr



getan habt?» Die Kinder denken nach. Vielleicht ist einer dabei, der
darauf kommt, andernfalls fiihrt man sie darauf hin. Es kann dann
die Antwort kommen von einem: «Wie ich geschlafen habe.» — «Ja,
es geht euch also da gerade so, wenn ihr klein seid, wie wenn ihr im
Bett liegt und schlaft. Da schlaft ihr also als ganz kleine Sputzi, und da
schlaft ihr, wenn ihr im Bett liegt.

Nun gehen wir in die Natur hinaus und suchen etwas, was da drau-
flen in der Natur so schlift, wie ihr geschlafen habt, als ihr noch ein
ganz kleines Sputzi waret. Thr konnt natiirlich nicht selber draufkom-
men, aber diejenigen, die so etwas wissen, die wissen, daf so fest, wie
ihr schlaft, wenn ihr ein ganz kleines Sputzi seid, alles das schlaft, was
ihr im Walde als Pilze und Schwimme findet. Pilze, Schwimme, sind
kindschlafende Seelen.

Jetzt kam die Zeit, wo ihr sprechen und gehen gelernt habt. Ihr
wiflt das von euren kleinen Geschwistern, dafl man zuerst sprechen
und gehen lernt. Das Sprechen zuerst und dann das Gehen, oder das
Gehen zuerst und dann das Sprechen. Da ist eine Eigenschaft, die eure
Seele dazubekommt, die habt ihr von Anfang an nicht gehabt. Thr
habt etwas dazugelernt, ihr konnt dann mehr, wenn ihr gehen und
sprechen konnt.

Jetzt gehen wir in die Natur hinaus und suchen uns wiederum etwas,
was auch mehr kann als die Schwimme und Pilze. «Das sind Algen» —
ich mufl jetzt dem Kinde etwas von Algen vorfiihren — «das sind
Moose» — ich muff dem Kinde Moose zeigen. — «Was da drinnen in
Algen und Moosen ist, das kann schon viel mehr, als was in den Pilzen
drinnen ist.»

Dann zeige ich dem Kinde ein Farnkraut und sage: «Sieh mal, das
Farnkraut, das kann noch viel mehr als die Moose. Das Farnkraut, das
kann schon so viel, dafl man sagen muf}, es sieht so aus, wie wenn es
schon Blitter hitte. Es ist schon Blattartiges daran. Ja, du erinnerst
dich nicht, was du getan hast, als du sprechen und gehen gelernt hast.
Da warst du immer ziemlich schlafend. Aber wenn du deine Geschwi-
ster anschaust oder andere kleine Kinder, dann weifit du, daf sie dann
spater nicht mehr so lang schlafen als im Anfang. Aber einmal kam
der Zeitpunkt, bis zu dem ihr euch zuriickerinnert, wo eure Seele auf-
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wachte. Denkt nur daran! Der Zeitpunkt, der da in eurer Seele gewe-
sen ist, der 1aflt sich vergleichen mit den Farnen. Aber immer besser
konnt 1hr euch an euer Seelenleben erinnern, immer besser und besser.
Wir wollen uns einmal ganz klar sein dariiber, wie ihr dazu gekom-
men seid, dch> zu sagen. Es ist ungefdhr der Zeitpunkt, bis zu dem
ihr euch erinnern konnt. Aber das <Ich> kam so nach und nach. Zuerst
sagtet thr immer «der Wilhelms, wenn ihr euch selber meintet.» Nun
laflt man sich von dem Kinde so etwas erzihlen, was es von seiner
Kindheit weif}. Dann sagt man zu ihm: «Sieh mal, vorher war es wirk-
lich so in deiner Seele, wie wenn alles schlift; da war es wirklich Nacht
in deiner Seele. Aber nun ist sie erwacht. Jetzt ist mehr in dir erwacht
als frither, sonst wirest du nicht gescheiter. Aber da mufit du doch
noch immer wieder schlafen. Es ist nicht alles in dir erwacht, es schlift
noch vieles. Es ist erst ein Teil erwacht.

Deine seelischen Eigenschaften, wie du so vier, fiinf Jahre alt ge-
worden bist, die, ja, die kommen dem nahe, was ich dir jetzt zeige.»
Wir werden dem Kind irgendwelche Pflanzen vorfithren aus der Fa-
milie der Gymnospermen, der Nadelhélzer, die sich nur etwas voll-
kommener gestalten als die Farne, und dann werden Sie dem Kinde
sagen: «Sieh einmal, dann gibt es in deinem spiteren Seelenleben, wie
du sechs oder sieben Jahre alt geworden bist, das, dafl du hast in die
Schule gehen konnen, und alle die Freuden, die dir die Schule gebracht
hat, die gingen dann in deiner Seele auf.» — Da macht man ihm klar, in-
dem man ihm eine Pflanze aus der Familie der Nadelholzer, der Gym-
nospermen vorfithrt: «Sieh mal, die haben noch keine Bliiten. So war es
mit deiner Seele, ehe du in die Schule gekommen bist.

Jetzt aber, wo du in die Schule gekommen bist, da kam in deine
Seele etwas hinein, was sich nur mit der blithenden Pflanze vergleichen
liflt. Aber sieh, da hast du zuerst nur wenig gelernt, wie du so acht,
neun Jahre alt warst. Jetzt bis du schon ein ganz gescheites Wesen,
schon elf Jahre alt, jetzt hast du schon eine ganze Menge gelernt.

Sieh einmal, da reiche ich dir eine Pflanze, die hat solche Blitter,
einfach streifennervige (Zeichnung 1). Und da reiche ich dir eine
Pflanze, die hat solche Blitter, kompliziertere Blitter, netznervige
(Zeichnung 2). Und wenn du die Bliiten anschaust, bei denen (Zeich-
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Zeichnung 1 Zeichnung 2

nung 1), da sind sie anders als bei den Pflanzen, die solche Blitter
haben (Zeichnung 2). Deren Bliiten sind komplizierter, und alles ist
komplizierter bei denen, die solche netznervigen Blitter haben (Zeich-
nung 2), als bei denen, die solche streifennervigen haben (Zeichnung 1).»

Jetzt weist man dem Kinde so etwas vor wie Herbstzeitlose, Mono-
kotyledonen. Bei denen ist alles einfach. Das vergleicht man mit dem
siebenten, achten, neunten Jahre.

Und dann geht man dazu iiber, zeigt dem Kinde solche Pflanzen,
welche die Bliiten oben einfach haben, so dafd sie noch nicht ordentliche
Blumenblitter haben. Man sagt: «Da hast du Pflanzen, wo du an der
Bliite noch nicht unterscheiden kannst griine Blittchen und farbige
Blittchen; solche, wo du die Blittchen unten an der Bliite noch nicht
unterscheiden kannst von denen, die die Bliite oben hat. Das bist du!
Das bist du jetzt!

Und spiter, da wirst du noch ilter! Wenn du zwolf, dreizehn, vier-
zehn Jahre alt sein wirst, da wirst du dich vergleichen kénnen mit sol-
chen Pflanzen, die Kelch und Bliitenbliatter haben. Da wirst du in
deiner Seele so sein, dafl du unterscheiden kannst griine Blitter, die
man den Kelch nennt, und farbige Blitter, die man die Blumenblitter
nennt. Das muflt du aber erst werden»! — So a8t man die Pflanzen un-
terscheiden in Pflanzen mit einfacher Bliitenhiille = elfjihrige Kinder,
und Pflanzen mit doppelter Bliitenhiille = dreizehn- bis vierzehnjih-
rige Kinder. «Das wirst du erst!»

Und nun konnen Sie wunderschén dem Kinde irgend zwei, drei
Exemplare Moose, Farne, Gymnospermen, Monokotyledonen, Diko-
tyledonen vorfithren. Nun konnen Sie wunderschon sich ergehen dar-



innen, dafl das Kind sich erinnern soll. Und Sie lassen erzihlen vom
kleinen vierjahrigen Wilhelm, fiilhren das Farnkraut vor, lassen er-
zahlen vom siebenjihrigen Fritz und fiihren da vor die entsprechende
Pflanze, lassen erzdhlen den elfjihrigen Ernst und fithren die andere
Pflanze vor. Sie bringen das Kind dahin, dafl es sich besinnt auf die
Seeleneigenschaften des werdenden Kindes. Und dann {ibertragen Sie
das ganze Wachstum der werdenden Seele auf die Pflanze, nehmen das
zu Hilfe, was ich gestern gesagt habe vom Baum, da bekommen Sie
die Seeleneigenschaften parallelisiert mit den entsprechenden Pflanzen.

Da ist Prinzip darin! Da wird nicht in beliebiger Weise das eine mit
dem anderen parallelisiert, wie man es gerade aufliest. Da ist Prinzip
darinnen, Gestaltung! Das mufl darin sein! Sie bekommen das ganze
Pflanzenreich heraus, mit Ausnahme desjenigen, was in der Pflanze
entsteht, wenn die Bliite Frucht bringt. Sie machen das Kind aufmerk-
sam, dafl aber die hoheren Pflanzen aus ihren Bliiten Friichte hervor-
bringen: «Das kann man mit eurer Seele erst vergleichen, wenn ihr
aus der Schule herausgekommen seid.» — Alles, was bis zur Bliite geht,
kann man nur vergleichen mit dem, was bis zur Geschlechtsreife geht.
Den Befruchtungsvorgang, den lifit man drauflen fiir Kinder, den
kann man darin nicht haben.

Nun sage ich noch etwa: «Seht, liebe Kinder, wie ihr ganz klein
waret, da habt ihr doch eigentlich nur so etwas wie eine schlafende
Seele gehabt.» — Nun, je nachdem es ist, erinnert man das Kind daran:
«Nun, sieh mal, woran hast du denn deine Hauptfreude gehabt als
kleines Kind? Du hast es jetzt vergessen, weil du es verschlafen hast,
aber du siehst es jetzt beim Annchen oder Mariechen, bei deinem
kleinen Schwesterchen. Woran hat denn das die grofite Freude? Zuerst
am Schnuller oder der Milchflasche. Nicht wahr, da hat auch die Seele
noch die grofite Freude am Schnuller oder an der Milchflasche. Dann
kommt erst die Zeit bei dem grofleren Briiderchen oder Schwesterchen,
wo man nicht blof Freude an der Milchflasche hat, wo man Freude hat,
wenn man spielen darf. — Ja, sieh, da habe ich dir zuerst gesprochen
von den Pilzen, von den Algen, von den Moosen. Die haben fast alles,
was sie haben, von der Erde. Wir miissen in den Wald gehen, wenn
wir sie kennenlernen wollen. Da wachsen sie, wo es feucht ist, wo es



schattig ist. Die getrauen sich nicht recht heraus in die Sonne. Das ist
so, wie deine Seele war, als du dich noch nicht herausgetrautest zum
Spielen, sondern mit Milch und Saugflasche dich vergniigtest. Bei dem,
was die andere Pflanzenwelt ist, da ist es so, dafl Blitter und Bliiten sich
entwickeln, wenn die Pflanze nun nicht mehr blof! das hat, was sie von
der Erde, vom schattigen Wald hat, sondern wenn sie an die Sonne, an
Luft und Licht herauskommt. Das sind die seelischen Eigenschaften, die
an Licht und Luft’gedeihen.» — So zeige man dem Kinde den Unter-
schied zwischen dem, was unten wie der Pilz oder wie Wurzeln lebt
und das braucht, was unten Wisseriges, Erde und Schatten ist, und
dem, was Luft und Licht braucht wie Bliiten und Blitter. — «Daher
sind auch diejenigen Pflanzen, die Bliiten und Blitter tragen, weil sie
Luft und Licht lieben, die sogenannten <htheren> Pflanzen, wie du,
wenn du fiinf oder sechs Jahre alt bist, das hohere Alter hast als da-
mals mit dem Schnuller.»

Wenn man immer mehr und mehr heriiber- und hiniiberlenkt die
Gedanken von den seelischen Eigenschaften, wie sie sich entwickeln im
kindlichen Alter, zu den Pflanzen, dann bekommt man die Méglich-
keit, alles in entsprechender Weise einzuteilen. Daher kann man sagen:

Sauglings-Seelenfreuden: Pilze, Schwimme

Erste kindliche Seelenfreuden,
Seelenschmerzen und Affekte: Algen, Moose

Erlebnisse an der Entstehung
des SelbstbewufYtseins: Farne

Erlebnisse im spiteren Zeitalter
bis zur Schule, mit vier bis fiinf
Jahren: Gymnospermen, Nadelholzer

Erste Schulerlebnisse, siebentes,

achtes, neuntes Jahr bis zum

elften Jahr hin: Streifennervige Pflanzen,
Monokotyledonen; Pflanzen
mit einfacher Bliitenhiille



Erlebnisse der Elfjahrigen: Einfache Dikotyledonen

Schulerlebnisse vom zwolften

bis fiinfzehnten Jahr: Netznervige Pflanzen, Dikoty-
ledonen; Pflanzen, die einen
griinen Kelch und farbige Blu-
menblitter haben,

«also Erlebnisse an dem, wofiir ihr jetzt noch zu dumm seid, was
ithr jetzt noch nicht wiflt, was ihr erst werdet mit dem dreizehnten,
vierzehnten Jahr: an dem, wo ein griiner Kelch ist und eine farbige
Bliite. Freut euch! Thr werdet einmal so reich in eurer Seele sein, dafi ihr
gleicht der Rose mit farbigem Blumenblatt und griinem Kelchblatt. Das
ist etwas, was erst wird, aber freut euch! Das ist schon, wenn man sich
freuen kann auf das, was man erst wird.» — Freude machen auf die
Zukunft! Dafl man Freude damit macht, darauf kommt es an.

Also die aufeinanderfolgenden seelischen Eigenschaften bis zur Ge-
schlechtsreife hin kann man mit dem Pflanzenreiche vergleichen. Dann
geht der Vergleich nicht mehr weiter, weil da das Kind den Astralleib
entwickelt, den die Pflanze nicht mehr hat. Aber wenn die Pflanze iiber
sich selbst hinaustreibt bis in die Befruchtung hinein, so kann man das
mit seelischen Eigenschaften des sechzehnten, siebzehnten Jahres ver-
gleichen. Man braucht aber gar nicht auf den Befruchtungsvorgang
aufmerksam zu machen, sondern auf den Wachstumsvorgang, weil das
der Realitit entspricht. Dem Befruchtungsvorgang bringen die Kinder
kein Verstindnis entgegen, aber dem Wachstumsvorgang, weil er sich
vergleichen 1288t mit dem Wachstumsvorgang der Seele. So wie die Seele
des Kindes sich unterscheidet in den verschiedenen Lebensjahren, so
unterscheiden sich die Pflanzen von den Pilzen bis zum Hahnenfuf,
der gewohnlich zu den Hochstentwickelten, zu den Ranunkulazeen,
gerechnet wird. Es ist wirklich so, wenn die gelben Hahnenfiifle im
Friihling herauskommen auf den saftigen Wiesen, so erinnert das an die
seelische Verfassung, an die seelische Stimmung vierzehn-, fiinfzehnjih-
riger Knaben und Midchen.

Wird einmal ein wirklich systematisierender Botaniker so vorgehen,
so wird er auch ein Pflanzensystem herausbekommen, das den Tatsa-



chen entspricht. Aber den Kindern kann man wirklich die ganze dufiere
Pflanzenwelt als ein Bild der sich entwickelnden Kinderseele vorfiih-
ren. Da kann man ungeheuer viel tun.

Man soll nicht in dieser vereinzelnden Art, wie die alten Phreno-
logen es haben, unterscheiden, sondern man soll einen Gesichtspunkt,
der durchfiihrbar ist, drinnen haben. Da werden Sie finden, daf es nicht
ganz richtig ist, einfach ohne weiteres alles Wurzelhafte mit dem Den-
ken in eins zu beziehen. Beim Kinde ist ja das Geistige im Kopfe noch
schlafend. Also nicht das Denken im Allgemeinen, sondern das kind-
lich Denkende, das noch schlift, ist nach dem Wurzelhaften hin zu
orientieren. So bekommen Sie von dem schlafenden Denken in den
Pilzen sowohl wie in dem Kinde ein Bild, wie das kindlich Denkerische,
das noch schlift, mehr nach dem Wurzelhaften hin gerichtet ist.

Rudolf Steiner stellt dann folgende Aufgaben:

Erstens: Sich eine zusammenfassende Gestaltung der bisherigen
Pflanzengeschichte zurechtlegen.

Zweitens: Geographische Behandlung der Niederrheingegend, etwa
von der Lahn an, in der Art, wie ich heute iiber den Geographieunter-
richt gesprochen habe: Gebirge, Fliisse, Stidte, Kulturelles, Wirtschaft-
liches.

Drittens: Dasselbe fiir die Gegend des Mississippi.

Viertens: Wie unterrichtet man am besten iiber Flichenberechnung
und Umfangberechnung von Flachen?




ZWOLFTE SEMINARBESPRECHUNG

Stuttgart, 3. September 1919

Sprechiibungen:

Ketzerkrichzer petzten jetzt klaglich
Letztlich plotzlich leicht skeptisch

Rudolf Steiner: Erst dann sind die Dinge richtig, wenn man sie aus-
wendig herschnurren kann. Bewufit jede Silbe sprechen!

Nur renn nimmer reuig
Gierig grinsend
Knoten knipsend
Pfinder kniipfend

Aus «Wir fanden einen Pfad» von Christian Morgenstern:

Wer vom Ziel nicht weif3,
Kann den Weg nicht haben,
Wird im selben Kreis

All sein Leben traben;
Kommt am Ende hin,

Wo er hergeriickt,

Hat der Menge Sinn

Nur noch mehr zerstiickt.

Wer vom Ziel nichts kennt,
Kann’s doch heut erfahren;
Wenn es thn nur brennt
Nach dem Gottlich-Wahren;
Wenn in Eitelkeit

Er nicht ganz versunken
Und vom Wein der Zeit
Nicht bis oben trunken.



Rudolf Steiner: Die Nuancen, in denen die Strophen gelesen werden
miissen, werden wir erst morgen nach Vorlesung der dritten Strophe
ersehen konnen.

Einige Kursteilnehmer geben die als Aufgabe gestellte zusammenfassende Dar-
stellung der bisher besprochenen Pflanzengeschichte.

Rudolf Steiner: Moglichst viele Beispiele geben! — Der Metamorpho-
segedanke und der Gedanke des Keimens ist fiir die Kinder unter vier-
zehn Jahren, besonders fiir Kinder von neun bis elf Jahren noch nicht
verstiandlich.

Da ist noch etwas zu bemerken, was sehr wichtig ist. Sie haben ganz
gewifl verfolgt, daf in der neueren Zeit von allen Seiten her die Frage
erdrtert worden ist iiber die sogenannte sexuelle Aufklirung der Kin-
der. Nun ist ja dabei alles mdgliche pro und kontra angegeben worden.
In der Hauptsache ergeben sich drei Fragen.

Es ist in Betracht zu ziehen: Wer soll die sexuelle Aufkliarung geben?
Wer sich im Ernst mit aller Verantwortung des Erziehers in die Schule
hineindenkt, der wird bald merken, daf} es auflerordentlich schwer ist,
diese Aufgabe zu {ibernehmen. Ich glaube, Sie wiirden alle nicht gern
zwolf- bis vierzehnjihrigen Rangen und Ranginnen sexuelle Aufkli-
rung geben.

Zweitens handelt es sich darum: Wie soll man die Aufklirung ge-
ben? Auch das ist nicht so ganz leicht, wie man zu Werke gehen soll.

Drittens handelt es sich darum: Wo soll man sie geben? Wo soll man
sie anbringen? Beim naturwissenschaftlichen Unterricht und so weiter?

Wenn man den Unterricht nach richtigen padagogisch-didaktischen
Grundsitzen erteilen wiirde, so wiirde die Sache sich ganz von selbst
ergeben. Wenn Sie so vorgehen, daf} Sie den Kindern den Wachstums-
vorgang in Zusammenhang mit Licht, Luft, Wasser, Erde und so weiter
erkliren, dann nimmt das Kind solche Begriffe auf, dafl Sie langsam
bei den Pflanzen iibergehen kdnnen zum Befruchtungsvorgang, und
dann bei den Tieren und beim Menschen. Aber Sie miifiten im groflen
die Sache betrachten, die Pflanzen entstehen lassen an Licht, Wasser,
Erde, kurz, jene Vorstellungen vorbereiten, die iberhaupt den kompli-
zierten Wachstums- und Befruchtungsvorgang vorstellungsgemaf beim



Kinde veranlagen. Daf} so viel geschwitzt wurde tiber die sexuelle Auf-
klirung, ist ein Beweis dafiir, daf} die Methoden des Unterrichtes heute
nicht in Ordnung sind, sonst wiirde man die Elemente schon ganz friih
geschaffen haben aus solchen keuschen, reinen Vorstellungen heraus
wie den Erklirungen des Wachstumsvorganges im Zusammenhang mit
Licht, Luft, Wasser und so weiter.

M. macht geographische Ausfithrungen iiber Gegenden am mittleren und unteren
Rhein.

Rudolf Steiner: Beim Kartenzeichnen sollte man die Gebirge braun,
die Fliisse blau zeichnen. Den Fluf sollte man immer seinem Lauf ge-
mifl vom Ursprung an zeichnen, nie von der Miindung aus. Eine Karte
fiir die Bodenverhiltnisse und die Naturgrundlage, Kohle, Eisen, Gold,
Silber; dann eine zweite fiir die Stidte, die Industrie und so weiter.

