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#G294-1966-SE007  Er­zie­hungs­kunst  Me­tho­disch-Di­dak­ti­sches
#TI
ERS­TER VOR­TRAG
Stutt­gart, 21. Au­gust 1919
#TX
Mei­ne lie­ben Freun­de, wir wer­den tren­nen müs­sen die Vor­trä­ge, die wir in die­sen Kurs ein­be­zie­hen wol­len, in die all­ge­mein-päda­go­gi­schen und in die­se mehr spe­zi­ell me­tho­disch-di­dak­ti­schen. Auch zu die­sen Vor­trä­gen möch­te ich ei­ne Art von Ein­lei­tung sp­re­chen, denn auch in der ei­gent­li­chen Me­tho­de, die wir an­zu­wen­den ha­ben, wer­den wir uns in al­ler Be­schei­den­heit un­ter­schei­den müs­sen von den Me­tho­den, die sich heu­te aus ganz an­dern Vor­aus­set­zun­gen her­aus­ge­bil­det ha­ben, als den­je­ni­gen, die wir ma­chen müs­sen. Wahr­haf­tig nicht des­halb wer­­den sich die Me­tho­den, die wir an­wen­den, von den­je­ni­gen un­ter­schei­­den, die bis­her ein­ge­hal­ten wor­den sind, weil wir aus Ei­gen­sinn et­was Neu­es oder An­de­res ha­ben wol­len, son­dern weil wir aus den Auf­ga­ben un­se­res be­son­de­ren Zei­tal­ters wer­den er­ken­nen sol­len, wie eben der Un­ter­richt wird ver­lau­fen müs­sen für die Mensch­heit, wenn sie ih­ren Ent­wi­cke­lung­s­im­pul­sen, die ihr ein­mal von der all­ge­mei­nen Wel­ten-ord­nung vor­ge­schrie­ben sind, in der Zu­kunft wird ent­sp­re­chen sol­len.
Wir wer­den vor al­len Din­gen ein­mal in der Hand­ha­bung der Me­tho­de uns be­wußt sein müs­sen, daß wir es mit ei­ner Har­mo­ni­sie­rung ge­wis­ser­ma­ßen des obe­ren Men­schen, des Geist-See­len­men­schen, mit dem kör­per­leib­li­chen Men­schen, mit dem un­te­ren Men­schen zu tun ha­ben wer­den. Sie wer­den ja die Un­ter­richts­ge­gen­stän­de nicht so zu ver­wen­den ha­ben, wie sie bis­her ver­wen­det wor­den sind. Sie wer­den sie ge­wis­ser­ma­ßen als Mit­tel zu ver­wen­den ha­ben, um die See­len- und Kör­per­kräf­te des Men­schen in der rech­ten Wei­se zur Ent­wi­cke­lung zu brin­gen. Da­her wird es sich für Sie nicht han­deln um die Über-lie­fe­rung ei­nes Wis­sens­stof­fes als sol­chen, son­dern um die Hand­ha­bung die­ses Wis­sens­stof­fes zur Ent­wi­cke­lung der men­sch­li­chen Fähig­kei­ten. Da wer­den Sie vor al­len Din­gen un­ter­schei­den müs­sen zwi­schen je­nem Wis­sens­stoff, der ei­gent­lich auf Kon­ven­ti­on be­ruht, auf men­sch­li­chet Übe­r­ein­kunft - wenn das auch nicht ganz ge­nau und deut­lich ge­s­pro­chen ist -, und dem­je­ni­gen Wis­sens­stoff, der auf der Er­kennt­nis der all­ge­mei­nen Men­schen­na­tur be­ruht.
#SE294-008
Be­trach­ten Sie nur äu­ßer­lich, wenn Sie heu­te dem Kin­de Le­sen und Sch­rei­ben bei­brin­gen, wie die­ses Le­sen und Sch­rei­ben ei­gent­lich in der all­ge­mei­nen Kul­tur drin­nen­steht. Wir le­sen, aber die Kunst des Le­sens hat sich ja im Lau­fe der Kul­tur­ent­wi­cke­lung her­aus­ge­bil­det. Die Buch­­sta­ben­for­men, die ent­stan­den sind, die Ver­bin­dung der Buch­sta­ben-for­men un­te­r­ein­an­der, das al­les ist ei­ne auf Kon­ven­ti­on be­ru­hen­de Sa­che. In­dem wir dem Kin­de das Le­sen in der heu­ti­gen Form bei­brin­gen, brin­gen wir ihm et­was bei, was, so­bald wir ab­se­hen von dem Au­f­ent­halt des Men­schen inn­er­halb ei­ner ganz be­stimm­ten Kul­tur, für die Men­schen­we­sen­heit doch gar kei­ne Be­deu­tung hat. Wir müs­sen uns be­wußt sein, daß das­je­ni­ge, was wir in un­se­rer phy­si­schen Kul­tur aus­ü­ben, für die über­phy­si­sche Mensch­heit, für die über­phy­si­sche Welt über­haupt kei­ne un­mit­tel­ba­re Be­deu­tung hat. Es ist ganz un­rich­tig, wenn von man­chen, na­ment­lich spi­ri­tis­ti­schen Krei­sen ge­glaubt wird, die Geis­ter schrie­ben die Men­schen­schrift, um sie hin­ein­zu­brin­gen in die phy­si­sche Welt. Die Schrift der Men­schen ist durch die Tä­tig­keit, durch die Kon­ven­ti­on der Men­schen auf dem phy­si­schen Plan ent­stan­­den. Die Geis­ter ha­ben gar kein In­ter­es­se da­ran, die­ser phy­si­schen Kon­ven­ti­on sich zu fü­gen. Es ist, auch wenn das He­r­ein­sp­re­chen der Gei­s­ter rich­tig ist, ei­ne be­son­de­re Über­set­zung durch die me­dia­le Tä­tig­keit des Men­schen, es ist nicht et­was, was der Geist un­mit­tel­bar selbst aus­­­führt, in­dem das, was in ihm lebt, in die­se Sch­rei­be- oder Le­se­form her-ein­ge­führt wird. Al­so was Sie dem Kin­de bei­brin­gen als Le­sen und Sch­rei­ben, be­ruht auf Kon­ven­ti­on; das ist et­was, was ent­stan­den ist inn­er­halb des phy­si­schen Le­bens.
Et­was ganz an­de­res ist es, wenn Sie dem Kin­de Rech­nen bei­brin­gen. Sie wer­den füh­len, daß da die Haupt­sa­che nicht liegt in den Zif­fer-for­men, son­dern in dem, was in den Zif­fer­for­men von Wir­k­lich­keit lebt. Und die­ses Le­ben hat schon mehr Be­deu­tung für die geis­ti­ge Welt, als was im Le­sen und Sch­rei­ben lebt. Und wenn wir gar da­zu über­­ge­hen, ge­wis­se künst­le­risch zu nen­nen­de Be­tä­ti­gun­gen dem Kin­de bei­zu­brin­gen, dann ge­hen wir da­mit in die Sphä­re hin­ein, die durch­aus ei­ne ewi­ge Be­deu­tung hat, die hin­aufragt in die Be­tä­ti­gung des Geis­tig-See­li­schen des Men­schen. Wir un­ter­rich­ten im Ge­bie­te des Al­ler­phy­­si­sches­ten, in­dem wir den Kin­dern Le­sen und Sch­rei­ben bei­brin­gen;
#SE294-009
wir un­ter­rich­ten schon we­ni­ger phy­sisch, wenn wir Rech­nen un­ter­rich­ten, und wir un­ter­rich­ten ei­gent­lich den See­len­geist oder die Geist-see­le, in­dem wir Mu­si­ka­li­sches, Zeich­ne­ri­sches und der­g­lei­chen dem Kin­de bei­brin­gen.
Nun kön­nen wir aber im ra­tio­nell be­trie­be­nen Un­ter­richt die­se drei Im­pul­se des Über­phy­si­schen im Künst­le­ri­schen, des Hal­b­über­phy­si­­schen im Rech­nen und des Ganz­phy­si­schen im Le­sen und Sch­rei­ben mit­ein­an­der ver­bin­den, und ge­ra­de da­durch wer­den wir die Har­mo­ni­­sie­rung des Men­schen her­vor­ru­fen. Den­ken Sie, wir ge­hen zum Bei­­spiel - heu­te ist al­les nur Ein­lei­tung, wo nur apho­ris­tisch ein­zel­nes vor­­­ge­bracht wer­den soll - an das Kind so heran, daß wir sa­gen: Du hast schon ei­nen Fisch ge­se­hen. Ma­che dir ein­mal klar, wie das aus­ge­se­hen hat, was du als Fisch ge­se­hen hast. Wenn ich dir die­ses hier (sie­he Zeich­­nung links) vor­ma­che, so sieht das ei­nem Fisch sehr ähn­lich. Was du
#Bild s. 9
als Fisch ge­se­hen hast, sieht et­wa so aus, wie das, was du da an der Ta­fel siehst. Nun den­ke dir, du sprichst das Wort Fisch aus. Was du sagst, wenn du Fisch sagst, das liegt in die­sem Zei­chen (sie­he Zeich­nung links). Jetzt be­mühe dich ein­mal, nicht Fisch zu sa­gen, son­dern nur an­zu­fan­gen, Fisch zu sa­gen. - Man be­müht sich nun, dem Kin­de bei­zu­brin­gen, daß es nur an­fan­gen soll, Fisch zu sa­gen: F-f-f-f-. - Sieh ein­mal, jetzt hast du an­ge­fan­gen, Fisch zu sa­gen; und nun be­den­ke, daß die Men­schen nach und nach da­zu­ge­kom­men sind, das, was du da siehst, ein­fa­cher zu ma­chen (sie­he Zeich­nung rechts). In­dem du an-fängst, Fisch zu sa­gen, F-f-f-f-, drückst du das so aus, in­dem du es nie­der­sch­reibst, daß du nun die­ses Zei­chen machst. Und die­ses Zei­chen
#SE294-010
nen­nen die Men­schen f. Du hast al­so ken­nen­ge­lernt, daß das, was du in dem Fisch aus­sprichst, be­ginnt mit dem f - und jetzt sch­reibst du das auf als f. Du hauchst im­mer F-f-f- mit dei­nem Atem, in­dem du an­fängst, Fisch zu sch­rei­ben. Du lernst al­so ken­nen das Zei­chen für das Fisch­sp­re­chen im An­fan­ge.
Wenn Sie in die­ser Wei­se be­gin­nen, an die Na­tur des Kin­des zu ap­pel­lie­ren, so ver­set­zen Sie das Kind rich­tig zu­rück in frühe­re Kul­tur-epo­chen, denn so ist das Sch­rei­ben ur­sprüng­lich ent­stan­den. Spä­ter ist der Vor­gang nur in Kon­ven­ti­on über­ge­gan­gen, so daß wir heu­te nicht mehr den Zu­sam­men­hang er­ken­nen zwi­schen den ab­strak­ten Buch­­sta­ben­for­men und den Bil­dern, die rein zeich­ne­risch her­vor­ge­gan­gen sind aus der An­schau­ung und aus der Nach­ah­mung der An­schau­ung. Al­le Buch­sta­ben­for­men sind aus sol­chen Bild­for­men ent­stan­den. Und nun den­ken Sie sich, wenn Sie dem Kin­de nur die Kon­ven­ti­on bei­brin­gen: Du sollst das f so ma­chen! - dann brin­gen Sie ihm et­was ganz Ab­ge­lei­te­tes bei, her­aus­ge­ho­ben aus dem men­sch­li­chen Zu­sam­men­hang. Dann ist das Sch­rei­ben her­aus­ge­ho­ben aus dem, wor­aus es ent­stan­den ist: aus dem Künst­le­ri­schen. Und da­her müs­sen wir, wenn wir Sch­rei­ben un­ter­rich­ten, mit dem künst­le­ri­schen Zeich­nen der For­men, der Lau­t­Buch­sta­ben­for­men be­gin­nen, wenn wir so weit zu­rück­ge­hen wol­len, daß das Kind er­grif­fen wird von dem Un­ter­schie­de der For­men. Es ge­nügt nicht, daß wir das dem Kin­de bloß mit dem Mun­de vor­sa­gen, denn das macht die Men­schen zu dem, wo­zu sie heu­te ge­wor­den sind. In­dem wir die Schrift­form her­aus­he­ben aus dem, was heu­te Kon­ven­­ti­on ist und zei­gen, wor­aus sie her­vor­ge­quol­len ist, er­g­rei­fen wir den gan­zen Men­schen und ma­chen aus ihm et­was ganz an­de­res, als wir aus ihm ma­chen wür­den, wenn wir bloß an sein Er­ken­nen ap­pel­lie­ren. Da­her dür­fen wir nicht bloß in ab­strac­to den­ken. Wir müs­sen Kunst leh­ren im Zeich­nen und so wei­ter, wir müs­sen See­li­sches leh­ren im Rech­nen, und wir müs­sen auf künst­le­ri­sche Art Kon­ven­tio­nel­les leh­ren im Le­sen und Sch­rei­ben: wir müs­sen den gan­zen Un­ter­richt durch­­drin­gen mit ei­nem künst­le­ri­schen Ele­ment. Da­her wer­den wir von An­­fang an ei­nen gro­ßen Wert dar­auf zu le­gen ha­ben, daß wir das Kün­st­­le­ri­sche im Kin­de pf­le­gen. Das Künst­le­ri­sche wirkt ja ganz be­son­ders auf die Wil­lens­na­tur des Men­schen. Da­durch drin­gen wir zu et­was vor,
#SE294-011
das mit dem gan­zen Men­schen zu­sam­men­hängt, wäh­rend das, was mit dem Kon­ven­tio­nel­len zu­sam­men­hängt, nur mit dem Kopf­men­schen zu tun hat. Da­her wer­den wir so vor­ge­hen, daß wir je­des Kind et­was Zeich­ne­ri­sches und et­was Ma­le­ri­sches pf­le­gen las­sen. Wir be­gin­nen al­so mit dem Zeich­ne­ri­schen und Zeich­ne­risch-Ma­le­ri­schen in der ein­­fachs­ten Wei­se. Aber auch mit Mu­si­ka­li­schem be­gin­nen wir, so daß das Kind sich von An­fang an ge­wöhnt, gleich ir­gend­ein In­stru­ment zu hand­ha­ben, da­mit künst­le­ri­sches Ge­fühl in dem Kin­de be­lebt wer­de. Dann wird es auch Ge­fühl da­für be­kom­men, et­was aus dem gan­zen Men­schen her­aus zu füh­len, was sonst nur kon­ven­tio­nell ist.
Es wird in der Me­tho­dik un­se­re Auf­ga­be sein, daß wir im­mer den gan­zen Men­schen in An­spruch neh­men. Wir wür­den das nicht kön­nen, wenn wir nicht auf die Aus­bil­dung ei­nes im Men­schen ver­an­lag­ten künst­le­ri­schen Ge­fühls un­ser Au­gen­merk rich­ten wür­den. Da­mit wer­­den wir auch für spä­ter den Men­schen ge­neigt ma­chen, sei­ner gan­zen We­sen­heit nach In­ter­es­se für die gan­ze Welt zu ge­win­nen. Der Grun­d­­feh­ler war bis­her im­mer der, daß sich die Men­schen nur mit ih­rem Kop­fe in die Welt hin­ein­ge­s­tellt ha­ben; den an­dern Teil ha­ben sie nur nach­ge­sch­leppt. Und die Fol­ge ist, daß sich jetzt die an­dern Tei­le nach ih­ren ani­ma­li­schen Trie­ben rich­ten, sich emo­tio­nell aus­le­ben - wie wir es jetzt an dem er­le­ben, was sich in so merk­wür­di­ger Wei­se vom Os­ten Eu­ro­pas her aus­b­rei­tet. Das tritt da­durch ein, daß nicht der gan­ze Mensch gepf­legt wor­den ist. Aber nicht nur, daß das Kün­st­­le­ri­sche auch gepf­legt wer­den muß, son­dern es muß das Gan­ze des Un­ter­richts her­aus­ge­holt sein aus dem Künst­le­ri­schen. Ins Künst­le­ri­sche muß al­le Me­tho­dik ge­taucht wer­den. Das Er­zie­hen und Un­ter­rich­ten muß zu ei­ner wir­k­li­chen Kunst wer­den. Das Wis­sen darf auch da nur zu­grun­de lie­gen.
So wer­den wir her­aus­ho­len aus dem zeich­ne­ri­schen Ele­ment zu­erst die Sch­reib­for­men der Buch­sta­ben, dann die Druck­for­men. Wir wer­­den das Le­sen auf­bau­en auf dem Zeich­nen. Sie wer­den auf die­se Wei­se schon se­hen, daß wir da­mit ei­ne Sai­te an­schla­gen, mit der die kind­li­che See­le sehr ger­ne mit­schwin­gen wird, weil das Kind dann nicht nur ein äu­ßer­li­ches In­ter­es­se hat, weil es zum Bei­spiel das, was es im Hauch hat, tat­säch­lich im Le­sen und Sch­rei­ben zum Aus­druck kom­men sieht.
#SE294-012
Dann wer­den wir man­ches um­keh­ren müs­sen im Un­ter­richt. Sie wer­den se­hen, daß wir das, was wir heu­te er­rei­chen wol­len im Le­sen und Sch­rei­ben, na­tür­lich nicht rest­los in die­ser Wei­se auf­bau­en kön­nen, wie wir das hier an­ge­deu­tet ha­ben, son­dern wir wer­den nur die Kräf­te er­we­cken kön­nen zu ei­nem sol­chen Auf­bau. Denn wür­den wir in dem heu­ti­gen Le­ben den gan­zen Un­ter­richt so auf­bau­en wol­len, daß wir aus dem Zeich­nen her­aus­ho­len woll­ten das Le­sen und Sch­rei­ben, dann wür­den wir da­mit die Zeit bis zum 20. Le­bens­jahr brau­chen, wir wür­den nicht in den Schul­jah­ren da­mit aus­kom­men. Wir kön­nen das al­so zu­nächst nur im Prin­zip aus­füh­ren und müs­sen dann trotz­dem wei­ter­ge­hen, aber im künst­le­ri­schen Ele­ment ver­b­lei­ben. Wenn wir al­so ei­ne Zeit­lang in die­ser Wei­se ein­zel­nes her­aus­ge­ho­ben ha­ben aus dem gan­zen Men­schen, dann müs­sen wir da­zu über­ge­hen, dem Kin­de be­g­reif­lich zu ma­chen, daß nun die gro­ßen Men­schen, wenn sie die­se ei­gen­tüm­li­chen For­men vor sich ha­ben, da­rin ei­nen Sinn ent­de­cken. In­dem das wei­ter aus­ge­bil­det wird, was das Kind so an Ein­zel­hei­ten ge­lernt hat, ge­hen wir da­zu über - ganz gleich­gül­tig, ob das Kind das ein­zel­ne ver­steht oder nicht ver­steht -, Sät­ze auf­zu­sch­rei­ben. In die­sen Sät­zen wird dann das Kind sol­che For­men be­mer­ken, wie es sie hier als f am Fisch ken­nen­ge­lernt hat. Es wird dann an­de­re For­men da­­ne­ben be­mer­ken, die wir jetzt aus Man­gel an Zeit nicht her­aus­ho­len kön­nen. Wir wer­den dann da­ran ge­hen, an die Ta­fel zu zeich­nen, wie der ein­zel­ne Buch­sta­be im Druck aus­sieht, und wir wer­den ei­nes Ta­ges ei­nen lan­gen Satz an die Ta­fel sch­rei­ben und dem Kin­de sa­gen: Dies ha­ben nun die Gro­ßen vor sich, in­dem sie das al­les aus­ge­bil­det ha­ben, was wir be­spro­chen ha­ben als das f beim Fisch und so wei­ter. - Dann wer­den wir das Kind nach­sch­rei­ben leh­ren. Wir wer­den dar­auf hal­ten, daß das, was es sieht, ihm in die Hän­de über­geht, so daß es nicht nur liest mit dem Au­ge, son­dern mit den Hän­den nach­formt, und daß es weiß: al­les was es auf der Ta­fel hat, kann es selbst auch so und so for­men. Al­so es wird nicht le­sen ler­nen, oh­ne daß es mit der Hand nach­formt, was es sieht, auch die Druck­buch­sta­ben. So er­rei­chen wir al­so das au­ßer­or­dent­lich Wich­ti­ge, daß nie mit dem blo­ßen Au­ge ge­­le­sen wird, son­dern daß auf ge­heim­nis­vol­le Wei­se die Au­gen­tä­tig­keit über­geht in die gan­ze Glie­der­tä­tig­keit des Men­schen. Die Kin­der füh­len
#SE294-013
dann un­be­wußt bis in die Bei­ne hin­ein das­je­ni­ge, was sie sonst nur mit dem Au­ge über­schau­en. Das In­ter­es­se des gan­zen Men­schen bei die­ser Tä­tig­keit ist das, was von uns an­ge­st­rebt wer­den muß.
Dann ge­hen wir den um­ge­kehr­ten Weg: Den Satz, den wir hin­ge­­schrie­ben ha­ben, zer­g­lie­dern wir, und die an­dern Buch­sta­ben­for­men, die wir noch nicht aus ih­ren Ele­men­ten her­aus­ge­holt ha­ben, zei­gen wir durch Ato­mi­sie­ren der Wor­te, ge­hen von dem Gan­zen zu dem Ein­­zel­nen. Zum Bei­spiel: hier steht KOPF. Jetzt lernt das Kind zu­erst «KOPF» sch­rei­ben, malt es ein­fach nach. Und nun spal­ten wir das KOPF in K, 0, P, F, ho­len die ein­zel­nen Buch­sta­ben aus dem Wor­te her­aus; wir ge­hen al­so von dem Gan­zen ins Ein­zel­ne.
Die­ses Von-dem-Gan­zen-ins-Ein­zel­ne-Ge­hen set­zen wir über­haupt durch den gan­zen Un­ter­richt fort. Wir ma­chen es so, daß wir vi­el­leicht zu ei­ner an­dern Zeit ein Stück Pa­pier in ei­ne An­zahl von klei­nen Pa­pier­schnit­zeln zer­spal­ten. Wir zäh­len dann die­se Pa­pier­schnit­zel; sa­gen wir, es sind 24. Wir sa­gen dann dem Kin­de: Sieh ein­mal, die­se Pa­pier­schnit­zel be­zeich­ne ich mit dem, was ich da auf­ge­schrie­ben ha­be und nen­ne es: 24 Pa­pier­schnit­zel. - Es könn­ten na­tür­lich auch Boh­nen sein. - Jetzt wirst du dir das mer­ken. Nun neh­me ich ei­ne An­zahl Pa­pier­schnit­zel weg, die ge­be ich auf ein Häuf­chen, dort ma­che ich ein an­de­res Häuf­chen, dort ein drit­tes und hier ein vier­tes; jetzt ha­be ich aus den 24 Pa­pier­schnit­zeln vier Häuf­chen ge­macht. Nun sieh: jetzt zäh­le ich, das kannst du noch nicht, ich kann es, und das, was da auf dem ei­nen Häuf­chen liegt, nen­ne ich 9, was auf dem zwei­ten liegt, nen­ne ich 5 Pa­pier­schnit­zel, was auf dem drit­ten liegt, nen­ne ich 7 Pa­pier­schnit­zel, und was auf dem vier­ten Häuf­chen liegt, nen­ne ich
3 Pa­pier­schnit­zel. Siehst du, früh­er hat­te ich ei­nen ein­zi­gen Hau­fen:
24 Pa­pier­schnit­zel; jetzt ha­be ich vier Häuf­chen: 9, 5, 7, 3 Pa­pier­­schnit­zel. Das ist ganz das­sel­be Pa­pier. Das ei­ne Mal, wenn ich es zu­­­sam­men ha­be, nen­ne ich es 24; jetzt ha­be ich es in vier Häuf­chen ab-ge­teilt und nen­ne es das ei­ne Mal 9, dann 5, dann 7 und dann 3 Pa­pier­­schnit­zel. - Jetzt sa­ge ich: 24 Pa­pier­schnit­zel sind zu­sam­men 9 und 5 und 7 und 3. - Jetzt ha­be ich dem Kin­de das Ad­die­ren ge­lehrt. Das heißt, ich bin nicht aus­ge­gan­gen von den ein­zel­nen Ad­den­den und ha­be dann die Sum­me her­aus­ge­bil­det; das ist nie­mals der ur­sprüng­li­chen
#SE294-014
Men­schen­na­tur ent­sp­re­chend - ich ver­wei­se da­bei auf mei­ne «Er­kenn­t­­nis­the­o­rie der Goe­the­schen Wel­t­an­schau­ung» -, son­dern das Um­ge­kehr­te ent­spricht der Men­schen­na­tur: die Sum­me ist zu­erst ins Au­ge zu fas­sen, und die ist dann zu spal­ten in die ein­zel­nen Ad­den­den. So daß wir das Ad­die­ren dem Kin­de um­ge­kehrt bei­brin­gen müs­sen, als es ge­wöhn­lich ge­macht wird: von der Sum­me aus­ge­hend, zu den Ad­den­den über-ge­hend. Dann wird das Kind den Be­griff des «Zu­sam­mens» bes­ser be­­g­rei­fen, als wenn wir in der bis­he­ri­gen Wei­se das ein­zel­ne zu­sam­men-klau­ben. Da­durch wer­den wir un­se­ren Un­ter­richt von dem bis­he­ri­gen un­ter­schei­den müs­sen, daß wir ge­wis­ser­ma­ßen um­ge­kehrt dem Kin­de das bei­brin­gen müs­sen, was Sum­me ist im Ge­gen­satz zu den Ad­den­den. Dann kön­nen wir dar­auf rech­nen, daß ein ganz an­de­res Ver­ständ­nis uns ent­ge­gen­ge­bracht wird, als wenn wir um­ge­kehrt vor­ge­hen. Das Wich­tigs­te da­ran wer­den Sie ei­gent­lich erst durch die Pra­xis durch­­­schau­en. Denn Sie wer­den ein ganz an­de­res Ein­ge­hen in die Sa­che, ei­ne ganz an­de­re Auf­nah­me­fähig­keit des Kin­des be­mer­ken, wenn Sie den ge­kenn­zeich­ne­ten Weg ein­schla­gen.