Ich mache darauf aufmerksam, dafl es wichtig ist, eine Auswahl zu
treffen und so zu gliedern, dafl man &fter einmal zuriickkommt auf die-
ses Gebiet. Auch ist die Art des Vortrages da recht wichtig. Versuchen
Sie, sich recht in den Stoff hineinzulegen, so daff das Kind immer das
Gefiihl hat, man schildert, sich absolut hineinlebend, wenn man Indu-
strie schildert, immer so, als wenn man selber dort arbeitete. Beim Berg-
bau wieder so und so weiter. Moglichst lebendig! Je lebendiger man
schildert, um so mehr arbeiten die Kinder da mit.

T. entwickelt die Flichenberechnung, ausgehend vom Quadrat und iibergehend
zum Rechteck, Parallelogramm, Trapez, Dreieck.

Rudolf Steiner: Es ist schwierig, dem Kinde beizubringen, was ein
Winkel wirklich ist. Kénnten Sie eine Methode bringen, um dem Kinde
das zu zeigen? Vielleicht erinnern Sie sich, wie schwer es Thnen gewor-
den ist, das zu unterscheiden, ganz abgesehen davon, daf es Herrschaf-
ten hier geben konnte, die noch nicht wissen, was ein Winkel wirklich
1st.

Auf diese Weise werden Sie dem Kinde beibringen, was ein grofler
und ein kleiner Winkel ist, indem Sie zuerst Winkel zeichnen, wobei
Sie die Schenkel einmal groff, einmal klein machen. Welcher Winkel ist
grofler? — Sie sind beide gleich grof3!
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Dann lassen Sie zwei Kinder zweimal gleichzeitig von demselben
Punkte aus laufen und machen ihnen klar, dafl sie das erste Mal unter

J/
PR —

einem groflen, das zweite Mal unter einem kleinen Winkel gelaufen
sind. Wenn sie unter einem kleinen Winkel gelaufen sind, so sind ihre
Wege naher beieinander; wenn unter einem grofien, sind sie weiter aus-
einander. Auch beim Ellbogen laf}t sich das zeigen.

Es ist gut, dafl schon vorher eine Vorstellung vom groflen und klei-
nen Winkel da ist, ehe man beginnt, durch den Kreis den Winkel zu
messen.

T. spricht weiter iiber die Verwandlung eines Parallelogramms in ein Rechteck,
um klarzumachen, dafl die Fliche gleich Grundlinie mal Hohe ist.

Rudolf Steiner: Man kann schon so vorgehen. Aber wenn Sie die
ganze Uberlegung bis morgen noch einmal auf einen etwas anderen
Boden bringen, so wiirde sich vielleicht doch empfehlen, dariiber nach-
zudenken, ob man nicht den Begriff der Fliche als solcher und den der
Grofle der Fliche dem Kinde auf irgendeine Weise rationell beibringen
konnte. Das Kind kennt die Figur des Quadrates, und Sie wollen jetzt
dem Kinde beibringen, dafl das eine Fliche ist und dafl die Fliche gro-
ler und kleiner sein konnte.



Zweitens: Denken Sie bis morgen nach, wie Sie den Kindern Auf-
gaben stellen wiirden, wo sie das Rechnen, ohne Zahlen zu schreiben,
ausfithren konnten, was man sonst immer Kopfrechnen genannt hat.

Denken Sie einmal, Sie wiirden dem Kinde die Aufgabe stellen: Von
irgendwo geht ein Bote ab, der macht so und so viele Meilen, und weit
hinterher geht ein anderer Bote ab, der geht nicht, sondern der fihrt
mit dem Fahrrad, der macht so und so viele Meilen. Wann hat der Bote
mit dem Fahrrad den gehenden Boten eingeholt? Dieses ist so zu behan-
deln, daff die Kinder eine gewisse Geistesgegenwart entwickeln im Er-
greifen von Situationen und im Uberblicken von Situationen.



DREIZEHNTE SEMINARBESPRECHUNG

Stuttgart, 4. September 1919

Sprechiibungen:

Klipp plapp plick glick
Klingt Klapperrichtig
Knatternd trappend
Rossegetrippel

Rudolf Steiner: Auswendig iiben!
Aus «Wir fanden einen Pfad» von Christian Morgenstern:

Wer vom Ziel nicht weifs,
Kann den Weg nicht haben,
Wird im selben Kreis

All sein Leben traben;
Kommt am Ende hin,

Wo er hergeriickt,

Hat der Menge Sinn

Nur noch mehr zerstiickt.

Wer vom Ziel nichts kennt,
Kann’s doch heut erfahren;
Wenn es ihn nur brennt
Nach dem Gottlich-Wahren;
Wenn in Eitelkeit

Er nicht ganz versunken
Und vom Wein der Zeit
Nicht bis oben trunken.

Denn zu fragen ist
Nach den stillen Dingen,




Und zu wagen ist,

Will man Licht erringen;
Wer nicht suchen kann,
Wie nur je ein Freier,

Bleibt im Trugesbann
Siebenfacher Schleier.

T. versucht, den Begriff der Fliche fiir neunjihrige Kinder anschaulich zu gestal-
ten. (Quadrate zum Messen von anderen, grofleren quadratischen Flichen ausschnei-
den lassen, Schablonieren.)

Rudolf Steiner: Es ist gut begreiflich zu machen, daf} dann, wenn
man 3 Meter als Linge einer Quadratseite hat, die Fliche 9 Quadrat-
meter ist, aber damit bleiben wir immer in der Sphire, welche aus sol-
chen anschaulichen Stiicken etwas zusammensetzt, und es wird trotz-
dem sehr schwierig sein, da eine richtige Vorstellung der Fliche hervor-
zurufen.

Gemeint habe ich: Wie geht man richtig vor, und in welches Lebens-
alter kann solch ein Vorgehen fallen, um tatsichlich herauszubekom-
men, daf} die Fliche Fliche ist und Fliche wird, wenn man die Linge
mit der Breite multipliziert? Wie kommt man dazu, diesen Begriff der
Fliche beim Kinde hervorzurufen? — Das hingt davon ab, wo man
hineinfallen 1288t diesen Unterricht iiber die Flichen. Da mufl gesagt
werden: Es ist nicht gut, den Unterricht {iber die Flichen dorthin fal-
len zu lassen, wo man die Buchstabenrechnung noch nicht durchge-
nommen hat. Wir kénnen den Unterricht {iber die Fliche rationell erst
vornehmen, wenn wir schon vorgenommen haben die Buchstabenrech-
nung. So ist die Antwort: Wir warten mit dem Fliachenunterricht, bis
wir die Buchstabenrechnung vorgenommen haben.

Und nun weiter die Frage: Wie bringen Sie es dahin, daf} Sie mit
den Kindern iibergehen von der gewdhnlichen Zifferrechnung zur
Buchstabenrechnung? Ich will Sie darauf leiten, und dann fiihren Sie es
weiter aus. Sie miissen, ehe Sie zur Buchstabenrechnung iibergehen,
doch schon mit den Kindern durchgemacht haben die Zinsrechnungen:
Zinsen sind gleich Kapital mal Prozent, mal Zeit, dividiert durch 100
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Kapital - Prozent - Zeit

100

Zinsen —

Kiirzt man auf die Anfangsbuchstaben ab, so kann man schreiben:
K-P-T

100
T = tempus, lateinisch = Zeit, ist die gebriuchlichste Abkiirzung fiir
Zeit,

Sie gehen, indem Sie zu dieser Formel kommen, von gewohnlichen
Zahlen aus, und das Kind begreift verhiltnismiflig leicht, was das
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Kapital ist, welches die Prozente sind, welches die Zeit ist und so weiter.

Also diesen Vorgang werden Sie dem Kinde klarzumachen versu-
chen und sich tiberzeugen, dafl die Kinder in ihrer Mehrheit die Sache
begriffen haben. Und von da wiirden Sie zur obigen Form iibergehen
und immer darauf sehen, dafl Regel hineinkommt.

K ist = Kapital; P ist = Prozent; T ist = Zeit (Tempus); Z ist =
Zinsen. Dann ist das oben Angegebene eine Formel, die ich mir blof§ als
Grundformel merke. Dadurch habe ich schon den ersten Schritt ge-
macht vom Ubergang zur Buchstabenrechnung. Wenn das Kind nun
diese Formel hat, so braucht es nur die Zahl einzusetzen in diese Formel,
und es mufl immer das Richtige herauskommen. Haben Sie die dann
daraus abgeleitete Formel:

so konnen Sie sich mnemotechnisch merken, dafy Sie die drei Buchsta-
ben K, P, T beliebig miteinander vertauschen koénnen, so daf sich noch
folgende Moglichkeiten ergeben:

Z - 100 Z- 100
T= P=
K-P K-T

Auf diese Weise haben wir dem Kinde Kapitalrechnung beigebracht,

und jetzt kdnnen wir {ibergehen zum Buchstabenrechnen. Sie kénnen
ruhig sagen: «Wir haben gelernt, eine Summe 25 war gleich 8 mehr 7



mehr 5 mehr 5, 25 =8+ 7 + 5+ 5.» Nicht wahr, das hat das Kind
einmal begriffen. Jetzt, nachdem Sie ihm das auseinandergesetzt ha-
ben, konnen Sie ihm sagen: «Da (statt 25) kann aber auch eine andere
Summe stehen, und da (statt 8, 7, 5, 5) konnen andere Zahlen stehen,
so dafl wir auch sagen konnen, da stiinde «irgendeine> Zahl. Also stiinde
da zum Beispiel: S, eine Summe. Und da stiinde: a + 5 + ¢ + ¢. Aber,
wenn da ¢ stiinde anstelle der ersten 5, so mufl es auch anstelle der
zweiten 5 stehen. Gerade so, wie ich anstelle von beliebigem Kapital
K einsetze, setze ich an dieser Stelle den Buchstaben ¢ ein.»

Nachdem Sie in einem konkreten Fall den Ubergang von der Zahl
zum Buchstaben gezeigt haben, dann kénnen Sie nun auch den Begriff
des Multiplizierens entwickeln, und aus diesem konkreten 9 - 9 kdnnen
Sie entwickeln @ - 4. Oder Sie konnen aus a - 2 entwickeln a - 4 und so
weiter. Also das wiirde der Weg sein, aus diesen Zahlenrechnungen
iberzugehen zur Buchstabenrechnung. Und aus dieser zur Flichen-
berechnung, a - a = 42

Aufgabe fiir morgen: Zinsenrechnung, recht geistreich einleuchtend
entwickeln fiir Kinder im elften, zwolften Jahr mit dem, was dazuge-
hort, mit der Umkehrung: Prozent-, Zeit-, Kapitalrechnung. — Dann
von da aus entwickeln, wie man beleuchtet Diskontrechnung. Dann wie
man dem Kinde beibringt Rabatt- und Emballagerechnung, und wie
man thm beibringt den Begriff und die Berechnung eines Wechsels. Das
gehort hinein in das zwdlfte und dreizehnte Jahr, so daf} es fiir das
ganze Leben bleibt; sonst wird es spater immer wieder vergessen. Man
kann es ja in einfacher Weise nehmen, aber da hinein gehdrt es. Wenn
jemand dieses ordentlich kann, dann kann er die Methodik des ganzen
Rechnens. Zinseszinsrechnung gehort nicht in diese Jahre hinein.

Also organisch {ibergehen in die Buchstabenrechnung bis zum Multi-
plizieren und von da in die Flichenberechnung.

Nun wiirde ich bitten, daff wir auf die anderen Fragen von gestern
eingehen. Denn auch da ist wichtig, daf8 Sie die Kinder durch Rech-
nungstellen zur Geistesgegenwart anregen.

G. schligt die Errichtung eines kleinen Verkaufsstandes vor mit Friichten, Ge-
miise, Kartoffeln und so weiter, wobei die Kinder selbstindig einkaufen, verkaufen,
bezahlen, Geld herausgeben, iiberhaupt selbstindig alles berechnen miissen.



Rudolf Steiner: Dieses Kaufmannsprinzip ist ganz gut fiir die zweite
Klasse. Und es ist gut, darauf zu bestehen, dafl derjenige, dem man eine
Rechnung gegeben hat, sie auch wirklich selbst 16st, und dafl man kei-
nen anderen fiir ihn eintreten laft. Immer das Interesse aller wachhal-
ten!

Es wird iiber das Kopfrechnen gesprochen; iiber das Rechnen, ohne zu schreiben.

Rudolf Steiner erzihlt, dafl Gauf als sechsjihriger Knabe einmal
zu folgender Losung gekommen sei: Gestellt war die Aufgabe, die
Zahlen von 1 bis 100 zu addieren. Gaufl tiberlegte sich, dafl es vorteil-
hafter und einfacher sei, um schnell zu dem Resultat zu kommen, die
gleichen Zahlen nochmals zu nehmen, sie aber so zu der ersten Reihe
von 1 bis 100 anzuordnen, dafl man sich die erste Reihe wie gewohnlich
von links nach recht geschrieben 1, 2, 3, 4, 5... 100 vorstellen kénne,
darunter aber dann in umgekehrter Anordnung die zweite Reihe 100,
99,98,97,96 ... 1, so dafl zu stehen kommen unter die 1 die 100, unter
die 2 die 99, unter die 3 die 98. Dann ergiben jedesmal die beiden unter-
einanderstehenden Zahlen addiert die Summe 101. Die Summe miisse
hundertmal genommen werden, ergibt 10100, und miisse dann nur
noch — weil man darin ja zweimal die Zahlen von 1 bis 100 addiert
hat, einmal vorwirts, einmal riickwirts — halbiert werden, ergibt 5050.
So 16ste Gaufl zum nicht geringen Erstaunen seines Lehrers damals im
Kopf diese gestellte Aufgabe.

T. filhrt unter anderen zwei Arten von Aufgaben an: 1. Zeit- und Strecken-
berechnung, wenn Lokomotiven mit verschieden groflem Radumfang gegeben sind;
2. Aufgaben mit Voll- und Auslaufenlassen von Gefiflen mit verschieden weiter

Ausflufirshre.

Rudolf Steiner: Beim Ausdenken von Rechenaufgaben kann man
Phantasie verwenden. Man kann Geistesgegenwart erzeugen durch Be-
wegungsaufgaben. Sie konnen mit dem gestrigen Beispiel zur Praxis
tibergehen, wenn Sie sagen: Ich habe einen Eilboten fortgeschickt mit ei-
nem Botenbrief. Der Brief ist gegenstandslos geworden. Ich muf einen
anderen Boten fortschicken. Wie schnell muf} der weiterkommen, um
noch vorher anzukommen, ehe der Brief sein Unheil angerichtet hat?




Wenigstens annihernd soll das Kind das berechnen konnen, das ist
ganz gut.

Ein Teilnehmer weist auf Fehlerrechnungen hin.

Rudolf Steiner: Solche Fehlerrechnungen sind iiberhaupt sehr iiblich.
Es ist tiblich, daff man gleich die Fehler miteinrechnet. Nun, in einem
Punkte wird heute eine solche Fehlerrechnung gemacht und wird ein-
mal korrigiert werden miissen. Als Kopernikus sein «Kopernikanisches
System» aufgestellt hat, stellte er drei Lehrsitze auf. Wiirde man alle
drei beniitzen, um den Weg der Erde durch den Weltenraum zu skiz-
zieren, so wiirde man eine ganz andere Bewegung bekommen, als sie
jetzt von unseren Astronomen angenommen und auf unseren Schulen
gelehrt wird. Diese elliptische Bewegung wird nur dadurch moglich,
dafl man den dritten Lehrsatz unberiicksichtigt 123t. Wenn der Astro-
nom sein Fernrohr hinausrichtet, so stimmen die Dinge nicht. Zu die-
sem Zweck setzt man auch Fehler in Rechnung; durch die Besselschen
Gleichungen werden jedes Jahr Fehler eingesetzt fiir das, was in der
Wirklichkeit nicht stimmt. Die Besselschen Fehlergleichungen, in denen
steckt der dritte Satz des Kopernikus.

Methodisch muff man so verfahren, daff man das Kind nicht blof}
beschiftigt mit ausgedachten Beispielen, sondern dafl man zu prak-
tischen Beispielen aus dem Leben kommt. Man muf} alles ins Prak-
tische auslaufen lassen. Dabei kann man immer durch Folgendes das
Vorhergehende befruchten lassen und umgekehrt.

In was wiirden Sie alle diese Bewegungsberechnungen, das Auslau-
fen von Fliissigkeiten durch kleine Locher langsam, durch grofle schnell,
die Kreisbewegungsaufgaben an Maschinen mit verschieden groflen
Ridern — in was wiirden Sie das auslaufen lassen?

Sie wiirden am besten dazu iibergehen, den Kindern die Uhr zu
erkliren in thren verschiedenen Gestalten, als Pendeluhr, Taschenuhr
und so weiter.

Aufgaben fiir morgen:
Erstens: ein geschichtliches Thema zu behandeln nach dem friiher
gegebenen Musterbeispiel, kulturgeschichtlich.



Zweitens: Behandlung von irgend etwas aus der allgemeinen Natur,
Auf- und Untergang der Sonne, Jahreszeiten oder dergleichen, das
Thnen naheliegt, etwas aus dem Weltgebiude. Es kommt darauf an, die
Unterrichtsmethode geltend zu machen.

Drittens: Uber die Prinzipien des Musikalischen im allerersten
Schuljahr.

Viertens: Wie ist Poetisches zu gestalten im Englischen und Fran-
zosischen? Wie ist den Kindern beizubringen das Empfinden des Poe-
tischen in der englischen, der franzosischen Sprache?

Fiinftens: Wie ist es moglich, dem Kinde beizubringen den Begriff
der Ellipse, der Hyperbel, des Kreises, der Lemniskate und den Begriff
des geometrischen Ortes? — Das alles ist den Kindern beizubringen,
unmittelbar bevor sie die Schule verlassen.




VIERZEHNTE SEMINARBESPRECHUNG

Stuttgart, 5. September 1919

U. entwickelt die Prinzipien des musikalischen Unterrichts im ersten und zweiten
Schuljahr.

Rudolf Steiner: Man sollte nicht versiumen, das Objektive, vom
Menschen Abgesonderte, das Instrument, auch héren zu lassen. Immer
mufl darauf gesehen werden, dafl das Kind ziemlich lange vor dem
neunten Jahre, in der zweiten Hilfte des zweiten Schuljahres, an das
Soloinstrument herankommt, so dafl das Klavier sich spater anschlie-
flen wiirde fiir diejenigen, die dafiir in Betracht kommen. Das ist ja
das Wesentliche, dafl wir auf diesem Gebiete richtig anfangen.

T. gibt eine Fortsetzung der Zinsrechnung mit Ubergang zur Buchstabenrechnung.

Wenn E = Endkapital, A = Anfangskapital, Z = Zins, P = Prozentsatz, T = Zeit
A-P. A-P.

P-T sowird E= A+ T

100 100

ist,soist E = A+ Z. Daferner Z =

Rudolf Steiner: In dieser Form kann man ja heute nie ein Kapital
anlegen. Diese Form hat nur dann einen Realititswert, wenn T gleich
oder kleiner als ein Jahr ist. Denn in der Realitit sind zwei Fille gege-
ben: entweder man hebt die Zinsen jahrlich ab, dann verbleibt immer
das gleiche Anfangskapital, oder man lifit die Zinsen beim Kapital,
dann braucht man die Zinseszinsrechnung. Laf}t man T weg, das heiflt,
rechnet man fiir ein Jahr, dann ist es real. Es ist notwendig, den Kin-
dern die Realitit zu geben.

Es wird gut sein, stramm darauf hinzuarbeiten, daf} der Ubergang
in die Buchstabenrechnung auch wirklich gemacht wird. Zunichst wird
man den Ubergang entwickeln von der Addition in die Multiplikation,
dann von der Subtraktion in die Division.

Rudolf Steiner erliutert dann den Ubergang vom Zahlenrechnen
zum Buchstabenrechnen an nachfolgendem Beispiel. Man schreibt zu-
nichst eine Summe von Zahlen hin, in welcher die Addenden alle un-
gleich sind:

200=7+5+6+2



Es konnen auch einzelne Addenden gleich sein:

25=5+5+9 16

Und es konnen alle Addenden gleich sein:
18=6+61+6

Geht man nun in der gestern bereits geschilderten Weise dazu iiber,
die Zahlen durch Buchstaben zu ersetzen, so habe ich einmal die Summe
S, = a + a + a,dassind drei 4, dreimal 2 = 3 - a;

dannS,=a +a+a+ a+ a4 finfmala=5-a;
dannS;=a+a+a+a+a+ a+ a,siebenmala =7-4 und so
weiter.

Ich mache das immerzu, kann es neunmal, einundzwanzigmal, fiinf-
undzwanzigmal machen. Ich mache es m-mal:
Sm=g+atatata... mmal =m-a.

So bekomme ich aus der Unbestimmtheit der Anzahl der Addenden
den einen Faktor, wihrend der Addend selbst der andere Faktor ist.
Auf diese Weise 1aflt sich leicht aus der Addition die Multiplikation
entwickeln und begreifen. So macht man den Ubergang von bestimm-
ten Zahlen zu algebraischen Groflen,zua-a = a2, a4 a-a = 48.

Ebenso kann man aus der Subtraktion die Division ableiten.

Wenn wir b wegnehmen von einer sehr groflen Zahl 4, dann bekom-
men wir den Rest ;.

rn=a—b
Nehmen wir nochmals & weg, so erhalten wir den Rest
ron=a-b-b=a-2b
Ein drittes Mal b weggenommen, ergibt
ry=a—-b-b-b=a-3b undsoweiter.
Wir konnen dies so lange machen, bis von der Zahl & kein Rest mehr
iibrig bleibt, konnen es n- mal machen:

tm=a—-b-b-b-b.. n-mal =a—nb.

Wenn dann kein Rest mehr bleibt, das heifit, der letzte Rest gleich O ist,

SO 1St
0 = a-—nb.