Den um­ge­kehr­ten Weg kön­nen Sie dann im wei­te­ren Rech­nen durch­füh­ren. Sie kön­nen sa­gen: Jetzt wer­fe ich die­se Pa­pier­schnit­zel al­le wie­der zu­sam­men; nun neh­me ich ei­ne An­zahl da­von wie­der weg, ma­che zwei Häuf­chen, und ich nen­ne das Häuf­chen, das mir da ab­­ge­son­dert ge­b­lie­ben ist, 3. Wo­durch ha­be ich die­se 3 er­hal­ten? Da­­durch, daß ich sie von dem an­dern weg­ge­nom­men ha­be. Wie es noch zu­sam­men war, nann­te ich es 24; jetzt ha­be ich 3 weg­ge­nom­men und nen­ne nun das, was da zu­rück­ge­b­lie­ben ist, 21. - Auf die­se Wei­se ge­hen Sie über zu dem Be­griff des Sub­tra­hie­rens. Das heißt, Sie ge­hen wie­der nicht aus von Mi­nu­end und Sub­tra­hend, son­dern von dem Rest, der ge­b­lie­ben ist, und ge­hen von die­sem über zu dem, wor­aus der Rest ent­stan­den ist. Sie ma­chen auch da den um­ge­kehr­ten Weg. Und so kön­nen Sie es - wie wir in der spe­zi­el­len Me­tho­dik noch se­hen wer­den -über die gan­ze Kunst des Rech­nens aus­deh­nen, daß sie im­mer aus dem Gan­zen ins Ein­zel­ne ge­hen. In die­ser Be­zie­hung wer­den wir uns schon an­ge­wöh­nen müs­sen, ei­nen ganz an­dern Lehr­gang ein­zu­hal­ten, als wir ge­wohnt sind. Wir ge­hen da so vor, daß wir mit der An­schau­ung - die wir durch­aus nicht ver­nach­läs­si­gen dür­fen, die aber heu­te ein­sei­tig her-aus­ge­ho­ben
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wird - zu­g­leich das Au­to­ri­täts­ge­fühl pf­le­gen. Denn wir sa­gen ja fort­wäh­rend: Das nen­ne ich 24, das nen­ne ich 9. - In­dem ich in den an­thro­po­so­phi­schen Vor­trä­gen her­vor­he­be: zwi­schen dem 7. und dem 14. Jah­re sol­le das Au­to­ri­täts­ge­fühl gepf­legt wer­den, soll man nicht den­ken an ein Abrich­ten zum Au­to­ri­täts­ge­fühl' son­dern was nö­t­ig ist, kann schon hin­ein­f­lie­ßen in die Me­tho­dik des Un­ter­rich­tes. Das wal­tet da wie ein Un­ter­ton. Das Kind hört: Aha' das nennt er 9, das nennnt er 24 und so wei­ter. - Es ge­horcht von selbst. Durch die­ses Hin­hö­ren auf den, der die­se Me­tho­de hand­habt, in­fil­triert sich das Kind mit dem, was dann als das Au­to­ri­täts­ge­fühl her­aus­kom­men soll. Das ist das Ge­heim­nis. Je­des künst­li­che Abrich­ten zum Au­to­ri­täts­­ge­fühl soll durch das Me­tho­di­sche selbst aus­ge­sch­los­sen wer­den.
Dann müs­sen wir uns ganz klar sein, daß wir im­mer zu­sam­men­wir­ken las­sen wol­len: Wol­len, Füh­len und Den­ken. In­dem wir so un­ter­rich­ten, wir­ken Wol­len, Füh­len und Den­ken schon zu­sam­men. Es han­delt sich nur dar­um, daß wir das Wol­len nie durch fal­sche Mit­tel in die ver­kehr­te Rich­tung brin­gen, son­dern daß wir die Er­star­kung des Wol­lens durch künst­le­ri­sche Mit­tel rich­tig zum Aus­druck brin­gen. Da­zu soll von An­fang an ma­le­ri­sche, künst­le­ri­sche Un­ter­wei­sung die­­nen und auch mu­si­ka­li­sche. Wir wer­den da­bei be­mer­ken, daß ge­ra­de in der ers­ten Zeit der zwei­ten Le­ben­s­e­po­che das Kind für die au­to­ri­ta­­ti­ve Un­ter­wei­sung durch das Künst­le­ri­sche am al­ler­emp­fäng­lichs­ten ist und daß wir da am meis­ten mit ihm er­rei­chen kön­nen. Es wird wie von selbst he­r­ein­wach­sen in das, was wir ihm über­tra­gen wol­len, und es wird sei­ne denk­bar größ­te Freu­de ha­ben, wenn es zeich­ne­risch oder so­gar ma­le­risch die­ses oder je­nes auf das Pa­pier brin­gen wird'wo­bei wir nur ab­se­hen müs­sen von al­lem bloß äu­ßer­li­chen Nach­ah­men. Auch da wer­den wir uns im Un­ter­rich­ten er­in­nern müs­sen, daß wir ge­wis­ser­­ma­ßen das Kind zu­rück­ver­set­zen müs­sen in frühe­re Kul­tu­re­po­chen, aber daß wir nicht so ver­fah­ren kön­nen wie die­se frühe­ren Kul­tur-epo­chen. Da wa­ren die Men­schen eben an­ders. Sie wer­den jetzt mit ganz an­de­rem See­len- und Geis­tes­be­stimmt­sein das Kind in frühe­re Kul­tu­re­po­chen zu­rück­ver­set­zen. Da­her wer­den wir im Zeich­nen nicht dar­auf aus­ge­hen, du sollst die­ses oder je­nes nach­ah­men, son­dern wir wer­den ihm ur­sprüng­li­che For­men im Zeich­nen bei­brin­gen, wer­den ihm
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bei­brin­gen, ei­nen Win­kel so zu ma­chen, ei­nen an­dern so; wir wer­den ver­su­chen, ihm den Kreis, die Spi­ra­le bei­zu­brin­gen. Wir wer­den al­so von den in sich ge­sch­los­se­nen For­men aus­ge­hen, nicht da­von, ob die Form die­ses oder je­nes nach­ahmt, son­dern wir wer­den sein In­ter­es­se an der Form selbst zu er­we­cken ver­su­chen. - Er­in­nern Sie sich an den Vor­trag, in wel­chem ich ver­sucht ha­be, ein Ge­fühl zu er­we­cken für die Ent­ste­hung des Akan­thus­blat­tes. Ich ha­be da­rin aus­ge­führt, daß der Ge­dan­ke, man ha­be da­bei das Blatt der Akan­thuspflan­ze nach­ge­ahmt in der Form, wie er in der Le­gen­de auf­tritt, ganz falsch ist, son­dern das Akan­thus­blatt ist ein­fach ent­stan­den aus ei­ner in­ne­ren Form­ge­bung her­aus, und man hat nach­träg­lich ge­fühlt: das sieht der Na­tur ähn­lich. Man hat al­so nicht die Na­tur nach­ge­ahmt. - Das wer­den wir beim zeich­ne­ri­schen und ma­le­ri­schen Ele­ment zu be­rück­sich­ti­gen ha­ben. Dann wird end­lich das Furcht­ba­re auf­hö­ren, was so sehr die Ge­mü­ter der Men­schen ver­wüs­tet. Wenn ih­nen et­was vom Men­schen Ge­bil­de­tes ent­ge­gen­tritt, dann sa­gen sie: Das ist na­tür­lich, das ist un­na­tür­lich. -Es kommt gar nicht dar­auf an, das Ur­teil zu fäl­len: Dies ist rich­tig nach­ge­ahmt und so wei­ter. - Die­se Ähn­lich­keit mit der Au­ßen­welt muß erst als ein Se­kun­dä­res auf­leuch­ten. Was im Men­schen le­ben muß, muß das in­ne­re Ver­wach­sen­sein mit den For­men selbst sein. Al­so man muß, selbst wenn man ei­ne Na­se zeich­net, ein in­ne­res Ver­wach­sen­sein
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mit der Na­sen­form ha­ben, und nach­her erst stellt sich die Ahn­lich­keit mit der Na­se her­aus. Das Ge­fühl für in­ne­re Ge­setz­mä­ß­ig­keit wird in der Zeit vom 7. bis zum 14. Jah­re nie durch äu­ßer­li­ches Nach­ah­men er­weckt. Denn des­sen muß man sich be­wußt sein: Was man zwi­schen dem 7. und dem 14. Jah­re ent­wi­ckeln kann, das kann man spä­ter nicht mehr ent­wi­ckeln. Die Kräf­te, die da wal­ten, ster­ben dann ab; spä­ter kann man nur noch ein Sur­ro­gat da­von ha­ben, wenn nicht ge­ra­de ei­ne sol­che Um­ge­stal­tung des Men­schen zu­stan­de kommt, die man ei­ne Ein­wei­hung nennt, na­tür­lich oder un­na­tür­lich.
Ich wer­de jetzt et­was Au­ßer­ge­wöhn­li­ches sa­gen, aber wir müs­sen auf die Prin­zi­pi­en der Men­schen­na­tur zu­rück­ge­hen, wenn wir heu­te im rich­ti­gen Sin­ne Un­ter­rich­ter sein wol­len. Es gibt Aus­nah­me­fäl­le, wo im spä­te­ren Le­bensal­ter der Mensch noch et­was nach­ho­len kann. Dann muß er aber durch ei­ne schwe­re Krank­heit durch­ge­gan­gen sein, oder er muß sonst­wie De­for­ma­tio­nen er­lit­ten ha­ben, muß et­wa ein Bein ge­bro­chen ha­ben, das dann nicht mehr rich­tig ein­ge­renkt ist, muß al­so ei­ne ge­wis­se Los­lö­sung des äthe­ri­schen Lei­bes vom phy­si­schen Lei­be er­lit­ten ha­ben. Das ist na­tür­lich ei­ne ge­fähr­li­che Sa­che. Wenn sie durch das Kar­ma ein­tritt, muß man sie hin­neh­men. Aber man kann nicht da­mit rech­nen und ei­ne ge­wis­se Vor­schrift ge­ben für das öf­f­en­t­­li­che Le­ben, daß ei­ner et­was Ver­säum­tes auf die­se Wei­se nach­ho­len könn­te - von an­dern Din­gen gar nicht zu sp­re­chen. Es ist die Ent­wi­cke­­lung des Men­schen ei­ne ge­heim­nis­vol­le Sa­che, und was durch Un­ter­richt und Er­zie­hung an­ge­st­rebt wer­den soll, darf nie mit dem Abnor­­men rech­nen, son­dern muß im­mer mit dem Nor­ma­len rech­nen. Da­her ist das Un­ter­rich­ten im­mer ei­ne so­zia­le Sa­che. Da­her muß im­mer da­mit ge­rech­net wer­den: In wel­ches Le­bensal­ter muß die Aus­bil­dung ge­wis­ser Kräf­te hin­ein­fal­len, da­mit die­se Aus­bil­dung den Men­schen in der rich­­ti­gen Art ins Le­ben hin­ein­s­tel­len kann? Wir müs­sen al­so da­mit rech­nen, daß ge­wis­se Fähig­kei­ten nur zwi­schen dem 7. und dem 14.Le­bens­jah­re des Men­schen so ent­wi­ckelt wer­den kön­nen, daß der Mensch spä­ter den Le­bens­kampf be­ste­hen kann. Wür­de man die­se Fähig­kei­ten in die­ser Zeit nicht aus­bil­den, so wür­den die Men­schen spä­ter dem Le­bens­kampf nicht ge­wach­sen sein, son­dern ihm un­ter­lie­gen müs­sen, was heu­te bei den meis­ten Men­schen der Fall ist.
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Die­se Art, künst­le­risch sich ins Wel­ten­ge­trie­be zu stel­len, die ist es, wel­che wir als Er­zie­her dem Kin­de an­gedei­hen las­sen müs­sen. Da wer­­den wir be­mer­ken, daß die Na­tur des Men­schen so ist, daß er ge­wis­ser­­ma­ßen als Mu­si­ker ge­bo­ren ist. Wür­den die Men­schen die rich­ti­ge Leich­tig­keit da­zu ha­ben, so wür­den sie mit al­len klei­nen Kin­dern tan­zen, wür­den sich mit al­len klei­nen Kin­dern ir­gend­wie be­we­gen. Der Mensch wird in die Welt so her­ein­ge­bo­ren, daß er sei­ne ei­ge­ne Leib­li­ch­keit in mu­si­ka­li­schen Rhyth­mus, in mu­si­ka­li­schen Zu­sam­men­hang mit der Welt brin­gen will, und am meis­ten ist die­se in­ne­re mu­si­ka­li­sche Fähig­keit zwi­schen dem 3. und dem 4. Le­bens­jah­re bei den Kin­dern vor­han­den. Un­ge­heu­er viel könn­ten El­tern tun, wenn sie die­ses be­­merk­ten und dann we­ni­ger an das äu­ße­re mu­si­ka­li­sche Ge­stimmt­sein an­knüpf­ten, son­dern an das Be­stimmt­sein des ei­ge­nen Lei­bes, an das Tän­ze­ri­sche. Und ge­ra­de in die­sem Le­bensal­ter könn­te man durch das Durch­drin­gen des Kin­der­lei­bes mit ele­men­ta­rer Eu­ryth­mie un­end­lich viel er­rei­chen. Wenn die El­tern ler­nen wür­den, sich eu­ryth­misch mit dem Kin­de zu be­schäf­ti­gen, so wür­de et­was ganz an­de­res in den Kin­­dern ent­ste­hen, als es sonst der Fall ist. Sie wür­den ei­ne ge­wis­se Schwe­re, die in den Glie­dern lebt, über­win­den. Al­le Men­schen ha­ben heu­te ei­ne sol­che Schwe­re in ih­ren Glie­dern; die wür­de über­wun­den wer­den. Und was dann üb­rig­b­lie­be, wenn es zum Zahn­wech­sel kommt, das ist die Ver­an­la­gung für das ge­sam­te Mu­si­ka­li­sche. Die ein­zel­nen Sin­ne, das mu­si­ka­lisch ge­stimm­te Ohr, das plas­tisch ge­stimm­te Au­ge ent­ste­hen erst aus die­sem Mu­si­ka­li­schen; das ist ei­ne Spe­zi­fi­zie­rung des gan­zen mu­si­ka­li­schen Men­schen, was man das mu­si­ka­li­sche Ohr oder das zeich­ne­risch-plas­ti­sche Au­ge nennt. Da­her wird man den Ge­dan­ken durch­aus he­gen müs­sen, daß man ge­wis­ser­ma­ßen das, was im gan­zen Men­schen ver­an­lagt ist, in den obe­ren Men­schen, in den Ner­ven-Sin­nes-men­schen hin­ein­nimmt, in­dem man zum Künst­le­ri­schen geht. Sie tra­­gen die Emp­fin­dung in das In­tel­lek­tu­el­le hin­auf, in­dem Sie ent­we­der des Mit­tels des Mu­si­ka­li­schen oder des Mit­tels des Zeich­ne­risch-Plas­ti­­schen sich be­die­nen. Das muß in der rich­ti­gen Wei­se ge­sche­hen. Heu­te schwimmt al­les durch­ein­an­der, ins­be­son­de­re wenn das Künst­le­ri­sche gepf­legt wird. Wir zeich­nen mit der Hand und wir plas­ti­zie­ren auch mit der Hand - und den­noch ist bei­des völ­lig ver­schie­den. Das kann
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ins­be­son­de­re dann zum Aus­druck kom­men, wenn wir Kin­der in das Künst­le­ri­sche hin­ein­brin­gen. Wir müs­sen, wenn wir Kin­der ins Pla­s­ti­sche hin­ein­brin­gen, mög­lichst dar­auf se­hen, daß sie die For­men des Plas­ti­schen mit der Hand ver­fol­gen. In­dem das Kind sein ei­ge­nes For­men fühlt, in­dem es die Hand be­wegt und zeich­ne­risch ir­gend et­was macht, kön­nen wir es da­hin brin­gen, daß es mit dem Au­ge, aber mit dem durch das Au­ge ge­hen­den Wil­len die For­men ver­folgt. Es ist durch­­aus nicht et­was die Nai­vi­tät des Kin­des Ver­let­zen­des, wenn wir das Kind an­wei­sen, selbst mit der hoh­len Hand die Kör­per­for­men nach­­zu­füh­len, wenn wir es auf­merk­sam ma­chen auf das Au­ge, in­dem es die Wen­dun­gen des Krei­ses zum Bei­spiel ver­folgt, und ihm sa­gen: Du machst ja selbst mit dei­nem Au­ge ei­nen Kreis. Das ist nicht ei­ne Ver­­­let­zung der Nai­vi­tät des Kin­des, son­dern es ist ein In­an­spruch­neh­men des In­ter­es­ses des gan­zen Men­schen. Da­her müs­sen wir uns be­wußt sein, daß wir das Un­te­re des Men­schen hin­auf­tra­gen in das Obe­re, in das Ner­ven-Sin­nes­we­sen.
So wer­den wir ein ge­wis­ses me­tho­di­sches Grund­ge­fühl ge­win­nen, das wir in uns aus­bil­den müs­sen als Er­zie­her und Un­ter­rich­ter und das wir auf nie­man­den so un­mit­tel­bar über­tra­gen kön­nen. Den­ken Sie, wir ha­ben ei­nen Men­schen, den wir zu un­ter­rich­ten und zu er­zie­hen ha­ben, al­so ein Kind vor uns. Heu­te ver­schwin­det in der Er­zie­hung ganz die An­schau­ung des wer­den­den Men­schen, es geht al­les durch­ein­an­der. Wir müs­sen uns aber an­ge­wöh­nen, in der An­schau­ung die­ses Kin­des zu dif­fe­ren­zie­ren. Wir müs­sen ge­wis­ser­ma­ßen das, was wir un­ter­rich­­tend und er­zie­hend tun, be­g­lei­ten mit in­ne­ren Emp­fin­dun­gen, mit in­ne­ren Ge­füh­len, auch mit in­ne­ren Wil­lens­re­gun­gen' die ge­wis­ser­­ma­ßen in ei­ner un­te­ren Ok­ta­ve nur mit­k­lin­gen, die nicht aus­ge­führt wer­den. Wir müs­sen uns be­wußt wer­den: In dem wer­den­den Kin­de ent­wi­ckeln sich nach und nach das Ich und der as­tra­li­sche Leib; durch die Yer­er­bung steht schon da der äthe­ri­sche Leib und der phy­si­sche Leib. Jetzt ist es gut, daß wir uns den­ken: Der phy­si­sche Leib und der äthe­ri­sche Leib sind et­was, was im­mer be­son­ders gepf­legt wird von dem Kop­fe nach un­ten. Der Kopf strahlt aus, was den phy­si­schen Men­schen ei­gent­lich schafft. Ma­chen wir die rich­ti­gen Er­zie­hungs­­und Un­ter­richt­s­pro­ze­du­ren mit dem Kop­fe, dann die­nen wir der
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Wachs­tum­s­or­ga­ni­sa­ti­on am bes­ten. Un­ter­rich­ten wir das Kind so, daß wir aus dem gan­zen Men­schen das Kop­f­e­le­ment her­aus­ho­len, dann geht das Rich­ti­ge vom Kop­fe in sei­ne Glie­der über: Der Mensch wächst bes­ser, er lernt bes­ser ge­hen und so wei­ter. Und so kön­nen wir sa­gen:
Es strömt nach un­ten das Phy­si­sche und das Äthe­ri­sche, wenn wir in sach­ge­mä­ß­er Wei­se al­les, was sich auf den obe­ren Men­schen be­zieht, aus­bil­den. Ha­ben wir das Ge­fühl, in­dem wir in mehr in­tel­lek­tu­el­ler Wei­se Le­sen und Sch­rei­ben aus­bil­den, daß das Kind uns ent­ge­gen­­kommt, in­dem es das auf­nimmt, was wir ihm bei­brin­gen, so wer­den wir das vom Kop­fe aus in den üb­ri­gen Leib hin­ein­schi­cken. Ich und as­tra­li­scher Leib wird aber von un­ten her­auf aus­ge­bil­det, wenn der gan­ze Mensch in die Er­zie­hung hin­ein­ge­s­tellt wird. Ein kräf­ti­ges Ich-ge­fühl wür­de zum Bei­spiel dann ent­ste­hen, wenn man zwi­schen dem 3. und 4. Le­bens­jah­re ele­men­ta­re Eu­ryth­mie an das Kind her­an­brin­gen wür­de. Dann wür­de der Mensch da­von in An­spruch ge­nom­men, und es wür­de ein rech­tes Ich­ge­fühl hin­ein­sto­ßen in sein We­sen. Und wenn er viel er­zählt be­kommt, woran er sich freut oder auch woran er Sch­mer­zen hat, dann bil­det das von dem un­te­ren Men­schen aus den as­tra­li­schen Leib aus. Bit­te, re­f­lek­tie­ren Sie da ein­mal auf Ih­re ei­ge­nen Er­leb­nis­se et­was inti­mer. Ich glau­be, Sie wer­den al­le ei­ne Er­fah­rung ge­macht ha­ben: Wenn Sie auf der Stra­ße ge­gan­gen sind und durch ir­gend et­was er­schro­cken sind, dann sind Sie nicht nur mit dem Kop­fe und mit dem Her­zen er­schro­cken, son­dern dann sind Sie auch mit den Glie­dern er­schro­cken und ha­ben in ih­nen den Schreck nach­ge­fühlt. Dar­aus wer­den Sie den Schluß zie­hen kön­nen, daß die Hin­ga­be an et­was, was Ge­füh­le und Af­fek­te aus­löst, den gan­zen Men­schen er­g­reift, nicht bloß Herz und Kopf.
Das ist ei­ne Wahr­heit, die der Er­zie­hen­de und Un­ter­rich­ten­de ganz be­son­ders ins Au­ge fas­sen muß. Er muß dar­auf se­hen, daß der gan­ze Mensch er­grif­fen wer­den muß. Da­her den­ken Sie von die­sem Ge­sichts­­punk­te aus ans Le­gen­den- und Mär­chen­er­zäh­len, und ha­ben Sie ein rich­ti­ges Ge­fühl da­für, so daß Sie aus Ih­rer ei­ge­nen Stim­mung her­aus dem Kin­de Mär­chen er­zäh­len, dann wer­den Sie so er­zäh­len, daß das Kind et­was nach­fühlt an dem Er­zähl­ten im gan­zen Lei­be. Sie wen­den sich dann wir­k­lich da­bei an den as­tra­li­schen Leib des Kin­des. Von dem
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as­tra­li­schen Leib strahlt et­was her­auf in den Kopf, was das Kind dort er­füh­len soll. Man muß das Ge­fühl ha­ben, das gan­ze Kind zu er­g­rei­fen und daß erst aus den Ge­füh­len, aus den Af­fek­ten, die man er­regt, das Ver­ständ­nis für das Er­zähl­te kom­men müs­se. Be­trach­ten Sie es da­her als ein Ideal, daß Sie, wenn Sie dem Kin­de Mär­chen oder Le­gen­den er­zäh­len, oder wenn Sie mit ihm Ma­le­ri­sches, Zeich­ne­ri­sches trei­ben, daß Sie dann nicht er­klä­ren, daß Sie nicht be­griffs­mä­ß­ig wir­ken, son­­dern den gan­zen Men­schen er­g­rei­fen las­sen, und daß dann das Kind von Ih­nen weg­geht und erst nach­her von sich selbst aus zum Ver­ste­hen der Din­ge kommt. Ver­su­chen Sie al­so, das Ich und den as­tra­li­schen Leib von un­ten her­auf zu er­zie­hen, so daß dann Kopf und Herz erst nach­kom­men. Ver­su­chen Sie nie so zu er­zäh­len, daß Sie auf Kopf und Ver­stand re­f­lek­tie­ren, son­dern so zu er­zäh­len, daß Sie in dem Kin­de ge­wis­se stil­le Schau­er - in ge­wis­sen Gren­zen - her­vor­ru­fen, daß Sie den gan­zen Men­schen er­g­rei­fen­de Lüs­te oder Un­lüs­te her­vor­ru­fen, daß dies noch nach­k­lingt, wenn das Kind weg­ge­gan­gen ist und daß es dann zu dem Ver­ständ­nis­se da­von und zu dem In­ter­es­se da­ran erst über­geht. Ver­su­chen Sie zu wir­ken durch Ihr gan­zes Ver­bun­den­sein mit den Kin­dern. Ver­su­chen Sie nicht künst­lich das In­ter­es­se zu er­re­gen, in­­­dem Sie auf die Sen­sa­tio­nen rech­nen, son­dern ver­su­chen Sie da­durch, daß Sie ei­ne in­ne­re Ver­bin­dung zu den Kin­dern her­s­tel­len, das In­ter­es­se aus der ei­ge­nen We­sen­heit des Kin­des ent­ste­hen zu las­sen.
Wie kann man das mit ei­ner gan­zen Klas­se ma­chen? Mit ei­nem ein­­zel­nen Kin­de geht es ver­hält­nis­mä­ß­ig leicht. Man braucht es nur gern zu ha­ben, braucht nur das, was man mit ihm aus­übt, in Lie­be mit ihm zu voll­brin­gen, dann er­g­reift es den gan­zen Men­schen, nicht bloß Herz und Kopf. Bei ei­ner gan­zen Klas­se ist es nicht schwie­ri­ger, wenn man selbst von den Din­gen er­grif­fen ist, wenn man nicht selbst bloß im Her­zen und Kop­fe er­grif­fen ist. Neh­men Sie das ein­fa­che Bei­spiel: Das Wei­ter­le­ben der See­le nach dem To­de will ich dem Kin­de klar­ma­chen. Ich ma­che es dem Kin­de nie klar, son­dern täu­sche mir nur dar­über et­was vor, in­dem ich ihm dar­über The­o­ri­en bei­brin­ge. Kei­ne Art von Be­griff kann dem Kin­de vor dem 14. Le­bens­jah­re et­was bei­brin­gen über die Uns­terb­lich­keit. Aber ich kann ihm sa­gen: Sieh dir ein­mal die­se Sch­met­ter­ling­s­pup­pe an. Da ist nichts drin­nen. Da war der
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Sch­met­ter­ling drin­nen, aber der ist her­aus­ge­kro­chen. - Ich kann ihm auch den Vor­gang zei­gen, und es ist gut, sol­che Meta­mor­pho­sen dem Kin­de vor­zu­füh­ren. Ich kann nun den Ver­g­leich zie­hen: Den­ke dir, du bist jetzt selbst ei­ne sol­che Pup­pe. Dei­ne See­le ist in dir, die dringt spä­ter her­aus, wird dann so her­aus­drin­gen wie der Sch­met­ter­ling aus der Pup­pe. - Das ist al­ler­dings naiv ge­spro­chen. Nun kön­nen Sie lan­ge dar­über re­den. Wenn Sie aber nicht selbst da­ran glau­ben, daß der Sch­met­ter­ling die See­le des Men­schen dar­s­tellt, so wer­den Sie beim Kin­de nicht viel mit ei­nem sol­chen Ver­g­leich er­rei­chen. Sie wer­den auch nicht je­ne rei­ne Un­wahr­heit hin­ein­brin­gen dür­fen, daß Sie die Sa­che nur als ei­nen men­sch­lich ge­mach­ten Ver­g­leich an­se­hen. Es ist kein sol­cher Ver­g­leich, son­dern es ist ei­ne von der gött­li­chen Wel­ten-ord­nung hin­ge­s­tell­te Tat­sa­che. Die bei­den Din­ge sind nicht durch un­se­ren In­tel­lekt ge­macht. Und wenn wir uns den Din­gen ge­gen­über rich­tig ver­hal­ten, so ler­nen wir glau­ben an die Tat­sa­che, daß die Na­tur übe­rall Ver­g­lei­che für das Geis­tig-See­li­sche hat. Wenn wir eins wer­den mit dem, was wir dem Kin­de bei­brin­gen, dann er­g­reift un­ser Wir­ken das gan­ze Kind. Das Nicht-mehr-mit-dem-Kin­de-füh­len-Kön­nen, son­­dern glau­ben an das Nur-Um­set­zen in ir­gend­ei­ne Ra­tio, an die wir sel­ber nicht glau­ben, das macht es, daß wir dem Kin­de so we­nig bei­brin­gen. Wir müs­sen mit un­se­rer ei­ge­nen Auf­fas­sung so zu den Ta­t­­sa­chen ste­hen, daß wir zum Bei­spiel mit dem Aus­krie­chen des Sch­met­­ter­lings aus der Pup­pe nicht ein will­kür­li­ches Bild, son­dern ein von uns be­grif­fe­nes und ge­glaub­tes, von den gött­li­chen Wel­ten­mäch­ten ge­setz­tes Bei­spiel in die Kin­der­see­le hin­ein­brin­gen. Das Kind muß nicht von Ohr zu Ohr, son­dern von See­le zu See­le ver­ste­hen. Wenn Sie das be­ach­ten, wer­den Sie da­mit wei­ter­kom­men.
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Wir wer­den sol­che Din­ge, wie wir sie ges­tern an­ge­deu­tet ha­ben, nun­­mehr nach und nach auf­zu­bau­en ha­ben. Sie wer­den ja wohl aus dem ges­tern Vor­ge­brach­ten ge­se­hen ha­ben, daß auch im ganz Spe­zi­el­len des Un­ter­rich­tes vie­les wird um­zu­wan­deln und zu er­neu­ern sein.
Nun den­ken Sie ein we­nig zu­rück an das, was ich ge­ra­de eben in der vor­her­ge­hen­den Stun­de vor­ge­bracht ha­be. Sie kön­nen ei­gent­lich, wenn Sie die­ses eben Vor­ge­brach­te ins Au­ge fas­sen, den Men­schen auf­­­fas­sen als ein We­sen, das drei Her­de in sich trägt, in de­nen übe­rall Sym­pa­thie und An­ti­pa­thie sich be­geg­nen. So kön­nen wir al­so sa­gen, im Kop­fe schon be­geg­nen sich An­ti­pa­thie und Sym­pa­thie. Wir kön­nen ein­fach sche­ma­tisch sa­gen: Neh­men wir an, an ei­ner be­stimm­ten Stel­le des Kop­fes sei das Ner­ven­sys­tem zum ers­ten Mal un­ter­bro­chen, die Sin­nes­wahr­neh­mun­gen drin­gen ein, die An­ti­pa­thie vom Men­schen aus be­geg­net ih­nen. Bei ei­ner sol­chen Ge­le­gen­heit se­hen Sie, daß Sie je­des ein­zel­ne Sys­tem wie­der in dem gan­zen Men­schen den­ken müs­sen, denn die Sin­ne­stä­tig­keit als sol­che ist ei­gent­lich ei­ne fei­ne Glied­ma­ßen­tä­ti­g­keit, so daß in der Sin­nes­sphä­re zu­nächst Sym­pa­thie wal­tet und vom Ner­ven­sys­tem hin­aus die An­ti­pa­thie ge­schickt wird. Wenn Sie al­so das Se­hen sich vor­s­tel­len, so ent­wi­ckelt sich im Au­ge selbst ei­ne Art Sym­pa­thie - die Blut­ge­fä­ße des Au­ges; die An­ti­pa­thie durch­strahlt die­se Sym­pa­thie - das Ner­ven­sys­tem des Au­ges. Da­durch kommt das Se­hen zu­stan­de.
Aber ei­ne zwei­te, für uns jetzt wich­ti­ge­re Be­geg­nung zwi­schen Sym­pa­thie und An­ti­pa­thie liegt dann in der Mit­te des Men­schen. Da be­ge­g­­nen sich wie­der Sym­pa­thie und An­ti­pa­thie, so daß wir in dem mit­t­­le­ren Sys­tem des Men­schen, im Brust­sys­tem, auch Be­geg­nung von Sym­pa­thie und An­ti­pa­thie ha­ben. Da­bei ist nun wie­der der gan­ze Mensch tä­tig, denn wäh­rend sich in uns Sym­pa­thie und An­ti­pa­thie be­geg­nen in der Brust, sind wir uns des­sen be­wußt. Sie wis­sen aber auch, daß sich die­ses Be­geg­nen da­durch aus­drückt, daß wir, sa­gen wir, nach ei­nem Ein­druck rasch ei­ne Re­flex­be­we­gung aus­füh­ren, wo­bei wir nicht viel
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nach­den­ken, son­dern wo wir ir­gend et­was, was uns mit Ge­fahr be­­droht, rasch zu­rück­sto­ßen, ein­fach in­s­tink­tiv. Sol­che mehr un­ter­be­wuß­te Re­flex­be­we­gun­gen spie­geln sich dann auch im Ge­hirn, in der See­le, und da­durch be­kommt das Gan­ze wie­der ei­ne Art von Bil­d­cha­rak­ter. Wir be­g­lei­ten in Bil­dern das, was sich in un­se­rer Brust­Or­ga­ni­sa­ti­on als Be­geg­nung zwi­schen Sym­pa­thie und An­ti­pa­thie ab­­spielt. Da­durch er­ken­nen wir dann nicht mehr so recht, daß das auf Be­geg­nung von Sym­pa­thie und An­ti­pa­thie be­ruht. Aber in der Brust geht et­was vor sich, das mit dem gan­zen Le­ben des Men­schen au­ßer­or­dent­lich stark zu­sam­men­hängt. Ei­ne Be­geg­nung von Sym­pa­thie und An­ti­pa­thie geht vor sich, die mit un­se­rem äu­ße­ren Le­ben au­ßer­or­den­t­­lich be­deu­tungs­voll zu­sam­men­hängt.
Wir ent­wi­ckeln ei­ne ge­wis­se Tä­tig­keit im gan­zen Men­schen, die als Sym­pa­thie wirkt, die ei­ne Sym­pa­thie­tä­tig­keit ist. Und wir las­sen die­se Sym­pa­thie­be­tä­ti­gung in un­se­rem Brust­men­schen mit ei­ner kos­mi­schen An­ti­pa­thie­tä­tig­keit fort­wäh­rend durch­ein­an­der­spie­len. Der Aus­druck die­ser sym­pa­thi­schen und an­ti­pa­thi­schen Be­tä­ti­gun­gen, die sich be­ge­g­­nen, ist das men­sch­li­che Sp­re­chen. Und ein deut­li­ches Be­g­lei­ten die­ses Sich-Be­geg­nens von Sym­pa­thie und An­ti­pa­thie in der Brust durch das Ge­hirn ist das Ver­ste­hen des Sp­re­chens. Wir ver­fol­gen ver­ste­hend das Sp­re­chen. Beim Sp­re­chen ist im Grun­de ge­nom­men ei­ne Tä­tig­keit vor­­han­den, die sich in der Brust voll­zieht und ei­ne paral­lel ge­hen­de Tä­ti­g­keit, die sich im Haup­te voll­zieht, nur daß in der Brust die­se Tä­tig­keit viel rea­ler ist, im Haup­te ist sie ab­ge­schwächt zum Bil­de. Sie ha­ben, in­dem Sie sp­re­chen, in der Tat fort­wäh­rend die Brust­tä­tig­keit und be­g­lei­ten sie zu glei­cher Zeit mit dem Bil­de da­von, mit der Haup­tes-tä­tig­keit. Sie wer­den da­durch leicht ein­se­hen, daß das Sp­re­chen im Grun­de ge­nom­men auf ei­nem fort­wäh­ren­den Rhyth­mus von Sym­pa­thie- und An­ti­pa­thie­wir­kun­gen be­ruht, wie das Füh­len. Die Spra­che ist auch zu­nächst ver­an­kert im Füh­len. Und daß wir für die Spra­che den mit dem Ge­dan­ken zu­sam­men­fal­len­den Jn­halt ha­ben, rührt da­von her, daß wir den Ge­fühls­in­halt be­g­lei­ten mit dem Er­kennt­nis­in­halt, mit dem Vor­stel­lungs­in­halt. Ver­ste­hen wird man die Spra­che aber nur dann, wenn man sie zu­nächst wir­k­lich auf­faßt als ver­an­kert im men­sch­­li­chen Ge­fühl.
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Nun ist tat­säch­lich die Spra­che zwie­fach ver­an­kert im men­sch­li­chen Füh­len. Ein­mal in al­le­dem, was der Mensch aus sei­nem Füh­len her­aus der Welt ent­ge­gen­bringt. Was bringt der Mensch durch sein Ge­fühl der Welt ent­ge­gen? Neh­men wir ein deut­li­ches Ge­fühl, ei­ne deut­li­che Ge­­fühls­nu­an­ce' zum Bei­spiel das Stau­nen, Er­stau­nen. So­lan­ge wir im Men­schen, in die­sem Mi­kro­kos­mos blei­ben see­lisch, ha­ben wir es mit dem Stau­nen, Er­stau­nen zu tun. Kom­men wir in die La­ge, die kos­mi­sche Be­zie­hung, das kos­mi­sche Ver­hält­nis her­zu­s­tel­len, das ver­bun­den sein kann mit die­ser Ge­fühls­nu­an­ce des Er­stau­n­ens, dann wird Er­stau­nen zum «0». Der Laut «0» ist im Grun­de ge­nom­men nichts an­de­res als das Wir­ken des At­mens in uns, so daß die­ses At­men er­grif­fen wird im In­ne­ren vom Stau­nen, vom Er­stau­nen. Sie kön­nen da­her das «0» auf­­­fas­sen als den Aus­druck des Stau­n­ens, Er­stau­n­ens.
Die äu­ße­re Be­trach­tungs­wei­se der Welt hat in den letz­ten Zei­ten die Spra­che im­mer auch an Äu­ßer­li­ches an­ge­g­lie­dert. Man hat sich ge­fragt:
Wo­her kom­men die Zu­sam­men­hän­ge zwi­schen den Lau­ten und dem, was die Lau­te be­deu­ten? Man ist nicht dar­auf ge­kom­men, daß al­le Din­ge der Welt auf den Men­schen ei­nen Ge­fühl­s­ein­druck ma­chen. Ir­gend­wie wirkt je­des ein­zel­ne Ding auf das men­sch­li­che Ge­fühl, wenn auch oft­mals ganz lei­se, so daß es halb un­be­wußt bleibt. Aber wir wer­­den nie ein Ding vor uns ha­ben, das wir mit ei­nem Wor­te be­zeich­nen, in dem der Laut «0» ist, wenn wir nicht ir­gend­wie vor die­sem Din­ge ins Stau­nen kom­men, wenn auch die­ses Stau­nen sehr lei­se ist. Sa­gen Sie Ofen, so sa­gen Sie des­halb ein Wort, das ein «0» ent­hält, weil in Ofen ir­gend et­was liegt, was ein lei­ses Stau­nen in Ih­nen zum Aus­druck bringt. Es ist die Spra­che in die­ser Wei­se in dem men­sch­li­chen Ge­fühl be­grün­det. Sie ste­hen zur gan­zen Welt in Ge­fühls­be­zie­hung und ge­ben der gan­zen Welt sol­che Lau­te, wel­che die Ge­fühls­be­zie­hung in ir­gen­d­ei­ner Wei­se zum Aus­druck brin­gen.
Die­se Din­ge hat man eben ge­wöhn­lich sehr äu­ßer­lich ge­nom­men. Man glaub­te, man ahmt in der Spra­che nach, wie das Tier bellt oder brummt. Da­nach hat man ei­ne The­o­rie aus­ge­bil­det, die be­rühm­te lin­­gu­is­ti­sche «Wau­wau-The­o­rie», nach der al­les nach­ge­ahmt wird. Die­se The­o­ri­en ha­ben das Ge­fähr­li­che, daß sie Vier­tels­wahr­hei­ten sind. In­­­dem ich den Hund nach­ah­me und Wau­wau sa­ge - da­rin liegt die
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Nu­an­ce, die im «au» zum Aus­druck kommt -, ver­set­ze ich mich da­mit in sei­nen See­len­zu­stand. Nicht im Sin­ne die­ser The­o­rie, son­dern auf dem Um­we­ge durch die Ver­set­zung in den See­len­zu­stand des Hun­des wird der Laut ge­bil­det. - Ei­ne an­de­re The­o­rie ist die, wel­che glaubt, daß je­der Ge­gen­stand in der Welt ei­nen Ton in sich hat, so wie zum Bei­spiel die Glo­cke ih­ren Ton in sich hat. Auf Grund die­ser Auf­fas­sung hat sich dann die so­ge­nann­te «Bimbam-The­o­rie» her­aus­ge­bil­det. Die­se bei­den The­o­ri­en, die Wau­wau-The­o­rie und die Bimbam-The­o­rie gibt es. Den Men­schen ver­ste­hen kann man aber nur, wenn man sich dar­auf ein­läßt, daß die Spra­che der Aus­druck für die Ge­fühls­welt, für die Ge­­fühls­be­zie­hun­gen ist, die wir zu den Din­gen ent­wi­ckeln.
Ei­ne an­de­re Nu­an­ce den Din­gen ge­gen­über ist die­je­ni­ge Ge­fühls­­nu­an­ce, die wir dem Lee­ren oder auch dem Schwar­zen, das ja mit dem Lee­ren ver­wandt ist, ge­gen­über ha­ben, oder al­le­dem ge­gen­über ha­ben, das mit dem Schwar­zen ver­wandt ist: es ist die Furcht­nu­an­ce' die Angst­nu­an­ce. Sie drückt sich aus durch das «U». Dem Vol­len ge­gen­­über, dem Wei­ßen, Hel­len und al­le­dem ge­gen­über, das mit dem Hel­len oder Wei­ßen ver­wandt ist, auch dem Klan­ge ge­gen­über, der mit dem Hel­len ver­wandt ist, ha­ben wir die Ge­fühls­nu­an­ce der Be­wun­de­rung, der Ver­eh­rung: das «A». Ha­ben wir das Ge­fühl, daß wir ei­nen äu­ße­ren Ein­druck ab­zu­weh­ren ha­ben, ge­wis­ser­ma­ßen uns weg­wen­den müs­sen von ihm, um uns selbst zu schüt­zen, ha­ben wir al­so das Ge­fühl des Wi­der­stand­leis­tens, dann drückt sich das aus in dem «E». Und ha­ben wir wie­der das ent­ge­gen­ge­setz­te Ge­fühl des Hin­wei­sens, des Näh­erns' des Eins­wer­dens, dann drückt sich das aus in dem «I».
Da­mit ha­ben wir - auf al­les ein­zel­ne wol­len wir dann spä­ter noch ein­ge­hen, eben­so auch auf die Dipht­hon­ge - die wich­tigs­ten Selbst­lau­te, wo­bei nur noch ein Selbst­laut in Be­tracht kä­me, der in den eu­ro­päi­schen Ge­gen­den we­ni­ger vor­han­den ist und der ein Stär­ke­res aus­drückt als al­le die an­dern. Wenn Sie den Ver­such ma­chen, ei­nen Selbst­laut da­­durch her­aus­zu­be­kom­men, daß Sie ei­nen Laut ha­ben, in wel­chem ei­gen­t­­lich A, 0 und U an­k­lin­gen, dann be­deu­tet das ein zwar zu­erst Furcht-ha­ben, aber in das zu­erst Ge­fürch­te­te sich trotz­dem Hin­ein­ver­set­zen. Es ist die höchs­te Ehr­furcht, die durch die­sen Laut zum Aus­druck kom­­men wür­de. Der Laut ist ja be­son­ders in den ori­en­ta­li­schen Spra­chen
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ein sehr ge­bräuch­li­cher, aber er be­weist auch, daß die Ori­en­ta­len Men­­schen sind, die viel Ehr­furcht ent­wi­ckeln kön­nen, wäh­rend er in den abend­län­di­schen Spra­chen weg­ge­b­lie­ben ist, weil dort Men­schen sind, de­nen die Ehr­furcht über­haupt nicht zur See­le steht.
Da­mit ha­ben wir ein Bild ge­won­nen von dem, was als in­ne­re See­­len­re­gung zum Aus­druck kommt in den Selbst­lau­ten. Al­le Selbst­lau­te drü­cken in­ne­re See­len­re­gun­gen aus, die in Sym­pa­thie zu den Din­gen sich aus­he­ben. Denn selbst wenn wir Furcht vor ei­nem Din­ge ha­ben, so be­ruht die­se Furcht auf ir­gend­ei­ner ge­hei­men Sym­pa­thie. Wir wür­­den die­se Furcht gar nicht ha­ben, wenn wir zu die­sem Din­ge nicht ei­ne ge­hei­me Sym­pa­thie hät­ten. Bei der Be­o­b­ach­tung von die­sen Din­gen müs­sen Sie nur ei­nes be­rück­sich­ti­gen. Ver­hält­nis­mä­ß­ig ist es leicht zu be­o­b­ach­ten, daß das «0» et­was mit dem Stau­nen zu tun hat, das «U» mit Furcht und Angst, das «A» mit Ver­eh­rung, Be­wun­de­rung, das «E» mit Wi­der­stand­leis­ten, das «I» mit dem Sich-Näh­ern und das «AOU» mit der Ehr­furcht. Aber die Be­o­b­ach­tung wird Ih­nen da­durch ge­tr­übt, daß Sie leicht ver­wech­seln die Emp­fin­dungs­nu­an­ce, die man beim Hö­ren des Lau­tes hat, mit der­je­ni­gen, die man beim Aus­sp­re­chen hat. Die bei­den sind ver­schie­den. Bei den Nu­an­cen, die ich an­ge­führt ha­be, müs­sen Sie dar­auf Rück­sicht neh­men, daß sie gel­ten für die Mit­tei­lung des Lau­tes. Al­so, in­dem man je­man­dem et­was mit­tei­len will durch den Laut, ist das gül­tig. Will man je­man­dem mit­tei­len, daß man selbst Angst ge­habt hat, so drückt man es durch das «U» aus. Es ist nicht die­sel­be Nu­an­ce, wenn ei­ner selbst Angst hat, oder wenn er durch Her­vor­­­ru­fung des U-Lau­tes in dem an­dern Angst er­re­gen will. Sie be­kom­men viel­mehr den An­klang des Ei­ge­nen, wenn Sie Furcht er­re­gen wol­len, wenn Sie zum Bei­spiel bei ei­nem Kin­de sa­gen: U-u-u! - Das ist wich­tig zu be­rück­sich­ti­gen für den so­zia­len Zu­sam­men­hang des Sp­re­chens.Wenn Sie das be­rück­sich­ti­gen, kön­nen Sie leicht auf die­se Be­o­b­ach­tung kom­­men.
Was da ge­fühlt wird, ist ja rei­ner in­ne­rer See­len­vor­gang. Die­sem see­li­schen Vor­gang, der ei­gent­lich durch­aus auf dem Aus­wir­ken ei­ner Sym­pa­thie be­ruht, kann die An­ti­pa­thie von au­ßen be­geg­nen. Das ge­­schieht durch die Kon­so­n­an­ten, durch die Mit­lau­te. Wenn wir ei­nen Kon­so­n­an­ten mit ei­nem Vo­kal zu­sam­men­fü­gen, dann fü­gen wir im­mer
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Sym­pa­thie und An­ti­pa­thie in­ein­an­der, und un­se­re Zun­ge, un­se­re Lip­pen und un­ser Gau­men sind ei­gent­lich da­zu da, um sich als An­ti­pa­thie­or­ga­ne gel­tend zu ma­chen, um die Din­ge ab­zu­hal­ten. Wür­den wir bloß in Vo­ka­len, in Selbst­lau­ten sp­re­chen, so wür­den wir nur hin­ge­bungs­­voll sein an die Din­ge. Wir wür­den ei­gent­lich mit den Din­gen zu­sam­­men­f­lie­ßen, wür­den sehr un­e­go­is­tisch sein, denn wir wür­den un­se­re tiefs­te Sym­pa­thie mit den Din­gen ent­wi­ckeln; wir wür­den nur ge­­fühls­mä­ß­ig durch die Nu­an­cie­rung der Sym­pa­thie, zum Bei­spiel wenn wir Furcht oder Ent­set­zen ha­ben, uns et­was zu­rück­zie­hen von den Din­gen, aber in die­sem Sich-Zu­rück­zie­hen von den Din­gen wä­re selbst noch Sym­pa­thie vor­han­den. So wie sich die Selbst­lau­te auf das Lau­ten von uns selbst be­zie­hen, so die Kon­so­n­an­ten auf die Din­ge; da klin­gen die Din­ge mit.
Da­her wer­den Sie fin­den, daß Selbst­lau­te auf­ge­sucht wer­den müs­sen als Ge­fühls­nu­an­cen. Mit­lau­te: F, B' M und so wei­ter müs­sen auf­ge­sucht wer­den als Nach­ah­mung äu­ße­rer Din­ge. Al­so, in­dem ich Ih­nen ges­tern das F an dem Fisch ge­zeigt ha­be, hat­te ich in­so­fern recht, als ich die Form des äu­ße­ren Fi­sches nach­ahm­te. Mit­lau­te wer­den im­mer auf Nach­ah­mun­gen äu­ße­rer Din­ge zu­rück­ge­führt wer­den kön­nen, Selb­st­lau­te da­ge­gen auf die ganz ele­men­ta­re Äu­ße­rung der men­sch­li­chen Ge­fühls­nu­an­cen den Din­gen ge­gen­über. Da­her kön­nen Sie die Spra­che ge­ra­de­zu auf­fas­sen als ein Be­geg­nen von An­ti­pa­thie und Sym­pa­thie. Die Sym­pa­thi­en lie­gen im­mer in den Selbst­lau­ten, die An­ti­pa­thi­en im­mer in den Mit­lau­ten, in den Kon­so­n­an­ten.
Wir kön­nen aber die Sprach­bil­dung noch in ei­ner an­dern Wei­se auf­­­fas­sen. Wir kön­nen sa­gen: Was ist denn das ei­gent­lich für ei­ne Sym­pa­thie, zum Aus­druck kom­mend im Brust­men­schen, so daß er die An­ti­pa­thie zum Ste­hen bringt und der Kopf­mensch sie nur be­g­lei­tet? Was da zu­grun­de liegt, ist in Wir­k­lich­keit Mu­si­ka­li­sches, das über ei­ne ge­­wis­se Gren­ze hin­über­ge­gan­gen ist. Mu­si­ka­li­sches liegt zu­grun­de und geht über ei­ne ge­wis­se Gren­ze hin­aus, über­hupft sich ge­wis­ser­ma­ßen, wird mehr als Mu­si­ka­li­sches. Das heißt: So­weit die Spra­che aus Selb­st­lau­ten be­steht, hat sie ein Mu­si­ka­li­sches in sich; so­weit sie aus Mit-lau­ten, aus Kon­so­n­an­ten be­steht, hat sie ein Plas­ti­sches, ein Ma­le­ri­sches in sich. Und im Sp­re­chen liegt ei­ne wir­k­li­che Syn­the­se, ei­ne wir­k­li­che
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Ver­bin­dung von mu­si­ka­li­schen mit plas­ti­schen Ele­men­ten im Men­­schen vor.
Sie kön­nen da­her se­hen, daß mit ei­ner Art un­be­wuß­ter Nu­an­ce sich im Sp­re­chen rich­tig aus­drückt die Art, nicht nur wie ein­zel­ne Men­­schen sind, son­dern na­ment­lich auch, wie Men­schen­ge­mein­schaf­ten sind. Wir sa­gen im Deut­schen Kopf. Kopf drückt in sei­nem gan­zen Zu­sam­men­han­ge das Run­de, die Form aus. Da­her sa­gen wir nicht nur zum men­sch­li­chen Kopf «Kopf», son­dern wir sa­gen auch Kohl­kopf. Wir drü­cken im Deut­schen die Form aus in dem Wor­te Kopf. Der Ro­ma­ne drückt nicht die Form des Kop­fes aus; er sagt tes­ta und drückt da­mit ein See­li­sches aus. Er bringt zum Aus­druck, daß der Kopf der Be­zeu­gen­de, der Tes­tie­ren­de, der Fest­s­tel­len­de ist. Er nimmt aus ei­nem ganz an­dern Un­ter­grun­de die Be­zeich­nung für den Kopf her. Er weist auf die Ge­müts­sym­pa­thie auf der ei­nen Sei­te und auf das Ver­wach­sen der An­ti­pa­thie mit dem Äu­ße­ren auf der an­dern Sei­te hin. - Ver­su­chen Sie zu­nächst, am Haupt­vo­kal sich klar­zu­ma­chen, wo­rin der Un­ter­­schied be­steht: Kopf, o = Stau­nen, Er­stau­nen! Es liegt et­was von Stau­­nen, Er­stau­nen in der See­le ge­gen­über je­dem Run­den, weil das Run­de an sich zu­sam­men­hängt mit al­lem, was Stau­nen, Er­stau­nen her­vor­ruft. Neh­men Sie tes­ta: das e = Wi­der­stand set­zen. Man muß sich be­haup­­ten, Wi­der­stand­set­zen' wenn der an­de­re et­was be­haup­tet; sonst wür­de man mit ihm ver­schwim­men. Die­se Ge­fühls­nu­an­ce drückt sich sehr gut aus, wenn der Volk­scha­rak­ter dem Tes­tie­ren ge­gen­über­steht, beim Kop­fe.
So wer­den Sie, wenn Sie auf die­se Din­ge Rück­sicht neh­men, hin­­weg­ge­lei­tet von der Ab­strakt­heit, auf das zu se­hen, was im Le­xi­kon steht: für die ei­ne Spra­che die­ses Wort, für die an­de­re Spra­che je­nes Wort. Aber die Wor­te der ein­zel­nen Spra­chen sind da und dort aus ganz an­dern Be­zie­hun­gen her­ge­nom­men. Es ist ei­ne rei­ne Äu­ßer­li­ch­keit, wenn man sie ein­fach ver­g­lei­chen woll­te, und das le­xi­ko­gra­phi­sche Über­set­zen ist im Grun­de ge­nom­men das sch­lech­tes­te Über­set­zen.Wenn wir im Deut­schen das Wort Fuß ha­ben, so hängt es da­mit zu­sam­men:
wir tre­ten auf, wir ma­chen ein Lee­res, ei­ne Fur­che. Fuß hängt mit Fur­che zu­sam­men. Wir neh­men die Be­zeich­nung des Fu­ßes von dem, was er tut, von Fur­che-ma­chen, her. Die ro­ma­ni­schen Spra­chen, pes,
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neh­men sie wie­der her von Fest­ste­hen, Stand­punkt ha­ben. Die­se der Päda­go­gik au­ßer­or­dent­lich hil­f­rei­che Lin­gu­is­tik, wel­che die Be­deu­­tungs­lin­gu­is­tik wä­re, ha­ben wir noch gar nicht in der Wis­sen­schaft, und wir kön­nen uns schon die Fra­ge be­ant­wor­ten: Warum ha­ben wir die­se Din­ge in der Wis­sen­schaft noch nicht, die doch wir­k­lich prak­­tisch hel­fen könn­ten?
Wir ha­ben sie noch nicht aus dem Grun­de, weil wir noch in der Aus­ar­bei­tung des­sen sind, was wir für den fünf­ten nachat­lan­ti­schen Zei­traum, ins­be­son­de­re für die Er­zie­hung, brau­chen.Wenn Sie auf die­se Art die Spra­che neh­men als auf In­ner­li­ches hin­wei­send in den Selb­st­lau­ten, als auf Äu­ßer­li­ches hin­wei­send in den Mit­lau­ten, dann wer­den Sie in die La­ge kom­men, leicht Zeich­nun­gen für die Mit­lau­te zu fin­den. Dann wer­den Sie nicht bloß das an­zu­wen­den brau­chen, was ich in den nächs­ten Stun­den ge­ben wer­de als Bil­der von Mit­lau­ten, son­dern Sie wer­den sich selbst Bil­der ma­chen kön­nen und da­durch wer­den Sie es er­rei­chen, daß Sie selbst den in­ne­ren Kon­takt mit den Kin­dern be­­kom­men, was viel bes­ser ist, als wenn Sie nur das äu­ße­re Bild auf­­­neh­men.
Auf die­se Wei­se ha­ben wir die Spra­che er­kannt als ei­ne Be­zie­hung des Men­schen zum Kos­mos. Denn der Mensch für sich wür­de bei Be­wun­de­rung, Stau­nen ste­hen­b­lei­ben; erst sei­ne Be­zie­hun­gen zum Kos­­mos ru­fen Be­wun­de­rung, Stau­nen zu dem­je­ni­gen auf, was lau­tet.
Nun ist der Mensch auf ei­ne be­stimm­te Art in den Kos­mos ein­ge­­bet­tet und man kann ja schon durch ganz äu­ßer­li­che Er­wä­gun­gen die­ses Drin­nen­ste­hen des Men­schen im Kos­mos be­o­b­ach­ten. Was ich jetzt sa­ge, das sa­ge ich aus dem Grun­de, weil - wie Sie schon aus dem ges­t­ri­gen­Vor­tra­ge ge­se­hen ha­ben - viel da­von ab­hängt, wie wir ge­fühls­­mä­ß­ig zu dem wer­den­den Men­schen­we­sen ste­hen, wie wir in dein wer­­den­den Men­schen­we­sen wir­k­lich ein rät­sel­voll Of­fen­ba­res des gan­zen Kos­mos ver­eh­ren kön­nen. Daß wir die­ses Ge­fühl als Er­zie­her und Un­ter­rich­ter ent­wi­ckeln kön­nen, da­von hängt un­ge­heu­er viel ab.