Dann ist @ ganz aufgeteilt, weil ja kein Rest bleibt, a = nb. Ich habe
n-mal das b weggenommen, habe das a in lauter b aufgeteilt, a _

b

b

da ist eben das a ganz aufgezehrt. Ich habe gefunden, daf ich das #-mal
machen kann und bin damit iibergegangen von der Subtraktion zur
Division.

Man kann somit sagen: Es ist die Multiplikation ein besonderer Fall
der Addition, die Division ein besonderer Fall der Subtraktion, nur
dafl man eben nicht nur einmal, sondern wiederholt hinzufiigt, bezie-
hungsweise wegnimmt.

Es kommt die Rede auf negative und imaginire Zahlen.

Rudolf Steiner: Eine negative Zahl ist ein Subtrahend, zu dem kein
Minuend mehr da ist; eine Aufforderung zu einer Operation, zu der
kein Stoff mehr da ist, die nicht ausgefithrt werden kann. — Eugen Diih-
ring wies die imagindren Zahlen als Unsinn zuriick und sagte von der
Gaufdschen Definition des Imaginiren, sie sei eine Eselei, keine Realitit,
ein ausspintisiertes Zeug.

Also man entwickelt immer das Multiplizieren aus der Addition,
und dann das Potenzieren aus der Multiplikation. Und weiter das Di-
vidieren aus der Subtraktion, das Radizieren aus der Division.

addieren subtrahieren
multiplizieren dividieren
potenzieren radizieren

Erst nach Beginn der Buchstabenrechnung, vom elften bis zwdlften
Jahre ab, geht man zum Potenzieren und Radizieren iiber, weil beim
Radizieren das Potenzieren eines algebraischen Polynoms eine Rolle
spielt.

In diesem Zusammenhang ist weiter durchzunehmen: Brutto-, Net-
to-, Tara-, Emballagerechnung.

Es wird eine Frage gestellt, die Beniitzung von Formeln betreffend.

Rudolf Steiner: Nun handelt es sich aber darum, ob Sie lieber sehr
hiufig die Formel nicht beniitzen, sondern immer wieder den Gedan-
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kengang machen wollen — wobei Sie ja allerdings Sprachkultur treiben
konnen, das ist ja richtig —, oder aber, ob Sie nicht doch zur Formel
iibergehen wollen. Wenn Sie es taktvoll machen, dafl die Formel gut
verstanden wird, ist das auch recht niitzlich, um bis zu einem gewissen
Grade Sprachkultur daran zu iiben.

Aber von einem gewissen Zeitpunkt an ist es auch gut, die Formel
zu etwas Gefiihltem beim Kinde zu machen. Die Formel zu etwas zu
machen, was inneres Leben hat, so dafl zum Beispiel wenn bei
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das T grofler wird, das Kind ein Gefiihl von dem Anwachsen des Gan-
zen dabei bekommt.

Damit wiirde also gesagt worden sein, was ich an dieser Stelle sagen
wollte, dafl man die konkreten Zahlen beniitzen sollte bei einer solchen
Gelegenheit wie bei der Zins- und Prozentrechnung, um den Ubergang
zur Buchstabenrechnung zu finden, und um daran Multiplizieren, Divi-
dieren, Potenzieren, Radizieren zu entwickeln. Das sind ja Dinge, die
durchaus mit den Kindern schon gemacht werden miissen.

Nun mochte ich die Frage aufwerfen: Halten Sie es fiir gut, das Po-
tenzieren und das Wurzelziehen, das Radizieren, schon zu behandeln,
bevor Sie Buchstabenrechnung gemacht haben, oder wiirden Sie es
nachher machen?

T.: Potenzieren vorher, Radizieren nachher,

Rudolf Steiner: Also Sie gehen doch aus und sollten auch in Zukunft
davon ausgehen, daf} Sie moglichst bald, vom elften, zwolften Jahre
ab, mit der Buchstabenrechnung beginnen und dann erst zum Poten-
zieren, Radizieren iibergehen. Denn nach der Buchstabenrechnung lifit
sich auf sehr einfache und 6konomische Weise quadrieren, kubieren,
potenzieren und wurzelziehen mit den Kindern, wihrend man vorher
furchtbar viel Zeit darauf verwendet. Sie werden leicht und Skono-
misch unterrichten, wenn Sie zuerst die Buchstabenrechnung mit den
Kindern besprochen haben.




E. gibt eine geschichtliche Ausarbeitung fiir Schiiler der letzten Klasse iiber Stidte-
griindung und -entwicklung und spricht fiir die Zeit der Magyareneinfille von
«Deutschland».

Rudolf Steiner: Ich wiirde da doch recht achtgeben, daf nicht unbe-
wuflt verwurstelte Vorstellungen entstehen. Es gab natiirlich damals,
zur Zeit Heinrichs, des sogenannten Stiddtebauers, kein Deutschland.
Man muf sich etwa so ausdriicken: Stadte am Rhein oder an der Donau,
an den Orten, die spater deutsch geworden sind. Nicht wahr, vor dem
10. Jahrhundert hat man es ja auch nicht mit Magyaren zu tun; vorher
hat man es bei solchen Einfillen mit Hunnen, Avaren zu tun. Vom 10.
Jahrhundert an kann man dann schon sagen «Deutschland».

Sehen Sie, ich wiirde da zum Beispiel — das ist ja eine Aufgabe, die
man vornimmt bei den Schiilern der letzten Volksschulklassen — den
Kindern einen Begriff der Chronologie beizubringen versuchen. Wenn
man so sagt «9., 10. Jahrhundert», da wird die Vorstellung zu wenig
konkret. Wie wiirden Sie das machen, daf} eine konkrete Vorstellung
von der Zeit bei den Kindern ersteht?

Da konnten Sie dem Kinde klarmachen: «Wenn du jetzt so alt bist,
wie alt sind deine Mutter, dein Vater? Dann, wie alt sind Grofivater
und Grofimutter?» — Da bringen Sie die ganze Generationenfolge her-
aus und konnen dem Kinde klarmachen, daf} eine solche von drei Gene-
rationen etwa hundert Jahre ausmacht. Also in hundert Jahren wiren es
drei Generationen. Vor hundert Jahren waren also die Urgrofleltern
Kinder. Vor neun Jahrhunderten waren es nicht drei, sondern 9-3 = 27
Generationen. — «Nimm einmal an», sagt man zum Kinde, «du haltst
die Hand deines Vaters, der hilt die Hand deines Grofivaters, der die
Hand deines Urgroflvaters und so fort. Wenn sie nun so nebeneinander
stiinden, der wievielte Mann wire Heinrich 1., der wievielte Mann
wiirde dann den Magyaren etwa um das Jahr 926 gegeniiberstehen?
Der siebenundzwanzigste Mensch wiirde das sein.» — Das wiirde ichdann
recht anschaulich darstellen. Nachdem ich so die Kinder konkret zu der
Vorstellung gebracht habe, wie lange das her ist, dann wiirde ich ithnen
schildern die Magyarenziige. Wiirde ihnen klarmachen, wie die Magya-
ren damals Mitteleuropa iiberfielen. Wie die Magyaren hereinbrachen
mit einer Wildheit, so daf alles fliichten muflte bis auf die kleinen Kin-



der in den Wiegen, die man auf die Gipfel der Berge tragen mufite. Wie
dann die hereinbrechenden Magyaren Dorfer und Wilder verbrannten.
Recht anschaulich wiirde ich den Magyarensturm schildern.

E. schildert weiter, wie Heinrich aus der Erkenntnis heraus, daf} er in dem be-
festigten Goslar den Magyaren habe widerstehen kénnen, den Entschiuf zur Griin-

dung befestigter Stidte gefafit habe, und dafl es auf diese Weise zu zahlreichen
Stidtegriindungen gekommen sei.

Rudolf Steiner: Konnten Sie diese Darstellung nicht noch einmal
kulturhistorisch bringen? Denn das ist etwas monarchisch auffrisierte
Geschichtslegende, dafl Heinrich diese Stidte gegriindet habe. Alle diese
Stidte des 10. Jahrhunderts waren ja in ihrer Grundanlage, in den
Mirkten, schon da. Sie wurden nur in threm Ausbau dadurch geférdert,
daf Leute, die in der Nachbarschaft dieser Stidte wohnten, sich an-
schlossen, um eine leichtere Verteidigungsmoglichkeit zu gewinnen
gegen die anstiirmenden Magyaren, und so diese Orte stirkten. Es
waren mehr wirtschaftliche Griinde, die da wirkten und die zur Stidte-
bildung fithrten. Heinrich hat nicht gar viel dazu getan.

Ich wiirde Sie nur bitten, recht anschaulich das alles zu bringen,
recht lebendig zu verfahren, damit die Kinder innerlich anschauliche
Bilder bekommen, so daf} die Kinder formlich alles greifen kénnen.
Sie miissen die Phantasie in Anspruch nehmen und solche Dinge be-
niitzen, wie ich sie Thnen gezeigt habe bei dem Konkretmachen der
Zeit. Man hat tatsichlich nichts davon, zu wissen, in welchem Jahre
zum Beispiel die Schlacht bei Zama gewesen ist und so weiter, aber
wenn man sich vorstellt, wenn man weify, daf} Karl der Grofie zum
dreifligsten Vorfahren hinaufreicht, wenn man sich durch die Genera-
tionen hindurch die Hinde reichen wiirde, dann erhilt man dadurch
eine anschauliche, konkrete Vorstellung von der Zeit. Da riickt diese Zeit
viel niher — ja freilich, sie riickt viel niher! —, wenn man weif, daf}
Karl der Grofle bis zum dreifligsten Vorfahren hinauf zu finden ist.

T.: Wire es nicht gut, bei solchen Kulturbeschreibungen auch auf das ganz andere
Denken und Fiihlen der Menschen in diesen Perioden hinzuweisen?

Rudolf Steiner: Ja, darauf habe ich ja immer in meinen Vortrigen
und auch sonst hingewiesen. Vor allem auch, daff Sie namentlich den
groflen Umschwung um das 15. Jahrhundert, das ganz andere Emp-
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finden, Fiithlen und Denken der Menschen vor und nach dieser Zeit
recht anschaulich machen. Zum Beispiel auch schon Lamprecht, den ich
aber damit nicht besonders empfehlen will, ist bemiiht, ein ganz an-
deres Denken, Empfinden und Fiihlen der Menschen vor dieser Zeit-
periode zu konstatieren. — Die Dokumente sind daraufhin noch gar
nicht beniitzt worden.

Wenn Sie sich ein bifichen hineinfinden wollen in die kulturge-
schichtliche Betrachtung, so miissen Sie vor allem entwickeln kénnen
einen gewissen Spiirsinn, und wenn Sie diesen haben fiir Weiteres und
Engeres, was die Autoren erzihlen, fiir Spiefligeres und etwas Weit-
herzigeres, dann kénnen Sie richtigere Vorstellungen gewinnen fiir Kul-
turgeschichtliches.

Rudolf Steiner empfiehlt auf eine Anfrage hin zur Anschaffung fiir
die Lehrerbibliothek:

Buckle, Geschichte der Zivilisation in England.

Lecky, Geschichte der Aufklirung in Europa.

An diesen kann man die Methode schulen fiir die kulturgeschichtlichen
Betrachtungen. Von Lamprecht kimen in Frage die dlteren Teile, aber
es ist vieles schief und subjektiv.

Wenn Sie sich diesen Instinkt fiir die wirklichen treibenden kultur-
geschichtlichen Krifte nicht angeeignet haben, dann werden Sie Ge-
fahr laufen, mit wahrhaft Wildenbruchscher Blédigkeit, mit Wilden-
bruchscher Dilettantenhaftigkeit zum Beispiel die Kaiser- und Konigs-
dramen und solche Familienkatzbalgereien wie zwischen Ludwig dem
Frommen und seinen Sohnen fiir wesentliche kulturgeschichtliche Er-
eignisse zu halten.

Gustav Freytags «Bilder aus der deutschen Vergangenheit» sind
ganz gut, aber man darf sich nicht zu sehr beschmieren lassen von
dieser Gemiitlichkeit einer fiir Tanten geschriebenen Geschichtsbetrach-
tung. Wir miissen gerade heute herauskommen aus dem Denk- und
Empfindungsstil, der so bei diesen Leuten der Grenzbotenliteratur der
Mitte des 19. Jahrhunderts da war, bei Gustav Freytag, Julian Schmidt
und so weiter. Lassalle nannte ihn «Schmulian Jiid»; bei Lassalle klang
das nicht antisemitisch.



Es wird gefragt, nach Houston Stewart Chamberlains «Grundlagen des 19. Jahr-
hunderts».

Rudolf Steiner: Auch bei Chamberlain mufl man erst recht einen
guten Instinkt entwickeln, denn ein Viertel bei ihm ist geistreich, und
drei Viertel ist wiistes, ungesundes Zeug. Es steht sehr viel sehr Gutes
bei ihm, aber man muf} alles selber iibersehen und selber ein Urteil ent-
wickeln. Die kulturgeschichtlichen Schilderungen sind besser bei Buckle
und Lecky. Chamberlain ist mehr so ein Smokingtrager. Er ist doch
ein etwas eitler Herr, der nicht gerade als Autoritit zu gelten hat, der
aber doch manches richtig bemerkt hat. Es ist ja auch sein Ende kein
schones gewesen, ich meine den Prozefl mit der «Frankfurter Zeitung».

Es werden Kautskys Schriften erwihnt.

Rudolf Steiner: Ja, wenn man in der Regel das Gegenteil von dem
annimmt, das er da zeigt. Man bekommt von modernen Sozialisten ein
gutes und interessantes Tatsachenmaterial, wenn man sich nicht betiu-
ben 1288t von den Theorien, die ihre Schilderungen durchziehen.

Ein eigentiimliches Bild bietet auch Mebring, wie er erst in seinem
Buch, in seiner Geschichte der Sozialdemokratie, auf die Sozialdemo-
kraten schimpft, so lange er Freisinniger war; dann nachher, als er zu
den Sozialdemokraten iibergetreten war, indert er das nur um auf die
Freisinnigen.

M. gibt eine Einfithrung in die Grundbegriffe der mathematischen Geographie

fiir Schiiler im dreizehnten Jahr, Beobachtungen am Sonnenaufgang und an der
Sonnenbahn,

Rudolf Steiner: Sie konnen, wenn Sie die Kinder hinausbestellt ha-
ben, das spiter sehr gut in die Zeichnung verwandeln lassen und darauf
sehen, dafl ein gewisser Parallelismus besteht zwischen der Zeichnung
und dem, was die Kinder drauflen angesehen haben. Es ist nur ratsam,
nicht zuviel auf einmal von diesem Linienhaften zu geben. Es ist sehr
wichtig, dafl man diese Dinge den Kindern beibringt, aber wenn man
zuviel zusammenfaflt, dann bringt man es so weit, daf} die Kinder es
nicht mehr auffassen. Man kann es einfiigen in Geographie und Geo-
metrie. Der ungefihre Abschlufi solcher Ausfiihrungen wiirde sein, dafl
man den Begriff der Ekliptik und der Koordinaten entwickelt.



A. fithrt das gleiche Thema, Sonnenaufgang und Sonnenuntergang, fiir kleinere
Kinder aus und versucht, den Gang der Sonne und der Planeten durch eine sche-
matische Zeichnung klarzumachen.

Rudolf Steiner: Nun, es wird diese Auffassung immer mehr an Be-
deutung abnehmen, weil das seither Angenommene iiber diese Bewe-
gungen nicht ganz richtig ist. In Wirklichkeit hat man es zu tun mit
einer solchen Bewegung (Rudolf Steiner zeichnet an die Tafel):
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Da ist zum Beispiel (1. Stellung) einmal hier die Sonne; da ist Saturn,
Jupiter, Mars, und da ist Venus, Merkur, Erde. Nun bewegen sich die
alle in der angegebenen Richtung (Schraubenlinie) so hintereinander
fort, daf}, wenn die Sonne dann da heriibergekommen ist (2. Stellung),
so ist Saturn, Jupiter, Mars hier, Venus, Merkur und die Erde da. Und
jetzt dreht sich die Sonne weiter und geht dahin (3. Stellung). Dadurch
wird der Schein hervorgerufen, als wenn sich die Erde um die Sonne
drehte. In Wahrheit geht die Sonne voran, und die Erde kriecht immer
nach.



B. gibt eine Darstellung aus der altagyptischen Kultur.

Rudolf Steiner: Vor allem miifite man dazu iibergehen, das vorzu-
bringen, was das ganz andere Prinzip der Nachbildung ist. Es besteht
bei den alten Agyptern der Mangel, dafl sie unperspektivisch sehen. Es
malt der alte Agypter das Gesicht im Profil und den iibrigen Korper
en face. Diese Eigentiimlichkeit der Auffassung miifite man den Kin-
dern schon beibringen.

Dann miifite man herstellen den Zusammenhang des dgyptischen
Zeichnens und Malens mit dem naturgeschichtlichen Prinzip, das sie
hatten, dafl sie die Menschen mit Tierkdpfen machten und so weiter.
Schon in alten Zeiten ist die Vergleichung des Menschen mit den Tieren
sehr weit getrieben worden. Man konnte dann dem Kinde dasjenige
beibringen, was veranlagt ist in jedem menschlichen Kopf und was zum
Teil das Kind heute noch sieht. Die Agypter haben noch diese Ver-
wandtschaft der Menschenphysiognomie mit den Tieren wahrgenom-
men. Sie waren noch auf dieser kindlichen Stufe der Anschauung.

B. fragt bei der Besprechung der Pyramiden, was man eigentlich den Kindern
dariiber sagen solle.

Rudolf Steiner: Es ist natiirlich auf8erordentlich wichtig, allmahlich
zu versuchen, auch fiir die Kinder das Richtige an die Stelle des Fal-
schen zu setzen. Tatsidchlich waren die Pyramiden ja Einweihungsstit-
ten. Und da kommt man ja nun dahin, dafl man den Kindern den
Begriff des hoheren dgyptischen Unterrichts, der zu gleicher Zeit eine
Einweihung war, beibringt. Man muf} etwas erzihlen davon, was da
vorgegangen ist. Es sind da religiose Handlungen ausgefiihrt worden,
wie sie heute in den Kirchen ausgefiihrt werden, die aber zugleich dazu
fihrten, dafl das Weltall erkannt werden konnte. Der alte Agypter
hat eben so gelernt, dafl thm vorgezeigt worden ist in feierlichen Hand-
lungen, was sich im Weltall und in der Menschheitsentwickelung voll-
zieht. Es war religiose Ubung und Unterricht eines. Es war so, daff
Unterricht und religidse Handlung eigentlich zusammenfielen.

B. beschreibt die Arbeit an den Pyramiden und Obelisken und sagt, daff man
annehmen miisse, daff zum Herbeischaffen, Bearbeiten und Einbauen der riesigen



Blocke mehrere Millionen Menschen benotigt sein miifiten. Man miisse sich fragen,
wie es tiberhaupt mdglich gewesen sei, mit den damaligen technischen Hilfsmitteln
die groflen, schweren Kalk- und Granitblécke zu bewegen und aufzuschichten.

Rudolf Steiner: Ja, aber ganz richtige Vorstellungen werden Sie bei
den Kindern nur hervorrufen, wenn Sie ihnen sagen, daf}, wenn die
Menschen mit der heutigen Korperkraft arbeiten wiirden, man zweiein-
halbmal soviel Menschen brauchen wiirde. Aber in Wahrheit haben
die Agypter ja zweieinhalbmal soviel Korperkrifte gehabt wie unsere
heutigen Menschen, wenigstens die, die an den Pyramiden und so wei-
ter gearbeitet haben. Es gab natiirlich auch schwichere Menschen.

B. fragt, ob auch auf die Mythologie einzugehen wire.

Rudolf Steiner: Nicht wahr, wenn man die dgyptische Mythologie
nicht in threr wahren Gestalt darstellen kann, so muff man sie eben
weglassen. Kann man aber die dgyptische Mythologie in der wahren
Gestalt darstellen, dann soll man es tun. In der Waldorfschule wird es
ganz gut sein, die richtigen Begriffe von der dgyptischen Mythologie,
die Sie ja ganz gut kennen, schon den Kindern beizubringen, wenn man
iberhaupt darauf eingehen will.

K. macht Ausfiihrungen tiber die Erarbeitung der Begriffe: Geometrischer Ort,
Kreis, Ellipse, Hyperbel, Lemniskate. (Das soll am nichsten Tage noch fortgesetzt
werden.)



ERSTER LEHRPLANVORTRAG

Stuttgart, 6. September 1919, vormittags

Meine lieben Freunde, es wire selbstverstandlich noch recht, recht viel
auch auf dem Gebiete der allgemeinen Pidagogik vorzubringen, allein
in solchen Dingen muf ja alles einen vorliufigen Abschluff finden.
Und so wollen wir denn heute vormittag in der Zeit, die uns noch
bleibt, das in der allgemeinen Pidagogik und in der Didaktik Betrach-
tete tiberfithren in eine skizzenhafte Behandlung unseres Lehrzieles fiir
die einzelnen Stufen. Wir haben ja, sowohl durch die allgemein pad-
agogischen Betrachtungen wie durch die didaktischen Betrachtungen,
die notwendigen Gesichtspunkte zu gewinnen versucht, um die Glie-
derung des Lehrstoffes mit Riicksicht auf die Entwickelung des werden-
den Menschen richtig betrachten zu kénnen. Und so werden wir denn
immer darauf bedacht sein, dafl der Unterricht soviel als moglich zu-
sammengefafit werden soll in der Art, wie ich es Thnen gezeigt habe,
dafl man das Mineralogische in das Geographische hiniiberfiihren kann,
dafl man in der geistigen Behandlung der Kulturgeschichte durch V&l-
kercharakteristiken Geschichte und Geographie verkniipfen kann. In-
dem man das immer beachtet, daff man aus einem in das andere iiber-
leiten kann, wollen wir, nach den einzelnen Kategorien verteilt, ein-
mal den Unterrichtsstoff, wie wir ihn heranbringen wollen an unsere
Zoglinge, durchlaufen.