Nun neh­men Sie noch ein­mal in ei­nem et­was er­wei­ter­ten Ge­sichts-krei­se die be­deu­tungs­vol­le Tat­sa­che, daß der Mensch et­wa 18 Atem-zü­ge in der Mi­nu­te macht. Wie­viel macht er dann in 4 Mi­nu­ten? 18 mal 4 = 72 Atem­zü­ge. Wie­viel Atem­zü­ge macht er am Ta­ge? 18 mal
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60 mal 24 = 25920 Atem­zü­ge am Ta­ge. Ich kann es aber auch so aus­­­rech­nen, daß ich die Zahl der Atem­zü­ge von 4 Mi­nu­ten neh­me, das sind = 72. Ich hät­te dann an­statt mit 24 mal 60, nur mit 6 mal 60, das heißt mit 360 die Zahl der Atem­zü­ge von 4 Mi­nu­ten zu mul­ti­p­li­zie­ren und be­kä­me dann eben­falls 25 920 Atem­zü­ge am Ta­ge, 360 mal 72 = 25 920. Man kann sa­gen: wäh­rend 4 Mi­nu­ten ist der At­mung­s­pro­zeß -ei­n­at­men, aus­at­men, ei­n­at­men, aus­at­men - ge­wis­ser­ma­ßen ein klei­ner Ta­ge­s­pro­zeß, und in­dem wir die­se Zahl mit 360 mul­ti­p­li­ziert ha­ben, ist die an­de­re Sum­me von 25920 dem­ge­gen­über ein Jah­re­s­pro­zeß, und der Tag von 24 Stun­den ist ein Jahr für un­ser At­men. Jetzt neh­men Sie un­se­ren grö­ße­ren At­mung­s­pro­zeß' der da­rin be­steht, daß wir täg­lich wech­seln zwi­schen Wa­chen und Schla­fen. Was heißt denn Wa­chen und Schla­fen im Grun­de ge­nom­men? Wa­chen und Schla­fen be­deu­tet, daß wir auch et­was aus­at­men und ei­n­at­men. Wir at­men aus das Ich und den as­tra­li­schen Leib beim Ein­schla­fen, und wir at­men sie wie­der ein beim Auf­wa­chen. Das tun wir inn­er­halb von 24 Stun­den. Wenn wir die­sen Tag neh­men, so müs­sen wir ihn, um da­zu den Jah­res­lauf zu ha­ben, mit 360 mul­ti­p­li­zie­ren. Das heißt, im Lau­fe ei­nes Jah­res vol­l­brin­gen wir in die­sem At­men et­was Ähn­li­ches, wie in dem klei­nen At­­mung­s­pro­zeß an ei­nem Ta­ge, bei dem wir mit 360 das mul­ti­p­li­zier­ten, was in 4 Mi­nu­ten ge­schieht; mul­ti­p­li­zie­ren wir mit 360 die Zeit zwi­­schen Auf­wa­chen und Ein­schla­fen, was wäh­rend ei­nes Ta­ges vor sich geht, so ha­ben wir das, was in ei­nem Jahr ge­schieht; und mul­ti­p­li­zie­ren wir jetzt 1 Jahr mit un­se­rem durch­schnitt­li­chen Le­bensal­ter, al­so mit 72, so be­kom­men wir wie­der 25 920. Jetzt ha­ben Sie ei­gent­lich schon ei­nen zwei­fa­chen At­mung­s­pro­zeß: un­ser Ein- und Aus­at­men, das in 4 Mi­nu­ten 72­mal ge­schieht und in ei­nem Ta­ge 25920­mal; un­ser Auf­­wa­chen und Ein­schla­fen, das mit je­dem Ta­ge ge­schieht, das 360­mal in ei­nem Jah­re und 25920­mal im gan­zen Le­ben ge­schieht. - Dann ha­ben Sie noch ein drit­tes At­men, wenn Sie die Son­ne in ih­rem Um­lauf ver­­­fol­gen. Sie wis­sen, daß der Punkt, wo die Son­ne im Früh­ling auf­geht, in je­dem Jahr um ein Stück vor­rückt schein­bar, und die Son­ne geht auf die­se Wei­se in 25920 Jah­ren um die gan­ze Ek­lip­tik her­um, ruck­wei­se; al­so auch hier wie­der die Zahl 25920 im pla­ne­ta­ri­schen Wel­ten-jahr.
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Wie ist un­ser Le­ben in die Welt hin­ein­ge­s­tellt? Wir le­ben 72 Jah­re im Durch­schnitt. Mul­ti­p­li­zie­ren Sie die­se Zahl mit 360, so be­kom­men Sie wie­der 25 920. Sie kön­nen sich al­so vor­s­tel­len, daß das pla­to­ni­sche Jahr, der Wel­ten­lauf der Son­ne, der sich in 25 920 Jah­ren vol­l­en­det, als sei­nen Tag un­ser men­sch­li­ches Le­ben hat, so daß wir, wie wir in un­se­rem men­sch­li­chen Le­ben da­ste­hen, als ei­nen Atem­zug an­se­hen kön­nen den­je­ni­gen Vor­gang, der sich im gan­zen Wel­te­nall dar­s­tellt als ein Jahr, daß wir un­se­re men­sch­li­che Le­bens­dau­er ver­ste­hen kön­nen als ei­nen Tag im gro­ßen Wel­ten­jahr' so daß wir wie­der den kleins­ten Vor­­­gang als das Ab­bild des gro­ßen kos­mi­schen Vor­gan­ges ver­eh­ren kön­nen. Sieht man es sich ge­nau­er an, dann be­kommt man durch das pla­to­ni­sche Jahr, das heißt, was im pla­to­ni­schen Jah­re ge­schieht, ein Ab­bild des ge­sam­ten Vor­gan­ges, der sich von der al­ten Sa­turn­ent­wi­cke­lung über Son­nen-, Mon­den-, Er­den­ent­wi­cke­lung und so wei­ter bis zum Vul­kan hin ab­spielt. Aber al­le Vor­gän­ge, die sich in der an­ge­deu­te­ten Art ab­­spie­len, sind ge­ord­net als At­mung­s­pro­zes­se nach der Zahl 25 920. Und in dem, was sich ab­spielt für uns in der Zeit vom Auf­wa­chen bis zum Ein­schla­fen, ist wie­der aus­ge­drückt, was sich ab­spiel­te wäh­rend der Mon­den­ent­wi­cke­lung, sich ab­spielt wäh­rend der Er­den­ent­wi­cke­lung, sich ab­spie­len wird wäh­rend der Ju­pi­ter­ent­wi­cke­lung. Da drückt sich aus, was uns zum An­ge­hö­ri­gen des Au­ßer­ir­di­schen macht. Und was sich in un­se­rem kleins­ten Atem­pro­zeß, der sich in 4 Mi­nu­ten aus­drückt, ab­spielt, da­rin ist das wirk­sam, was uns zu ir­di­schen Men­schen macht. Wir müs­sen al­so sa­gen: Wir sind ir­di­sche Men­schen durch un­se­ren At­mung­s­pro­zeß; wir sind durch un­se­ren Wech­sel von Auf­wa­chen und Ein­schla­fen Mon­den-, Er­den- und Ju­pi­ter­men­schen; und wir sind da­­durch, daß wir mit un­se­rem Le­bens­lauf ein­ge­g­lie­dert sind in die Ver­­hält­nis­se des Welt­eu­jah­res, kos­mi­sche Men­schen. Für das kos­mi­sche Le­ben, für das gan­ze Pla­ne­ten­sys­tem, um­faßt ein Atem­zug ei­nen Tag un­se­res Da­seins, und un­se­re 72 Le­bens­jah­re sind ein Tag für je­nes We­­sen, des­sen Or­ga­ne das Pla­ne­ten­sys­tem bil­den. Kom­men Sie über die Il­lu­si­on hin­weg, daß Sie ein be­g­renz­ter Mensch sind, fas­sen Sie das auf, was Sie sind, als Pro­zeß, als Vor­gang im Kos­mos, was es in Wir­k­­lich­keit ist, dann kön­nen Sie sa­gen: Ich sel­ber bin ein Atem­zug des Kos­mos.
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Wenn Sie dies so auf­fas­sen, daß Ih­nen das Theo­re­ti­sche da­bei höchst gleich­gül­tig ist, daß es nur ein Vor­gang ist und daß es Ih­nen ge­wis­ser­­ma­ßen nur ein­mal recht war, so et­was ge­hört zu ha­ben, wenn Sie aber dar­aus ein Ge­fühl mit­neh­men: das Ge­fühl der un­end­li­chen Ver­eh­rung des­sen, was sich ge­heim­nis­voll in je­dem Men­schen­we­sen zum Aus­druck bringt, dann wird sich die­ses Ge­fühl bei Ih­nen ver­dich­ten zu dem, was dem Un­ter­rich­ten und Er­zie­hen zu­grun­de lie­gen muß. Wir kön­nen nicht bei der Zu­kunft­s­er­zie­hung so ver­fah­ren, daß wir ge­wis­ser­ma­ßen das äu­ße­re Le­ben des Er­wach­se­nen hin­ein­tra­gen in das Er­zie­hen. Es ist ein Bild - schau­er­voll, höchst schau­er­voll, daß in Zu­kunft auf Grun­d­la­ge de­mo­k­ra­ti­scher Wahl die Leu­te in den Par­la­men­ten zu­sam­men­­kom­men sol­len, um Ent­schei­dun­gen zu tref­fen über Fra­gen des Un­ter­richts und der Er­zie­hung, höchs­tens auf Grund­la­ge des Gu­t­ach­tens von Men­schen, die nun auch nicht tie­fer in der Sa­che ste­hen als durch ihr de­mo­k­ra­ti­sches Ge­fühl. Wür­de sich die Sa­che so ver­wir­k­li­chen, wie sie sich jetzt in Ruß­land an­läßt' so wür­de dies be­deu­ten, daß die Er­de ih­re Auf­ga­be ver­lie­ren wür­de, ih­rer Auf­ga­be entzo­gen wür­de, her­aus­ge­nom­men wür­de aus dem Wel­te­nall und ver­ah­ri­ma­ni­sier­te.
Es ist jetzt die Zeit, wo der Mensch das, was zur Er­zie­hung ge­hört, her­ho­len muß aus der Er­kennt­nis der Be­zie­hung des Men­schen zum Kos­mos. Wir müs­sen all un­ser Er­zie­hen durch­drin­gen mit dem Ge­fühl:
der wer­den­de Mensch steht uns ge­gen­über, aber er ist die Fort­set­zung des­sen, was sich ab­ge­spielt hat im Über­sinn­li­chen, be­vor der Mensch ge­bo­ren oder emp­fan­gen wor­den ist. Die­ses Ge­fühl soll ent­ste­hen aus ei­ner sol­chen Er­kennt­nis her­aus, wie wir sie zu­letzt jetzt an­ge­sch­los­sen ha­ben an die Be­trach­tung der Selbst­lau­te und Mit­lau­te. Die­ses Ge­fühl muß uns durch­drin­gen. Und nur, wenn uns wir­k­lich die­ses Ge­fühl durch­dringt, wer­den wir wir­k­lich rich­tig un­ter­rich­ten kön­nen. Denn glau­ben Sie nicht, daß die­ses Ge­fühl un­frucht­bar ist! Der Mensch ist so or­ga­ni­siert, daß er mit rich­tig ori­en­tier­tem Ge­fühl sich sel­ber Rich­t­kräf­te gibt aus die­sen Ge­füh­len. Wenn Sie dies nicht ge­win­nen, was je­den Men­schen als ein kos­mi­sches Rät­sel an­se­hen läßt, so wer­den Sie dann nur das Ge­fühl sich er­rin­gen kön­nen, daß Sie je­den Men­schen als ei­nen Me­cha­nis­mus an­se­hen, und in der Aus­bil­dung die­ses Ge­fühls, daß der Mensch nur ein Me­cha­nis­mus sei, wür­de eben der Un­ter­gang
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der Er­den­kul­tur lie­gen. Der Auf­gang der Er­den­kul­tur da­ge­gen kann nur ge­sucht wer­den in der Durch­drin­gung un­se­res Er­zie­hung­s­im­pul­ses mit der Emp­fin­dung von der kos­mi­schen Be­deu­tung des gan­zen Men­­schen. Die­ses kos­mi­sche Ge­fühl er­gibt sich uns aber, wie Sie se­hen, nur da­durch, daß wir ein­mal das­je­ni­ge, was im men­sch­li­chen Füh­len liegt, als der Zeit an­ge­hö­rig be­trach­ten, die zwi­schen Ge­burt und Tod ein­­ge­sch­los­sen ist; was im men­sch­li­chen Vor­s­tel­len liegt, weist uns hin­aus nach der ei­nen Sei­te auf das Vor­ge­burt­li­che, und was im men­sch­li­chen Wil­len liegt, weist uns nach der an­dern Sei­te auf das Nach­tod­li­che, auf das keim­haft Zu­künf­ti­ge. In­dem wir den drei­fa­chen Men­schen vor uns ha­ben, ha­ben wir schon vor uns zu­erst das Vor­ge­burt­li­che, dann das, was zwi­schen Ge­burt und Tod liegt, und drit­tens das Nach­tod­li­che, nur daß das Vor­ge­burt­li­che bild­haft in un­ser Da­sein her­ein­ragt, wäh­­rend das Nach­tod­li­che keim­haft schon in uns vor­han­den ist vor dem To­de.
Nur durch sol­che Din­ge be­kom­men Sie auch ei­ne Vor­stel­lung von dem, was ei­gent­lich in Wir­k­lich­keit ge­schieht, in­dem Mensch mit Mensch in Be­zie­hung tritt. Man hat, wenn man äl­te­re Päda­go­gi­ken liest, zum Bei­spiel die für äl­te­re Zei­ten aus­ge­zeich­ne­te Päda­go­gik von Her­b­art, im­mer das Ge­fühl: die Men­schen ope­rie­ren mit Be­grif­fen, durch die sie gar nicht an die Wir­k­lich­keit her­an­kom­men kön­nen, sie blei­ben au­ßer­halb der Wir­k­lich­keit ste­hen. Man be­den­ke nur, wie Sym­pa­thie, so rich­tig im ir­di­schen Sin­ne ent­wi­ckelt, al­les Wol­len durch­­­setzt; al­so das, was als Zu­kunfts­keim, als nach­tod­li­cher Keim durch den Wil­len in uns liegt, wird von Lie­be, von Sym­pa­thie durch­setzt. Da­durch wird gleich­sam - aber nicht ei­gent­lich gleich­sam, son­dern wir­k­lich - al­les, was mit dem Wol­len zu­sam­men­hängt, da­mit es in der rech­ten Wei­se ge­hemmt oder gepf­legt wer­den kann, auch in der Er­zie­hung mit ganz be­son­de­rer Lie­be ver­folgt wer­den müs­sen. Wir wer­den der Sym­pa­thie, die schon im Men­schen ist, zu Hil­fe kom­men müs­sen, in­dem wir uns an sein Wol­len wen­den. Was wird denn da­her der ei­gent­li­che Im­puls für die Wil­len­ser­zie­hung sein müs­sen? Es kann kein an­de­rer sein, als daß wir sel­ber Sym­pa­thie mit dem Zög­ling ent­wi­ckeln. Je bes­se­re Sym­pa­thi­en wir mit ihm ent­wi­ckeln, des­to bes­se­re Me­tho­den wer­den wir in der Er­zie­hung ha­ben.
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Und nun wer­den Sie sa­gen: Da nun Ver­stan­de­s­er­zie­hung das Ge­gen­­teil ist von Wil­len­ser­zie­hung, weil sie von An­ti­pa­thie durch­drun­gen ist, so wür­den wir ja An­ti­pa­thi­en ent­wi­ckeln müs­sen, wenn wir den Zög­ling mit Be­zug auf sei­nen Ver­stand, sei­nen In­tel­lekt er­zie­hen! Das ist auch rich­tig, nur müs­sen Sie es rich­tig auf­fas­sen. Sie müs­sen die An­ti­pa­thi­en auf den rich­ti­gen Bo­den stel­len. Sie müs­sen ver­su­chen, den Zög­ling sel­ber rich­tig zu be­g­rei­fen, wenn Sie ihn für das Vor­s­tel­­lungs­le­ben rich­tig er­zie­hen wol­len. In dem Be­g­rei­fen liegt schon das an­ti­pa­thi­sche Ele­ment, denn das ge­hört auf die­se Sei­te. In­dem Sie den Zög­ling be­g­rei­fen, in­dem Sie in al­les, was sei­ne We­sens­nu­an­cen sind, ein­zu­drin­gen ver­su­chen, wer­den sie der Er­zie­her, der Un­ter­rich­ter für sei­nen Ver­stand, für sein Er­ken­nen. Da­rin lie­gen schon die An­ti­pa­thi­en; nur ma­chen Sie die An­ti­pa­thie gut, in­dem Sie den Zög­ling er­zie­hen. Und Sie kön­nen ganz si­cher sein: Wir wer­den ja im Le­ben nicht zu­­­sam­men­ge­führt, oh­ne daß Be­din­gun­gen vor­han­den sind. Was so äu­ßer­­li­che Vor­gän­ge sind, das ist im­mer ei­gent­lich der äu­ße­re Aus­druck für In­ner­li­ches, so son­der­bar es für die äu­ße­re Wel­ten­be­trach­tung aus­­­sieht. Daß Sie jetzt da­für da sein sol­len, die Wal­dorf­kin­der und was da­mit zu­sam­men­hängt, zu un­ter­rich­ten und zu er­zie­hen, das weist nun doch auf die kar­mi­sche Zu­sam­men­ge­hö­rig­keit die­ser Leh­r­er­grup­pe ge­ra­de mit die­ser Kin­der­grup­pe hin. Und der rich­ti­ge Leh­rer für die­se Kin­der wer­den Sie da­durch, daß Sie in frühe­ren Zei­ten ein­mal An­ti­pa­thi­en die­sen Kin­dern ge­gen­über ent­wi­ckelt ha­ben, und da­von be­f­rei­en Sie sich, in­dem Sie jetzt den Ver­stand die­ser Kin­der er­zie­hen. LJnd die Sym­pa­thi­en müs­sen wir in rich­ti­ger Wei­se ent­wi­ckeln, in­dem wir in rich­ti­ger Wei­se Wil­lens­bil­dung her­vor­brin­gen.
So sei­en Sie sich klar: Sie wer­den in das Dop­pel­we­sen Mensch am bes­ten so ein­zu­drin­gen ver­su­chen, wie wir es in un­se­rer se­mi­na­ris­ti­schen Be­sp­re­chung ver­such­ten. Aber Sie müs­sen ein­zu­drin­gen ver­su­chen in al­le Sei­ten des men­sch­li­chen We­sens. Durch das, was wir im Se­mi­nar ver­such­ten, wer­den Sie nur ein gu­ter Er­zie­her für das Vor­stel­lungs­­­le­ben des Kin­des. Für sein Wil­lens­le­ben wer­den Sie ein gu­ter Er­zie­her, wenn Sie ver­su­chen, je­den ein­zel­nen mit Sym­pa­thie, mit wir­k­li­cher Sym­pa­thie zu um­ge­ben. Die­se Din­ge ge­hö­ren auch zum Er­zie­hen: An­ti­pa­thie, die uns be­fähigt zum Be­g­rei­fen - Sym­pa­thie, die uns be­fähigt
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zum Lie­ben. In­dem wir ei­nen Leib ha­ben und durch ihn Her­de, wo Sym­pa­thie und An­ti­pa­thie sich be­geg­nen, sch­leicht sich das auch in den­je­ni­gen so­zia­len Ver­kehr der Men­schen hin­ein, der sich im Er­zie­hen und Un­ter­rich­ten zum Aus­druck bringt. Das bit­te ich zu durch­den­ken, zu durch­füh­len' dann wer­den wir mor­gen wei­ter­sch­rei­ten kön­nen.
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Ich  ha­be ges­tern schon dar­auf auf­merk­sam ge­macht, daß man beim Un­ter­richt zu­nächst aus­ge­hen soll­te von ei­ner ge­wis­sen künst­le­ri­schen Ge­stal­tung, da­mit der gan­ze Mensch, vor al­lem mit dem Wil­lens­le­ben' beim Un­ter­richt in An­spruch ge­nom­men wird. Aus sol­chen Au­s­ein­an­der­set­zun­gen, wie wir sie hier gepf­lo­gen ha­ben, wer­den Sie die Wich­­tig­keit ei­ner sol­chen Maß­nah­me oh­ne wei­te­res ein­se­hen, und Sie wer­den wei­ter ein­se­hen, daß der Un­ter­richt so ge­hand­habt wer­den muß, daß fort­wäh­rend dar­auf Rück­sicht ge­nom­men wird, daß ein To­tes, ein Ers­ter­ben­des im Men­schen ist, das um­ge­wan­delt wer­den muß in ein neu­es Le­ben­di­ges. Wenn wir bloß be­trach­tend, al­so mit un­se­rer Vor­­­stel­lung, die bild­haft ist, her­an­kom­men an Na­tur- und sons­ti­ge Weh­­ten­we­sen, so ste­hen wir mehr in ei­nem Ers­ter­be­pro­zeß drin­nen; wenn wir mit un­se­rem Wil­len an die Na­tur- und die Wel­ten­we­sen her­an­­kom­men, ste­hen wir in ei­nem Be­le­be­pro­zeß drin­nen. Wir wer­den al­so als Er­zie­her die Auf­ga­be ha­ben, fort­wäh­rend To­tes zu be­le­ben, dem To­de Ent­ge­gen­ge­hen­des im Men­schen vor dem völ­li­gen Ers­ter­ben zu be­wah­ren, ja, ge­wis­ser­ma­ßen zu be­fruch­ten mit dem, was wir aus dem Wil­len her­aus als be­le­ben­des Ele­ment ent­wi­ckeln kön­nen. Da­her dür­fen wir nicht da­vor zu­rück­sch­re­cken, schon beim Kin­de mit ei­ner ge­wis­sen künst­le­ri­schen Ge­stal­tung des Un­ter­richts zu be­gin­nen.
Nun zer­fällt ja al­les, was künst­le­risch an die Men­schen her­an­tritt, wie­der in zwei Strö­mun­gen, in die plas­tisch-bild­ne­ri­sche Strö­mung und in die mu­si­ka­lisch-dich­te­ri­sche Strö­mung. Die­se bei­den Kunst­ge­­bie­te des Plas­tisch-Bild­ne­ri­schen und des Mu­si­ka­lisch-Dich­te­ri­schen sind wir­k­lich po­la­risch von­ein­an­der ver­schie­den, ob­wohl sie sich ge­ra­de durch ih­re po­la­ri­sche Ver­schie­den­heit in ei­ner höhe­ren Syn­the­se, in ei­ner höhe­ren Ein­heit gut fin­den kön­nen. Sie wer­den ja wis­sen, daß in der Wel­ten­ent­wi­cke­lung so­gar ras­sen­ge­mäß die­se Zwei­heit im Künst­le­ri­schen zum Aus­druck kommt. Sie brau­chen sich nur an ge­wis­se Au­s­ein­an­der­set­zun­gen von Hein­rich Hei­ne zu er­in­nern, so wer­den Sie auf­merk­sam ge­macht wer­den auf ei­ne sol­che Zwei­heit: daß al­les, was
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vom Grie­chen­vol­ke aus­ging oder mit die­sem ver­wandt war, was al­so ras­sen­ge­mäß aus dem We­sen des grie­chi­schen Vol­kes her­aus­ge­wach­sen ist, im emi­nen­tes­ten Sin­ne die Ver­an­la­gung hat zur plas­tisch-bild­ne­ri­schen Ge­stal­tung der Welt, wäh­rend al­les, was aus dem jü­di­schen Ele­ment her­aus­ge­wach­sen ist, die be­son­de­re Ver­an­la­gung hat zu dem ei­gent­lich mu­si­ka­li­schen Ele­ment der Welt. Da fin­den Sie al­so auch ras­sen­mä­ß­ig die­se bei­den Strö­mun­gen ver­teilt, und wer Emp­fäng­li­ch­keit für die­se Din­ge hat, wird sie in der Kunst­ge­schich­te sehr gut ver­­­fol­gen kön­nen. Na­tür­lich ent­ste­hen im­mer wie­der Be­st­re­bun­gen, be­­rech­tig­te Be­st­re­bun­gen, die das Mu­si­ka­li­sche mit dem Plas­tisch-Bil­d­­ne­ri­schen ve­r­ei­ni­gen wol­len. Sie könn­ten aber nur in der voll­stän­dig aus­ge­bil­de­ten Eu­ryth­mie wir­k­lich völ­lig ve­r­ei­nigt wer­den, wo Mu­si­­ka­li­sches und Sicht­ba­res ei­ne Ein­heit wer­den kann - na­tür­lich noch nicht in den An­fän­gen, in de­nen wir ste­cken, son­dern in den Zie­len, die sich die Eu­ryth­mie stel­len muß. Es muß al­so in der gan­zen har­­mo­ni­schen Men­schen­na­tur dar­auf Rück­sicht ge­nom­men wer­den, daß ein Plas­tisch-Bild­ne­ri­sches in ihr vor­han­den ist, nach dem das Wil­len­s­ar­ti­ge im Men­schen hin­neigt. Wie kön­nen wir nun die­se Ten­denz im Men­schen, plas­tisch-bild­ne­risch zu wer­den, rich­tig cha­rak­te­ri­sie­ren?
Wür­den wir nur Ver­stan­des­men­schen sein, wür­den wir nur durch un­ser Vor­s­tel­len die Welt be­trach­ten, dann wür­den wir all­mäh­lich wan­deln­de Leich­na­me wer­den. Wir wür­den in der Tat hier auf der Er­de den Ein­druck ers­ter­ben­der We­sen­hei­ten ma­chen. Nur da­durch, daß wir den Drang in uns füh­len, das in den Be­grif­fen Ers­ter­ben­de durch die Phan­ta­sie plas­tisch-bild­ne­risch zu be­le­ben, ret­ten wir uns vor die­sem Ers­ter­ben. Sie müs­sen sich hü­ten, in ab­strak­ter Wei­se ver­­ein­heit­li­chen zu wol­len, wenn Sie rich­ti­ge Er­zie­her sein wol­len. Sie dür­fen nun nicht sa­gen: Man soll­te al­so das Er­tö­t­en­de im Men­schen nicht aus­bil­den, man müs­se ver­mei­den, die be­grif­f­li­che, die vor­s­tel­len­de Welt im Men­schen aus­zu­bil­den. Das wür­de je­doch mit Be­zug auf das Geis­tig-See­li­sche zu dem­sel­ben Feh­ler füh­ren, wie wenn Ärz­te als gro­ße Päda­go­gen die Kul­tur­ent­wi­cke­lung be­trach­te­ten und dann sa­gen wür­­den: Die Kno­chen sind das Ers­ter­ben­de im Men­schen, al­so hü­ten wir den Men­schen vor die­sem Ers­ter­ben­den, ver­su­chen wir, die Kno­chen le­ben­dig, weich zu er­hal­ten. Sie se­hen, es wür­de die An­sicht sol­cher
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Ärz­te die Men­schen da­zu brin­gen, al­le ra­chi­tisch zu wer­den, so daß sie nicht ih­re Auf­ga­be völ­lig er­rei­chen kön­nen. Es ist im­mer ein fal­sches Prin­zip, wenn man so vor­ge­hen woll­te, wie es vie­le Theo­so­phen und An­thro­po­so­phen ma­chen wol­len, wenn von Ah­ri­man und Lu­zi­fer und ih­ren Ein­flüs­sen auf die Mensch­heits­ent­wi­cke­lung ge­spro­chen wird, die dann sa­gen: Das sind Din­ge, wel­che die Men­schen­na­tur schä­d­i­gen, al­so müs­se man sich vor ih­nen hü­ten. - Das wür­de aber da­zu füh­ren, den Men­schen von al­lem aus­zu­sch­lie­ßen, was ihn kon­sti­tu­ie­ren soll. So kann man auch nicht die Aus­bil­dung des vor­stel­lungs­mä­ß­i­gen Ele­­men­tes ver­hin­dern; man muß es aus­bil­den, aber man darf nie au­ßer acht las­sen, zu ei­ner an­dern Zeit mit dem Plas­tisch-Bild­ne­ri­schen an die Men­schen­na­tur her­an­zu­kom­men. Da­durch er­gibt sich die Ein­heit. Nicht da­durch er­gibt sie sich, daß man das ei­ne aus­löscht, son­dern in­­­dem man das ei­ne ne­ben dem an­dern ent­wi­ckelt. In die­ser Be­zie­hung kön­nen die Men­schen der heu­ti­gen Zeit noch nicht ein­heit­lich den­ken. Da­her kommt es denn auch, daß sie die Drei­g­lie­de­rung des so­zia­len Or­ga­nis­mus nicht ver­ste­hen. Für das so­zia­le Le­ben ist es nur rich­tig, wenn das geis­ti­ge, das wirt­schaft­li­che und das recht­li­che Ge­biet ne­ben­ein­an­der ste­hen und wenn die Ein­heit sich erst bil­det und nicht da­durch zu­stan­de kommt, daß man sie ab­strakt formt. Den­ken Sie nur, was es hei­ßen wür­de, wenn die Leu­te sa­gen woll­ten: Weil der Kopf ei­ne Ein­heit ist und der üb­ri­ge Kör­per auch, so soll­te es ei­gent­lich den Men­schen gar nicht ge­ben; man soll­te den Kopf aus dem üb­ri­gen Men­schen her-aus­bil­den und sich in der Welt frei be­we­gen las­sen! Man schafft der Na­tur nur nach, wenn man aus Ein­sei­tig­kei­ten das Gan­ze ent­ste­hen läßt.
So han­delt es sich dar­um, daß man die ei­ne Ein­sei­tig­keit ent­wi­ckelt:
vor­stel­lungs­mä­ß­i­ges Er­zo­gen­wer­den; 4ie an­de­re Ein­sei­tig­keit, das Pla­s­tisch-Bild­ne­ri­sche be­lebt dann das, was in dem blo­ßen Be­griff en­t­­wi­ckelt wird. Da han­delt es sich dar­um, daß man nun, oh­ne die Nai­vi­tät zu ver­lie­ren, in un­se­rem Zei­tal­ter, das im­mer das Be­wußt­sein ver­­­nich­tet, die­se Din­ge in die Be­wußt­heit hin­auf­hebt. Man braucht die Nai­vi­tät nicht zu ver­lie­ren, wenn man die Din­ge kon­k­ret, nicht ab­­strakt ge­stal­tet. Es wä­re zum Bei­spiel un­ter al­len Um­stän­den sehr gut, wenn man mög­lichst früh in be­zug auf das Plas­tisch-Bild­ne­ri­sche da­mit
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be­gin­nen wür­de, das Kind in der Far­ben­welt le­ben zu las­sen, wenn man sich als Leh­rer durch­drin­gen wür­de mit dem, was Goe­the in dem di­dak­ti­schen Teil sei­ner Far­ben­leh­re gibt. Wor­auf be­ruht die­ser di­dak­­ti­sche Teil der Goe­the­schen Far­ben­leh­re? Er be­ruht dar­auf, daß Goe­the im­mer je­de ein­zel­ne Far­be mit ei­ner Emp­fin­dungs­nu­an­ce durch­dringt. So be­tont er das Her­aus­for­dern­de des Ro­ten; er be­tont nicht nur das, was das Au­ge sieht, son­dern was die See­le an dem Ro­ten emp­fin­det. Eben­so be­tont er das Stil­le, in sich Ver­sun­ke­ne, das die See­le beim Blau­en emp­fin­det. Man kann, oh­ne daß man die Nai­vi­tät durch­bricht, das Kind so in die Far­ben­welt hin­ein­füh­ren, daß le­ben­dig die Emp­fin­­dungs­nu­an­cen der Far­ben­welt her­vor­ge­hen. Wenn dann da­bei vi­el­leicht zu­nächst recht star­ke Be­sch­mut­zun­gen ein­t­re­ten, so wird es ei­ne gu­te Maß­nah­me in der Er­zie­hung sein, das Kind so weit zu brin­gen, daß es sich nicht mehr zu sehr be­sch­mutzt.
Man fan­ge mög­lichst früh da­mit an, das Kind mit Far­ben zu­sam­­men­zu­brin­gen, wo­bei es gut wä­re, auf der far­bi­gen Fläche an­de­re Far­­ben auf­zu­tra­gen, als auf der bloß wei­ßen Fläche, und man ver­su­che, sol­che Emp­fin­dun­gen im Kin­de her­vor­zu­ru­fen, wie sie erst aus ei­ner geis­tes­wis­sen­schaft­li­chen Auf­fas­sung der Far­ben­welt ent­ste­hen kön­­nen. Wenn man so ar­bei­tet, wie ich mit ei­ni­gen Freun­den an der klei­nen Kup­pel des Dor­na­ch­er Bau­es ge­ar­bei­tet ha­be, dann be­kommt man ein le­ben­di­ges Ver­hält­nis zur Far­be. Man ent­deckt dann, wenn man zum Bei­spiel Blau auf­trägt, daß es in der blau­en Far­be selbst liegt, da­mit al­les zu cha­rak­te­ri­sie­ren, was In­ner­lich­keit ist. Al­so sa­gen wir, bei ei­nem aus sei­ner In­ner­lich­keit sich be­we­gen­den En­gel wird man von selbst den Drang ha­ben, ihn blau zu hal­ten, weil die Nu­an­cie­rung des Blau­en, das Hell­dun­kel des Blau­en, in der See­le die Emp­fin­dung der Be­we­gung her­vor­ruft, die aus dem See­len­haf­ten kommt. Die gelb-röt­­­li­che Far­be ruft in der See­le die Emp­fin­dung des Schei­nens, des nach au­ßen sich Of­fen­ba­ren­den her­vor. Wenn al­so et­was ag­gres­siv wirkt, wenn et­was mah­nend vor uns auf­tritt, wenn der En­gel uns et­was sa­gen will, wenn er aus sei­nem Hin­ter­grun­de zu uns sp­re­chen will, dann drü­cken wir das durch die gelb-röt­li­chen Nu­an­cen aus. In ele­men­ta­rer Wei­se kann man durch­aus Kin­der auf die­ses Le­ben­dig-In­ner­li­che der Far­ben hin­wei­sen.
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Dann muß man sich sel­ber sehr stark da­mit durch­drin­gen, daß das blo­ße Zeich­nen schon et­was Un­wah­res hat. Das Wahrs­te ist das Em­p­­fin­den aus der Far­be her­aus, et­was un­wah­rer ist schon das Emp­fin­den aus dem Hell­dun­kel her­aus, und das Un­wahrs­te ist das Zeich­nen. Das Zeich­nen näh­ert sich als sol­ches schon durch­aus je­nem ab­strak­ten Ele­­ment, das als Ers­ter­ben­des in der Na­tur vor­han­den ist. Zeich­nen soll­ten wir ei­gent­lich nur so, daß wir uns da­bei be­wußt wer­den: wir zeich­nen im we­sent­li­chen das To­te. Mit Far­ben ma­len soll­ten wir so, daß wir uns da­bei be­wußt sind: wir ru­fen aus dem To­ten das Le­ben­di­ge her­vor. -Was ist denn sch­ließ­lich die Ho­ri­zont­li­nie? Wenn wir ein­fach ei­nen Blei­s­tift neh­men und die Ho­ri­zont­li­nie hin­zeich­nen, so ist das ein Ab­strak­tes,
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ein Er­tö­t­en­des, Un­wah­res ge­gen­über der Na­tur, die im­mer zwei Strö­mun­gen hat: das To­te und das Le­ben­di­ge. Wir schä­len die ei­ne Strö­mung her­aus und be­haup­ten, das sei Na­tur. Wenn ich aber sa­ge, ich se­he ein Grü­nes, und ich se­he ein Blau­es, die sich von­ein­an­der schei­­den, dann wächst die Ho­ri­zont­li­nie aus dem An­ein­an­der­g­ren­zen der
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Far­ben her­aus, dann sa­ge ich ei­ne Wahr­heit. So wer­den Sie all­mäh­lich dar­auf kom­men, daß die Form der Na­tur wir­k­lich aus der Far­be her­aus ent­steht, daß da­her das Zeich­nen ein Ab­stra­hie­ren­des ist. Von sol­chen Din­gen soll­te man ei­ne gu­te Vor­stel­lung, ei­ne gu­te Emp­fin­dung schon in dem her­an­wach­sen­den Kin­de er­zeu­gen, weil dies sein gan­zes
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See­len­we­sen be­lebt und in ein rich­ti­ges Ver­hält­nis zur Au­ßen­welt bringt. Da­ran krankt ja un­se­re Kul­tur, daß wir kein rich­ti­ges Ver­hält­nis zur Au­ßen­welt ha­ben. Man braucht da­bei durch­aus nicht, ich möch­te sa­gen, un­ter­rich­tend selbst wie­der­um ein­sei­tig zu wer­den. Es wür­de zum Bei­spiel ganz gut sein, wenn wir nach und nach die Mög­lich­keit ent­wi­ckeln könn­ten, von dem blo­ßen ab­strakt Künst­le­ri­schen, das der Mensch aus sei­ner Lust am Sc­hö­nen her­vor­bringt, über­zu­ge­hen zu dem kon­k­ret Künst­le­ri­schen, zu dem Kunst­ge­werb­li­chen, denn gar sehr be­darf die Mensch­heit heu­te des Hin­ein­s­tel­lens ei­nes wir­k­lich Kunst­ge­werb­li­chen in das all­ge­mei­ne Kul­tur­da­sein. Wir ha­ben es doch tat­säch­­lich im Lau­fe des 19. Jahr­hun­derts da­hin ge­bracht, daß wir un­se­re Möb­el für das Au­ge ma­chen, zum Bei­spiel ei­nen Stuhl für das Au­ge ma­chen, wäh­rend er den Cha­rak­ter an sich tra­gen soll­te, daß man ihn fühlt, wenn man dar­auf sitzt. Dar­nach soll er ge­stal­tet sein. Man soll den Stuhl er­füh­len, er soll nicht bloß sc­hön sein, er soll den Cha­rak­ter an sich tra­gen, daß ein Mensch dar­auf sit­zen kön­ne. Das gan­ze Zu­sam­­men­wach­sen des Ge­fühls­sin­nes mit dem Stuhl und so­gar des ge­form­ten Ge­fühls­sin­nes - durch die Art, wie Arm­leh­nen am Stuh­le sind und so wei­ter, in­dem der Mensch sei­ne Stüt­ze an dem Stuhl sucht -, soll­te an dem Stuhl zum Aus­druck kom­men. Wür­de man da­her Hand­fer­tig­keits­­un­ter­richt mit ent­schie­den kunst­ge­werb­li­chen Ab­sich­ten in das Schu­l­­we­sen ein­füh­ren kön­nen, so wür­de man da­mit der Kul­tur ei­nen gro­ßen Di­enst er­wei­sen. Denn be­den­ken Sie nur, wie es ei­nem Men­schen, der es mit der Mensch­heit auf­rich­tig meint, heu­te ei­ne gro­ße Kul­tur­sor­ge macht, wenn wir se­hen, wie zum Bei­spiel die Ab­strakt­hei­ten von heu­te -sie wer­den ja dann nicht ein­t­re­ten, wenn wir un­se­re Ab­sich­ten durch­­­füh­ren kön­nen -, wenn die Bo­to­ku­den­haf­tig­keit der so­zia­lis­tisch ge­­sinn­ten Men­schen von heu­te un­se­re Kul­tur über­schwem­men wol­len: Es wird dann kein Sc­hö­nes mehr in der Kul­tur sein, nur noch Nütz­li­ches! Und wenn die Men­schen auch von Sc­hö­nem trau­men - sie wer­den ja kei­ne Emp­fin­dung da­für ha­ben, daß wir, in­dem wir ei­ner So­zia­li­sie­rung ent­ge­gen­ge­hen, stär­ker als vor­her die Not­wen­dig­keit des Sc­hö­nen wer­den be­to­nen müs­sen. Das soll­te ein­ge­se­hen wer­den.
Es soll­te al­so mit dem plas­tisch-bild­ne­ri­schen Ele­ment im Un­ter­richt nicht ge­spart wer­den. Eben­so­we­nig aber soll­te da­mit ge­spart wer­den,
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daß wir­k­lich emp­fun­den wer­de auch je­nes dy­na­mi­sche Ele­ment, das in der Bau­kunst zum Aus­druck kommt. Man wird da sehr leicht in den Feh­ler ver­fal­len kön­nen, daß man an die Kin­der zu früh die­ses oder je­nes her­an­bringt. Aber in ge­wis­sem Sin­ne muß das so­gar ge­sche­hen. Ich hat­te an die­je­ni­gen Kin­der ein paar Wor­te ge­rich­tet, die als Mün­che­ner Fe­ri­en­kin­der in Dor­nach wa­ren, 80 an der Zahl, und die bei Frau Kis­se­leff 12 Stun­den Eu­ryth­mie ge­habt ha­ben und die dann das, was sie ge­lernt hat­ten, ei­nem Teil ih­rer Leh­rer­schaft und der Dor­na­ch­er An­thro­po­so­phen­schaft vor­füh­ren konn­ten. Die Kin­­der wa­ren recht da­bei, und nach­dem die gan­ze Eu­ryth­mie­auf­füh­rung, die au­ßer­dem auch noch aus Vor­füh­run­gen un­se­rer Dor­na­ch­er Eu­ryth­mis­tin­nen be­stand, zu En­de war, ka­men die Kin­der heran und frag­ten: Hat denn auch un­se­re Vor­stel­lung ge­fal­len? - Sie hat­ten wir­k­lich den Drang, auch et­was dar­zu­s­tel­len; es war ei­ne recht sc­hö­ne Sa­che. Nun hat­te ich auf Er­su­chen der Per­sön­lich­kei­ten, die das Gan­ze ar­ran­giert hat­ten, ein paar Wor­te an die Kin­der zu rich­ten. Es war am Vor­a­bend des Ta­ges, an dem die Kin­der wie­der in die Mün­che­­ner Ge­gend zu­rück­ge­bracht wer­den soll­ten. Da sag­te ich aus­drück­lich:
Ich sa­ge jetzt et­was, was ihr jetzt noch nicht ver­steht. Erst in der Zu­­kunft wer­det ihr es ver­ste­hen. Aber merkt es euch, wenn ihr jetzt in der Zu­kunft das Wort «See­le» hön, denn ihr könnt es jetzt noch nicht ver­ste­hen. - Die­ses Auf­merksam­ma­chen des Kin­des auf et­was, was es noch nicht ver­steht, was erst aus­rei­fen muß, das ist au­ßer­or­dent­lich wich­tig. Und falsch ist nur der Grund­satz, der heu­te so stark in den Vor­der­grund ge­rückt wird: Man sol­le dem Kin­de nur das bei­brin­gen, was es schon ver­steht - ein Grund­satz, der al­le Er­zie­hung un­le­ben­dig macht. Denn le­ben­dig wird ei­ne Er­zie­hung erst, wenn man das Auf­ge­­­nom­me­ne ei­ne Zeit­lang im Un­ter­grun­de ge­tra­gen hat und es dann nach ei­ni­ger Zeit wie­der her­auf­holt. Das ist für die Er­zie­hung vom 7. bis 15. Jah­re sehr wich­tig; dann kann man sehr vie­les in die Kin­der­see­le hin­ein­träu­feln, was erst spä­ter ver­stan­den wer­den kann. Da­ran bit­te ich Sie, sich nicht zu sto­ßen, daß Sie über die Rei­fe des Kin­des hin­aus­ge­hen und an et­was ap­pel­lie­ren, was das Kind erst spä­ter ver­ste­hen kann. Der ent­ge­gen­ge­setz­te Grund­satz hat ein Er­tö­t­en­des in un­se­re Päd­a­­go­gik hin­ein­ge­bracht. Aber das Kind muß eben wis­sen, daß es war­ten
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muß. Die­ses Ge­fühl kann man auch in ihm her­vor­ru­fen, daß es war­ten muß mit dem Ver­ständ­nis­se des­sen, was es schon jetzt auf­nimmt. Da­her war es gar nicht so sch­limm in äl­te­ren Zei­ten, daß da die Kin­der ein­­fach ler­nen muß­ten 1 x 1 = 1, 2 x 2 = 4, 3 x 3 = 9 und so wei­ter, statt daß sie es, wie heu­te, an der Re­chen­ma­schi­ne ler­nen. Die­ser Grund­satz, das Ver­ständ­nis des Kin­des zu­rück­zu­schrau­ben' müß­te durch­bro­chen wer­den. Es kann na­tür­lich nur wie­der mit dem nö­t­i­gen Takt ge­sche­hen, denn man darf sich nicht zu weit von dem ent­fer­nen, was das Kind lie­ben kann; aber es kann sich mit recht vi­e­lem durch­drin­gen, rein auf die Au­to­ri­tät des Un­ter­rich­ten­den hin, wo­für sein Ver­ständ­nis erst spä­ter kommt.
Wenn Sie in die­ser Wei­se das Plas­tisch-Bild­ne­ri­sche an das Kind her­an­brin­gen, so wer­den Sie se­hen, daß Sie vie­les von dem Er­tö­t­en­den be­le­ben kön­nen.
Das mu­si­ka­li­sche Ele­ment, das im Men­schen ja lebt von sei­ner Ge­burt an und das, wie ich schon sag­te, be­son­ders in der Zeit des 3. und 4. Le­bens­jah­res beim Kin­de in ei­nem Hang zum Tan­zen zum Aus­druck kommt, ist von sich aus ein Wil­lens­e­le­ment, trägt Le­ben in sich. Aber so son­der­bar das klingt, es ist wahr, es trägt zu­nächst so, wie es sich im Kin­de aus­lebt, zu star­kes Le­ben, be­täu­ben­des Le­ben in sich, Le­ben, wel­ches das Be­wußt­sein leicht über­täubt. Die kind­li­che Ent­wi­cke­lung kommt durch das star­ke Mu­si­ka­li­sche sehr leicht in ei­nen ge­wis­sen Be­täu­bungs­zu­stand hin­ein. Da­her muß man sa­gen: Das Er­zie­he­ri­sche, das dann auf­tritt, wenn man das Mu­si­ka­li­sche ver­wen­det, muß in ei­nem fort­wäh­ren­den In­ein­an­der­har­mo­ni­sie­ren des aus der Na­tur des Men­­schen her­aus­qu­el­len­den Di­o­ny­si­schen durch das Apol­li­ni­sche be­ste­hen. Wäh­rend ein Er­tö­t­en­des be­lebt wer­den muß durch das Plas­ti­sch­­Bild­ne­ri­sche, muß ein im höchs­ten Ma­ße im Mu­si­ka­li­schen Le­ben­di­ges her­ab­ge­lähmt wer­den, da­mit es den Men­schen im Mu­si­ka­li­schen nicht zu stark af­fi­zie­re. Das ist die Emp­fin­dung, mit der wir das Mu­si­ka­­li­sche an die Kin­der her­an­brin­gen sol­len.
Nun han­delt es sich dar­um, daß ja die men­sch­li­che Na­tur nach der ei­nen oder an­dern Sei­te hin durch das Kar­ma ein­sei­tig aus­ge­bil­det ist. Das wird ins­be­son­de­re bei dem mu­si­ka­li­schen Ele­ment be­merkt. Aber ich möch­te sa­gen, es wird dort zu stark be­tont. Man soll­te nicht zu
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stark be­to­nen: Dies ist ein un­mu­si­ka­li­sches Kind, dies ist ein mu­si­ka­­li­sches. Ge­wiß, die Tat­sa­che liegt als sol­che vor, aber die­ses nun zur Kon­se­qu­enz zu be­nüt­zen, das un­mu­si­ka­li­sche Kind von al­lem Mu­si­ka­li­­schen fern­zu­hal­ten und die mu­si­ka­li­sche Er­zie­hung nur den mu­si­ka­lisch ge­ar­te­ten Kin­dern an­gedei­hen zu las­sen, ist et­was durch­aus fal­sches; min­des­tens müß­ten auch die al­le­r­un­mu­si­ka­lischs­ten Kin­der bei al­lem da­bei­sein, was mu­si­ka­lisch ge­tan wird. Es ist ganz ge­wiß rich­tig, daß man mu­si­ka­lisch pro­du­zie­rend im­mer mehr und mehr nur die­je­ni­gen Kin­der auf­t­re­ten läßt, die wir­k­lich mu­si­ka­lisch sind. Aber da­bei­sein, Emp­fäng­lich­keit ent­wi­ckeln, das soll­ten auch die un­mu­si­ka­li­schen Kin­der; denn man wird be­mer­ken, daß auch beim un­mu­si­ka­lischs­ten Kin­de ein Rest von mu­si­ka­li­schen An­la­gen vor­han­den ist, der nur recht tief sitzt und nur durch lie­be­vol­les Bei­kom­men ge­ho­ben wer­den kann. Das soll­te nie ver­säumt wer­den, denn es ist viel wah­rer, als man glaubt, was in ei­nem Sha­ke­spea­re­schen Stü­cke steht: «Der Mann, der nicht Mu­sik hat in ihm selbst... taugt zu Ver­rat, zu Räu­be­rei und Tü­cken... trau kei­nem sol­chen!» Das ist ei­ne sehr gründ­li­che Wahr­heit. Da­her soll­te nichts ver­säumt wer­den, um das Mu­si­ka­li­sche selbst an die­je­ni­gen Kin­der her­an­kom­men zu las­sen, die zu­nächst als un­mu­si­ka­lisch gel­ten.
Es wird aber von der größ­ten Wich­tig­keit sein, ge­ra­de in so­zia­ler Be­zie­hung, daß das Mu­si­ka­li­sche auch in ele­men­ta­rer Wei­se gepf­legt wer­de, so daß oh­ne ei­ne be­täu­ben­de The­o­rie aus ele­men­ta­ren Ta­t­­sa­chen des Mu­si­ka­li­schen her­aus die Kin­der un­ter­rich­tet wer­den. Es soll­ten die Kin­der ei­ne deut­li­che Vor­stel­lung vom ele­men­ta­ren Mu­si­­ka­li­schen be­kom­men, von den Har­mo­ni­en, Me­lo­di­en und so wei­ter, durch Ver­wen­dung von mög­lichst ele­men­ta­ren Tat­sa­chen, durch das ge­hör­mä­ß­i­ge Ana­ly­sie­ren von Me­lo­di­en und Har­mo­ni­en, so daß man im Mu­si­ka­li­schen eben­so ele­men­tar im Auf­bau des gan­zen Künst­le­ri­schen vor­geht, wie man auch im Bild­ne­risch-Plas­ti­schen vor­geht, wo man auch aus der Ein­zel­heit her­au­f­ar­bei­tet. Da­durch wird das ab­ge­­­mil­dert wer­den, was in das Mu­si­ka­li­sche so stark he­r­ein­wirkt: der Di­­let­tan­tis­mus, ob­wohl es durch­aus nicht ab­zu­wei­sen ist, daß auch der mu­si­ka­li­sche Di­let­tan­tis­mus ei­ne ge­wis­se Nütz­lich­keit in un­se­rem so­­zia­len Zu­sam­men­le­ben hat. Wir wür­den oh­ne ihn nicht gut vor­wärts­­kom­men kön­nen, er soll­te sich aber nur auf die Emp­fan­gen­den be­schrän­k­en.
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Ge­ra­de da­durch aber wür­de es mög­lich sein, die mu­si­ka­lisch Pro­du­zie­ren­den inn­er­halb un­se­rer so­zia­len Ord­nung zur rich­ti­gen Gel­­tung kom­men zu las­sen. Denn nicht ver­ges­sen soll­te wer­den, daß al­les Plas­tisch-Bild­ne­ri­sche auf die In­di­vi­dua­li­sie­rung der Men­schen hin-ar­bei­tet, al­les Mu­si­ka­lisch-Dich­te­ri­sche da­ge­gen auf die För­de­rung des so­zia­len Le­bens. Die Men­schen kom­men in ei­ner Ein­heit zu­sam­men durch das Mu­si­ka­lisch-Dich­te­ri­sche; sie in­di­vi­dua­li­sie­ren sich durch das Plas­tisch-Bild­ne­ri­sche. Die In­di­vi­dua­li­tät wird mehr auf­rech­t­er­hal­ten durch das Plas­tisch-Bild­ne­ri­sche, die So­zie­tät mehr durch ge­­mein­schaft­li­ches Le­ben und We­ben im Mu­si­ka­li­schen und Dich­te­ri­schen. Das Dich­te­ri­sche wird aus der Ein­sam­keit der See­le her­aus er­zeugt, nur dort; es wird ver­stan­den durch die men­sch­li­che Ge­mein­schaft. Es ist kein Ab­strak­tes, was man be­grün­den will, son­dern et­was durch­aus Kon­k­re­tes, wenn man sagt, daß der Mensch mit sei­nem dich­te­risch Ge­schaf­fe­nen sein In­ne­res auf­sch­ließt und daß die­sem In­ne­ren durch das Auf­neh­men des Ge­schaf­fe­nen das tiefs­te In­ne­re des an­dern Men­­schen wie­der ent­ge­gen­kommt. Da­her soll­te Freu­de vor al­len Din­gen und Ver­lan­gen ge­gen­über dem Mu­si­ka­li­schen und Dich­te­ri­schen im her­an­wach­sen­den Kin­de er­zo­gen wer­den. Beim Dich­te­ri­schen soll­te das Kind früh das wir­k­lich Dich­te­ri­sche ken­nen­ler­nen. Heu­te wächst der Mensch in ei­ne so­zia­le Ord­nung hin­ein, in der er mit der Pro­sa der Spra­che ty­ran­ni­siert wird. Es gibt heu­te un­zäh­l­i­ge Re­zi­ta­to­ren, wel­che die Men­schen mit der Pro­sa ty­ran­ni­sie­ren, in­dem sie das, was an ei­ner Dich­tung Pro­sa, rein In­halt­li­ches ist, in den Vor­der­grund stel­len. Und wenn dann das Ge­dicht im Vor­trag so ge­stal­tet wird, daß die ei­gent­lich in­halt­li­che Nu­an­ce die Hauptrol­le spielt, so be­trach­tet man das heu­te als voll­kom­me­ne Re­zi­ta­ti­on. Ei­ne wir­k­lich voll­kom­me­ne Re­zi­ta­ti­on ist aber die, wel­che das mu­si­ka­li­sche Ele­ment be­son­ders be­tont. - Ich ha­be bei den paar Wor­ten, die ich den eu­ryth­mi­schen Vor­stel­lun­gen manch­mal vor­an­s­tel­le, öf­ter dar­auf auf­merk­sam ge­macht, wie bei ei­nem sol­chen Dich­ter wie Schil­ler ein Ge­dicht her­vor­geht aus den Un­ter­grün­den sei­ner See­le. Bei vie­len sei­ner Ge­dich­te hat­te er zu­erst ei­ne all­ge­mei­ne Me­lo­die in der See­le wal­tend, und in die­se all­ge­mei­ne Me­lo­die senk­te er erst spä­ter gleich­sam den In­halt, die Wor­te hin­ein. Die all­ge­mei­ne Me­lo­die ist das, wo­rin der In­halt hängt, und das Dich­te­ri­sche
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er­sc­höpft sich dann an der For­mung des Sprach­li­chen, nicht in dem In­halt­li­chen, son­dern in dem Takt, in dem Rhyth­mus, in der Rei­mer­hal­tung, al­so in dem dem Dich­te­ri­schen zu­grun­de lie­gen­den Mu­si­ka­li­schen. Ich sag­te, daß man bei der heu­ti­gen Art der Re­zi­ta­ti­on die Men­schen ty­ran­ni­siert, weil man im­mer ty­ran­ni­siert, wenn man nur auf die Pro­sa, auf den In­halt ei­ner Dich­tung, den man ganz ab­­strakt nimmt, den Haupt­wert legt. Geis­tes­wis­sen­schaft­lich kommt man über die Ty­ran­nis nur da­durch hin­aus, daß, wie ich es im­mer ver­su­che, ei­ne Sa­che von den ver­schie­dens­ten Ge­sichts­punk­ten dar­ge­s­tellt wird, so daß man, auch künst­le­risch, die Be­grif­fe flüs­sig er­hält. Ich ha­be ein­­mal mei­ne be­son­de­re Freu­de ge­habt, als mir ei­ner un­se­rer künst­le­risch be­gab­ten Freun­de sag­te, daß man ge­wis­se Vor­trags­zy­k­len, rein durch ih­ren in­ne­ren Auf­bau, in ei­ne Sym­pho­nie um­set­zen könn­te. So et­was liegt auch tat­säch­lich ge­wis­sen Zy­k­len durch ih­ren Auf­bau zu­grun­de. Neh­men Sie zum Bei­spiel je­nen in Wi­en ge­hal­te­nen Zy­k­lus über das Le­ben zwi­schen dem To­de und ei­ner neu­en Ge­burt, so wer­den Sie an ihm se­hen kön­nen, daß Sie ei­ne Sym­pho­nie dar­aus ma­chen könn­ten. Das ist aus dem Grun­de mög­lich, weil der geis­tes­wis­sen­schaft­li­che Vor­­­trag nicht ty­ran­nisch wir­ken, son­dern den Wil­len der Men­schen we­k­ken soll. Wenn aber die Men­schen an ei­ne sol­che Sa­che her­an­kom­men wie an die «Kern­punk­te der so­zia­len Fra­ge», dann sa­gen sie, das wä­re ih­nen un­ver­ständ­lich. Es ist aber nicht un­ver­ständ­lich, son­dern es ist ih­nen die Art nur un­ge­wohnt.