Da kommt ja zunichst fiir uns in Betracht, dafl wir, wenn wir die
Kinder ins erste Schuljahr hereinbekommen, geeignete Stoffe finden
zum Vorerzihlen und Nacherzihlenlassen. An diesem Vorerzihlen
von Mirchen, von Sagen, aber auch von duflerlich-realistischen Wirk-
lichkeiten, und in dem Nacherzihlenlassen bilden wir heran das eigent-
liche Sprechen. Wir bilden heran den Ubergang von der Mundart zur
gebildeten Umgangssprache. Indem wir darauf sehen, dafl das Kind
richtig spricht, werden wir auch den Grund legen fiir richtiges Schrei-
ben.

Wir werden parallel gehen lassen diesem Vor- und Nacherzihlen
die Einfithrung des Kindes in eine gewisse bildnerische Formensprache.



Wir lassen das Kind einfache, runde, eckige Formen, rein um der For-
men willen, zeichnen, nicht, wie gesagt, um der Nachahmung eines
Aufleren willen, sondern rein um der Formen willen. Und wir scheuen
uns nicht, mit diesem Zeichnen einfaches Malerisches zu verbinden, in-
dem wir die Farben nebeneinanderstellen; so nebeneinanderstellen, daf}
das Kind eine Empfindung bekommt, was es heifit, Rot neben Griin zu
stellen, Rot neben Gelb zu stellen und so weiter.

Und aus dem, was wir so erreichen, konnen wir auf die Art, wie wir
es in unserer Didaktik betrachtet haben, das Schreiben an das Kind
heranbringen. Naturgemidfl wire es, wenn wir allmahlich den Uber-
gang suchten von gezeichneten Formen zu der lateinischen Schrift. Falls
wir in der Lage sind, die lateinische Schrift vorausgehen zu lassen, so
sollten wir das durchaus tun, denn wir werden erst dann die lateinische
Schrift in die deutsche iiberfiihren konnen. Und wir gehen dann, nach-
dem das Kind gelernt hat, einfache Schriftformen, die es an Wortern
belebt, zu schreiben und zu lesen, iiber zu den gedruckten Buchstaben.
Da nehmen wir wiederum zuerst natiirlich die lateinischen und dann
die deutschen.

Wenn wir rationell in diesen Dingen vorgehen, dann werden wir
es im ersten Schuljahr dahin bringen, dafl das Kind immerhin in ein-
facher Weise das oder jenes aufs Papier zu bringen vermag, was man
ihm vorspricht, oder was es sich selbst vornimmt, aufs Papier zu brin-
gen. Man bleibt beim Einfachen, und man wird es dahin bringen, daf}
das Kind auch Einfaches lesen kann. Man braucht ja durchaus nicht
darauf bedacht zu sein, dafl das Kind in diesem ersten Jahr irgend
etwas Abgeschlossenes erreicht. Das wire sogar ganz falsch. Es handelt
sich vielmehr darum, das Kind in diesem ersten Jahr so weit zu bringen,
dafl es gegeniiber dem Gedruckten nicht gewissermaflen wie vor etwas
ihm ganz Unbekannten steht, und daf} es die Moglichkeit aus sich her-
ausbringt, irgend etwas in einfacher Weise niederzuschreiben. — Das
wire, wenn ich so sagen darf, das Ideal fiir den Unterricht im Sprach-
lichen und im Schreiben.

Dabei wiirde zu Hilfe kommen dasjenige, was ja im weiteren dann
zu besprechen ist: jene Elastizitit und Gefiigigkeit, welche das Kind
sich aus dem Gesangsunterricht heraus fiir seine Sprachorgane aneignen



wird, und es wird sich, ohne daff man das beabsichtigt, eine feinere
Empfindung fiir gedehnte, geschirfte Laute und so weiter ergeben. Es
braucht das gar nicht im Musikalischen beabsichtigt zu werden, wenn
das Kind in das gehdrmiflige Verstindnis desjenigen eingefithrt wird,
was das Instrument im Musikalischen hervorbringt, zunichst in ein-
facher und fiir das Gehor — wenn ich jetzt das Wort bilden darf, weil
man ja doch nicht sagen kann «iibersichtlich» ~ in «iiberhorlicher»
Weise; man wird verstehen konnen, was ich meine: «iiberhorlich» ist
dasjenige, was nun wirklich innerlich als eins in dem vielen erlebt wird,
so daf} sich einem nicht die Dinge iiberstiirzen im inneren Aufnehmen.

Nun wird man zu dem eben Gesagten dasjenige hinzufiigen, was das
Kind anregen kann zum Nachdenken, indem man ihm Naheliegendes
erklirt: dasjenige, was spater geordneter auftreten soll in Geographie,
in Naturgeschichte. Das erklirt man ihm, bringt es seinem Verstindnis
nahe, indem man an Bekanntes — an bekannte Tiere, an bekannte Pflan-
zen, an bekannte Bodenkonfigurationen, an Berg, Fluf}, Wiese — an-
kniipft. Die Schule nennt das Heimatkunde. Aber es handelt sich dar-
um, dafl man gerade im allerersten Schuljahr ein gewisses Aufwecken
des Kindes gegeniiber der Umgebung zustande bringt; ein Aufwecken
des Seelischen, so daf es lernt, sich selber wirklich zu verbinden mit
der Umgebung.

Und wenn dann das zweite Schuljahr angeht, da wird man versu-
chen, das Vorerzihlen, das Nacherzihlenlassen fortzusetzen und weiter
auszubilden. Das Kind kann allmihlich im zweiten Schuljahr dazu
{ibergefithrt werden, daf} es dasjenige aufschreibt, was man ihm erzihlt.
Und dann kann man es,nachdem es herangebildet ist an dem Aufschrei-
ben dessen, was man ihm erzihlt, auch veranlassen, das, was man ihm
beigebracht hat iiber Tiere, Pflanzen, Wiese und Wald der Umgebung,
in ganz kleinen Beschreibungen wiederzugeben.

Nun wire es wichtig, dafl man im ersten Schuljahr nicht viel tippt
an Grammatik und so weiter. Aber im zweiten Schuljahr sollte man
schon dem Kinde Begriffe beibringen von dem, was ein Hauptwort ist,
was ein Eigenschaftswort ist und was ein T4tigkeitswort oder Zeitwort
ist. Und es sollte daran angekniipft werden in einfacher, anschaulicher
Weise die Besprechung des Baues von Sitzen.



Mit Bezug auf die Beschreibung, die denkende Beschreibung der
Umgebung fahre man fort in dem, was man 1m ersten Schuljahr begon-
nen hat.

Das dritte Schuljahr wird im wesentlichen eine Fortsetzung des
zweiten Schuljahres sein mit Bezug auf Sprechen, Lesen, Schreiben und
noch mit Bezug auf vieles andere. Man wird die Fihigkeit erweitern,
Gesehenes und Gelesenes niederzuschreiben. Man wird nun aber auch
versuchen, in dem Kinde ein bewufltes Gefithl hervorzurufen fiir kurze,
lange, gedehnte Laute und so weiter. Dieses Erfiihlen der Sprachartiku-
lation und iiberhaupt der Sprachkonfiguration, das ist etwas, was gut
im achten und neunten Jahr getrieben werden kann, wenn man das
Kind im dritten Schuljahr hat. Da versuche man dann, dem Kinde eben
eine Vorstellung der Wortarten zu geben, der Satzglieder und des Auf-
baues eines Satzes, also der Eingliederung von Satzzeichen, Komma,
Punkt und so weiter in den Satz.

Das vierte Schuljahr wird wiederum eine Fortsetzung sein des drit-
ten Schuljahres in bezug auf Vorerzihlen und Nacherzihlenlassen. Und
es wird gut sein, wenn man darauf sieht, insofern man Dichtungen be-
handelt — kurze Gedichte —, daff man insbesondere im ersten und zwei-
ten Schuljahr das Kind instinktiv Rhythmus, Reim, Takt erfiihlen
148¢t, und dafl man die innere Formung des Gedichtes, also was sich auf
die inneren Schonheiten des Gedichtes bezieht, zur Empfindung bringt
beim Kinde im dritten und vierten Schuljahr.

Dann aber versuche man dasjenige, was das Kind gelernt hat mit
Bezug auf schriftliches Nacherzihlen, schriftliches Beschreiben, iiber-
zuleiten in das Abfassen von Briefen, von Briefen aller Art. Dann ver-
suche man gerade in dieser Zeit bei dem Kinde eine deutliche Vorstel-
lung von den Zeiten hervorzurufen, von alledem, was durch die Ver-
wandlungsformen des Verbums zum Ausdruck kommt. Also dafl das
Kind gerade in dieser Zeit in Begriffen — wir sind etwa zwischen dem
neunten und zehnten Jahre jetzt — das bekommt, was es in dieser Be-
ziechung bekommen soll, daf} es ein Gefiihl dafiir bekommt, daf} es nicht
sage: Der Mann lief —, wenn es sagen sollte: Der Mann ist gelaufen. —
Dafl es also nicht verwechsele die Mitvergangenheit, das sogenannte
Priteritum, mit dem Perfektum oder der Vergangenheit. Daf} es ein



Gefithl bekommt, wann man sagt: Der Mann stand —, und wann man
sagt: Der Mann hat gestanden —, und dhnliche Dinge in bezug auf die
Verwandlungsformen desjenigen, was durch das Verbum ausgedriickt
wird. Ebenso versuche man, dem Kinde gefiihlsmifig, instinktiv den
Zusammenhang, sagen wir zum Beispiel der Pripositionen mit dem,
wovor eben die Pripositionen stehen, beizubringen. Aber iiberall sehe
man, daf} das Kind sich ein Gefiihl dafiir erringe, wie man an der einen
Stelle «an» sagen soll, an der anderen Stelle «bei» und so weiter. Pla-
stisch gliedern die Sprache, das ist dasjenige, was ja an der Mutter-
sprache gegen das zehnte Jahr hin geiibt werden soll. Plastisch empfin-
den die Sprache!

Nun wird es sich darum handeln, dafl wir im fiinften Schuljahr alles
dasjenige wiederholentlich fortsetzen, was wir im vierten gepflogen
haben, und daff wir namentlich von da ab Riicksicht nehmen auf den
Unterschied der tdtigen und der leidenden Verbalformen, also auf Ak-
tives und Passives im Gebrauch des Verbums. Dann versuche man, ge-
rade in dieser Zeit das Kind zu veranlassen, nicht nur Gesehenes und
Gehortes frei wiederzugeben, sondern woméglich Gehértes und Ge-
lesenes in unmittelbarer Rede anzufiihren. Also so anzufiihren, wie
man es anfiihren miiflte, wenn man es in Ginsefiiichen, in Anfithrungs-
zeichen schreiben soll. Man versuche, das Kind viel darin zu iiben, daf§
es in der Art des Sprechens Riicksicht darauf nimmt, wann es seine
eigene Meinung gibt und wann es die Meinung eines anderen mitteilt.
Man versuche dann auch in dem, was man schreiben 1ift, im Kinde
einen starken Unterschied hervorzurufen zwischen dem, was es selber
denkt und gesehen hat und so weiter, und dem, was es mitteilt aus dem
Munde anderer. Und in Verbindung damit suche man die Anwendung
der Satzzeichen noch einmal zu vervollkommnen. — Das Briefschreiben
wird dann weiter ausgebildet.

Und wenn es ins sechste Schuljahr geht, da setzen wir natiirlich
wiederholentlich alles das fort, was wir im fiinften gepflogen haben.
Und wir versuchen nun, dem Kinde stilistisch stark ein Gefiihl von dem
beizubringen, was das Konjunktivische ist. Dabei spreche man méglichst
tiber diese Dinge in Beispielen, damit das Kind unterscheiden lerne
zwischen dem, was unmittelbar behauptet werden darf, und dem, was



konjunktivisch ausgedriickt werden mufl. Und man versuche, mit dem
Kind solche Redeiibungen zu machen, in denen man stark darauf sieht,
dafl nichts durchgelassen werde, was das Kind falsch leistet mit Bezug
auf die Anwendung des Konjunktivischen. Also wenn das Kind sagen
sollte: Ich sorge dafiir, dafl mein Schwesterchen laufen lerne — so lasse
man ithm nie durch, wenn es sagt: Ich sorge dafiir, dafl mein Schwester-
chen laufen lernt —, damit ein starkes Gefiihl von dieser inneren Plastik
der Sprache eben in das Spracherfiihlen {ibergehe.

Nun lasse man die Briefe iibergehen in leichte, anschauliche Ge-
schiftsaufsitze, worin wirklich solche Dinge behandelt werden, die das
Kind von anderswoher schon kennengelernt hat. Man kann ja im drit-
ten Schuljahr das, was man iiber Wiese, Wald und so weiter sagt, schon
ausdehnen auf geschiftliche Beziehungen, so daff spiter Stoff da ist fiir
das Ableisten einfacher Geschiftsaufsitze.

Im siebenten Schuljahr wird man das wieder fortzusetzen haben,
was im sechsten Schuljahr gemacht worden ist. Und nun versuche man,
an den Sprachformen dem Kinde ein richtiges plastisches Erfassen der
Ausdrucksformen fiir das Wiinschen, Erstaunen, Bewundern und so
weiter zu entwickeln. Man versuche, dafl das Kind lerne, dieser inneren
Konfiguration der Gefiihle gemifl die Sitze zu formen. Dabei gehe man
weniger so vor, dafl man etwa Gedichte oder sonstiges maltritiert, um
zu zeigen, wie der oder jener einen Wunschsatz geformt hat, sondern
man gehe direkt darauf los, indem man das Kind aussprechen lafit etwas
Gewiinschtes, dann den Satz formen 1ifit. Dann lifit man aussprechen
etwas Bewunderndes und liflt dann den Satz formen, oder man hilft
dem Kinde, den Satz zu formen. Und dann vergleicht man den Wunsch-
satz mit dem Satz der Bewunderung, um auf diese Weise die Anschau-
ung der inneren Plastik der Sprache weiter auszubilden.

Nun wird das, was in der Naturgeschichte heraufgebracht worden
ist, es dem Kinde schon ermoglichen, im Aufsatze leichte Charakteristi-
ken zu geben, sagen wir von dem Wolfe, von dem Ldwen, von der
Biene und so weiter. Neben diesem mehr auf das allgemein Menschliche
in der Bildung Hingehenden pflege man in dieser Zeit besonders
die Abfassung von geschiftlich-praktischen Dingen. Der Lehrer muf}
sich darum kiimmern, was es fiir geschaftlich-praktische Dinge gibt, und



mufd sie dann in dieser Zeit in einer verniinftigen Form in die Kopfe
seiner Schulkinder hineinbringen.

Im achten Schuljahr wird es sich darum handeln, daf man dem
Kinde ein zusammenhingendes Verstindnis beibringt fiir linger aus-
gedehnte prosaische oder poetische Darstellungen, so dafy man in dieser
Zeit etwas Dramatisches, etwas Episches mit den Kindern liest. Dabei
mufl man immer beriicksichtigen, was ich gesagt habe: Alle Erklarun-
gen, alle Interpretationen vorausgehen lassen, so daf}, wenn es ans
Lesen kommt, dieses Lesen immer der letzte Abschlufl desjenigen ist,
was man mit einem gelesenen Stoff tut.

Insbesondere aber darf in diesem achten Schuljahr das Geschiftlich-
Praktische gerade im Bereiche des Sprachunterrichts nicht aufler acht
gelassen werden.

Nun wird es sich darum handeln, dafl wir in einer moglichen Art,
wenn die Kinder das vierte Schuljahr erreicht haben, in den Lehrplan
frei die lateinische Sprache aufnehmen konnen, wihrend wir die fran-
z6sische und englische Sprache in ganz einfacher Weise schon heran-
bringen an das Kind, wenn es eben in die Schule hereinkommt.

Die lateinische Sprache beginnen wir, wenn das Kind im vierten
Schuljahr ist, mit dem Anhoren, und soweit es geht, dem Wiederge-
ben — was sich erst nach und nach ausbilden wird — von kleinen Ge-
spriachsstiicken. Man beginne auch da durchaus mit dem Vorsprechen
und versuche, an Gesprochenem durch das Gehorte zunichst dasjenige
zu erreichen, was eben da gewohnlich fiir das erste Jahr vorgeschrieben
ist. Man wird dann diesen Unterricht im Lateinischen nach der An-
leitung, die ich in den didaktischen Vortrigen gegeben habe, soweit
fortfithren, dafl der Schiiler die Volksschule bei uns verlifit mit einem
Beherrschen des Lateinischen, wie es sonst etwa dem Unterricht in der
Tertia entspricht. Also wir haben im Lateinischen in unserem vierten
Schuljahr ja ungefihr dasjenige zu erreichen, was die Sexta gibt; in
unserem fiinften Schuljahr, was die Quinta gibt; in unserem sechsten
Schuljahr, was die Quarta gibt; und dann bleibt uns dasjenige, was als
Unterricht in der Tertia zu geben ist.

Daneben fithren wir den Unterricht im Franzosischen und Engli-
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schen fort, namentlich mit Beriicksichtigung desjenigen, was wir im
didaktischen Teil dieser Vortrige gehort haben.

Und wir lassen fiir diejenigen, die es lernen wollen, von dem sech-
sten Schuljahr an frei beginnen mit den Elementen des Griechischen,
indem wir auch da so verfahren, wie wir es im didaktischen Teil gehort
haben. Namentlich versuchen wir aber wiederum, das Schreiben der
griechischen Buchstaben dazu zu verwenden, auch dieses Schreiben an-
hand des Formenzeichnens heranzubilden. Und es wird fiir diejenigen,
die jetzt Griechisch lernen wollen, eine aulerordentliche Wohltat sein,
in anderen Buchstabenformen dasjenige zu wiederholen, was zuerst
beim Herausholen des Schreibens aus dem Zeichnen getrieben werden

soll.

Nun, Sie haben gesehen, wir verwenden in freier Weise dasjenige,
was aus der nichsten Umgebung bekannt ist, um eben einen freien
Sachunterricht zu treiben. Das Kind kann ganz gut, indem es mit dem
dritten Schuljahr gegen das neunte Jahr zugeht, durch diesen Sach-
unterricht eine Anschauung davon haben, wie man — nun, ich kann
nur Beispiele herausheben — Mortel zubereitet, wie man ihn verwendet
beim Hausbau. Es kann auch eine Vorstellung davon haben, wie man
diingt, wie man ackert, wie der Roggen, der Weizen aussieht. Kurz,
in freier Weise 13t man das Kind eindringen in dasjenige seiner nach-
sten Umgebung, was es verstehen kann.

Dann wird man im vierten Schuljahr von diesem Unterricht aus den
Ubergang finden, um — noch immer in freier Weise - {iber das zu spre-
chen, was der nichstliegenden Geschichte angehort. Man kann zum
Beispiel dem Kinde erzihlen, wie, sagen wir, wenn es gerade der Tat-
sache nach sich ergibt, der Weinbau in seine (des Kindes) eigene Hei-
matgegend gekommen ist, wie der Obstbau gekommen ist, wie diese
oder jene Industrie aufgetreten ist und dhnliches.

Dann auch aus der nichstliegenden Geographie. Also man beginnt
zunichst, so wie ich es Thnen dargestellt habe, mit der nichstliegenden
Geographie.

Im fiinften Schuljahr wird man alle Anstrengungen machen, um mit
wirklich geschichtlichen Begriffen fiir das Kind beginnen zu kénnen.



Und man soll durchaus nicht davor zuriickschrecken, gerade in dieser
Zeit, in der das Kind im flinften Schuljahr ist, dem Kind Begriffe bei-
zubringen iiber die Kultur der morgenlindischen Volker und der Grie-
chen. Die Scheu, in alte Zeiten zuriickzugehen, ist nur erzeugt worden
durch die Menschen unseres Zeitalters, die keine Fahigkeit haben, ent-
sprechende Begriffe hervorzurufen, wenn man in diese alten Zeiten
zuriickgeht. Ein zehn- bis elfjihriges Kind kann ganz gut, namentlich
wenn man fortwihrend an sein Gefithl appelliert, auf alles das auf-
merksam gemacht werden, was ihm ein Verstindnis beibringen kann
fiir die morgenlandischen Volker und fiir die Griechen.

Daneben beginnt man eben in der Geographie damit, so wie ich es
gezeigt habe, Bodenkonfigurationen, und was in wirtschaftlicher Be-
ziehung damit zusammenhingt, fiir einen gewissen Teil der Erde, den
mehr naheliegenden, dem Kinde beizubringen.

In das sechste Schuljahr gehoren hinein geschichtliche Betrachtun-
gen iiber die Griechen und R6mer und iiber die Nachwirkungen der
griechischen und romischen Geschichte bis zum Beginn des 15. Jahr-
hunderts.

In der Geographie setze man dasjenige fort, was man im fiinften
Schuljahr gepflegt hat, indem man andere Teile der Erde beriicksich-
tigt, und versuche dann, den Ubergang zu finden von den klimatischen
Verhaltnissen zu den Himmelsverhidltnissen, wovon wir gestern Nach-
mittag einige Proben hier vorgefiihrt haben.

Im siebenten Schuljahr wird es sich darum handeln, dafl man dem
Kinde recht begreiflich macht, welches Leben der neueren Menschheit
mit dem 15. Jahrhundert heraufzieht, und dafl man dann die euro-
paischen und so weiter Verhiltnisse etwa bis zum Beginn des 17. Jaht-
hunderts schildert. Es ist dies der allerwichtigste Zeitraum, auf den man
viel Sorgfalt verwenden mufl. Es ist wichtiger sogar als das Nachst-
folgende.

Dann versuche man in der Geographie die Dinge iiber die Himmels-
verhiltnisse fortzusetzen und mit der Betrachtung der geistigen Kul-
turverhiltnisse der Erdbewohner, der Erdenvélker, zu beginnen; im-
mer im Zusammenhang mit dem, was man iiber die materiellen Kul-
turverhiltnisse, namentlich die wirtschaftlichen Verhiltnisse, in den




zwel ersten Jahren, in denen Geographie getrieben wurde, fiir die Kin-
der gewonnen hat.

Im achten Schuljahr versuche man, mit den Kindern die Geschichte
bis herauf zur Gegenwart fortzufiihren, wobei man aber wirklich das
Kulturgeschichtliche durch und durch beriicksichtigt. Das meiste von
dem, was den Inhalt der heute noch gebriuchlichen Geschichte aus-
macht, erwihne man iiberhaupt nur nebenbei. Es ist viel wichtiger, daf}
das Kind erfahre, wie die Dampfmaschine, der mechanische Webstuhl
und so weiter die Erde umgestaltet haben, als daf} es allzufriih solche
Kuriosititen erfahre wie die Korrektur der Emser Depesche oder der-
gleichen. Diejenigen Dinge, die in unseren Geschichtsbiichern stehen,
sind die allerunwichtigsten fiir die Erziehung des Kindes. Und selbst
Karl der Grofle und dhnliche geschichtliche Groflen sollten im Grunde
genommen recht voriibergehend behandelt werden. Was ich Thnen ge-
stern gesagt habe mit Bezug auf die Art, wie man sich hilft, die abstrakte
Zeitvorstellung immer in Konkretes {iberzufiihren, darin tue man recht,
recht viel. Denn das ist notwendig, dafl man darin recht, recht viel tue.

Nun brauche ich Thnen wohl nicht zu sagen, dafl schon an diesen
Lehrgegenstinden, von denen wir bis jetzt gesprochen haben, beim
Kinde sich mancherlei entwickeln lassen wird von einem Bewuftsein,
dafl Geist alles durchdringt, was in der Welt vorhanden ist. Dafl Geist
in unserer Sprache lebt. Dafl Geist in dem lebt, was als Geographisches
die Erde bedeckt. Daf} Geist lebt in dem Leben der Geschichte. Wenn
wir versuchen, den lebendigen Geist in allem zu fiihlen, dann werden
wir auch die richtige Begeisterung finden, diesen lebendigen Geist auf
unsere Schiiler zu tibertragen.

Und dann werden wir an unseren Schiilern fiir die Zukunft wieder
gutmachen lernen, was namentlich die religiosen Bekenntnisse seit dem
Beginn der neueren Zeit an der Menschheit verschuldet haben. Diese
religiosen Bekenntnisse, die nirgends darauf gesehen haben, daf} der
Mensch sich moglichst frei entwickele, sie haben von den verschieden-
sten Richtungen her den Materialismus grof3gezogen. Darf man nicht
das gesamte Weltmaterial dazu verwenden, dem Menschen beizubrin-
gen, dafl Geist wirke, dann wird der religiose Unterricht zu einer



Pflegestitte fiir den Materialismus. Die religiosen Bekenntnisse haben
es sich geradezu zur Aufgabe gemacht, dem {ibrigen Unterricht zu ver-
bieten, vom Geist und von der Seele zu sprechen, weil die sich dieses
als ein Privilegium nehmen wollten. Dabei ist diesen religiosen Be-
kenntnissen immer mehr die Wirklichkeit {iber diese Dinge ausgetrock-
net, und so ist das, was im Religionsunterricht vorgebracht wird, nur
eine Substanz von sentimentalen Redensarten und Phrasen. Und das,
was uns heute so furchtbar aufgeht in der Phrase, die in aller Welt
herrscht, das ist eigentlich mehr noch ein Ergebnis der Kanzelkultur,
als es ein Ergebnis der Weltkultur iiberhaupt ist. Denn die leersten
Phrasen werden in den religidsen Bekenntnissen zutage geférdert und
dann durch den Instinkt der Menschheit iibertragen in das duflere Le-
ben. Gewif! erzeugt das duflere Leben auch sehr viel von Phrasenhaf-
tem, aber am meisten siindigen in dieser Beziehung doch die religitsen
Bekenntnisse.

Wir werden sehen, meine lieben Freunde, wie die erste Rubrik «Re-
ligionsunterricht» — die ich auch in dieser Besprechung gar nicht an-
taste, denn die wird die Aufgabe der Kirchengemeinschaften sein - in
unserem Waldorfschul-Unterricht auf die folgenden Rubriken wirken
wird. Denn das muf ich ja ganz leer lassen, was da als erste Rubrik
steht. Oben wird frei bleiben «Religionsunterricht». Da werden ein-
fach die Stunden dem Religionslehrer {iberlassen. Da ist er freier Wal-
ter. Da hort er nicht auf uns, selbstverstindlich. Da hort er auf die
Verfassung, auf das Amtsblatt seiner Kirchenverwaltung oder kirch-
lichen Schulverwaltung. Wir werden unsere Pflicht nach dieser Rich-
tung tun, und werden ruhig unsere Pflicht aber auch in bezug darauf
tun, den Geist aus den iibrigen Unterrichtsgegenstinden fiir die Kinder
hervorzuzaubern.



ZWEITER LEHRPLANVORTRAG

Stuttgart, 6. September 1919, vormittags

Wir kommen nun dazu, den weiteren Unterrichtsstoff zu verteilen auf
die verschiedenen Schulstufen.

Da seien wir uns nur ja recht klar dariiber, dafl wir gegen das neunte
Jahr zu, also im dritten Schuljahr, damit beginnen, die Tiere in ent-
sprechender Auswahl zu behandeln, und immer so in Beziehung zum
Menschen zu bringen, wie ich das probeweise dargestellt habe.

Da setzen wir dann im vierten Schuljahr fort, so dafl wir also im
dritten und vierten Schuljahr naturwissenschaftlich die Tierwelt in
Beziehung zum Menschen der Betrachtung unterwerfen.

Dann gehen wir im fiinften Schuljahr dazu iiber, unbekanntere
Tierformen noch hinzuzufiigen, beginnen aber auch in diesem fiinf-
ten Schuljahr mit der Pflanzenlehre und treiben sie dann nament-
lich so, wie wir das im didaktischen Teil unseres Seminars besprochen
haben.

Dann setze man die Pflanzenlehre im sechsten Schuljahr fort und
gehe iiber zur Behandlung der Mineralien. Aber die Behandlung der
Mineralien geschehe durchaus im Zusammenhang mit der Geographie.

Im siebenten Schuljahr kehre man wiederum zum Menschen zuriick
und versuche namentlich das beizubringen, worauf ich gestern hinge-
deutet habe, was in bezug auf die Erndhrungs- und Gesundheitsver-
haltnisse dem Menschen beigebracht werden sollte. — Und man ver-
suche mit dem, was an physikalischen und chemischen Begriffen ge-
wonnen wird, eine zusammenfassende Anschauung hervorzurufen tiber
Erwerbsverhiltnisse, Betriebsverhiltnisse — also diesen oder jenen Be-
trieb — und Verkehrsverhiltnisse; das alles im Zusammenhang mit dem
physikalischen, chemischen und geographischen Unterricht, aus der
Naturgeschichte heraus.

Im achten Schuljahr werden Sie den Menschen so aufzubauen haben,
daf} Sie dasjenige darstellen, was von auflen in ihn hineingebaut ist:
die Knochenmechanik, die Muskelmechanik, der innere Bau des Auges
und so weiter. — Dann geben Sie jetzt wiederum eine zusammenfassende



Darstellung der Betriebsverhiltnisse und Verkehrsverhiltnisse im Zu-
sammenhang mit Physik, Chemie und Geographie.

Wenn Sie namentlich den naturgeschichtlichen Unterricht so gestal-
ten, wie wir es eben besprochen haben, dann werden Sie ithn ungeheuer
lebendig machen konnen, und Sie werden aus der Naturgeschichte

heraus dem Kinde ein Interesse erwecken fiir alles Weltliche und alles
Menschliche.

Mit dem Physikunterricht beginnen wir im sechsten Schuljahr, und
zwar s0, dafl wir ithn durchaus an dasjenige ankniipfen, was die Kinder
gewonnen haben durch den Musikunterricht. Wir beginnen den Phy-
sikunterricht, indem wir die Akustik herausgebiren lassen aus dem
Musikalischen. Also Sie kniipfen durchaus die Akustik an die musi-
kalische Tonlehre an und gehen dann iiber zur Besprechung der physi-
kalisch-physiologischen Beschaffenheit des menschlichen Kehlkopfes.
Das menschliche Auge kénnen Sie hier noch nicht besprechen, aber den
Kehlkopf kdnnen Sie besprechen. Dann gehen Sie iiber — indem Sie nur
die wichtigsten Dinge durchnehmen — zur Optik und zur Wirmelehre.
Auch die Grundbegriffe der Elektrizitit und des Magnetismus bringen
Sie in dieses sechste Schuljahr hinein.

Dann gehen Sie im siebenten Schuljahr iiber zu der Erweiterung des
Akustischen, des Thermischen, also des Wirmelehreunterrichts, des
optischen Unterrichts, des Elektrizitits- und Magnetismusunterrichts.
Und erst von da aus gehen Sie iiber zu den wichtigsten mechanischen
Grundbegriffen, also Hebel, Rad an der Welle, Rolle, Flaschenzug,
Rollenzug, Schiefe Ebene, Walze, Schraube und so weiter.

Dann gehen Sie aus von einem solchen Vorgang wie von der Ver-
brennung und suchen von einem solchen alltdglichen Vorgang dann
den Ubergang zu gewinnen zu einfachen chemischen Vorstellungen.

Im achten Schuljahr erweitern Sie wiederum wiederholentlich das-
jenige, was im sechsten gepflogen worden ist, und gehen iiber zur Hy-
draulik, also zu der Lehre von der Kraft, die durch das Wasser wirkt.
Also alles dasjenige nehmen Sie vor, was zu dem Begriff, wie Seiten-
druck im Wasser, Auftrieb gehort: alles, was zum Archimedischen
Prinzip, was also in die Hydraulik gehort.



Es wiirde reizvoll gewesen sein, drei Jahre lang iiber Piddagogik
hier Vortrige zu halten, und alles einzelne, was Sie aus eigener Er-
findung heraus sich gestalten miissen, auch einmal durch Musterbei-
spiele zu behandeln. Aber das kann nicht sein. Wir miissen uns eben
mit dem begniigen, was wir hier angefiihrt haben.

Dann schlieflen Sie gewissermaflen den physikalischen Unterricht
ab durch die Aeromechanik, also durch die Mechanik der Luft, wobei
alles zur Sprache kommt, was zusammenhingt mit der Klimatologie,
Barometer- und Witterungskunde.

Und Sie fiihren die einfachen chemischen Begriffe weiter, so daf das
Kind auch begreifen lernt, wie industrielle Prozesse mit chemischen
zusammenhingen. Sie versuchen, im Zusammenhang mit den chemi-
schen Begriffen dasjenige zu entwickeln, was zu sagen ist in bezug auf
die Stoffe, die den organischen Korper aufbauen: Stirke, Zucker, Ei-
weif}, Fett.

Nun wird es uns obliegen, auch alles, was sich auf Rechnen, Mathe-
matik, Geometrie bezieht, zu verteilen auf die acht Schulstufen.

Sie wissen ja, die duflere Methodik schreibt vor, im ersten Schuljahr
vorzugsweise die Zahlen im Zahlenraum bis 100 zu behandeln. Man
kann sich an das auch halten, denn es ist ziemlich gleichgiiltig, wenn
man bei den einfacheren Zahlen bleibt, wie weit man den Zahlenraum
im ersten Schuljahr treibt. Die Hauptsache ist, daf sie, insofern Sie
den Zahlenraum gebrauchen, die Rechnungsarten darin so betreiben,
daf Sie eben dem Rechnung tragen, was ich gesagt habe: die Addition
zuerst aus der Summe heraus, die Subtraktion aus dem Rest heraus,
die Multiplikation aus dem Produkt heraus und die Division aus dem
Quotienten heraus entwickelt. Also gerade das Umgekehrte von dem,
was gewohnlich gemacht wird. Und erst nachdem man gezeigt hat,
5 ist 3 plus 2, zeigt man das Umgekehrte: durch Addition von 2 und 3
entsteht 5. Denn man mufl starke Vorstellungen im Kinde hervor-
rufen, dafd 5 gleich 3 plus 2 ist, dafl 5 aber auch 4 plus 1 ist und so wei-
ter. Also die Addition erst als zweites nach der Auseinanderteilung der
Summe; und die Subtraktion, nachdem man gefragt hat: Was muf} ich
von einem Minuenden abziehen, damit ein bestimmter Rest bleibt und



so weiter. Wie gesagt, dafy man das dann mit den einfacheren Zahlen
im ersten Schuljahr macht, ist selbstverstindlich. Ob man nun gerade
den Zahlenraum bis 100 oder bis 105 oder bis 95 beniitzt, das ist im
Grunde nebensachlich.

Dann aber beginne man, wenn das Kind mit dem Zahnwechsel fer-
tig ist, ja gleich damit, es das Einmaleins lernen zu lassen, und meinet-
willen sogar das Einspluseins; wenigstens, sagen wir, bis zur Zahl 6
oder 7. Also das Kind moglichst frith das Einmaleins und Einspluseins
einfach geddchtnismifig lernen zu lassen, nachdem man ihm nur prin-
zipiell erkldrt hat, was das eigentlich ist, es prinzipiell an der ein-
fachen Multiplikation erkldrt hat, die man so in Angriff nimmt, wie
wir das gesagt haben. Also kaum daff man imstande ist, dem Kinde
den Begriff des Multiplizierens beizubringen, iibertrage man ihm auch
schon die Pflicht, das Einmaleins geddchtnismiflig zu lernen.

Dann fithre man im zweiten Schuljahr fiir einen grofleren Zahlen-
raum die Rechnungsarten weiter. Man versuche, einfache Aufgaben
auch ohne Schriftliches, eben im Kopfe, miindlich mit dem Schiiler zu
erledigen. Man versuche, unbenannte Zahlen womoglich zuerst zu ent-
wickeln an Dingen — ich habe IThnen ja gesagt, wie Sie an Bohnen oder
was auch, die unbenannten Zahlen entwickeln kdnnen. Aber man sollte
doch auch das Rechnen im Zusammenhang mit benannten Zahlen nicht
aus dem Auge verlieren.

Im dritten Schuljahr wird alles fiir kompliziertere Zahlen fort-
gesetzt, und es werden schon die vier Rechnungsarten, wie sie im zwei-
ten Schuljahr gepflogen worden sind, in Anwendung gebracht auf ge-
wisse einfache Dinge des praktischen Lebens.

Im vierten Schuljahr wird das fortgesetzt, was in den ersten Schul-
jahren gepflogen worden ist. Aber jetzt miissen wir ibergehen zur
Bruchlehre und namentlich zur Dezimalbruchlehre.

Wir wollen dann im fiinften Schuljahr mit der Bruchlehre und mit
der Dezimalbruchlehre fortsetzen und alles dasjenige an das Kind her-
anbringen, was ihm die Fahigkeit beibringt, sich innerhalb ganzer, ge-
brochener, durch Dezimalbriiche ausgedriickter Zahlen frei rechnend
zu bewegen.

Dann gehe man im sechsten Schuljahr iiber zur Zins- und Prozent-
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rechnung, zur Diskontrechnung, zur einfachen Wechselrechnung und
begriinde damit die Buchstabenrechnung, wie wir es gezeigt haben.

Nun bitte ich zu beachten, daff wir bis zum sechsten Schuljahr die
geometrischen Formen: Kreis, Dreieck und so weiter herausgeholt ha-
ben aus dem Zeichnen, nachdem wir zuerst in den ersten Jahren das
Zeichnen fiir den Schreibunterricht getrieben haben. Dann sind wir
allmahlich dazu iibergegangen, aus dem Zeichnen, das wir fiir den
Schreibunterricht getrieben haben, beim Kinde kompliziertere Formen
zu entwickeln, die um ihrer selbst willen, um des Zeichnens willen be-
trieben werden; auch Malerisches zu betreiben, das um des Malerischen
willen betrieben wird. In diese Sphire leiten wir den Zeichen- und Mal-
unterricht im vierten Schuljahr, und im Zeichnen lehren wir, was ein
Kreis ist, eine Ellipse ist und so weiter. Aus dem Zeichnen heraus lehren
wir dieses. Da setzen wir noch fort, durchaus auch immer zu plasti-
schen Formen hinfithrend, indem wir uns des Plastilins bedienen —
wenn es zu haben ist; sonst kann man irgend etwas anderes beniitzen,
und wenn es Straflenkot wire, das macht nichts! —, um auch Formen-
anschauung, Formenempfindung hervorzuholen.

Von dem, was auf diese Weise im Zeichnen gelehrt worden ist, iiber-
nimmt nun der Mathematikunterricht, der geometrische Unterricht
das, was die Kinder kénnen. Jetzt geht man erst {iber dazu, geometrie-
gemafl zu erkliren, was ein Dreieck, ein Quadrat, ein Kreis ist und
so weiter. Also die raumesmiflige Auffassung dieser Form wird aus
dem Zeichnen hervorgeholt. Und was die Kinder aus dem Zeichnen
heraus gelernt haben, daran gehe man jetzt im sechsten Schuljahr mit
dem geometrischen Begreifen erst heran. Dafiir werden wir dann sehen,
dafl wir in das Zeichnerische etwas anderes aufnehmen.

Im siebenten Schuljahr versuche man, nachdem man zur Buchsta-
benrechnung iibergegangen ist, Potenzieren, Radizieren beizubringen;
auch das, was man das Rechnen mit positiven und negativen Zahlen
nennt. Und vor allen Dingen versuche man, die Kinder in das herein-
zubringen, was im Zusammenhang mit freier Anwendung des prak-
tischen Lebens die Lehre von den Gleichungen genannt werden kann.

Da setze man dann das, was mit der Gleichungslehre zusammen-
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hingt, im achten Schuljahr fort, soweit man die Kinder bringen kann,
und fiige dazu Figuren- und Flichenberechnungen und die Lehre von
den geometrischen Orten, wie wir sie gestern wenigstens gestreift haben.

Das gibt Thnen ein Bild, wie Sie sich in Mathematik und Geometrie
mit den Kindern zu verhalten haben.

Jetzt treiben wir, wie wir gesehen haben, in den ersten Schuljahren
den zeichnerischen Unterricht so, dafl wir zuerst dem Kinde ein ge-
wisses Empfinden an runden, an eckigen Formen und so weiter bei-

bringen. Aus der Form heraus entwickeln wir das, was wir dann fiir
den Schreibunterricht brauchen. Wir vermeiden es am Beginne dieses
elementarischen Zeichenunterrichts ganz, irgend etwas nachzuahmen.
Vermeiden Sie es, soviel Sie nur kdnnen, das Kind zuerst einen Stuhl
oder eine Blume oder irgend etwas nachahmen zu lassen, sondern brin-
gen Sie ihm soviel als méglich Linienformen aus sich selbst hervor:
runde, spitzige, halbrunde, elliptische, gerade Formen und so weiter.
Rufen Sie im Kinde das Gefiihl hervor, was fiir ein Unterschied ist
zwischen Kreisbiegung und Ellipsenbiegung. Kurz, erwecken Sie das
Formengefiihl, bevor der Nachahmungstrieb erwacht ist! Erst spiter
lassen Sie das, was in den Formen gepflegt worden ist, auf das Nach-
ahmen anwenden. Lassen Sie das Kind erst einen Winkel zeichnen, so
dafl es in der Form den Winkel begreift. Dann zeigen Sie ihm den Stuhl
und sagen ihm: «Siehst du, da ist ein Winkel, und da ist noch einmal ein
Winkel» und so weiter. Lassen Sie das Kind nichts nachahmen, bevor
Sie nicht in thm aus innerem Gefiihl heraus die Form in ihrer Selbst-
titigkeit gepflegt haben, die dann spiter erst auch nachgeahmt wer-
den kann. Und so halten Sie es auch noch, wenn Sie zur mehr selbstan-
digen Behandlung des Zeichnens und des Malerischen und auch des
Bildnerischen iibergehen.



Dann lassen Sie im sechsten Schuljahr einfache Projektions- und
Schattenlehre auftreten, die Sie sowohl mit freier Hand behandeln wie
auch mit dem Lineal und Zirkel und dergleichen. Sehen Sie darauf,
dafl das Kind einen guten Begriff bekommt und nachzeichnen, nach-

bilden kann, wie, wenn hier ein Zylinder ist, hier eine Kugel, und die
Kugel vom Lichte beschienen wird, wie der Schatten von der Kugel
auf dem Zylinder ausschaut. Wie Schatten geworfen werden! Also
einfache Projektions- und Schattenlehre mufl im sechsten Schuljahr
auftreten. Das Kind muf eine Vorstellung bekommen und muf} nach-
ahmen konnen, wie Schatten auf ebenen Flichen, auf gekriimmten
Flichen, von anderen mehr oder weniger ebenen oder von korperlichen
Dingen geworfen werden. Das Kind muf} in diesem sechsten Schuljahr
einen Begriff davon bekommen, wie sich Technisches mit Schonem ver-
bindet, wie ein Stuhl zu gleicher Zeit technisch geeignet sein kann fiir
einen Zweck, und wie er nebenbei eine schone Form haben kann. Und
diese Verbindung von Technischem mit Schonem soll dem Kinde in
den Begriff, in den Griff hineingehen.