Es ist da­her au­ßeror­ent­lich wich­tig, daß man bei je­g­li­cher Dich­­tung das Kind auf­merk­sam macht auf das zu­grun­de lie­gen­de Mu­si­ka­­li­sche. Da­her soll­te in der Ein­tei­lung des Un­ter­richts die Sa­che so ge­­stal­tet wer­den, daß das re­zi­ta­to­ri­sche Ele­ment, das in die Schu­le hin­ein­ge­bracht wird, mög­lichst in die Nähe des mu­si­ka­li­schen Ele­men­tes ge­bracht wird. Der mu­si­ka­lisch Un­ter­rich­ten­de soll­te dem re­zi­tie­rend Un­ter­rich­ten­den mög­lichst na­he­ste­hen, so daß das ei­ne dem an­dern un­­mit­tel­bar folgt und so ei­ne le­ben­di­ge Ver­bin­dung zwi­schen bei­den her­­ge­s­tellt wird. Es wür­de be­son­ders gut sein, wenn der mu­si­ka­lisch Un­ter­rich­ten­de noch bei dem Re­zi­ta­ti­ons­un­ter­rich­ten­den da­bei sein könn­te und um­ge­kehrt, so daß der ei­ne noch im­mer auf die Zu­sam­men­hän­ge mit dem an­dern Un­ter­richt hin­wei­sen könn­te. Da­durch wür­de gründ­lich
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aus­ge­schal­tet wer­den, was ge­gen­wär­tig in un­ser Schul­we­sen noch so stark hin­ein­spielt und was wir­k­lich schau­der­haft ist: die ab­strak­te Er­klär­ung von Ge­dich­ten. Die­ses ab­strak­te Er­klä­ren von Dich­tun­gen, das hart an das Gram­ma­ti­ka­li­sche her­an­ge­führt wird, ist der Tod von al­lem, was auf das Kind wir­ken soll­te. Das In­ter­p­re­tie­ren von Ge­dich­­ten ist et­was ganz Furcht­ba­res.
Nun wer­den Sie ein­wen­den: Aber das In­ter­p­re­tie­ren ist doch no­t­wen­dig, um das Ge­dicht zu ver­ste­hen! Da­zu muß ge­sagt wer­den: Es muß der Un­ter­richt als ein gan­zer ge­stal­tet wer­den. Dar­über muß in der Wo­chen­kon­fe­renz der Leh­rer­schaft ge­spro­chen wer­den. Die­se und je­ne Ge­dich­te kom­men zur Re­zi­ta­ti­on. Dann muß von dem üb­ri­gen Un­ter­richt aus das Nö­t­i­ge hin­ein­f­lie­ßen, was zum Ver­ständ­nis ei­ner Dich­tung ge­hört. Es muß da­für ge­sorgt sein, daß das Kind zum Re­zi­ta­ti­ons­un­ter­richt das schon mit­bringt, was zum Ver­ständ­nis des Ge­­dich­tes not­wen­dig ist. Man kann ganz gut - zum Bei­spiel, wenn man mit dem Kin­de Schil­lers «Spa­zier­gang» durch­neh­men wür­de - das Kul­tur­his­to­ri­sche und das Psy­cho­lo­gi­sche, das mit dem Ge­dich­te zu­­­sam­men­hängt, dem Kin­de vor­tra­gen, aber nicht in­dem man an der Hand des Ge­dich­tes von Zei­le zu Zei­le geht, son­dern so, daß man das, was über dem In­halt­li­chen liegt, dem Kin­de vor­bringt. In der Re­zi­ta­­ti­ons­stun­de soll­te le­dig­lich Wert ge­legt wer­den auf die künst­le­ri­sche Mit­tei­lung des Künst­le­ri­schen.
Wenn man in die­ser Wei­se das Künst­le­ri­sche in sei­nen zwei Strö­­mun­gen ver­wen­den wür­de, um die men­sch­li­che Na­tur durch­zu­har­mo­­ni­sie­ren, dann wür­de man au­ßer­or­dent­lich viel da­mit er­rei­chen. Man muß nur be­den­ken, daß ein un­end­lich Wich­ti­ges im Zu­sam­men­ge­hen des Men­schen mit der Welt er­reicht wird, in­dem der Mensch singt. Sin­gen ist ja an sich ein Nach­bil­den des­je­ni­gen, was schon in der Welt vor­han­den ist. In­dem der Mensch singt, bringt er zum Aus­druck die be­deu­tungs­vol­le Weis­heit, aus der her­aus die Welt ge­baut ist. Aber man darf auch nicht ver­ges­sen, daß der Mensch im Sin­gen das Kos­mi­sche der ei­gent­li­chen Ton­fol­ge in Ver­bin­dung bringt mit dem men­sch­li­chen Wort. Da­her kommt in den Ge­sang et­was Un­na­tür­li­ches hin­ein. Das wird man schon emp­fin­den kön­nen, wenn man das nicht Zu­sam­men­­ge­hö­ri­ge des Ton­li­chen ei­nes Ge­dich­tes und des In­halt­li­chen des Ge­dich­tes
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auf­fas­sen wird. Es wür­de schon ein ge­wis­ser Fort­schritt sein, wenn man den Ver­such wei­ter aus­bil­den könn­te, den wir ja jetzt an­­ge­fan­gen ha­ben: die Zei­len im blo­ßen Re­zi­ta­tiv zu hal­ten und nur das Reim­wort mit der Me­lo­die zu be­le­ben, so daß die Zei­le im Re­zi­ta­tiv ver­f­ließt, das Reim­wort ari­en­ge­mäß ge­sun­gen wird. Da­durch wür­de ei­ne rein­li­che Schei­dung ent­ste­hen zwi­schen dem Ton­li­chen ei­nes Ge­­dich­tes und dem Wort­li­chen, das ja den ei­gent­li­chen mu­si­ka­li­schen Men­schen stört.
Und wie­der­um, in­dem des Ge­hör des Men­schen für das Mu­si­ka­li­sche aus­ge­bil­det wird, wird der Mensch da­zu ver­an­laßt, das Mu­si­ka­li­sche der Welt selbst le­ben­dig zu emp­fin­den. Das ist von dem al­ler­größ­ten Wert für den sich ent­wi­ckeln­den Men­schen. Man darf nicht ver­ges­sen:
Im Plas­tisch-Bild­ne­ri­schen schau­en wir die Sc­hön­heit an, le­ben sie; im Mu­si­ka­li­schen wer­den wir selbst zur Sc­hön­heit. Das ist au­ßer­or­dent­lich be­deut­sam. Geht man in äl­te­re Zei­ten zu­rück, so fin­det man, in je äl­te­re Zei­ten man kommt, im­mer we­ni­ger von dem vor­han­den, was wir ei­gen­t­­lich mu­si­ka­lisch nen­nen. Man kann die deut­li­che Emp­fin­dung ha­ben, daß das Mu­si­ka­li­sche ein erst Wer­den­des ist, trotz­dem man­che For­men des Mu­si­ka­li­schen wie­der­um schon im Abs­ter­ben sind. Das be­ruht auf ei­ner sehr be­deut­sa­men kos­mi­schen Tat­sa­che. In al­lem Plas­tisch-Bil­d­­ne­ri­schen war der Mensch ein Nach­bild­ner der al­ten Him­mels­ord­nung. Die höchs­te Nach­bil­dung ei­ner Wel­ten-Him­mels­ord­nung ist ei­ne pla­s­tisch-bild­ne­ri­sche Nach­bil­dung der Welt. Aber im Mu­si­ka­li­schen ist der Mensch selbst schaf­fend. Da schafft er nicht aus dem, was schon vor­han­den ist, son­dern legt den Grund und Bo­den für das, was in Zu­­kunft erst ent­ste­hen wird. Man kann sich na­tür­lich ein ge­wis­ses Mu­si­­ka­li­sches da­durch schaf­fen, daß man zum Bei­spiel das Rau­schen der Was­ser­wel­len oder den Ge­sang der Nach­ti­gal­len nur mu­si­ka­lisch nach­­ahmt. Aber das wir­k­lich Mu­si­ka­li­sche und das wir­k­lich Dich­te­ri­sche ist ein Neu­schaf­fen, und aus die­sem Neu­schaf­fen her­aus wird ein­mal die spä­te­re Ju­pi­ter-, Ve­nus- und Vul­kan­ent­wi­cke­lung ent­ste­hen. Wir ret­ten ge­wis­ser­ma­ßen das, was noch ent­ste­hen soll, aus der vor­han­­de­nen Nul­li­tät sei­nes Da­seins in die Rea­li­tät hin­ein, in­dem wir an das Mu­si­ka­li­sche an­knüp­fen.
In­dem wir so an die gro­ßen Tat­sa­chen in der Welt an­knüp­fen, be­kom­men
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wir erst auch das rich­ti­ge Ver­ständ­nis für den Un­ter­richt. Das kann ihm erst die rich­ti­ge Wei­he ge­ben, so daß wir­k­lich der Un­ter­richt ei­ne Art Got­tes­di­enst wer­den könn­te, in­dem er ein sol­cher Wei­he-di­enst wird.
Was ich so hin­s­tel­le, wird mehr oder we­ni­ger ein Ideal sein. Aber wir kön­nen doch das, was wir im Kon­k­re­ten tun, in das Ideal ein­rei­hen. Wir soll­ten zum Bei­spiel ei­nes nicht ver­säu­men - wenn wir mit den Kin­dern, die wir un­ter­rich­ten, nun auch, was eben­falls ge­sche­hen wird, in die Ber­ge, in die Fel­der ge­hen, wenn wir sie al­so in die Na­tur füh­ren -, aber ge­gen­über die­sem die Kin­der in die Na­tur Füh­ren soll­ten wir vor al­lem im­mer im Au­ge be­hal­ten, daß der na­tur­kund­li­che Un­ter­richt selbst nur in das Schul­ge­bäu­de hin­ein­ge­hört. Neh­men wir an, wir tre­ten nun mit den Kin­dern in die Na­tur, wir len­ken ih­re Au­gen auf ei­nen Stein oder auf ei­ne Blu­me. Da­bei soll­ten wir st­reng ver­mei­den, in der Na­tur drau­ßen das­je­ni­ge an­k­lin­gen zu las­sen, was wir im Schul­ge­bäu­de drin­nen leh­ren. In der Na­tur drau­ßen soll­ten wir die Kin­der in ganz an­de­rer Wei­se auf die Na­tur hin­wei­sen als im Schul­ge­bäu­de. Wir sol­l­­ten das nie ver­säu­men, sie dar­auf auf­merk­sam zu ma­chen: Wir brin­gen euch ins Freie, da­mit ihr die Sc­hön­heit der Na­tur emp­fin­det, und wir neh­men die Pro­duk­te der Na­tur hin­ein in das Schul­haus, da­mit wir euch drin­nen die Na­tur zer­g­lie­dern kön­nen. Da­her soll­ten wir drau­ßen den Kin­dern nie von dem sp­re­chen, was wir ih­nen drin­nen zum Bei­­spiel an den Pflan­zen vor­füh­ren. Wir soll­ten den Un­ter­schied her­vor­­­he­ben, daß es et­was an­de­res ist, die to­te Na­tur im Klas­sen­zim­mer zu zer­g­lie­dern, oder drau­ßen die Na­tur in ih­rer Sc­hön­heit zu be­trach­ten. Dies soll­ten wir ne­ben­ein­an­der­s­tel­len. Wer die Kin­der in die Na­tur hin­aus­führt, um ih­nen drau­ßen an ei­nem Na­tur­ob­jekt et­was zu ex­em­­p­li­fi­zie­ren, was er im Klas­sen­zim­mer lehrt, der tut nicht et­was Rich­­ti­ges. Man soll­te schon in den Kin­dern ei­ne Art Ge­fühl her­vor­ru­fen:
Wir müs­sen lei­der die Na­tur zer­g­lie­dern, wenn wir sie ins Klas­sen­zim­mer füh­ren. Nur soll­ten dies die Kin­der als ei­ne Not­wen­dig­keit emp­fin­den, weil eben die Zer­stör­ung von Na­tür­li­chem auch beim Auf­­­bau des Men­schen not­wen­dig ist. Wir soll­ten durch­aus nicht glau­ben, daß wir gut tun, wenn wir wis­sen­schaft­lich ei­nen Kä­fer in der Na­tur drau­ßen er­klä­ren. Die wis­sen­schaft­li­che Er­klär­ung des Kä­fers ge­hört
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ins Klas­sen­zim­mer! Freu­de an dem Kä­fer her­vor­ru­fen, Freu­de an sei­­nem Lau­fen, an sei­ner Pos­sier­lich­keit, an sei­nem Ver­hält­nis zur üb­ri­gen Na­tur, das soll­ten wir be­wir­ken, wenn wir die Kin­der ins Freie brin­gen. Und so soll­ten wir auch nicht ver­säu­men, die­se deut­li­che Emp­fin­dung in der Kin­der­see­le her­vor­zu­ru­fen, daß im Mu­si­ka­li­schen ein Sc­höp­fe­ri­sches vor­han­den ist, ein über die Na­tur Hin­aus­ge­hen­des, und daß der Mensch selbst Mit­sc­höp­fer wird an der Na­tur, in­dem er das Mu­si­ka­­li­sche ent­wi­ckelt. Das wird na­tür­lich sehr pri­mi­tiv als Emp­fin­dung ge­formt wer­den müs­sen, aber es wird das ers­te sein, was ge­ra­de von dem wil­lens­ar­ti­gen Ele­ment der Mu­sik aus­ge­hen muß: daß sich der Mensch im Kos­mi­schen drin­nen fühlt!
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Ge­stützt auf sol­che Emp­fin­dun­gen, wie sie her­vor­ge­hen kön­nen aus Au­s­ein­an­der­set­zun­gen, wie wir sie eben in der Stun­de über All­ge­mei­ne Päda­go­gik gepf­lo­gen ha­ben, möch­te ich gleich et­was Me­tho­di­sches er-wäh­nen, was au­ßer­or­dent­lich wich­tig ist und sich au­ßer­dem an­sch­lie­­ßen wird an die me­tho­di­schen Au­s­ein­an­der­set­zun­gen der vor­her­ge­hen­­den Ta­ge.
Von durch­schla­gen­der Be­deu­tung müs­sen Sie sich vor­s­tel­len die ers­te Schul­stun­de, die Sie mit Ih­ren Schü­l­ern in je­der Klas­se durch­ma­chen. Von die­ser ers­ten Schul­stun­de wird et­was viel Wich­ti­ge­res aus­ge­hen in ei­ner ge­wis­sen Be­zie­hung als von al­len an­dern Stun­den. Aber auch die an­dern Stun­den wer­den dann aus­ge­nützt wer­den müs­sen, um das, was von der ers­ten Stun­de aus­ge­hen kann, wie­der­um für den gan­zen Un­ter­richt frucht­bar zu ma­chen. Wir wol­len uns nun gleich im Kon­k­re­ten vor­s­tel­len, wie wir mit den Kin­dern - und Sie wer­den ja dem­nächst in der La­ge sein, mit die­sen aus al­len Wind­rich­tun­gen der Er­zie­hung und auch Ver­zie­hung her­kom­men­den Kin­dern sich be­kannt­zu­ma­chen - die ers­te Schul­stun­de ge­stal­ten wer­den. Na­tür­lich kann ich hier nur al­l­­ge­mei­ne An­deu­tun­gen ge­ben, die Sie dann wei­ter wer­den aus­ge­stal­ten kön­nen. Es wird sich dar­um han­deln, daß Sie sich nicht nach ge­wis­sen ver­track­ten Er­zie­hungs­grund­sät­zen rich­ten, die ge­ra­de in der neue­ren Zeit her­auf­ge­kom­men sind, son­dern daß Sie auf das se­hen, was für die Ent­wi­cke­lung des Kin­des wir­k­lich von Be­deu­tung sein kann.
Sie ha­ben al­so die Klas­se vor sich mit den ver­schie­den ge­ar­te­ten Kin­dern. Das ers­te wird sein, daß Sie die Kin­der dar­auf auf­merk­sam ma­chen, warum sie ei­gent­lich da sind. Es ist von au­ßer­or­dent­li­cher Wich­tig­keit, daß Sie mit den Kin­dern et­wa in der Art sp­re­chen: Ihr seid al­so jetzt in die Schu­le ge­kom­men, und ich will euch sa­gen, warum ihr in die Schu­le ge­kom­men seid. - Und nun soll gleich die­se Hand­lung, daß die Kin­der in die Schu­le ge­kom­men sind, ins Be­wußt­sein her­auf­ge-ho­ben wer­den. Ihr seid in die Schu­le ge­kom­men, weil ihr in der Schu­le et­was ler­nen sollt. Ihr wer­det heu­te noch kei­ne Vor­stel­lung da­von
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ha­ben, was ihr al­les in der Schu­le ler­nen sollt, aber ihr wer­det vie­ler­lei in der Schu­le ler­nen müs­sen. Warum wer­det ihr vie­ler­lei in der Schu­le ler­nen müs­sen? Nun, ihr habt doch auch schon Be­kannt­schaft ge­macht mit den Er­wach­se­nen, mit den gro­ßen Leu­ten, und da wer­det ihr ge­­se­hen ha­ben, daß sie et­was ma­chen kön­nen, was ihr nicht könnt. Und da­mit ihr auch ein­mal das kön­nen wer­det, was die Gro­ßen kön­nen, da­zu seid ihr hier. Ihr wer­det ein­mal das kön­nen, was ihr jetzt noch nicht könnt. - Daß man die­sen Vor­stel­lungs­kom­plex mit den Kin­dern durch­geht, ist au­ßer­or­dent­lich wich­tig. Doch die­ser Vor­stel­lungs­kom­­plex hat noch et­was an­de­res im Ge­fol­ge.
Kein Un­ter­richt ver­läuft im rich­ti­gen Fahr­was­ser, der nicht be­g­lei­­tet ist von ei­ner ge­wis­sen Pie­tät ge­gen die vor­an­ge­hen­de Ge­ne­ra­ti­on. So ge­fühls- und emp­fin­dungs­mä­ß­ig die­se Nu­an­ce blei­ben muß, so muß sie doch mit al­len Mit­teln bei den Kin­dern kul­ti­viert wer­den: daß das Kind mit Ach­tung, mit Re­spekt hin­schaut auf das, was die äl­te­ren Ge­­ne­ra­tio­nen schon er­reicht ha­ben und was es auch durch die Schu­le er­­rei­chen soll. Die­ses Hin­schau­en auf die Kul­tur der Um­welt mit ei­ner ge­wis­sen Ach­tung, das muß in dem Kin­de gleich von An­fang an er­regt wer­den, so daß es wir­k­lich in den­je­ni­gen Men­schen, die schon äl­ter ge­wor­den sind, ge­wis­ser­ma­ßen et­was höhe­re We­sen sieht. Oh­ne die Er­we­ckung die­ses Ge­fühls kommt man im Un­ter­richt und in der Er­zie­hung nicht vor­wärts. Man kommt aber auch nicht vor­wärts, wenn man nicht das­je­ni­ge ins Be­wußt­sein der See­le her­auf­hebt, was nun ei­gent­lich wer­den soll. Da­her stel­le man wei­ter­hin mit dem Kin­de fol­gen­de Be­­trach­tun­gen an, ganz oh­ne Be­den­ken da­ge­gen, daß man et­wa da­mit schon über den Ho­ri­zont des Kin­des hin­aus­geht. Das macht näm­lich nichts, wenn man vie­les zu dem Kin­de sagt, was es erst spä­ter be­g­rei­fen wird. Der Grund­satz, daß man an das Kind nur her­an­brin­gen sol­le, was es schon be­g­reift, wor­über es sich schon ein Ur­teil bil­den kann, das ist der Grund­satz, der so vie­les in un­se­rer Kul­tur rui­niert hat. - Ein sehr be­kann­ter Er­zie­her ei­ner noch viel be­kann­te­ren Per­sön­lich­keit der Ge­­gen­wart hat sich ein­mal ge­rühmt, die­se Per­sön­lich­keit nach dem fol­gen­­den Grund­sat­ze er­zo­gen zu ha­ben. Der Mann sag­te: Die­sen Jun­gen ha­be ich gut er­zo­gen, denn ich ha­be ihn ge­zwun­gen, sich so­fort über al­les ein Ur­teil zu bil­den. - Nun, mit die­sem Grund­satz, sich über al­les
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so­fort ein Ur­teil zu bil­den, sind heu­te sehr vie­le Leu­te ein­ver­stan­den, und es ist nicht merk­wür­dig, daß man von ei­nem sehr be­kann­ten Päd­­a­go­gen ei­ner noch viel be­kann­te­ren Per­sön­lich­keit her­vor­ge­ho­ben fin­­det, daß er die­sen Grund­satz dann in päda­go­gi­schen Büchern wie­der be­to­nen will. Ich ha­be doch das Er­leb­nis ge­habt, daß, an­knüp­fend an die­sen Grund­satz, in ei­nem päda­go­gi­schen Wer­ke der Ge­gen­wart ge­sagt wur­de: Man kön­ne nur wün­schen, daß man je­dem deut­schen Jun­gen und je­dem deut­schen Mäd­chen ei­ne sol­che mus­ter­gül­ti­ge Er­zie­hung an­­gedei­hen las­sen kön­ne. - Sie se­hen da­ran, daß man in den ge­gen­wär­ti­gen Päda­go­gi­ken vie­les von dem fin­den kann, wie man es nicht ma­chen soll, denn es liegt ei­ne gro­ße Tra­gik in die­ser Art des Er­zie­hens, und die­se Tra­gik wie­der ist ver­knüpft mit der ge­gen­wär­ti­gen Welt­ka­ta­stro­phe.
Es han­delt sich al­so nicht dar­um, daß das Kind sich über al­les so­fort ein Ur­teil bil­det, son­dern daß es zwi­schen dem 7. und 15.Jah­re das, was es auf­neh­men soll, auf­nimmt aus Lie­be, aus Au­to­ri­tät zum Er­zie­her. Da­her su­che man auch das schon an­ge­deu­te­te Ge­spräch, das man in be­lie­bi­ger Wei­se er­wei­tern kann, et­wa so mit dem Kin­de fort­zu­füh­ren:
Sieh ein­mal, die Er­wach­se­nen ha­ben Bücher und kön­nen le­sen. Du kannst noch nicht le­sen, aber du wirst le­sen ler­nen, und du wirst, wenn du dann le­sen ge­lernt hast, auch ein­mal die Bücher zur Hand neh­men kön­nen und aus ih­nen das­je­ni­ge wis­sen kön­nen, was die Gro­ßen aus die­sen Büchern wis­sen kön­nen. Die Gro­ßen kön­nen sich auch Brie­fe sch­rei­ben, kön­nen sich über­haupt über al­le Din­ge et­was auf­sch­rei­ben. Du wirst spä­ter auch Brie­fe sch­rei­ben kön­nen, denn au­ßer dem, daß du le­sen lernst, wirst du auch sch­rei­ben ler­nen. Und au­ßer Le­sen und Sch­rei­ben kön­nen die Gro­ßen auch Rech­nen. Du weißt noch gar nicht, was Rech­nen ist. Aber Rech­nen muß man im Le­ben kön­nen, wenn man zum Bei­spiel et­was zum Es­sen ein­kau­fen will, oder wenn man Klei­der ein­kau­fen oder an­fer­ti­gen will. - Solch ein Ge­spräch muß man mit dem Kin­de füh­ren und ihm dann sa­gen: Auch Rech­nen wirst du ler­nen. -Es ist gut, wenn man die Auf­merk­sam­keit des Kin­des dar­auf hin­lenkt, und wenn man dann vi­el­leicht gleich am nächs­ten Ta­ge sei­ne Auf­mer­k­­sam­keit wie­der dar­auf zu­rück­lenkt, so daß man al­so in öf­te­ren Wie­der­ho­lun­gen auch die­ses mit dem Kin­de durch­nimmt. Wich­tig ist es al­so,
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daß man das­je­ni­ge ins Be­wußt­sein her­auf­hebt, was das Kind in ei­ner sol­chen Wei­se tut.