Dann sollte im siebenten Schuljahr alles das gepflegt werden, was
sich auf Durchdringungen bezieht. Also als einfaches Beispiel sagen
Sie: «Da haben wir einen Zylinder, der wird von einem Pfosten durch-
drungen. Der Pfosten mufl durchgesteckt werden durch den Zylinder.»
Sie miissen zeigen, was da in dem Zylinder fiir eine Schnittflache ent-
steht beim Hineingehen und beim wieder Herausgehen. Das mufl mit



dem Kinde gelernt werden. So etwas muf} es lernen, was entsteht,
wenn sich Korper oder Flichen gegenseitig durchdringen, so daf} es
weif}, welcher Unterschied ist, ob eine Ofenrohre oben senkrecht durchs
Plafond geht, wobei ein Durchdringen im Kreis erfolgt, oder schief,
wobei ein Durchdringen in der Ellipse erfolgt. — Dann muf das Kind in
diesem Jahr eine gute Vorstellung beigebracht erhalten vom Perspekti-
vischen. Also einfaches perspektivisches Zeichnen, Verkiirzung in der
Entfernung, Verlingerung in der Nihe, Uberdeckungen und so weiter.
Und dann wiederum die Verbindung des Technischen mit dem Schénen,
so dal man in dem Kinde eine Vorstellung davon hervorruft, ob es
schon oder unschon ist, wenn irgendeine, sagen wir, teilweise Uber-
deckung einer Wand eines Hauses durch einen Vorsprung hervorge-
rufen wird. Ein solcher Vorsprung kann schon oder unschon eine solche
Wand iiberdecken. Solche Dinge wirken ungeheuer, wenn sie einem
Kinde gerade im siebenten Schuljahre, also wenn es dreizehn, vierzehn
Jahre alt ist, beigebracht werden.

Das alles steigert man ins Kiinstlerische, indem man gegen das achte
Schuljahr hingeht.

Und in einer dhnlichen Weise, wie diese Dinge gepflegt worden sind,
miissen nun auch die restlichen Dinge gepflegt werden. Wir werden
dann heute Nachmittag darauf zuriickkommen und einiges noch er-
ginzend zu unserem Lehrplan hinzuzufiigen haben. Da wird vor allen
Dingen darauf gesehen werden miissen, wie auch das Musikalische in



dem ersten Schuljahr moglichst aus dem Einfachen, Elementarischen
hervorgeholt wird, und wie dann in das Kompliziertere iibergegangen
wird etwa vom dritten Schuljahr an. So dafl nach und nach das Kind
sowohl am Instrument — und namentlich am Instrument — wie auch
im Gesanglichen dasjenige aufnimmt, was gerade bildnerisch, bildend
fiir die Fahigkeiten des Kindes ist.

Herausgeholt werden muf nun aus allem iibrigen Kiinstlerischen das
Turnen und die Eurythmie. Aus dem Musikalischen, und auch aus dem
sonstigen Kiinstlerischen, mufl das Turnen und die Eurythmie heraus-
geholt werden.



FOUNFZEHNTE SEMINARBESPRECHUNG

und

DRITTER LEHRPLANVORTRAG

Stuttgart, 6. September 1919, nachmittags

Sprechiibungen:

Schlinge Schlange geschwinde
Gewundene Fundewecken weg

Gewundene Fundewecken
Geschwinde schlinge Schlange weg

Marsch schmachtender
Klappriger Racker
Krackle plappernd linkisch
Flink von vorne fort

Krackle plappernd linkisch
Flink von vorne fort
Marsch schmachtender
Klappriger Racker

Rudolf Steiner: Das ist zum Einsetzen gut. Hinweisen auf den, der fort-
setzen soll; dann setzt der nichste oder ein anderer fort.

Dritter Lebrplanvortrag

Wir haben am Vormittag schon darauf hingewiesen: in dhnlicher Weise,
wie nur allgemeine Linien angegeben werden konnen fiir das Bildend-
Kiinstlerische, so kann man auch fiir das Musikalische nur allgemeine
Linien angeben. Das einzelne mufl selbstverstindlich der pidagogischen



Freiheit iiberlassen bleiben. Und da wiirde ich nun bitten, diese allge-
meinen Linien so zu betrachten, dafl sie im Grunde genommen alles
eingliedern lassen, was man fiir verniinftig halten kann im musikali-
schen Unterricht.

Im ersten, zweiten und dritten Schuljahr wird man es ja im wesent-
lichen zu tun haben mit einfachen musikalischen Verhiltnissen. Und
diese einfachen musikalischen Verhiltnisse sollen so beniitzt werden,
dafl der Gesichtspunkt der ist: an dem, was man padagogisch zurich-
tet im Musikalischen, Stimmbildung und Gehér des Menschen, des wer-
denden Menschen, heranzubilden. Also der Gesichtspunkt ist, das Mu-
sikalische so zuzurichten, daf es geeignet ist, den Menschen zum rich-
tigen Bilden des Stimmlichen, des Tonlichen, und zum richtigen Horen
aufzurufen. Wir verstehen uns wohl darin.

Dann kommt das vierte, fiinfte und sechste Schuljahr. Da wird man
ja auch schon drinnen sein in der Zeichenerkliarung, der Notenerkli-
rung. Man wird schon umfassende Ubungen machen kénnen in der Ton-
leiter. Namentlich im fiinften und sechsten Schuljahr wird man auf
die Tonarten eingehen konnen. Man wird da schon D-dur und so weiter
haben kénnen. Mit dem Moll muff man mdéglichst lange warten, aber
es kann doch schon auch in dieser Zeit an das Kind herangebracht
werden.

Aber alles das, um was es sich dabei handelt, ist, nunmehr gewisser-
maflen nach dem Entgegengesetzten hinzuarbeiten: das Kind anzupas-
sen an die Erfordernisse des Musikalischen, also den Unterricht mehr
nach der isthetischen Seite hiniiberzutreiben. Zuerst soll das Kind die
Hauptsache sein. Es soll alles so zugerichtet sein, dafl das Kind Héren
und Singen lernt. Dann aber soll das Kind, nachdem es in den ersten
drei Schuljahren begiinstigt worden ist, sich den kiinstlerischen Anfor-
derungen der musikalischen Kunst anpassen. Das wird das Padagogische
sein, was dabei zu berticksichtigen ist.

Und in den beiden letzten Schuljahren, im siebenten und achten
Schuljahr, bitte ich zu beriicksichtigen, dafl das Kind tiberhaupt nicht
mehr das Gefiihl hat, es werde «dressiert» zu irgend etwas, sondern daf}
das Kind schon das Gefiihl hat, es treibe Musik, weil das ihm Vergniigen
macht, weil es das genieflen méchte, als Selbstzweck, zur Freude. Dahin



hat der sogenannte Musikunterricht zu wirken. Daher kann in diesen
zwei Jahren das musikalische Urteil geweckt und ausgebildet werden.
Es kann schon darauf aufmerksam gemacht werden, welchen Charak-
ter dieses musikalische Kunstwerk hat und welchen jenes hat. Welchen
Charakter ein Beethovensches Kunstwerk hat und welchen Charakter
ein Brahmssches Kunstwerk hat. In einfachen Formen also sollte man
das Kind zum musikalischen Urteil bringen. Vorher muff man das mu-
sikalische Urteil zuriickhalten, aber jetzt mufl man es pflegen.

Es wird nun von ganz besonderer Wichtigkeit sein, daf} eine gewisse
Verstindigung eintritt. Sie wissen, ich habe am Vormittag ganz das
gleiche angegeben fiir ein bildendes Kunstwerk. Ich sagte: Zuerst ver-
wenden wir das Zeichnen so, dafl das Schreiben daraus hervorgehen
kann. Dann wird das Zeichnen als Selbstzweck verwendet. Also es
bildet dann die Kunst dasjenige, worauf es ankommt. In dem Moment,
wo das Kind {ibergeht von den Utilitdtsformen dazu, im Zeichnen und
Malen die freien, kiinstlerischen Formen zu entwickeln, in dem Mo-
ment — also zwischen dem dritten und vierten Schuljahr — ist auch im
Musikalischen iiberzugehen, so wie ich es bezeichnet habe; zuerst so
arbeiten, dafl es auf das Physiologische des Kindes ankommt; dann so
arbeiten, dafl das Kind sich der musikalischen Kunst anpassen mufi.
Also diese Uberginge im Zeichnerisch-Malerischen und im Musikali-
schen sollten eigentlich einander entsprechen.

Nun kommt uns im offiziellen Lehrplan eines zugute: da ist in den
ersten drei Schuljahren iiberhaupt kein Turnen. Da beginnen wir also
mit der Eurythmie. Und da wire es schon sehr schon, wenn im ersten
Schuljahre namentlich Eurythmie im Einklang mit dem Musikalischen
getrieben wiirde, so dafl tatsichlich die Anpassung an Geometrie und
Musik in der Eurythmie besonders gepflegt wird.

Im zweiten Schuljahr wiirde man erst mit dem Ausbilden der Buch-
staben beginnen, das man dann weiter fortsetzt im dritten Schuljahr;
immer so, daff man immer wiederum an Musik und Geometrie und
Zeichnerisches ankniipft.

Und dann im vierten, fiinften und sechsten Schuljahr kommen hinzu
die Formen, also fiir Konkretes, Abstraktes und so weiter, wobei solche




Dinge fiir die Kinder ja moglich werden, weil sie in der Grammatik
ja mittlerweile so weit vorwirtsgekommen sind.

Dann setzen wir das fort im siebenten und achten Schuljahr fiir
kompliziertere Formen.

Vom vierten Schuljahr ab teilen wir die eurythmische Kunst mit dem
Turnen, und zwar so, dafl wir im vierten, fiinften und sechsten Schul-
jahr «Gliederbewegen» im Turnen haben, dann alles das, was mit Lau-
fen, Springen, Klettern zusammenhingt, und nur einfache Geriteiibun-
gen.

Kompliziertere Geriteiibungen sind erst im siebenten und achten
Schuljahr zu machen, in dem die freien Ubungen auch fortgesetzt wer-
den. Aber die freien Ubungen sollen alle mit Laufen, Klettern, Sprin-
gen zusammenhingen.

Wenn Sie das alles durchdenken, was Sie selber sich haben iiberlegen
konnen, werden Sie das alles im Einklang finden mit dem, was jetzt
auf diese Weise zu schildern versucht worden ist.

Fortsetzung der Seminarbesprechung

K. spricht iiber Ellipse, Hyperbel, Kreis, Lemniskate und den Begriff des geometri-
schen Ortes. Er erwihnt dabei, wie die Lemniskate (Cassinische Kurve) eine Form 111
annehmen kann, bei der der eine Ast der Kurve den Raum verlifit und als der andere
Ast wieder in ihn eintritt.




Rudolf Steiner: Das hat ein inneres organisches Korrelat. Die beiden
Stiicke verhalten sich zueinander wie Zirbeldriise und Herz. Der eine
Ast liegt im Kopf, die Zirbeldriise, der andere Ast liegt in der Brust,
das Herz. Nur ist das eine, die Zirbeldriise, schwicher ausgebildet, das
Herz stirker.

D. spricht iiber ein geschichtliches Thema, iiber die V6lkerwanderung.

Rudolf Steiner macht dazu mehrere Zwischenbemerkungen: Was als
Griinde fiir die Volkerwanderung angefiihrt wird, beruht sehr hiufig
auf geschichtlichen Konstruktionen. Das Wesentliche ist, wenn man
den Dingen zu Leibe geht, bei der eigentlichen Vélkerwanderung, wo
die Goten und so weiter vorriicken, daff die Rémer das Geld haben, und
die Germanen kein Geld haben, und daf die Tendenz besteht, daf
tiberall da, wo eine Grenze ist, die Germanen in irgendeiner Weise sich
das romische Geld aneignen wollen. Daher werden sie S6ldner und alles
mogliche. Es sind ja ganze Legionen von Germanen in den rémischen
Sold eingetreten. Es ist die Volkerwanderung eine wirtschaftlich-finan-
zielle Frage. Erst auf dieser Grundlage konnte dann die Ausbreitung
des Christentums vor sich gehen. Die Vélkerwanderung als solche riihrt
aber von der Habgier der Germanen her, die das Geld der Romer
haben wollten. Die Romer wurden auch arm dabei! Auch schon beim
Cimbernzug war es so. Den Cimbern wurde gesagt: Die Romer haben
Gold! — wihrend sie selbst arm waren. Das wirkte auf die Cimbern
sehr stark. Sie wollen Gold holen. R6misches Gold!

Es sind verschiedene Volkerschichten da, auch noch keltische Uber-
reste. Sie finden heute noch deutliche Sprachanklinge an die keltische
Sprache, zum Beispiel bei den Quellfliissen der Donau, Brig und Breg,
Brigach und Brege. Dann iiberall, wo in den Ortsnamen «-ach» vor-
handen ist, zum Beispiel Unterach, Dornach und so weiter. «Ach»
kommt von Wisserchen her, von aqua, weist auf Keltisches zuriick.
Auch «Ill» und dergleichen erinnert ans alte Keltische. Uber das Kel-
tische schichtet sich dann das Germanische. — Gegensatz von Arianern
und Athanasianern. |

Sehr wichtig ist, dafl Sie den Kindern klarmachen miissen, daf} ein
grofler Unterschied besteht — das ist gerade an der Voélkerwanderung



ersichtlich —, ob, wie zum Beispiel in Spanien und Italien, die germani-
schen Volker, wie die Goten, in schon der Agrikultur nach véllig in
Anspruch genommene Gebiete einziehen. Hier wurde alles besessen.
Da ziehen die gotischen und andere Volker ein. Die verschwinden. Die
gehen also auf in den anderen Volkern, die schon da waren. — Nach
Westen ziehen die Franken vor. Die kommen in Gegenden, die der Ag-
rikultur nach noch nicht vollstindig besetzt sind. Die erhalten sich.
Daher hat sich von den Goten nichts erhalten, die eben in Gegenden
eingezogen sind, wo der Boden schon ganz in Besitz genommen war.
Von den Franken hat sich alles erhalten, weil sie in noch brachliegende
Gegenden eingezogen sind. Das ist ein geschichtliches Gesetz, das sehr
wichtig ist. Spater kann der Hinweis wiederholt werden bei der Kon-
figuration von Nordamerika, wo allerdings die Indianer ausgerottet
worden sind, aber doch das bestand, dafl in Brachgegenden eingewan-
dert werden konnte.

Es handelt sich auch darum, dafl Sie dann klarmachen, welches der
Unterschied ist zwischen so etwas, wie zum Beispiel das Frankenreich
Karls des Grofien war, und einem spateren Staat. Wenn Sie diesen Unter-
schied nicht kennen, kommen Sie nicht iiber den Rubikon des 15. Jaht-
hunderts hinweg. Das Reich Karls des Groflen ist noch kein Staat. Wie
ist es bei den Merowingern? Sie sind eigentlich zunachst nichts anderes
als Grofigrundbesitzer. Und bei ihnen gilt lediglich nur das Privatrecht.
Und immer mehr geht dann dasjenige, was aus den alten germanischen
Grofigrundbesitz-Verhidltnissen stammt, iiber in das romische Recht,
wo derjenige, der blof} die Amter verwaltet, nach und nach die Macht
bekommt. So geht allmihlich der Besitz iiber an die Verwaltung, an
die Beamten, und indem dann spater die Verwaltung die eigentliche
Herrschermacht wird, entsteht erst der Staat. Der Staat entsteht also
durch die Inanspruchnahme der Verwaltung. Es entsteht der Grafen-
adel im Gegensatz zum Fiirstenadel. «Graf» hat denselben Ursprung
wie Graphologe: es kommt her von graphein, schreiben. «Graf» heifit
Schreiber. Der Graf ist der romische Schreiber, der Verwalter, wih-
rend der Fiirstenadel als alter Kriegeradel noch mit Tapferkeit und
Heldenmut und dergleichen zusammenhingt. Der «Fiirst» ist der Erste,
der Vorderste. So ist also mit dem Ubergang vom Fiirsten zum Grafen



das staatliche Prinzip entstanden. Das kann man natiirlich an diesen
Dingen ganz gut anschaulich machen.

L. fiihrt aus, wie er die Ausbreitung des Christentums bei den Germanen an die
Kinder heranbringen wiirde.

Rudolf Steiner: Das arianische Christentum hat im praktischen Aus-
leben etwas sehr stark dem spiteren Protestantismus dhnliches, es war
aber weniger abstrakt, war noch konkreter.

Im 1. und 2. Jahrhundert war unter den rémischen Soldaten an
Rhein und Donau sehr stark der Mithrasdienst verbreitet, namentlich
unter den Offizieren. — Thor, Wotan, Saxnot wurden im heutigen El-
safl und iiberall bis ins 6., 7., 8. Jahrhundert als die alten germanischen
Volksgotter, als die drei wesentlichen Hauptgotter verehrt mit germa-
nischen religisen Gebrauchen.

Man kann zahlreiche Szenen schildern, wie im Elsaf}, im Schwarz-
wald die Kirchlein durch die rémischen Kleriker gebaut werden. «Wir
wollen dem Wotan das und das tun», sangen die Minner. Die Frauen
sangen: «Der Christus ist fiir die ggkommen, die nichts tun von sich
aus.» Dieser Trick wurde schon beniitzt bei der Ausbreitung des Chri-
stentums, dafl man nichts zu tun hatte, um selig zu werden.

«Eiche» ist in der altgermanischen Kultsprache die Bezeichnung fiir
den Priester des Donar. In der Zeit, als Bonifatius wirkte, kam noch
stark in Betracht, ob man noch die Formeln wufite. Bonifatius wufite
sich in Besitz gewisser Formeln zu setzen. Er wufite das Zauberwort,
der Donarpriester wufite es nicht mehr. Bonifatius hat durch seine
hohere Macht, durch die «Axt», das Zauberwort, den Priester des
Donar, die «Donar-Eiche», gefillt. Der Priester starb vor Gram; er
ging zugrunde «durch das Feuer des Himmels». Das sind Imaginations-
bilder! Nach einigen Generationen ist das in das bekannte Bild um-
geformt worden.

Solche imaginativen Bilder miissen Sie lesen lernen. Und so lernend
lehren, lehrend lernen.

Bonifatius hat das germanische Christentum verrémischt.

Karls des Grofien Leben hat Eginhard beschrieben. Eginhard ist ein
Schmeichler.



U. spricht iiber den musikalischen Unterricht.

Rudolf Steiner: Die im Musikunterricht weniger Fortgeschrittenen
sollte man wenigstens zu den Ubungen der Fortgeschrittenen dazu-
nehmen, wenn sie auch untitig dabel sind und nur zuh6ren. Wenn
alles nichts niitzt, kann man sie immer noch absondern. Es wird iibri-
gens noch viele Gegenstinde geben, wo dhnliche Ubelstinde eintreten,
daf also die Fortgeschrittenen und die Zuriickgebliebenen nicht in Ein-
klang zu bringen sind. Das wird sich weniger einstellen, wenn man
fiir die richtigen Methoden sorgt. Heute wird das nur durch allerlei
Verhiltnisse kaschiert. Wenn Sie nach unseren Gesichtspunkten prak-
tisch unterrichten werden, werden Sie die Schwierigkeiten, die Sie sonst
gar nicht bemerken, auch mit anderen Gegenstinden bekommen als
nur mit der Musik. Zum Beispiel beim Zeichnen und Malen. Sie krie-
gen Kinder, die Sie im Kiinstlerischen sehr schwer vorwirtsbringen
konnen, auch im Plastisch-Kiinstlerischen, im Bildnerisch-Kiinstleri-
schen. Da mufl man auch versuchen, nicht zu friith an die Trennung
der Kinder zu gehen, sondern erst, wenn es gar nicht mehr geht.

N. spricht i{iber die Behandlung des Poetischen im franzésischen und englischen
Unterricht.

Rudolf Steiner: Wir halten durchaus daran fest, das Englische und
Franzosische ganz von Anfang an mit den Kindern in mifliger Weise
zu treiben. Nicht gouvernantenhaft, sondern so, daf} sie die beiden
Sprachen richtig schitzen lernen, und daf sie ein Gefijhl bekommen fiir
den richtigen Ausdruck in den beiden Sprachen.

Wenn ein Schiiler in der zweiten bis vierten Klasse beim Rezitieren
steckenbleibt, mufl man ihm gutmiitig und in aller Sanftheit nachhel-
fen, damit er zutraulich wird und nicht den Mut verliert. Man muf}
da den guten Willen auch fiir das Werk nehmen.

Fiir die zwolf- bis fiinfzehnjihrigen Kinder ist das lyrisch-epische
Element geeignet, Balladen; auch markante historische Darstellung,
gute Kunstprosa und einzelne dramatische Szenen.

Und dann fangen wir mit dem vierten Schuljahr mit der lateinischen
Sprache an, und im sechsten Schuljahr mit dem Griechischen, fiir die-



jenigen Kinder, die es mitnehmen wollen, damit wir es drei Jahre lang
treiben konnen. Wenn wir die Schule ausbauen konnten, wiirden wir
mit dem Lateinischen und dem Griechischen zugleich beginnen. Wir
miissen dann Rat schaffen dafiir, dafl diejenigen Kinder, die Lateinisch
und Griechisch mitnehmen, im Deutschen etwas entlastet werden. Das
kann sehr gut geschehen, weil viel Grammatikalisches dann im Grie-
chischen und Lateinischen besorgt wird, was sonst im Deutschen be-
sorgt werden mufl. Und auch noch manches andere wird erspart wer-
den koénnen.

Man sprach C wie K im alten Latein; das mittelalterliche, das ein
gesprochenes Latein war, hatte C. Im alten Rémerland wurden viele
Dialekte gesprochen. Man kann «Cicero» sagen, weil das im Mittel-
alter noch so gesprochen wurde. Man kann von etwas «Richtigem» in
der Sprache nicht reden, da es etwas Konventionelles ist.

Die Methodik des altsprachlichen Unterrichts ist auf derselben Linie
aufzubauen, nur ist darauf Bedacht zu nehmen, dafl man beim alt-
sprachlichen Unterricht, mit Ausnahme dessen, was ich heute morgen
gesagt habe, im wesentlichen den Lehrplan beniitzen kann. Denn er
stammt noch aus den besten pidagogischen Zeiten des Mittelalters her.
Es ist da noch vieles, was sich pidagogisch noch ein wenig zeigen kann,
was sich fiir die Methodik des Griechischen und Lateinischen findet.
Da schreiben die Lehrpline noch immer das nach, was man friiher
getan hat, und das ist nicht ganz unverniinftig. Die Abfassung der
Schulbiicher ist etwas, was man heute nicht mehr beniitzen kann, in-
sofern man die etwas holperigen Memorierregeln doch heute eigentlich
unterlassen sollte. Die kommen dem heutigen Menschen etwas kind-
lich vor, und sie sind ja, indem sie ins Deutsche {ibertragen sind, auch
etwas zu holperig. Das wird man versuchen zu vermeiden, sonst aber

ist die Methodik nicht so schlecht.

Plastisches soll vor dem neunten Jahre beginnen, Kugeln, dann an-
deres und so weiter. Auch beim Plastischen soll man ganz aus den For-
men heraus arbeiten.

R. fragt, ob man Zeugnisse geben soll.




Rudolf Steiner: Solange die Kinder in derselben Schule sind, wozu
soll man da Zeugnisse geben? Geben Sie sie dann, wenn die Kinder
abgehen. Es ist ja nicht von einer tiefgehenden piadagogischen Bedeu-
tung, neue Zensuren auszusinnen. Zensuren unter die einzelnen Ar-
beiten wiren ganz frei zu geben, ohne bestimmtes Schema.

Die Mitteilung an die Eltern ist ja unter Umstdnden auch etwas wie
eine Zensur, aber das wird sich nicht ganz vermeiden lassen. Wie es
auch zum Beispiel als notwendig sich herausstellen kann — was wir
natiirlich mit einer gewissen anderen Note behandeln wiirden, als es
gewOhnlich behandelt wird —, dafl ein Schiiler linger auf einer Stufe
bleiben mufl; das miissen wir natiirlich dann auch machen. Wir wer-
den es ja tunlichst vermeiden konnen durch unsere Methode. Denn
wenn wir den praktischen Grundsatz verfolgen, womoglich so zu ver-
bessern, dafl der Schiiler durch die Verbesserung etwas hat — also wenn
wir ihn rechnen lassen, weniger Wert darauf legen, dafl er etwas nicht
kann im Rechnen, sondern darauf, daff wir ihn dazu bringen, daf er es
nachher kann —, wenn wir also das dem bisherigen ganz entgegenge-
setzte Prinzip verfolgen, dann wird das Nichtkonnen nicht mehr eine
so grofie Rolle spielen, als es jetzt spielt. Es wiirde also im ganzen Un-
terricht die Beurteilungssucht, die der Lehrer sich dadurch anerzieht,
daf} er jeden Tag Noten ins Notizbuch notiert, umgedreht werden in
den Versuch, in jedem Momente dem Schiiler immer wieder und wie-
derum zu helfen und gar keine Beurteilung an die Stelle zu setzen. Der
Lehrer miifite sich ebenso eine schlechte Note geben wie dem Schiiler,
wenn der Schiiler etwas nicht kann, weil es thm dann nur noch nicht
gelungen ist, es thm beizubringen.

Als Mitteilung an die Eltern und als von der Auflenwelt Gefordertes
konnen wir, wie gesagt, Zeugnisse figurieren lassen. Da miissen wir uns
schon an das halten, was iiblich ist. Aber in der Schule miissen wir
durchaus die Stimmung geltend machen, daf} das eben fiir uns ~ das
brauchen wir ja nicht besonders auseinanderzusetzen — nicht in erster
Linie eine Bedeutung hat. Diese Stimmung miissen wir verbreiten wie
eine moralische Atmosphire.

Nun ist alles zur Geltung gekommen bei uns, so daff Sie eine Vor-
stellung bekommen, mit Ausnahme dessen, was dann in irgendeiner



Form noch in bezug auf die technische Eingliederung in die Schule wird
zur Sprache kommen miissen, wozu wir noch nicht gekommen sind,
weil einfach die Besetzung nicht da war: das sind die weiblichen Hand-
arbeiten. Das ist etwas, was in irgendeiner Weise noch eingegliedert
werden mufl. Darauf mufl gesehen werden, aber es war niemand da,
der dafiir in Betracht gekommen wiire.

Nun wird es natiirlich notwendig sein, daf} wir auch die Schule in
ihrer praktischen Gliederung besprechen. Dafl mit Thnen besprochen
wird, in welchen Klassen Sie zu unterrichten haben und so weiter, wie
wir die Sachen auf Vor- und Nachmittag verlegen und so weiter. Das
mufl besprochen werden, bevor wir den Unterricht beginnen. Morgen
wird ja die feierliche Erdffnung sein, und dann werden wir schon
Gelegenheit nehmen, morgen oder iibermorgen das, was noch fiir die
technische Einteilung noétig ist, zu besprechen. Wir werden dariiber
noch eine entscheidende Konferenz im engsten Kreise haben. Ich werde
dann auch noch einige Worte iiber die Schulweihe zu sagen haben.

Schlufworte

Heute mochte ich nun diese Betrachtungen schlieflen, indem ich Sie
noch einmal hinweise auf das, was ich Thnen gewissermaflen ans Herz
legen mochte. Das ist, dafl Sie wirklich an vier Dinge sich halten:

Erstens daran, dafl der Lehrer im groflen und auch im einzelnen
in der ganzen Durchgeistigung seines Berufes und in der Art, wie er
das einzelne Wort spricht, den einzelnen Begriff, jede einzelne Empfin-
dung entwickelt, auf seine Schiiler wirke! Dafl der Lehrer ein Mensch
der Initiative sei, daff er Initiative habe! Daf} er niemals lissig werde,
das heifit, nicht voll dabei sei bei dem, was er in der Schule tut, wie er
sich den Kindern gegeniiber benimmt. Das ist das erste: Der Lehrer sei
ein Mensch der Initiative im groflen und im kleinen Ganzen.

Das zweite, meine lieben Freunde, ist, daf wir als Lehrer Interesse
haben miissen fiir alles dasjenige, was in der Welt ist und was den
Menschen angeht. Fiir alles Weltliche und fiir alles Menschliche miissen
wir als Lehrer Interesse haben. Uns irgendwie abzuschlieflen fiir etwas,



was fiir den Menschen interessant sein kann, das wiirde, wenn es beim
Lehrer Platz griffe, hochst bedauerlich sein. Wir sollen uns fiir die gro-
flen Angelegenheiten der Menschheit interessieren. Wir sollen uns fiir
die groflen und kleinsten Angelegenheiten des einzelnen Kindes inter-
essieren konnen. Das ist das zweite: Der Lehrer soll ein Mensch sein,
der Interesse hat fiir alles weltliche und menschliche Sein.

Und das dritte ist: Der Lehrer soll ein Mensch sein, der in seinem
Inneren nie ein Kompromif} schlieft mit dem Unwahren. Der Lehrer
muf} ein tiefinnerlich wahrhaftiger Mensch sein. Er darf nie Kompro-
misse schlieflen mit dem Unwahren, sonst werden wir sehen, wie durch
viele Kanile Unwahrhaftiges, besonders in der Methode, in unseren
Unterricht hereinkommt. Unser Unterricht wird nur dann eine Aus-
prigung des Wahrhaftigen sein, wenn wir sorgfiltig darauf bedacht
sind, in uns selbst das Wahrhaftige anzustreben.

Und dann etwas, was leichter gesagt als bewirkt wird, was aber
doch auch eine goldene Regel fiir den Lehrerberuf ist: Der Lehrer darf
nicht verdorren und nicht versauern. Unverdorrte frische Seelenstim-
mung! Nicht verdorren und nicht versauern! Das ist dasjenige, was der
Lehrer anstreben muf}.

Und ich weifl, meine lieben Freunde, wenn Sie das, was wir in diesen
vierzehn Tagen von den verschiedensten Seiten her beleuchtet haben,
richtig aufgenommen haben in Thre Seelen, dann wird gerade auf dem
Umweg durch die Empfindungs- und Willenswelt das scheinbar Fern-
liegende Thnen sehr nahekommen, indem Sie den Unterricht ausiiben.
Ich habe gerade in diesen vierzehn Tagen nichts anderes gesagt, als
was im Unterricht unmittelbar dann praktisch werden kann, wenn Sie
es in Thren Seelen wirken lassen. Aber unsere Waldorfschule wird dar-
auf angewiesen sein, meine lieben Freunde, dafl Sie so in Threm eigenen
Inneren verfahren, dafl Sie wirklich die Dinge, die wir jetzt durch-
genommen haben, in Thren Seelen wirksam sein lassen.

Denken Sie an manches, was ich versucht habe klarzumachen, um
ein Begreifen des Menschen, namentlich des werdenden Menschen,
psychologisch herbeizufithren, denken Sie an manches zuriick! Und
wenn Sie nicht wissen, wie Sie das eine oder andere im Unterricht vor-
zubringen haben, oder wann Sie es vorzubringen haben, an welcher



Stelle, dann wird Ihnen iiberall ein Gedanke kommen konnen iiber
solche Einrichtungen des Unterrichts, wenn Sie sich an das richtig er-
innern, was in diesen vierzehn Tagen vorgekommen ist. Natiirlich
miifite vieles viele Male mehr gesagt werden, aber ich mochte ja aus
Thnen auch nicht lehrende Maschinen machen, sondern freie, selbstin-
dige Lehrpersonen. So ist auch dasjenige gehalten worden, was in den
letzten vierzehn Tagen an Sie herangebracht worden ist. Die Zeit war
ja so kurz, daf} appelliert werden muflte im iibrigen an Ihre hinge-
bungsvolle, verstindnisvolle Tétigkeit.

Denken Sie aber immer wiederum an das, was zum Verstindnis des
Menschen, und namentlich des Kindes, jetzt vorgebracht worden ist.
Bei allen einzelnen methodischen Fragen wird es Thnen dienen konnen.

Sehen Sie, wenn Sie zuriickdenken, dann werden sich schon bei den
verschiedenen Impulsen dieser vierzehn Tage unsere Gedanken be-
gegnen. Denn ich selbst, das kann ich Thnen die Versicherung geben,
werde zurtickdenken! Denn es lastet diese Waldorfschule gar sehr heute
wohl auf dem Gemiite derjenigen, die an ihrer Einleitung und Ein-
richtung beteiligt sind. Diese Waldorfschule muf} gelingen! Daf} sie
gelinge, davon wird viel abhingen! Mit ihrem Gelingen wird fiir man-
ches in der Geistesentwickelung, das wir vertreten miissen, eine Art
Beweis erbracht sein.

Wenn ich personlich jetzt am Schlufl mit ein paar Worten sprechen
darf, mochte ich sagen: Fiir mich selbst wird diese Waldorfschule ein
wahrhaftiges Sorgenkind sein. Und ich werde immer wieder und wie-
der miissen mit meinen Gedanken sorgend auf diese Waldorfschule
zuriickkommen. Aber wir kdnnen, wenn wir den ganzen Ernst der
Lage betrachten, wirklich gut zusammenarbeiten. Halten wir uns na-
mentlich an den Gedanken, der ja unser Herz, unseren Sinn erfiillt:
dafl mit der geistigen Bewegung der Gegenwart doch ebensogut geistige
Michte des Weltenlaufes verbunden sind. Glauben wir an diese guten
Michte, dann werden sie inspirierend in unserem Dasein sein, und wir
werden den Unterricht erteilen kdnnen.




Bemerkungen zur ersten Buchausgabe der Seminarbesprechungen

In den wirtschaftlichen und politischen Wirren, die dem deutschen Zusammenbruch
vom November 1918 folgten, fafite Emil Molt, der Leiter der Waldorf-Astoria-
Zigarettenfabrik in Stuttgart, den Entschlufl, fiir die Kinder seiner Werkangehorigen
eine Schule zu griinden, und er bat Rudolf Steiner, deren Einrichtung und Leitung zu
iibernehmen.

Am 7. September 1919 wurde die «Freie Waldorfschule» als «einheitliche Volks-
und hohere Schule» er6ffnet. In den Wochen vorher hielt Rudolf Steiner fiir die von
ihm dafiir ausgewihlten Lehrer einen pidagogischen Kurs ab, um sie in ihre neue
Aufgabe einzufiihren. Die Gliederung dieses fiinfzehn Tage umfassenden Kurses war
die folgende: morgens um neun Uhr fand tiglich ein Vortrag statt iiber allgemeine
Menschenkunde als Grundlage der Pidagogik, in der zweiten Vormittagshilfte folgte
ein weiterer iiber methodisch-didaktische Fragen, und am Nachmittag wurden in
seminaristischer Form pidagogische Besprechungen abgehalten.

Den Inhalt des vorliegenden Buches bildet die Reihe dieser Seminarbesprechungen.
Die beiden anderen Reihen, die «Allgemeine Menschenkunde als Grundlage der Pid-
agogik» (Bibl.-Nr. 293), die «Erziehungskunst. Methodisch-Didaktisches» (Bibl.-Nr.
294) sind schon friiher mehrfach in Buchform erschienen.

Alle drei Reihen sind bis zu einem gewissen Grade in sich selbstindig, sie sind aber
auch vielfach durch Querverbindungen miteinander verkniipft. Die «Allgemeine
Menschenkunde» mag als am stirksten in sich abgeschlossen erscheinen, und doch
bediirfen insbesondere ihre ersten Vortrige sehr der Erginzung durch das, was in
den ihnen tiglich folgenden Vortrigen iiber «Methodisch-Didaktisches» hinzugefiigt
wurde. Dagegen stehen die Seminarbesprechungen dieser ersten Tage — es wurde da
vor allem die Temperamentenlehre in ihrer pidagogischen Bedeutung dargestellt —
verhiltnismiflig abgerundet fiir sich da Vom vierten Kurstag an jedoch indert sich
das. Der enge Zusammenhang zwischen den beiden Vormittagsvortrigen 1ost sich.
Dafiir schliefit sich nun das, was am spiteren Vormittag vortragsmiflig zur Methodik
und Didaktik ausgefithrt wurde, eng zusammen mit dem, was dann am Nachmittag
iiber dasselbe Thema in seminaristischer Form erarbeitet wurde. Diese beiden Reihen
erscheinen von nun ab geradezu wie ineinander verzahnt. So werden zum Beispiel die
Probleme des Tierkundeunterrichts in den methodisch-didaktischen Vormittags-
vortrigen, die der Pflanzenkunde aber nachmittags im Seminar behandelt.

Eine besondere Gestalt hat dann wieder der Schlufitag des ganzen Kurses. So wie
jede einzelne methodische Mafinahme des Unterrichts aus einer wirklichen Menschen-
kunde, aus einer griindlichen, Leib, Seele und Geist umfassenden Erkenntnis des wer-
denden Menschen herauswachsen soll, so soll auch der stufenweise Aufbau der Schule
als Ganzes, ihr Lehrplan, sich organisch aus der Menschenkunde heraus ergeben.
Deshalb konnten alle drei Reihen des Kurses am Schiufl in der Darstellung eines sol-
chen Lehrplanes zusammenlaufen und zum Ausklang kommen, indem diesem Thema
am letzten Tage nicht nur die beiden Vormittagsvortrige gewidmet wurden, sondern
auch ein Teil der letzten, der fiinfzehnten Seminarbesprechung.

So stiitzen und erginzen die drei Reihen einander mannigfaltig. Deshalb ist auch
ein wirklich griindliches Verstehen einer einzeinen Reihe beziehungsweise eines ein-
zelnen Buches kaum méglich, wenn nicht die beiden anderen laufend mit heran-
gezogen werden.



In den Seminarbesprechungen stellte Rudolf Steiner Aufgaben und Fragen all-
gemein pidagogischer oder speziell didaktischer Art, und an deren Bearbeitung durch
die Kursteilnehmer schlossen sich lebhafte Gespriche an, in die er dann wieder mehr-
fach mit lingeren, grundsitzlichen Darstellungen eingriff. Nur solche lingeren Aus-
filhrungen konnen als wortlich, oder doch nahezu wortlich nachgeschrieben angesehen
werden. Von dem aber, was Rudolf Steiner in der Lebendigkeit der Gespriche gesagt
hat, ist vieles nur bruchstiickweise, manches wohl gar nicht erhalten geblieben. Daran
sollte sich der Leser immer erinnern. Das, was die einzelnen Seminarteilnehmer sagten,
ist nur soweit mitgeteilt, als es notig schien, um den Gang des Gespriches, in dem
Rudolf Steiners Zwischenbemerkungen standen, deutlich werden zu lassen.

Bei den am Kurs teilnehmenden ersten Lehrern der Waldorfschule konnte die
Kenntnis der grundlegenden Werke der anthroposophischen Geisteswissenschaft vor-
ausgesetzt werden. Und ebenso die Kenntnis dessen, was in den vorangehenden Mo-
naten des Jahres 1919 von Rudolf Steiner und seinen Mitarbeitern zur Erneuerung des
sozialen Lebens angestrebt wurde, und was er in dem Buche «Die Kernpunkte der
sozialen Frage» (Bibl.-Nr. 23) zusammengefafit hatte.

Auch der heutige Leser des vorliegenden Buches sollte diese geisteswissenschaft-
lichen und sozialen Grundgedanken kennen oder kennenlernen, weil er sonst auch bei
dem, was hier iiber Pidagogik gesagt ist, nicht erwarten kann, zu einem vollen Ver-
stindnis und zu einem sachgemifl begriindeten Urteil kommen zu kénnen. E.G.



HINWEISE

Die Seminarbesprechungen 1-14 waren erstmalig gedruckt im 5.-8. Jahrgang (1931-35)
der Zeitschrift «Zur Pidagogik Rudolf Steiners» (spiter «Erziehungskunst») und im
13. Jahrgang (1939) der Zeitschrift «Die Menschenschule»; die Lehrplanvortrige im
14. Jahrgang (1940) der «Menschenschule». Die 15. Seminarbesprechung wurde erst-
mals 1959 verdffentlicht. Durch neu aufgefundene Notizen mehrerer Teilnehmer
konnte der Text der Auflage von 1959 betrichtlich erweitert und an vielen Stellen
verbessert werden. Uber Anderungen in der Auflage von 1969 siche Hinweis zu S. 20.
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bei einem Vortrag, den ich gebalten babe in bezug auf die Temperamente: Siche
«Das Geheimnis der menschlichen Temperamente», Berlin 4. Mirz 1909 in «Wo
und wie findet man den Geist?», Bibl.-Nr. 57, Gesamtausgabe Dornach 1962,
Siehe auch die Zusammenstellung der Parallelvortrige von Miinchen, Karlsruhe
und Berlin «Das Geheimnis der menschlichen Temperamente», Sonderdruck der
«Menschenschule», Zbinden Verlag Basel 1967.

auf das heute morgen Gesagte: Siehe «Allgemeine Menschenkunde als Grund-
lage der Padagogik», Bibl.-Nr. 293, Gesamtausgabe Dornach 1973 (Taschenbuch-
ausgabe, Dornach 1975), 1. Vortrag und «Erziehungskunst. Methodisch-Didak-
tisches», Bibl.-Nr. 294, Gesamtausgabe Dornach 1974 (Taschenbuchausgabe,
Dornach 1975), 1. Vortrag.

so nebmen die Sanguiniker davon auf und umgekebrt: Zu dieser Stelle fand sich
in den Notizen einer Teilnehmerin die Zusammenfassung: Kinder lernen von-
einander. Gleichartige Temperamente schwichen sich, schleifen sich gegenseitig
ab. Ungleichartige Temperamente lernen voneinander.

es werden alle moglichen Modifikationen eintreten: Bei der Eroffnung der Wal-
dorfschule am 7. September 1919 waren noch nicht alle Schulriume fertig-
gestellt; man mufite zuerst noch mit «Schichtunterricht» arbeiten.

in den grofen Girten: Damals dehnten sich um das Schulhaus herum noch
grofle Girten aus.

ist dort aber am wenigsten zur Realisierung gekommen: Diese Textinderung
sowie die anderen Erginzungen, die in der Auflage von 1969 eingefiigt wurden,
beruhen darauf, dafl ein neu aufgefundenes Heft mit stenographischen Notizen
eines Teilnchmers, Rudolf Mayer, Berlin, aus dessen Nachlaf benutzt werden
konnte.

Die Schlupfpriifung ist ein Kompromiff mit der Bebérde: Eine Jahresschlufi-
priifung hat nie stattgefunden. Rudolf Steiner hatte einen Vorschlag ausge-
arbeitet und den Beh&rden unterbreitet (das sog. «<Memorandum»), wonach die
Schiiler der Waldorfschule jeweils am Ende des 3., 6. und 8. Schuljahres das
Lehrziel der 6ffentlichen Schulen ebenfalls erreicht haben sollten. Dieser Vor-
schlag wurde von den Behdrden angenommen.
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Das «<Memorandumb» ist abgedruckt in «Die Menschenschule», 39. Jahrg., Heft 9,
S. 242 und in «Konferenzen Rudolf Steiners mit den Lehrern der Freien Wal-
dorfschule Stuttgart 1919-1924», Bibl.-Nr. 300 a—c, Gesamtausgabe Dornach
1975, Band L, S. 28.

Rudolf Steiner zeichnet folgende Figuren an die Tafel: Von diesen Original-
zeichnungen wihrend der Seminarbesprechungen ist leider nichts erhalten ge-
blieben. Die in diesem Buch eingefiigten Abbildungen beruhen auf Nachzeich-
nungen.