Uber­haupt ist es für den Un­ter­richt und für die Er­zie­hung von größ­­­ter Wich­tig­keit, daß man dar­auf sieht, das­je­ni­ge - wenn ich mich des Aus­drucks be­die­nen darf - be­wußt ins Be­wußt­sein her­auf­zu­brin­gen, was sonst ge­wohn­heits­mä­ß­ig im Le­ben vor sich geht. Da­ge­gen ist es nicht von Vor­teil für den Un­ter­richt und für die Er­zie­hung, wenn man in den Un­ter­richt al­ler­lei hin­ein­fügt, was man nur zum Zwe­cke, so­gar nur zum schein­ba­ren Zwe­cke des Un­ter­richts hin­ein­fügt. Sie kön­nen heu­te fin­den, daß emp­foh­len wird, das Kind sol­le in die Schu­le kom­­men, aus­ge­rüs­tet mit ab­ge­brann­ten Zünd­hölz­chen in ei­ner Schach­tel, und es soll­te dann an­ge­lei­tet wer­den, mit die­sen ab­ge­brann­ten Zün­d­­hölz­chen - die am bes­ten nicht rund sind, son­dern vie­r­e­ckig, da­mit sie auf den schie­fen Bän­k­en des Schul­zim­mers nicht her­un­ter­rol­len - Stäb­­chen zu le­gen. Es sol­le zum Bei­spiel an­ge­lei­tet wer­den, ein Haus mit die­sen Zünd­hölz­chen nach­zu for­men und ähn­li­ches. Stäb­chen­le­gen ist ja ein Lie­b­lings­fach, das heu­te für jun­ge Kin­der ganz be­son­ders emp­foh­len wird. Ei­ne sol­che Sa­che aber nimmt sich ge­gen­über ei­ner wir­k­li­chen Er­kennt­nis des Le­bens wie ei­ne Spie­le­rei aus, es hat kei­ne Be­deu­tung für das We­sen des Men­schen, ir­gend et­was am Stäb­chen­le­gen zu ler­nen. Denn der Mensch kann so et­was, wo­zu das Stäb­chen­le­gen füh­ren kann, im spä­te­ren Le­ben nur als Spie­le­rei an­se­hen. Es ist nicht gut, daß man blo­ße Spie­le­rei­en in die Er­zie­hung ein­führt. Da­ge­gen das wir­k­li­che Le­bens­vol­le in die Er­zie­hung ein­zu­füh­ren, das ist un­se­re Auf­ga­be; was aber blo­ße Spie­le­rei ist, soll­te nicht ein­ge­führt wer­den. Al­so mißv­er­­­ste­hen Sie nicht: ich sa­ge nicht, daß das Spiel nicht in die Er­zie­hung ein­ge­führt wer­den soll­te, es soll nur nicht ein für den Un­ter­richt kün­st­­lich her­ge­rich­te­tes Spiel in die Schu­le ein­ge­führt wer­den. Über die Art, wie sich das Spiel in den Un­ter­richt ein­g­lie­dern soll, wer­den wir noch viel zu re­den ha­ben.
Wie kann man aber nun wir­k­lich, und zwar auf die Wil­lens­bil­dung gleich von An­fang an wir­ken?
Wenn man in hin­rei­chen­der Wei­se das durch­ge­spro­chen hat, was ich jetzt au­s­ein­an­der­ge­setzt ha­be, was auf der ei­nen Sei­te da­zu be­stimmt ist, daß das Kind ein Be­wußt­sein da­für ent­wi­ckelt, wo­zu es in der
#SE294-056
Schu­le ist, und was auf der an­dern Sei­te be­stimmt da­zu ist, daß das Kind ei­ne ge­wis­se Ach­tung, ei­nen ge­wis­sen Re­spekt vor den Er­wach­­se­nen be­kommt, dann ist es wich­tig, daß man zu et­was an­de­rem über­­geht. Es ist dann gut, wenn man ihm zum Bei­spiel sagt: Sieh dich ein­­mal sel­ber an. Du hast zwei Hän­de, ei­ne lin­ke Hand und ei­ne rech­te Hand. Die­se Hän­de hast du zum Ar­bei­ten; mit die­sen Hän­den kannst du al­ler­lei ma­chen. - Al­so auch das, was am Men­schen ist, ver­su­che man ins Be­wußt­sein her­auf­zu­he­ben. Das Kind soll nicht nur wis­sen, daß es Hän­de ha­be, son­dern es soll sich auch be­wußt wer­den, daß es Hän­de hat. Na­tür­lich wer­den Sie nun vi­el­leicht sa­gen: Es hat doch ein Be­wußt­sein da­von, daß es Hän­de hat. - Aber es ist ein Un­ter­schied, ob es weiß, daß es Hän­de zur Ar­beit hat, oder ob ihm die­ser Ge­dan­ke nie durch die See­le durch­ge­gan­gen ist. Hat man mit dem Kin­de über die Hän­de und über das Ar­bei­ten mit den Hän­den ei­ne Zeit­lang ge­s­pro­chen, so ge­he man da­zu über, das Kind ir­gend et­was in Hand­ge­schick­­lich­keit ma­chen zu las­sen. Das kann un­ter Um­stän­den schon in der ers­ten Stun­de ge­sche­hen. Man kann ihm sa­gen: Jetzt ma­che ich dies
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(sie­he Zeich­nung links). Al­so nimm dei­ne Hand und ma­che es auch! -Man kann die Kin­der nun das­sel­be ma­chen las­sen, mög­lichst lang­sam, denn es wird sich schon lang­sam voll­zie­hen, wenn man die Kin­der ein­­zeln her­aus­ruft, sie an der Ta­fel die­ses ma­chen läßt und sie dann wie­der an ih­ren Platz ge­hen läßt. Das rich­ti­ge Ver­dau­en des Un­ter­rich­tes ist da­bei von größ­ter Be­deu­tung. Dar­nach kann man dem Kin­de sa­gen:
Jetzt ma­che ich dies (sie­he Zeich­nung rechts); jetzt macht ihr mit eu­rer Hand dies auch. - Nun macht je­des Kind dies auch. Nach­dem dies ab­sol­viert ist, sagt man ih­nen: Dies ei­ne ist ei­ne ge­ra­de Li­nie, und das
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an­de­re ist ei­ne krum­me Li­nie; ihr habt al­so jetzt mit eu­ren Hän­den ei­ne ge­ra­de und ei­ne krum­me Li­nie ge­macht. - Den Kin­dern, die un­­ge­schickt sind, hilft man, aber man se­he dar­auf, daß je­des Kind es gleich von An­fang an in ei­ner ge­wis­sen Voll­kom­men­heit macht.
So al­so se­he man dar­auf, daß man die Kin­der gleich von An­fang an et­was tun läßt, und man se­he wei­ter dar­auf, daß dann ei­ne sol­che Hand­lung in den nächs­ten Stun­den wie­der­ho­lent­lich durch­ge­nom­men wird. Man läßt in der nächs­ten Stun­de al­so ei­ne ge­ra­de Li­nie ma­chen, dann ei­ne krum­me Li­nie. Nun kommt da ei­ne fei­ne Nu­an­ce in Be­tracht. Es ist nicht zu­erst der gro­ße Wert dar­auf zu le­gen, daß Sie die Kin­der aus dem Ge­dächt­nis­se ei­ne ge­ra­de und ei­ne krum­me Li­nie ma­chen las­­sen; son­dern Sie ma­chen auch das nächs­te Mal die ge­ra­de Li­nie an der Ta­fel vor und las­sen die Kin­der sie nach­ma­chen und die krum­me Li­nie eben­so. Nur fra­gen Sie dann: Du, was ist das? - Ei­ne ge­ra­de Li­nie! -Du, was ist das? - Ei­ne krum­me Li­nie! - Sie soll­ten al­so das Prin­zip der Wie­der­ho­lung aus­nüt­zen, in­dem Sie das Kind die Zeich­nung nach­­­ma­chen las­sen und, in­dem Sie es nicht selbst an­ge­ben, das Kind sel­ber die An­ga­be ma­chen las­sen, was es vor sich hat. Die­se fei­ne Nu­an­ce zu be­nut­zen, ist von gro­ßer Be­deu­tung. Sie müs­sen über­haupt dar­auf Wert le­gen, ge­wohn­heits­mä­ß­ig den Kin­dern ge­gen­über das Rich­ti­ge zu tun, in Ih­re Ge­wohn­hei­ten hin­ein die Un­ter­richts­ma­xi­men zu be­kom­men.
Dann brau­chen Sie durch­aus nicht da­vor zu­rück­zu­scheu­en, ziem­lich früh - es ist ge­ra­de be­son­ders gut, so et­was sehr früh mit den Kin­dern zu ma­chen - ei­nen Far­ben­kas­ten auf­zu­s­tel­len, ein Was­ser­glas da­ne­ben, Sie neh­men ei­nen Pin­sel zur Hand, tau­chen ihn ins Was­ser­glas, neh­men von der Far­be et­was ab und, nach­dem Sie vor­her ei­ne wei­ße Fläche auf der Ta­fel mit Reiß­n­ä­geln an­ge­macht ha­ben, tra­gen Sie ei­ne klei­ne gel­be Fläche dar­auf auf. Nach­dem Sie die­se klei­ne gel­be Fläche ge­macht ha­ben, las­sen Sie wie­der je­des Kind ei­ne sol­che gel­be Fläche ma­chen. Es muß je­des Kind ei­nen ge­wis­sen Ab­stand von der an­dern gel­ben Flä­che las­sen, so daß Sie al­so dann so und so vie­le gel­be Flächen ha­ben. Dar­auf tau­chen Sie selbst den Pin­sel in die blaue Far­be ein und ma­chen ne­ben die klei­ne Fläche, die Sie gelb an­ge­s­tri­chen ha­ben, un­mit­tel­bar da­ne­ben Blau­es. Jetzt las­sen Sie auch die Kin­der in der­sel­ben Wei­se Blau­es ma­chen. Nach­dem et­wa die Hälf­te der Kin­der das ge­macht hat,
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sa­gen Sie: Jetzt wol­len wir et­was an­de­res ma­chen; jetzt will ich den Pin­sel ins Grü­ne tau­chen und zu den an­dern Flächen ei­ne grü­ne da­zu ma­chen. - Von den an­dern Kin­dern las­se ich nun - in­dem ich auf ir­gend­ei­ne Wei­se ver­mei­de, daß die Kin­der da­bei gleich ei­fer­süch­tig au­f­ein­an­der wer­den - in der­sel­ben Wei­se grün ma­chen. Das wird ei­ne ge­wis­se Zeit in An­spruch neh­men; die Kin­der wer­den es gut ver­dau­en, wie es über­haupt dar­auf an­kommt, ganz lang­sam, nur in ganz we­ni­gem mit dem Un­ter­richt fort­zu­ge­hen. - Nun soll­ten Sie schon sa­gen: Jetzt will ich euch et­was mit­tei­len, was ihr noch nicht ganz gut ver­ste­hen könnt, was ihr aber ein­mal gut ver­ste­hen wer­det: was wir da oben ge­­macht ha­ben, daß wir blau ne­ben gelb ge­setzt ha­ben, das ist sc­hö­ner, als was wir da un­ten ge­macht ha­ben, wo wir grün ne­ben gelb ge­setzt ha­ben; blau ne­ben gelb ist sc­hö­ner als grün ne­ben gelb! - Das wird sehr tief in der See­le des Kin­des haf­ten. Dar­auf wird es ers­tens öf­ter zu­rück­zu­füh­ren sein in der Wie­der­ho­lung, es wird aber auch sel­ber da­ran na­gen; es wird es nicht ganz gleich­gül­tig auf­neh­men, son­dern es wird an ein­fa­chen, pri­mi­ti­ven Bei­spie­len sehr gut ver­ste­hen ler­nen, nach und nach, im Ge­fühl ab­zu­he­ben ein Sc­hö­nes von ei­nem we­ni­ger Sc­hö­nen.
Ein Ahn­li­ches ist auch mög­lich, beim mu­si­ka­li­schen Un­ter­richt zu ver­wen­den. Auch da ist es gut, von ir­gend­ei­nem To­ne aus­zu­ge­hen. Man braucht dem Kin­de gar nicht ein­mal den Na­men die­ses To­nes bei­zu­­brin­gen, son­dern man schlägt in ir­gend­ei­ner Wei­se ei­nen Ton an. Gut ist es dann, von den Kin­dern selbst die­sen Ton gleich an­schla­gen zu las­sen, al­so auch da das Wil­lent­li­che da­mit zu ver­bin­den. Nach­her schlägt man ei­nen zwei­ten kon­so­nie­ren­den Ton an und läßt wie­der ei­ne Rei­he von Kin­dern die­sen sel­ben kon­so­nie­ren­den Ton an­schla­gen. Nach­her setzt man das fort, in­dem man zu ei­nem Ton ei­nen dis­so­nie­­ren­den Ton an­schlägt und läßt wie­der von den Kin­dern das­sel­be nach­­­ma­chen. Und man ver­sucht nun, eben­so wie vor­her bei der Far­be, ein Ge­fühl von Kon­so­nanz und Dis­so­nanz für Tö­ne bei den Kin­dern zu er­we­cken, in­dem man ih­nen nicht von Kon­so­nanz und Dis­so­nanz re­det, son­dern von sc­hön und we­ni­ger sc­hön, al­so auch da­bei auf die Emp­fin­­dung sieht. Von die­sen Din­gen, nicht von Buch­sta­ben aus, soll­te der ers­te Un­ter­richt aus­ge­hen. Da­mit soll­te man be­gin­nen.
Nun neh­men wir an, wir ha­ben zu­nächst den Klas­sen­leh­rer. Der
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wird in sei­nem Un­ter­richt mit den Kin­dern die­se eben an­ge­führ­ten Ge­­spräche füh­ren. Das Mu­si­ka­li­sche wird vi­el­leicht da­von ge­t­rennt sein müs­sen; es wird dann zu ei­ner an­dern Zeit an die Kin­der auch her­an­­ge­bracht wer­den. Nun wird es gut sein, wenn der Mu­sik­leh­rer ein ganz ähn­li­ches Ge­spräch, nur mehr auf das Mu­si­ka­li­sche ab­ge­stuft, mit den Kin­dern führt und es dann auch wie­der­ho­lent­lich vor­bringt, da­mit das Kind sieht: Es wie­der­holt sich dies nicht nur bei ei­nem Leh­rer, son­dern es sagt auch der an­de­re Leh­rer das­sel­be und da­durch er­fährt man das­­sel­be. Da­durch soll der mehr re­pu­b­li­ka­ni­sche Ein­druck der Schu­le er­­zielt wer­den. In der Wo­chen­kon­fe­renz der Leh­rer­schaft soll­ten die­se Din­ge im­mer durch­ge­spro­chen wer­den und da­mit ei­ne ge­wis­se Ein­heit im Un­ter­richt her­vor­ge­ru­fen wer­den.
Erst dann, wenn man in ei­ner sol­chen Wei­se mit den Kin­dern ma­­nu­el­len Un­ter­richt und Ge­hör­un­ter­richt ge­trie­ben hat, ist der Zeit­punkt ge­kom­men, wo man über­geht zu den ers­ten Ele­men­ten des Le­sens, und zwar na­ment­lich des Le­sens der ge­schrie­be­nen Schrift. - Über al­les ein­­zel­ne wer­den wir noch ge­nau­er re­den; heu­te möch­te ich in der vor­­be­rei­ten­den Stun­de nicht al­les pe­dan­tisch ne­ben­ein­an­der stel­len, ich möch­te viel­mehr die Ge­sichts­punk­te an­ge­ben, nach de­nen wir dann wei­ter ver­fah­ren kön­nen. - Schon das wird au­ßer­or­dent­lich gut auf das Kind in me­tho­di­scher Be­zie­hung wir­ken, wenn Sie ihm in den ers­ten Stun­den da­von ge­spro­chen ha­ben, daß es Sch­rei­ben, Le­sen und Rech­nen zwar jetzt noch nicht kann, aber al­le die­se Din­ge in der Schu­le ler­nen wird. Da­durch prägt sich in dem Kin­de die Hoff­nung aus, der Wunsch, der Vor­satz, und es lebt sich durch das, was sie sel­ber tun, in ei­ne Ge­­fühls­welt hin­ein, die wie­der Ansporn ist zur Wil­lens­welt. Al­so selbst das kön­nen Sie tun, daß Sie in be­zug auf das Er­zie­he­ri­sche das, was Sie spä­ter tun wol­len, nicht un­mit­tel­bar an das Kind her­an­brin­gen, son­dern es ei­ni­ge Zeit in der Er­war­tung las­sen. Das wirkt au­ßer­or­dent­lich gün­s­tig auf die Wil­lens­aus­bil­dung des wer­den­den Men­schen.
Nun möch­te ich, be­vor ich wei­ter dar­auf ein­ge­he, ei­ni­ge Vor­s­tel­­lun­gen bei Ih­nen zer­st­reu­en, die Sie vi­el­leicht be­ir­ren könn­ten. Es ist so viel ge­sün­digt wor­den durch die bis­he­ri­gen Me­tho­den des Le­sen- und Sch­rei­ben­ler­nens, ins­be­son­de­re aber des­je­ni­gen Ler­nens, das mit dem Le­sen- und Sch­rei­ben­ler­nen doch ver­knüpft ist: mit dem Sprach­un­ter­richt,
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mit der Gram­ma­tik, der Satz­leh­re und so wei­ter. So viel ist ge­­sün­digt wor­den, daß es wohl we­ni­ge Men­schen gibt, die sich nicht mit ei­nem ge­wis­sen Sch­re­cken er­in­nern an die Art, wie sie Gram­ma­tik oder gar Syn­tax ler­nen muß­ten. Die­ser Sch­re­cken ist ja voll be­rech­tigt. Al­lein es darf nicht ge­glaubt wer­den, daß des­halb das Ler­nen der Sprach­leh­re als sol­ches un­nütz wä­re und daß man es ganz be­sei­ti­gen soll­te. Das wä­re ein ganz fal­scher Glau­be. Selbst­ver­ständ­lich könn­te es sein, daß nun - da man ein­fach das Rich­ti­ge da­durch zu tref­fen sucht, daß man von ei­nem Ex­t­rem ins an­de­re geht - je­mand sag­te: Al­so las­sen wir al­le Gram­ma­tik weg, leh­ren wir das Kind prak­tisch le­sen, in­dem wir ihm Le­se­stü­cke vor­le­gen: Leh­ren wir es Le­sen und Sch­rei­ben oh­ne al­le Gram­ma­tik! - Die­se Vor­stel­lung könn­te sich ge­ra­de aus dem Sch­re­cken her­aus er­ge­ben, an den sich man­cher er­in­nert. Doch das Ler­nen der Gram­ma­tik ist nicht ein un­nö­t­i­ger Fak­tor, be­son­ders nicht in un­se­rer Zeit, aus dem fol­gen­den Grun­de.
Was tun wir denn ei­gent­lich, in­dem wir das un­be­wuß­te Sp­re­chen zu dem gram­ma­ti­ka­li­schen, zu dem Wis­sen von dem Gram­ma­ti­ka­li­schen er­he­ben? Wir ge­hen bei un­se­rem Zög­ling da­zu über, die Spra­che von dem Un­be­wuß­ten über­haupt ins Be­wuß­te zu er­he­ben; wir wol­len ihm gar nicht pe­dan­tisch Gram­ma­tik bei­brin­gen, son­dern das, was sonst un­be­wußt voll­zo­gen wird, zum Be­wuß­ten er­he­ben. Un­be­wußt oder halb be­wußt rankt sich in der Tat der Mensch im Le­ben an der Au­ßen­welt hin­auf so, wie es dem ent­spricht, was man in der Gram­ma­tik lernt. In der Gram­ma­tik ler­nen wir zum Bei­spiel, daß es Haupt­wör­ter gibt. Haupt­wör­ter sind Be­zeich­nun­gen für Ge­gen­stän­de, für Ge­gen­stän­de, die in ge­wis­sem Sin­ne im Rau­me ab­ge­sch­los­sen sind. Daß wir an sol­che Ge­gen­stän­de im Le­ben her­an­t­re­ten, ist nicht oh­ne Be­deu­tung für un­ser Le­ben. Wir wer­den uns an al­le­dem, was durch Haupt­wör­ter aus­­­ge­drückt wird, un­se­rer Selb­stän­dig­keit als Men­schen be­wußt. Wir son­­dern uns von der Au­ßen­welt da­durch ab, daß wir ler­nen durch Haupt-wör­ter die Din­ge zu be­zeich­nen. Wenn wir et­was Tisch oder Stuhl nen­nen, so son­dern wir uns von dem Tisch oder dem Stuhl ab: Wir sind hier, der Tisch oder Stuhl ist dort. Ganz an­ders ist es, wenn wir durch Ei­gen­schafts­wör­ter die Din­ge be­zeich­nen. Wenn ich sa­ge: Der Stuhl ist blau -, so drü­cke ich et­was aus, was mich mit dem Stuhl ve­r­eint. Die
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Ei­gen­schaft, die ich wahr­neh­me, ve­r­ei­nigt mich mit dem Stuhl. In­dem ich ei­nen Ge­gen­stand durch ein Haupt­wort be­zeich­ne, son­de­re ich mich von ihm ab; in­dem ich die Ei­gen­schaft aus­sp­re­che, rö­cke ich wie­der mit ihm zu­sam­men, so daß die Ent­wi­cke­lung un­se­res Be­wußt­seins im Ver­­hält­nis zu den Din­gen in An­re­den spielt, die man sich durch­aus zum Be­wußt­sein brin­gen muß. - Sp­re­che ich das Tä­tig­keits­wort aus: Der Mann sch­reibt -, dann ve­r­ei­ni­ge ich mich nicht nur mit dem We­sen, von dem ich das Tä­tig­keits­wort aus­sp­re­che, son­dern ich tue mit, was der an­de­re tut mit sei­nem phy­si­schen Lei­be. Das tue ich mit, mein Ich tut es mit. Was mit dem phy­si­schen Lei­be aus­ge­führt wird, das tut mein Ich mit, in­dem ich ein Zeit­wort, ein Tä­tig­keits­wort aus­drü­cke. Ich ver­­­bin­de mein Ich mit dem phy­si­schen Leib des an­dern, wenn ich ein Tä­tig­keits­wort aus­drü­cke. Un­ser Zu­hö­ren, na­ment­lich bei den Tä­ti­g­keits­wor­ten, ist in Wir­k­lich­keit im­mer ein Mit­tun. Das Geis­tigs­te zu­­­nächst im Men­schen tut mit, es un­ter­drückt nur die Tä­tig­keit. In der Eu­ryth­mie wird nur die­se Tä­tig­keit in die Au­ßen­welt hin­ein­ge­s­tellt. Die Eu­ryth­mie gibt ne­ben al­lem üb­ri­gen eben auch das Zu­hö­ren. Wenn ei­ner et­was er­zählt, so hört der an­de­re zu, in­dem er das, was in Lau­ten phy­sisch lebt, in sei­nem Ich mit­tut, doch er un­ter­drückt es. Das Ich macht im­mer Eu­ryth­mie mit, und das, was wie­der die Eu­ryth­mie an dem phy­si­schen Lei­be aus­führt, ist nur das Sicht­bar­wer­den des Zu­­­hö­rens. Sie eu­ryth­mi­sie­ren al­so im­mer, in­dem Sie zu­hö­ren, und in­dem Sie wir­k­lich eu­ryth­mi­sie­ren, ma­chen Sie nur das­je­ni­ge sicht­bar, was Sie un­sicht­bar sein las­sen beim Zu­hö­ren. Die Of­fen­ba­rung der Tä­tig­keit des zu­hö­ren­den Men­schen ist näm­lich Eu­ryth­mie. Sie ist gar nichts Will­kür­li­ches, son­dern sie ist in Wir­k­lich­keit das Of­fen­bar­wer­den der Tä­tig­keit des zu­hö­ren­den Men­schen. - Die Men­schen sind ja heu­te in­ner­lich furcht­bar ver­schlampt, so daß sie zu­nächst beim Zu­hö­ren in­ner­lich ei­ne furcht­bar sch­lech­te Eu­ryth­mie ma­chen. In­dem Sie es nor­ma­tiv ma­chen, er­he­ben Sie es zu ei­ner wir­k­li­chen Eu­ryth­mie. Die Men­schen wer­den durch Eu­ryth­mie ler­nen, rich­tig zu­zu­hö­ren, denn heu­te kön­nen sie näm­lich nicht rich­tig zu­hö­ren. - Ich ha­be son­der­ba­re Ent­de­ckun­gen bei mei­nen jet­zi­gen Vor­trä­gen ge­macht. Es tre­ten in der Dis­kus­si­on zum Bei­spiel Red­ner auf. Aber man merkt aus ih­ren Re­den sehr bald, daß sie ei­gent­lich den gan­zen Vor­trag gar nicht ge­hört ha­ben,
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nicht ein­mal phy­sisch, son­dern sie ha­ben nur ge­wis­se Tei­le des Vor­­­tra­ges ge­hört. Be­son­ders im jet­zi­gen Zei­trau­me un­se­rer Mensch­heits­­­ent­wi­cke­lung ist das von ganz be­son­de­rer Be­deu­tung. So greift ir­gend je­mand in die Dis­kus­si­on ein und spricht dann von dem, was er seit Jahr­zehn­ten ge­wohnt ist zu den­ken. Nun spricht man vor so­zia­lis­tisch den­ken­den Men­schen, aber die hö­ren ei­gent­lich nur das, was sie von ih­ren Agi­ta­to­ren seit Jahr­zehn­ten ge­hört ha­ben, das an­de­re hö­ren sie nicht ein­mal phy­sisch. Sie drü­cken das manch­mal naiv aus, in­dem sie sa­gen: Dr. Stei­ner sagt man­ches Sc­hö­ne, aber er sagt nichts Neu­es! -Die Leu­te sind so starr ge­wor­den von ih­rem Zu­hö­ren, daß sie al­les üb­ri­ge ver­wu­seln, au­ßer dem­je­ni­gen, was sich ih­nen seit Jahr­zehn­ten ein­ge­starrt hat. Die Men­schen kön­nen nicht zu­hö­ren und wer­den im­mer we­ni­ger zu­hö­ren kön­nen in un­se­rem Zei­tal­ter, wenn nicht die­ses Zu­­­hö­ren durch Eu­ryth­mie wie­der er­weckt wird.
Es muß wie­der ei­ne Art Ge­sun­dung des See­len­we­sens ein­t­re­ten. Da­her wird es be­son­ders wich­tig sein, daß zu dem Ma­te­ria­lis­tisch-Hy­gie­ni­schen des Turn­un­ter­richts und zu al­lem, wo bloß auf die Phy­­sio­lo­gie der Kör­per­ver­rich­tun­gen Rück­sicht ge­nom­men wird, hin­zu­­­ge­fügt wer­de die Hy­gie­ne der See­le, in­dem im­mer ab­wech­selnd ei­ne Turn­stun­de und ei­ne Eu­ryth­mie­stun­de ge­ge­ben wird. Da wird, wenn auch Eu­ryth­mie in ers­ter Li­nie et­was Künst­le­ri­sches ist, das hy­gie­ni­sche Ele­ment der Eu­ryth­mie zum be­son­de­ren Vor­teil des zu Er­zie­hen­den wer­den, denn die Men­schen wer­den nicht nur et­was Künst­le­ri­sches in der Eu­ryth­mie ler­nen, son­dern sie wer­den durch die Eu­ryth­mie für die See­le das­sel­be ler­nen, was sie vom Tur­nen für den Leib ler­nen, und die­se bei­den Din­ge wer­den ge­ra­de sehr sc­hön in­ein­an­der­wir­ken. Es kommt dar­auf an, daß wir wir­k­lich un­se­re Kin­der so er­zie­hen, daß sie wie­der auf die Um­welt, auf ih­re Mit­men­schen ach­ten ler­nen. Das ist ja die Grund­la­ge al­les so­zia­len Le­bens. Heu­te re­det je­der von so­zia­len Im­pul­sen, aber lau­ter an­ti­so­zia­le Trie­be sind un­ter den Men­schen vor­­han­den. So­zia­lis­mus müß­te da­mit be­gin­nen, daß die Men­schen sich wie­der ach­ten ler­nen. Das kön­nen sie nur, wenn sie ein­an­der wir­k­lich zu­hö­ren. Es ist au­ßer­or­dent­lich wich­tig, daß man auf die­se Din­ge wie­der die Emp­fin­dung lenkt, wenn man Er­zie­her und Un­ter­rich­ter wer­den soll.