Helen Keller, 1880-1968, amerikanische Schriftstellerin schweiz. Abstammung.
Sie wurde im Alter von 19 Monaten blind und taub. Siehe «Geschichte meines
Lebens», nach der amerik. Neuauflage Bern 1955.

in meiner Erkenntnistheorie: Siehe «Grundlinien einer Erkenntnistheorie der
Goetheschen Weltanschauung», Bibl.-Nr. 2, Gesamtausgabe Dornach 1960, und
«Wahrheit und Wissenschaft», Bibl.-Nr. 3, Gesamtausgabe Dornach 1958.

gesprenkelt... also kariert... fiir das phlegmatische Kind: Diese Zeichnung ist
nur ungenau und widersprechend iiberliefert. Die Wiedergabe auf unserer Farb-
tafel fuflt zwar auf guten Griinden, kann aber nicht als vollig gesichert an-
gesehen werden.

Goethe ... hat den schénen Gedanken geprigt, dafi am Abnormen studiert wer-
den kénne das Normale: Vgl. «Die Metamorphose der Pflanzen» § 7 (S. 20/21)
und «Verfolg/Nacharbeiten und Sammlungen» (S. 147 £f.) in Band I «Goethes
Naturwissenschaftliche Schriften», herausgegeben und kommentiert von Rudolf
Steiner in «Kiirschners Deutsche National-Litteratur» (1883/97), Bibl.-Nr.
1a-e, Nachdruck in 5 Binden, Dornach 1975.

Zu den folgenden Sprachiibungen vergl. «Methodik und Wesen der Sprach-
gestaltung», Bibl.-Nr. 280, Gesamtausgabe Dornach 1975.

«Das Johannes-Evangelium im Verbiltnis zu den drei anderen Evangelien, be-
sonders zu dem Lukas-Evangelium»: Vierzehn Vortrige Kassel 24. Juni—7. Juli
1909, Bibl.-Nr. 112, Gesamtausgabe Dornach 1975.

«Vom Vater hab’ ich...»: Zahme Xenien VI.

«Der Hiiter der Schwelle» und «Der Seelen Erwachen»: Siehe Rudolf Steiner
«Vier Mysteriendramen», Bibl.-Nr. 14, Gesamtausgabe Dornach 1962 (Taschen-
buchausgabe, Dornach 1973).

Ich habe... bier vorgetragen, daf es den Felix Balde gegeben hat: Siehe den
Vortrag vom 22. Juni 1919 in «Geisteswissenschaftliche Behandlung sozialer und
pidagogischer Fragen», Bibl.-Nr. 192, Gesamtausgabe Dornach 1964, und das
3. Kap. in «Mein Lebensgang», Bibl.-Nr. 28, Gesamtausgabe Dornach 1962.

wie der Esel zu seinen Obren kam: Hier konnte auf folgende Erzihlung hin-
gewiesen werden, die sich bei Dr. Oskar Diahnhardt findet in «Naturgeschicht-
liche Volksmirchen», Bd. I, 5. Aufl. Leipzig 1918, Nr. 64, S. 93.

«Warum der Esel lange Ohren hat (Aus Ungarn)

Als Gott die Welt geschaffen hatte, versammelte er alle Tiere und gab jedem
seinen Namen. <Man soll dich Pferd, dich Léwe, dich Wolf, dich Bir, dich
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Fuchs nennens, sagte er zu ihnen. Dann befahl er ihnen am nichsten Tage wie-
derzukommen, um zu priifen, ob sie ihre Namen nicht vergessen hitten. Der
Esel war damals ein hiibsches, niedliches Tier, er hatte keine langen Ohren, und
Gott hatte ihm einen der hiibschesten Namen gegeben und ihm gesagt, ihn ja
nicht zu vergessen. Als sich die Tiere am nichsten Tag versammelten, konnte
jedes seinen Namen sagen, nur der Esel nicht, der hatte ithn vergessen. Dariiber
wurde Gott bose, nahm die beiden Ohren des Tieres, zog sie ein grofies Stiick in
die Linge und sagte: <Esel, der du bist, da du so schnell vergissest>. Seitdem ist
der Arme ein Esel geblieben und hat seine langen Ohren behalten.»

-

fiir die morgige didaktische Stunde: Gemeint ist der 8. Vortrag des Kurses
«Erziehungskunst. Methodisch-Didaktisches».

Publius Cornelius Tacitus, um 55—-120. «Germania», aus dem Lateinischen mit
Erlduterungen von Dr. Max Oberbreyer, Univ.-Bibl. Leipzig o. J.

Heinrich von Treitschke,1834-1896. «Deutsche Geschichte im 19. Jahrhundert»,
5 Bde., Leipzig 1879 ff.

Herman Grimm, 1828-1901. «Friedrich der Grofle und Macaulay» in «Fiinf-
zehn Essays. Erste Folge», 3. Aufl. Berlin 1884. Das Zitat auf S. 116.

Lord Thomas Babington Macaulay, 1800-1859. «Friedrich der Grofle» in «Kri-
tische und historische Aufsitzes, deutsch von J. Moellenhoff, Univ.-Bibl. Leip-

zig 0. ].

lesen Sie dasselbe (die Schilderung Luthers) in katholischen Geschichtsbiichern
durch: Beispielsweise in «Geschichte der katholischen Kirche» von Dr. Anton
Wappler, 3. Aufl. Wien 1875.

Leopold won Ranke, 1795-1886. «Die romischen Pipste», Berlin 1834; «Deut-
sche Geschichte im Zeitalter der Reformation», Berlin 1839 ff.; «Franzosische
Geschichte», Stuttgart 1852-61; «Englische Geschichte», Berlin 1859 ff. u. a.

Karl Lamprecht, 1856-1915. «Deutsche Geschichte», 19 Bde., Berlin 1891 ff.
u.a.

Karl von Rotteck, 1775-1840. «Allgemeine Geschichte», 9 Bde., Freiburg 1812~
1827; «Allgemeine Weltgeschichte», 4 Bde., Stuttgart 1830-1834, u. a.

hatte ich Friulein W. gebeten, solche Augenbilder zu machen: Die aus Holz
gesigten und bemalten Eurythmiefiguren.

(#ber Ernidbrung) kénnen Sie auch manches an den verschiedenen Stellen meiner
Vortrige finden: Siehe «Zur Heilpadagogik», Ausziige von Vortrigen aus den
Jahren 1908~1924, Dornach 1938, iiber «Didt» S.127-154. - «Welche Bedeutung
hat die okkulte Entwickelung des Menschen fiir seine Hiillen und sein Selbst?»,
Bibl.-Nr. 145, Gesamtausgabe Dornach 1976, Vortrag 1 und 2. — «Eine okkulte
Physiologie», acht Vortrige, Prag 1911, Bibl.-Nr. 128, Gesamtausgabe Dornach
1971. — «Ernihrungsfragen im Lichte der Geisteswissenschaft», Vortrag vom
8. Januar 1909 in Miinchen, abgedruckt im Heft 47 und 48 des 14. Jahrganges
(1935) des «Goetheanum». — «Ernihrungsfragen. Uber das Verhiltnis der Nah-
rungsmittel zum Menschen», 3 Vortrige in Dornach 1923 und 1924. Der 1. Vor-
trag in «Rhythmen im Kosmos und im Menschenwesen — Wie kommt man zum
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119
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Schauen der geistigen Welt?», Bibl.-Nr. 350, Gesamtausgabe Dornach 1962, und
Vortrag II und III in «Die Schopfung der Welt und des Menschen. Erdenleben
und Sternenwirken», Bibl.-Nr. 354, Gesamtausgabe Dornach 1969.

wie ich das gestern fiir Tiere gezeigt habe: Siehe «Erziehungskunst. Methodisch-
Didaktisches», 7. Vortrag.

Wochenspruch aus dem «Seelenkalenders: Siche Rudolf Steiner «Wahrspruch-
worte», Bibl.-Nr. 40, Gesamtausgabe Dornach 1975, sowie «Anthroposophischer
Seelenkalender», zahlreiche Auflagen.

Lesen Sie... die schonen Aufsitze Goethes: Siehe «Verfolg/Verstiubung, Ver-
dunstung, Vertropfung», S. 163 in Band I von «Goethes Naturwissenschaft-
lichen Schriften», herausgegeben und kommentiert von Rudolf Steiner in
«Kiirschners Deutsche National-Litteratur» (1883/97), Bibl.-Nr. la—e, Nach-
druck in 5 Binden, Dornach 1975.

Ich habe gestern versucht: Siehe «Erziehungskunst. Methodisch-Didaktisches»,
7.Vortrag.

fiir die mittleren Sinne: Uber die zwolf Sinne sprach Rudolf Steiner u.a. im
8.Vortrag der «Allgemeinen Menschenkunde». Auflerdem «Die zwdlf Sinne des
Menschen in ihrer Beziehung zu Imagination, Inspiration, Intuition», Dornach
8. August 1920, Einzelausgabe Dornach 1976.

verweist auf einen Artikel von Dr. Ernst Miiller: «Bemerkung iiber eine er-
kenntnistheoretische Grundlegung des Pythagoreischen Lehrsatzes» in den
«Annalen der Naturphilosophie», herausgegeben von Wiilhelm Ostwald, X.Band,
Leipzig 1911, S. 162 ff. — Abgedruckt in «Die Menschenschule», 13. Jahrgang
1939, Heft 10.

Emil Schlegel, 18521935, homoopathischer Arzt. «Religion der Arznei, das ist
Herr Gotts Apotheke. Signaturenlehre als Wissenschaft», Leipzig 1915.

Jakob Béhme, 1575-1624. «De signatura rerum», 1621.

wie ich heute iiber den Geographieunterricht gesprochen habe: Siehe «Erzie-
hungskunst. Methodisch-Didaktisches», 11.Vortrag.

Die am Tag zuvor angekiindigten Hinweise zur Rezitation des Gedichtes fehlen
in den Nachschriften.

Karl Friedrich Gauf, 1777-1855, Mathematiker.

Eugen Diihring wies die imagindren Zablen als Unsinn zuriick: Hier wurden
Rudolf Steiners Worte offenbar unvollstindig und entstellt nachgeschrieben. Es
ist der Versuch gemacht, die Stelle zurechtzuriicken, sie bleibt aber zweifelhaft.

Eugen Diibring, 1833-1921. Vgl. die Schrift «Neue Grundmittel und Erfindun-
gen zur Analysis, Algebra, Funktionsrechnung und zugehrigen Geometrie» von
Eugen und Ulrich Diihring, Leipzig 1884, besonders Kapitel 1 und 2. — Rudolf
Steiner hat Eugen Diihrings Meinung nicht wortlich, aber sinngemifl wieder-
gegeben. Er teilte die Diihringsche Ansicht iiber die imaginiren Zahlen nicht.
Seine Auflerungen dariiber, worauf die imaginiren Zahlen hinweisen, sind zu
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finden im Zweiten Naturwissenschaftlichen Kursus «Geisteswissenschaftliche
Impulse zur Entwickelung der Physik II: Die Wirme auf der Grenze positiver
und negativer Materialitidt», Bibl.-Nr. 321, Gesamtausgabe Dornach 1972,
XII. Vortrag.

H.Th. Buckle, 1821-1862. «History of Civilisation in England», 1857. Deutsch
von A. Ruge, Heidelberg 1859 und von J. H. Ritter, 2 Bde., 2. Aufl. Leipzig 1900.

W.E.H. Lecky, 1838-1903. «History of the Rise and Influence of the Spirit of
Rationalism in Europe», 2 Bde., London 1865. Deutsch von H. Jolovicz, Leipzig
und Heidelberg 1868.

Ernst von Wildenbruch, 1845-1909, schrieb u.a. «Die Karolinger» und die Dop-
peltragddie «Heinrich und Heinrichs Geschlecht».

Gustav Freytag, 1816-1895. «Bilder aus der deutschen Vergangenheit», 5 Bde.,
Leipzig 1859 {f.

Heinrich Julian Schmidt, 1818-1886, Literarhistoriker.

Ferdinand Lassalle, 1825-1864, Begriinder der Sozialdemokratie in Deutsch-
land.

Houston Stewart Chamberlain, 1855-1927. «Die Grundlagen des 19. Jahrhun-
derts», Miinchen 1899.

Karl Jobann Kautsky, 1854—1938. Schriften zur Geschichte des Sozialismus und
zur allgemeinen Geschichte.

Franz Mehring, 1846—1919. «Geschichte der deutschen Sozialdemokratie,
4 Bde. 1897.

Zur Sonnenbewegung: Siehe Rudolf Steiner «Entsprechungen zwischen Mikro-
kosmos und Makrokosmos. Der Mensch — eine Hieroglyphe des Weltenalls»,
16 Vortrige, Dornach 9. April-16. Mai 1920, Bibl.-Nr. 210, Gesamtausgabe
Dornach 1958 (vgl. besonders die Vortrige 2, 3 und 6). — «Das Verhiltnis der
verschiedenen naturwissenschaftlichen Gebiete zur Astronomie», 18 Vortrige,
Stuttgart 1.—18. Januar 1921, Dornach 1926, Bibl.-Nr. 219 (Gesamtausgabe in
Vorbereitung).

und was zum Teil das Kind heute noch siebt: Siehe «Allgemeine Menschen-
kunde», 12. Vortrag.

K. macht Ausfiibrungen iiber die Erarbeitung: Die Ausfithrungen des Kursteil-
nehmers sind abgedruckt worden als «<Ergianzung zu Seminar XIV» in der «Men-
schenschule», Jahrg. 13 (1939), Heft 12, S. 428-435. — Vgl. dazu auch Rudolf
Steiner «Wege zu einem neuen Baustil», 5 Vortrige, Dornach 1914, 2. Aufl.
Stuttgart 1957, dort den Hinweis zu S. 45.

das in der allgemeinen Piddagogik und in der Didaktik Betrachtete: Siehe «All-
gemeine Menschenkunde als Grundlage der Pidagogik» und «Erziehungskunst.
Methodisch-Didaktisches».

durch Vilkercharakteristiken Geschichte und Geographie verknipfen kann:
Siehe «Erziehungskunst. Methodisch-Didaktisches», 11. Vortrag.
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das Schreiben an das Kind beranbringen: Siehe «Erziehungskunst. Methodisch-
Didaktisches», 1. und 5. Vortrag.

Die lateinische Sprache beginnen wir, wenn das Kind im vierten Schuljabr ist:
Spater wurde das von Rudolf Steiner dahin abgewandelt, daff sowohl mit dem
Lateinischen wie mit dem Griechischen in der fiinften Klasse begonnen werden
sollte.

nach der Anleitung, die ich in den didaktischen Vortrigen: Siehe «Erziehungs-
kunst. Methodisch-Didaktisches», 9. Vortrag.

von dem sechsten Schuljabr frei beginnen mit den Elementen des Griechischen:
Siehe Hinweis zu S. 160.

man beginnt ... so wie ich es Ihnen dargestellt habe: Siehe «Erziehungskunst.
Methodisch-Didaktisches», 11, Vortrag.

die erste Rubrik «Religionsunterricht»: Uber die Stellung des Religionsunter-
richtes sprach Rudolf Steiner in der Ansprache bei der Eroffnung der Freien
Waldorfschule am 7. September 1919. Siche «Rudolf Steiner in der Waldorf-
schule», Stuttgart 1958 (Verlag Freies Geistesleben), — der «Freie anthroposo-
phische Religionsunterricht» wurde erst einige Wochen spiter eingerichtet.

wie ich das probeweise dargestellt babe: Siehe «Erziehungskunst. Methodisch-
Didaktisches», 7. Vortrag.

worauf ich gestern hingedeutet babe: s.o. 14. Vortrag.

daf Sie dem Rechnung tragen, was ich gesagt habe: s.o. 1.Vortrag und die
4. Seminarbesprechung.

Das arianische Christentum: Vgl. dazu die in der Arbeiterbildungsschule in Ber-
lin gehaltenen Vortrige vom 18. Oktober bis zum 20. Dezember 1904 «Geschich-
te des Mittelalters bis zu den groflen Erfindungen und Entdeckungen», Dornach
1936 (vorgeschen in der Gesamtausgabe unter Bibl.-Nr. 51).

wir fangen mit dem vierten Schuljabr mit der lateinischen Sprache an: Siehe
Hinweis zu S. 160.

Morgen wird ja die feierliche Erdffnung sein: Siehe die Ansprache Rudolf
Steiners bei der Eréffnungsfeier am 7. September 1919 in «Rudolf Steiner in der
Waldorfschule», Stuttgart 1958.



UBER DIE VORTRAGSNACHSCHRIFTEN

Aus Rudolf Steiners Autobiograpbhie
«Mein Lebensgang» (35. Kap., 1925)

Es liegen nun aus meinem anthroposophischen Wirken zwei Ergeb-
nisse vor; erstens meine vor aller Welt veroffentlichten Blicher, zwei-
tens eine grofle Reihe von Kursen, die zunichst als Privatdruck
gedacht und verkiuflich nur an Mitglieder der Theosophischen (spi-
ter Anthroposophischen) Gesellschaft sein sollten. Es waren dies
Nachschriften, die bei den Vortrigen mehr oder weniger gut gemacht
worden sind und die — wegen mangelnder Zeit — nicht von mir
korrigiert werden konnten. Mir wire es am liebsten gewesen, wenn
mundlich gesprochenes Wort miindlich gesprochenes Wort geblieben
wire. Aber die Mitglieder wollten den Privatdruck der Kurse. Und so
kam er zustande. Hitte ich Zeit gehabt, die Dinge zu korrigieren, so
hitte vom Anfange an die Einschrinkung «Nur fir Mitglieder» nicht
zu bestehen gebraucht. Jetzt ist sie seit mehr als einem Jahre ja fallen
gelassen.

Hier in meinem «Lebensgang» ist notwendig, vor allem zu sagen,
wie sich die beiden: meine veréffentlichten Biicher und diese Privat-
drucke in das einfligen, was ich als Anthroposophie ausarbeitete.

Wer mein eigenes inneres Ringen und Arbeiten fiir das Hinstellen
der Anthroposophie vor das Bewufltsein der gegenwirtigen Zeit
verfolgen will, der mufl das an Hand der allgemein verdffentlichten
Schriften tun. In thnen setzte ich mich auch mit alle dem auseinander,
was an Erkenntnisstreben in der Zeit vorhanden ist. Da ist gegeben,
was sich mir in «geistigem Schauen» immer mehr gestaltete, was zum
Gebaude der Anthroposophie — allerdings in vieler Hinsicht in un-
vollkommener Art — wurde.

Neben diese Forderung, die «Anthroposophie» aufzubauen und
dabei nur dem zu dienen, was sich ergab, wenn man Mitteilungen aus
der Geist-Welt der allgemeinen Bildungswelt von heute zu iibergeben
hat, trat nun aber die andere, auch dem voll entgegenzukommen, was
aus der Mitgliedschaft heraus als Seelenbediirfnis, als Geistessehn-
sucht sich offenbarte.

Da war vor allem eine starke Neigung vorhanden, die Evangelien
und den Schrift-Inhalt der Bibel tiberhaupt in dem Lichte dargestellt
zu horen, das sich als das anthroposophische ergeben hatte. Man
wollte in Kursen tiber diese der Menschheit gegebenen Offenbarun-
gen horen.



Indem interne Vortragskurse im Sinne dieser Forderung gehalten
wurden, kam dazu noch ein anderes. Bei diesen Vortrigen waren nur
Mitglieder. Sie waren mit den Anfangs-Mitteilungen aus Anthroposo-
phie bekannt. Man konnte zu ihnen eben so sprechen, wie zu Vorge-
schrittenen auf dem Gebiete der Anthroposophie. Die Haltung dieser
internen Vortrige war eine solche, wie sie eben in Schriften nicht sein
konnte, die ganz fiir die Offentlichkeit bestimmt waren.

Ich durfte in internen Kreisen in einer Art iiber Dinge sprechen,
die ich fiir die 6ffentliche Darstellung, wenn sie fiir sie von Anfang an
bestimmt gewesen wiren, hitte anders gestalten miissen.

So liegt in der Zwetheit, den 6ffentlichen und den privaten Schrif-
ten, in der Tat etwas vor, das aus zwei verschiedenen Untergriinden
stammt. Die ganz 6ffentlichen Schriften sind das Ergebnis dessen, was
in mir rang und arbeitete; in den Privatdrucken ringt und arbeitet die
Gesellschaft mit. Ich hére auf die Schwingungen im Seelenleben der
Mitgliedschaft, und in meinem lebendigen Drinnenleben in dem, was
ich da hore, entsteht die Haltung der Vortrige.

Es ist nirgends auch nur in geringstem Mafle etwas gesagt, was
nicht reinstes Ergebnis der sich aufbauenden Anthroposophie wire.
Von irgend einer Konzession an Vorurteile oder Vorempfindungen
der Mitgliedschaft kann nicht die Rede sein. Wer diese Privatdrucke
liest, kann sie im vollsten Sinne eben als das nehmen, was Anthropo-
sophie zu sagen hat. Deshalb konnte ja auch ohne Bedenken, als die
Anklagen nach dieser Richtung zu dringend wurden, von der Ein-
richtung abgegangen werden, diese Drucke nur im Kreise der Mit-
gliedschaft zu verbreiten. Es wird eben nur hingenommen werden
miissen, dafl in den von mir nicht nachgesehenen Vorlagen sich
Fehlerhaftes findet.

Ein Urteil iiber den Inbalt eines solchen Privatdruckes wird ja
allerdings nur demjenigen zugestanden werden konnen, der kennt,
was als Urteils-Voraussetzung angenommen wird. Und das ist fiir die
allermeisten dieser Drucke mindestens die anthroposophische Er-
kenntnis des Menschen, des Kosmos, insofern sein Wesen in der
Anthroposophie dargestellt wird, und dessen, was als «anthroposo-
phische Geschichte» in den Mitteilungen aus der Geist-Welt sich
findet.