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In­dem Sie nun von so et­was wis­sen: durch das Aus­sp­re­chen des Haupt­wor­tes tren­ne ich mich ab von der Um­welt, durch das Aus­sp­re­chen des Ei­gen­schafts­wor­tes ver­bin­de ich mich mit ihr, und durch das Aus­sp­re­chen des Tä­tig­keits­wor­tes ge­he ich tä­tig auf in der Um­welt, tue mit, in­dem Sie das wis­sen, wer­den Sie da­durch schon mit ei­ner ganz an­dern in­ne­ren Be­to­nung von Haupt­wort, Ei­gen­schafts­wort und Zeit­wort re­den, als wenn Sie die­ses Be­wußt­sein nicht ha­ben. Das al­les ist je­doch nur prä­li­mi­na­risch, soll noch wei­ter fort­ge­setzt wer­den. Ich will nur jetzt ge­wis­se Vor­stel­lun­gen her­vor­ru­fen, de­ren Nicht­vor­han­den­­sein Sie be­ir­ren könn­te.
Es ist al­so au­ßer­or­dent­lich wich­tig, daß wir wis­sen, was das Sich-zum-Be­wußt­sein-Brin­gen des Auf­bau­es un­se­rer Spra­che für den Men­­schen für ei­ne Be­deu­tung hat. Aber au­ßer­dem müs­sen wir uns ein Ge­­fühl an­eig­nen, das im heu­ti­gen Men­schen auch schon größ­t­en­teils er­­s­tor­ben ist, ein Ge­fühl da­für, wie wei­se ei­gent­lich die Spra­che ist. Sie ist ja viel ge­schei­ter als wir al­le. Die Spra­che ist - das wer­den Sie von vorn­he­r­ein doch glau­ben - in ih­rem Bau nicht von Men­schen auf­ge­baut. Denn den­ken Sie sich, wenn die Men­schen sich hät­ten in Par­la­men­ten zu­sam­men­set­zen sol­len und aus ih­rer Ge­scheit­heit her­aus den Sprach-bau be­stim­men, was da­bei her­aus­ge­kom­men wä­re! Et­was, was so ge­­scheit ist wie un­se­re Ge­set­ze! Der Sprach­bau aber ist wahr­lich ge­schei­­ter als un­se­re Staats­ge­set­ze. Der Sprach­bau ent­hält größ­te Wei­s­tü­mer. Und wie bei ei­nem Vol­ke oder ei­nem Volks­stam­me ge­spro­chen wird, da­von kann man au­ßer­or­dent­lich viel ler­nen. In­dem man sich be­wußt hin­ein­lebt in das Ge­fü­ge der Spra­che, lernt man von dem Sprach­ge­ni­us selbst sehr viel. Und et­was Kon­k­re­tes emp­fin­den ler­nen von dem Wir­ken und We­ben des Sprach­geis­tes, das ist von au­ßer­or­dent­li­cher Wich­­tig­keit. Glau­ben, daß der Sprach­ge­ni­us in dem Auf­bau der Spra­che wirkt, das ist von ei­ner gro­ßen Be­deu­tung. Die­ses Ge­fühl kann auch wei­ter aus­ge­baut wer­den, kann so weit aus­ge­baut wer­den, daß man sich be­wußt wird: Wir Men­schen sp­re­chen; die Tie­re kön­nen noch nicht sp­re­chen, sie ha­ben höchs­tens die An­fän­ge ei­ner ar­ti­ku­lier­ten Spra­che. - In un­se­rer Zeit, wo man al­les ver­wi­schen will, sch­reibt man ja auch den Amei­sen und den Bie­nen Spra­che zu. Aber das ist ja ge­gen­­über der Wir­k­lich­keit al­les Un­sinn. Das ist al­les auf­ge­baut auf ei­ne
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Ur­teils­form, auf die ich öf­ter auf­merk­sam ge­macht ha­be. Es gibt heu­te Na­tur­phi­lo­so­phen, die sich sehr wei­se dün­ken und die sa­gen: Warum soll­ten denn nicht auch die Pflan­zen ein Wil­lens- und Emp­fin­dungs­­­le­ben ha­ben? Gibt es doch so­gar sol­che Pflan­zen, die so­ge­nann­ten fleisch­fres­sen­den Pflan­zen, die, wenn klei­ne Tie­re in ih­re Nähe flie­gen, die­se an­zie­hen und sich dann sch­lie­ßen, wenn das Tier in sie he­r­ein-ge­kro­chen ist. - Das sind al­so We­sen, die sich schein­bar wil­lent­lich ver­­hal­ten zu dem, was in ih­re Nähe kommt. Aber man darf sol­che äu­ße­re Merk­ma­le nicht zur Cha­rak­te­ris­tik des Wil­lens ver­wen­den. Wenn von ei­ner sol­chen An­schau­ung die Re­de ist, dann sa­ge ich ge­wöhn­lich, in­­­dem ich die­sel­ben lo­gi­schen For­men da­bei ver­wen­de: Ich ken­ne ein Ding, das auch war­tet, bis ein le­ben­di­ges We­sen in sei­ne Nähe kommt, dann es auf­nimmt und in­ner­lich fest­hält. Das ist die Mau­se­fal­le. Das blo­ße An­schau­en der Mau­se­fal­le könn­te man al­so eben­so für ei­nen Be­weis für das Le­ben der Mau­se­fal­le hal­ten, wie das An­schau­en der Ve­nus­f­lie­gen­fal­le für das Be­wußt­sein die­ser Pflan­ze.
Man muß sich ein star­kes Be­wußt­sein da­für an­eig­nen, daß ar­ti­ku­­lier­tes Sp­re­chen men­sch­li­ches Ei­gen­tum ist. Der Mensch muß sich auch zum Be­wußt­sein brin­gen, wie er in der Welt den an­dern drei Rei­chen der Na­tur ge­gen­über­steht. Wenn er sich des­sen be­wußt ist, weiß er, daß sein Ich we­sent­lich mit­be­dingt ist durch al­les, was Spra­che ist. Heu­te ist al­ler­dings für die Men­schen das Sp­re­chen auch schon et­was sehr Ab­strak­tes ge­wor­den. Aber ich möch­te Sie an et­was er­in­nern, aus dem Sie wie­der Re­spekt für die Spra­che be­kom­men kön­nen. Wenn in sehr al­ten Zei­ten, zum Bei­spiel in der jü­di­schen Kul­tur - aber noch deu­t­­li­cher aus­ge­spro­chen gilt das für die noch äl­te­ren Kul­tu­ren - die Kul­tus­ver­t­re­ter, die Kul­tus­ver­wal­ter, die Pries­ter bei den Kul­tus­hand­lun­gen auf ge­wis­se Be­grif­fe ge­kom­men sind, so ha­ben sie die Re­de un­ter­bro­chen und ge­wis­se Be­zeich­nun­gen für ho­he We­sen nicht durch Wor­te ge­ge­ben, son­dern sie sind dann stumm ge­wor­den und ha­ben nur die ent­sp­re­chen­de eu­ryth­mi­sche Ge­bär­de ge­macht, dann ha­ben sie wei­ter ge­re­det. So wur­de zum Bei­spiel je­ner Na­me, der uns heu­te schon ganz ab­strakt klingt und der im He­bräi­schen wie­der­ge­ge­ben hat das «Ich bin der Ich-bin», nie­mals aus­ge­spro­chen, son­dern es wur­de im­mer die Re­de bis zu ihm ge­führt, dann das Zei­chen ge­macht, dann wur­de die
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Re­de fort­ge­setzt. Das be­deu­te­te, durch die Ge­bär­de aus­ge­drückt, den «un­aus­sp­rech­li­chen Na­men des Got­tes im Men­schen». Warum wur­de das so ge­macht? Es wur­de des­halb ge­macht, weil, wenn die­ser Na­me oh­ne wei­te­res aus­ge­spro­chen und nach­ge­spro­chen wor­den wä­re, dann die Men­schen durch ih­re da­ma­li­ge Sen­si­ti­vi­tät be­täubt wor­den wä­ren. Es gab noch Sprach­lau­te und Sprach­laut­ver­bin­dun­gen, durch wel­che die Men­schen al­ter Kul­tu­ren be­täubt wer­den konn­ten, so stark wirk­ten sie auf sie. Et­was wie ein rei­nes Ohn­machts­ge­fühl wä­re beim Aus­­­sp­re­chen und An­hö­ren sol­cher Wor­te über die Men­schen ge­kom­men. Des­halb sprach man von dem «un­aus­sp­rech­li­chen Na­men Got­tes». Das hat­te ei­ne gro­ße Be­deu­tung. Und be­schrie­ben fin­den Sie dies, in­dem da­von ge­sagt wird: Es dür­fen nur die Pries­ter und auch die nur bei be­son­de­ren Ge­le­gen­hei­ten sol­che Na­men aus­sp­re­chen, weil sonst, beim Aus­sp­re­chen vor nicht da­zu vor­be­rei­te­ten Men­schen, Him­mel und Er­de zu­sam­men­fal­len wür­den. Das heißt, der Mensch wä­re ohn­mäch­tig ge­wor­den. Da­her wur­de ein sol­cher Na­me durch ei­ne Ge­bär­de aus­ge­drückt. Was al­so die Spra­che wir­k­lich ist, wur­de durch ei­ne sol­che Emp­fin­dung aus­ge­drückt. Heu­te aber plap­pern die Men­schen al­les ge­dan­ken­los hin. Wir kön­nen heu­te nicht mehr die Emp­fin­dun­gen va­ri­ie­ren, und die­je­ni­gen Men­schen sind sehr sel­ten ge­wor­den, die, oh­ne senti­men­tal zu sein, bei ge­wis­sen Ro­man­s­tel­len zum Bei­spiel die Trä­nen in die Au­gen be­kom­men. Das ist et­was heu­te schon recht Ata­vis­ti­sches. Es hat sich das le­ben­di­ge Emp­fin­den für das, was in der Spra­che und in der Spra­ch­emp­fin­dung liegt, sehr ab­ge­s­tumpft.
Das ist et­was, was un­ter vie­len an­dern Din­gen auch wie­der be­lebt wer­den muß und woran wir, wenn wir es be­le­ben wer­den, deut­lich füh­len ler­nen kön­nen, was wir an dem Sp­re­chen ha­ben. Wir ver­dan­ken vie­les in un­se­rem Ich-Ge­fühl, daß wir uns als Per­sön­lich­keit füh­len, ge­ra­de der Spra­che. Und es kann sich schon im Men­schen so­gar bis zu et­was wie Ge­bets­stim­mung das Ge­fühl er­he­ben: Ich hö­re sp­re­chen in der Spra­che um mich her, da fließt die Kraft des Ich durch die Spra­che in mich hin­ein! - Ha­ben Sie die­ses Ge­fühl von der Hei­lig­keit des Auf­­­ru­fens des Ich durch die Spra­che, dann wer­den Sie es auch durch die ver­schie­de­nen Maß­nah­men bei den Kin­dern er­we­cken kön­nen. Und dann wer­den Sie na­ment­lich das Ich-Ge­fühl bei den Kin­dern nicht in
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ego­is­ti­scher Wei­se er­we­cken, son­dern in ei­ner an­dern Wei­se. Denn man kann das Ich-Ge­fühl in zwei­fa­cher Wei­se beim Kin­de er­we­cken. Wenn man es falsch er­weckt, dann wirkt es ge­ra­de zur An­fa­chung des Ego­is­­mus, wenn man es rich­tig er­weckt, wirkt es zur An­fa­chung des Wil­lens, ge­ra­de­zu zur Selbst­lo­sig­keit, ge­ra­de zum Le­ben mit der Au­ßen­welt.
Was ich jetzt ge­spro­chen ha­be, das ist für Sie ge­spro­chen als das, was Sie als Er­zie­hen­de und Un­ter­rich­ten­de durch­drin­gen soll. An­zu­wen­den wer­den Sie es ha­ben in der Ge­stal­tung des Sprach­un­ter­richts. Wie man es in der Pra­xis durch­drin­gen kann mit Be­wußt­heit, um Per­sön­li­ch­keits­be­wußt­s­eins­ge­fühl in dem Kin­de zu er­we­cken, da­von wol­len wir mor­gen wei­ter sp­re­chen.
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Wir ha­ben ges­tern von der Art ge­spro­chen, wie die ers­te Schul­stun­de an­ge­hen soll­te. Jch kann selbst­ver­ständ­lich nicht je­den ein­zel­nen Schritt wei­ter cha­rak­te­ri­sie­ren, möch­te Ih­nen aber doch im we­sent­li­chen den Gang des Un­ter­rich­tes so an­ge­ben, daß Sie im Prak­ti­schen et­was dar­­aus ma­chen kön­nen.
Sie ha­ben ge­se­hen, wir ha­ben den Haupt­wert dar­auf ge­legt, daß zu­­­nächst das Kind sich be­wußt wer­de, warum es ei­gent­lich in die Schu­le kommt, daß dann über­ge­gan­gen wer­de da­zu, daß das Kind sich be­wußt wer­de, daß es Hän­de hat; und nach­dem wir ihm dies zum Be­wußt­sein ge­bracht ha­ben, soll­te ein ge­wis­ses Zeich­nen an­ge­hen und so­gar ein ge­wis­ses Über­ge­hen zu et­was Ma­le­ri­schem, an dem dann die Emp­fin­­dung des Sc­hö­nen und des we­ni­ger Sc­hö­nen ent­wi­ckelt wer­den kann. Wir ha­ben ge­se­hen, daß dies, was sich da aus­bil­det, auch be­o­b­ach­tet wer­den kann beim Hö­ren, und daß die ers­ten Ele­men­te des mu­si­ka­­li­schen Emp­fin­dens im Sc­hö­nen und we­ni­ger Sc­hö­nen sich da­ran an­­sch­lie­ßen wer­den.
Wir wol­len nun nach der Sei­te des Nächst­fol­gen­den den Un­ter­richt ein we­nig ver­fol­gen. Ich neh­me da­bei an, daß Sie sol­che Übun­gen mit dem Stift und mit der Far­be ei­ne Zeit­lang fort­ge­setzt ha­ben. Es ist durch­aus ein Er­for­der­nis ei­nes auf gu­ten Grund­la­gen ru­hen­den Un­ter­rich­tes, daß dem Sch­rei­ben­ler­nen vor­an­ge­he ein ge­wis­ses Ein­ge­hen auf ein Zeich­ne­ri­sches, so daß ge­wis­ser­ma­ßen das Sch­rei­ben her­aus­ge­holt wer­de aus dem Zeich­nen. Und es ist ein wei­te­res Er­for­der­nis, daß dann wie­der­um aus dem Le­sen des Ge­schrie­be­nen erst her­aus­ge­holt wer­de das Le­sen des Ge­druck­ten. Al­so wer­den wir ver­su­chen, von dem Zeich­­nen den Über­gang zu fin­den zu dem Sch­rei­ben, vom Sch­rei­ben zum Le­sen des Ge­schrie­be­nen und vom Le­sen des Ge­schrie­be­nen zum Le­sen des Ge­druck­ten. Ich set­ze da­bei vor­aus, daß Sie es da­hin ge­bracht ha­ben, daß das Kind durch das zeich­ne­ri­sche Ele­ment schon ein we­nig da­r­in­nen­steht, run­de und ge­rad­li­ni­ge For­men, die es im Sch­rei­ben braucht, zu be­herr­schen. Dann wür­den wir von da aus wie­der den
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Über­gang ver­su­chen zu dem, was wir schon be­spro­chen ha­ben als die Grund­la­ge des Sch­rei­be-Le­se­un­ter­rich­tes. Ich wer­de Ih­nen heu­te zu­­­nächst in ei­ni­gem zu zei­gen ver­su­chen, wie Sie da vor­ge­hen kön­nen.
Al­so an­ge­nom­men, das Kind ha­be es schon da­zu ge­bracht, daß es ge­rad­li­ni­ge For­men und run­de For­men be­herr­schen kann mit dem Händ­chen. Dann ver­su­chen Sie, das Kind zu­nächst dar­auf hin­zu­wei­sen, daß es ei­ne Rei­he von Buch­sta­ben gibt. Wir ha­ben be­gon­nen mit dem Fisch und dem f, die Rei­hen­fol­ge ist da­bei gleich­gül­tig. Sie brau­chen nicht al­pha­be­tisch vor­zu­ge­hen, ich tue es jetzt nur, da­mit Sie et­was En­zy­k­lo­pä­d­i­sches ha­ben. Wir wol­len se­hen, wie wir zu Ran­de kom­men, wenn wir so vor­ge­hen, das Sch­rei­ben und Le­sen so zu ent­wi­ckeln, wie es aus Ih­rer ei­ge­nen, frei­en ima­gi­na­ti­ven Phan­ta­sie folgt. Da wür­de ich zu­nächst dem Kin­de sa­gen: Du weißt, was ein Bad ist - und da­bei will ich ei­ne Zwi­schen­be­mer­kung ma­chen: es kommt im Un­ter­rich­ten sehr dar­auf an, daß man in ra­tio­nel­ler Wei­se schlau ist, das heißt, daß man im­mer hin­ter den Ku­lis­sen auch et­was hat, was wie­der zur Er­zie­hung und zum Un­ter­rich­te bei­trägt. Es ist gut, wenn Sie zu dem, was ich jetzt ent­wi­ckeln wer­de, ge­ra­de das Wort Bad ver­wen­den, da­mit das Kind da­durch, daß es jetzt in der Schu­le ist, sich an ein Bad, an das Wa­schen über­haupt er­in­nert, an die Rein­lich­keit. So et­was im­mer im Hin­ter­grun­de zu ha­ben, oh­ne daß man es aus­ge­spro­chen cha­rak­te­ri­siert und in Er­mah­nun­gen klei­det, das ist gut. Sei­ne Bei­spie­le so wäh­len, daß das Kind ge­zwun­gen ist, an et­was zu den­ken, was zu glei­cher Zeit zu ei­ner mo­ra­lisch-äst­he­ti­schen Hal­tung bei­tra­gen kann, das ist gut. Dann ge­hen Sie da­zu über zu sa­gen: Sieh, wenn die Gro­ßen das, was das Bad ist, nie­der­sch­rei­ben wol­len, so sch­rei­ben sie das fol­gen­der­ma­ßen nie­der:
BAD. Dies al­so ist das Bild des­je­ni­gen, das du aus­sprichst, in­dem du «Bad» sagst, das Bad be­zeich­nest. - Jetzt las­se ich wie­der ei­ne An­zahl von Schü­l­ern ein­fach die­ses nach­sch­rei­ben, da­mit die Kin­der je­des­mal, wenn sie so et­was be­kom­men, die Sa­che auch schon in das Händ­chen hin­ein­be­kom­men, daß sie es nicht bloß mit dem An­schau­en, son­dern mit dem gan­zen Men­schen auf­fas­sen. Jetzt wer­de ich sa­gen: Sieh, du fängst an «Bad» zu sa­gen. Wir wol­len jetzt ein­mal den An­fang uns klar­ma­chen: B. - Das Kind muß ge­führt wer­den von dem Aus­sp­re­chen des gan­zen Wor­tes BAD zu dem Aus­hau­chen des An­fangs­lau­tes, wie
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ich es für den Fisch ge­zeigt ha­be. Und nun muß dem Kin­de klar­ge­­macht wer­den: Wie dies BAD das Zei­chen ist für das gan­ze Bad, so ist das B das Zei­chen für den An­fang des Wor­tes BAD.
Jetzt ma­che ich das Kind dar­auf auf­merk­sam, daß solch ein An­fang auch noch bei an­dern Wor­ten vor­han­den ist. Ich sa­ge: Wenn du sprichst Band, so fängst du ge­ra­de­so an; wenn du sprichst Bund, was man­che Frau­en auf dem Kopf tra­gen, ei­nen Kopf­bund, so fängst du es eben­so an. Dann hast du vi­el­leicht im Tier­gar­ten schon ei­nen Bä­ren ge­se­hen: da fängst du eben­so an zu hau­chen; je­des die­ser Wor­te fängt mit dem­sel­ben Hauch an. - Auf die­se Wei­se ver­su­che ich beim Kin­de über­zu­ge­hen von dem Gan­zen des Wor­tes zu dem An­fan­ge des Wor­tes, es über­zu­füh­ren zu dem blo­ßen Laut be­zie­hungs­wei­se zum Buch­sta­ben; im­mer aus dem Wor­te her­aus ei­nen An­fangs­buch­sta­ben zu ent­wi­ckeln.
Nun han­delt es sich dar­um, daß Sie vi­el­leicht ver­su­chen, den An­­fangs­buch­sta­ben sel­ber zu­erst auch sinn­voll aus dem Zeich­ne­ri­schen her­aus zu ent­wi­ckeln. Das wer­den Sie gut kön­nen, wenn Sie ein­fach Ih­re Phan­ta­sie zu Hil­fe neh­men und sich sa­gen: Die­je­ni­gen Men­schen, die zu­erst sol­che Tie­re ge­se­hen ha­ben, die mit B an­fan­gen, wie Bi­ber, Bär und der­g­lei­chen, die zeich­ne­ten den Rü­cken des Tie­res, die Fü­ße,
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die auf­sit­zen und die Vor­derp­fo­ten, die sich er­he­ben; ein sich auf­rich­­ten­des Tier zeich­ne­ten sie, und die Zeich­nung ging über in das B. Bei ei­nem Wor­te wer­den Sie im­mer fin­den - und da kön­nen Sie ih­re phan­­ta­sie­vol­len Ima­gi­na­tio­nen eben spie­len las­sen, brau­chen gar nicht auf
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Kul­tur­ge­schich­ten, die doch nicht voll­stän­dig sind, ein­zu­ge­hen -, daß der An­fangs­buch­sta­be ei­ne Zeich­nung ist, ei­ne Tier- oder Pflan­zen-form oder auch ein äu­ße­rer Ge­gen­stand. His­to­risch ist das so: Wenn Sie zu­rück­ge­hen auf die äl­tes­ten For­men der ägyp­ti­schen Schrift, die noch ei­ne Zei­chen­schrift war, so fin­den Sie übe­rall in den Buch­sta­ben Nach­ah­mun­gen von sol­chen Din­gen. Und im Über­gan­ge von der ägy­p­­ti­schen Kul­tur in die phö­n­i­zi­sche hat sich das erst voll­zo­gen, was man nen­nen kann: Ent­wi­cke­lung von dem Bil­de zu dem Zei­chen für den Laut. Die­sen Über­gang muß man das Kind nach­ma­chen las­sen. Ma­chen wir ihn uns für un­se­re In­for­ma­ti­on ein­mal theo­re­tisch klar.
In den ers­ten Zei­ten der Schrift­ent­wi­cke­lung war es in Agyp­ten so, daß ein­fach al­les ein­zel­ne, was nie­der­ge­schrie­ben wer­den soll­te, durch Bil­der­schrift nie­der­ge­schrie­ben, ge­zeich­net wur­de, al­ler­dings so ge­zeich­net wur­de, daß man ler­nen muß­te, die Zeich­nung mög­lichst ein­­fach zu ma­chen. Wer Feh­ler mach­te, wenn er zum Ab­sch­rei­ben die­ser Bil­der­schrift an­ge­s­tellt war, der wur­de zum Bei­spiel, wenn ein hei­li­ges Wort ver­fehlt wor­den war, zum To­de ver­ur­teilt. Al­so im al­ten Agy­p­­ten nahm man die­se Din­ge, die mit dein Sch­rei­ben zu­sam­men­hin­gen, sehr, sehr ernst. Da war aber auch al­les, was Schrift war, in der an­­ge­deu­te­ten Wei­se Bild. Dann ging die Kul­tur über auf die mehr in der Au­ßen­welt le­ben­den Phö­n­i­zier. Da be­hielt man dann im­mer das An­­fangs­bild bei und über­trug die­ses An­fangs­bild auf den Laut. So zum Bei­spiel will ich Ih­nen das, was auch für das Agyp­ti­sche gilt - weil wir ja hier nicht ägyp­ti­sche Spra­chen trei­ben kön­nen -, bei ei­nem Wor­te zei­gen, wo es sich am leich­tes­ten in un­se­rer Spra­che nach­bil­den läßt. Die Agyp­ter wur­den sich dar­über klar, daß das­je­ni­ge, was der Laut M ist, da­durch be­zeich­net wer­den konn­te, daß man haupt­säch­lich auf die Ober­lip­pe sieht. Da­her nah­men sie das Zei­chen für das M aus dem Bil­de für die Ober­lip­pe. Aus die­sem Zei­chen ging dann der­je­ni­ge Buch­­sta­be her­vor, den wir für den An­fang des Wor­tes Mund ha­ben, der dann blieb für je­den sol­chen An­fang, für al­les, was mit M an­fing. Da­durch wur­de die bild­haf­te Wort­be­zeich­nung - in­dem man im­mer das Bild von dem An­fang des Wor­tes nahm - zur Laut­be­zeich­nung.
Die­ses Prin­zip, das in der Ge­schich­te der Schrift­ent­wi­cke­lung ein­­ge­hal­ten wor­den ist, ist auch sehr gut im Un­ter­richt zu ver­wen­den, und
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wir ver­wen­den es hier. Das heißt, wir wer­den ver­su­chen, aus dem Zeich­ne­ri­schen her­aus zum Buch­sta­ben zu kom­men: Wie wir aus dem Fisch mit sei­nen zwei Flos­sen zu dem f kom­men, so kom­men wir vom Bä­ren, der tanzt, der auf­ge­s­tellt ist, zum B; wir kom­men von der Ober­­lip­pe zum Mund, zum M und ver­su­chen uns durch un­se­re Ima­gi­na­ti­on auf die­se Wei­se für das Kind ei­nen Weg zu bah­nen vom Zeich­nen zum Sch­rei­ben. - Ich sag­te, es ist nicht nö­t­ig, daß Sie Kul­tur­ge­schich­te des Schrift­we­sens trei­ben und sich dort auf­su­chen, was Sie brau­chen. Denn was Sie sich dort auf­su­chen, das di­ent Ih­nen viel we­ni­ger im Un­ter­richt als das, was Sie durch Ih­re ei­ge­ne See­l­en­tä­tig­keit, durch Ih­re ei­ge­ne Phan­ta­sie fin­den. Die Tä­tig­keit, die Sie an­wen­den im Stu­di­um der Ku­l­­tur­ge­schich­te der Schrift, die macht Sie so tot, daß Sie viel we­ni­ger le­ben­dig auf Ih­ren Zög­ling wir­ken, als wenn Sie sich so et­was wie das B aus dem Bil­de des Bä­ren selbst aus­den­ken. Die­ses Selbs­t­aus­den­ken er­frischt Sie so, daß auf den Zög­ling das, was Sie ihm mit­tei­len wol­len, viel le­ben­di­ger wirkt, als wenn Sie erst kul­tur­his­to­ri­sche Ex­kur­se an­­s­tel­len, um et­was für den Un­ter­richt zu ge­win­nen. Und auf die­se zwei Din­ge hin muß man das Le­ben und den Un­ter­richt be­trach­ten. Denn Sie müs­sen sich fra­gen: Was ist wich­ti­ger, ei­ne kul­tur­his­to­ri­sche, mit al­ler Mühe zu­sam­men­ge­s­tell­te Tat­sa­che auf­ge­nom­men zu ha­ben und sie müh­s­e­lig in den Un­ter­richt hin­ein­ge­tra­gen zu ha­ben, oder in der See­le sel­ber so reg­sam zu sein, daß man die Er­fin­dung, die man macht, im ei­ge­nen En­thu­sias­mus auf das Kind über­trägt? - Freu­de wer­den Sie im­mer ha­ben, wenn es auch ei­ne recht stil­le Freu­de ist, wenn Sie von ir­gend­ei­nem Tier oder ei­ner Pflan­ze die Form, die Sie selbst ge­fun­­den ha­ben, auf den Buch­sta­ben über­tra­gen. Und die­se Freu­de, die Sie
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selbst ha­ben, wird in dem le­ben, was Sie aus Ih­rem Zög­ling ma­chen wer­den.
Dann geht man da­zu über, das Kind dar­auf auf­merk­sam zu ma­chen, daß das, was es so für den An­fang ei­nes Wor­tes an­ge­schaut hat, auch in der Mit­te der Wor­te vor­kommt. Al­so ge­he man da­zu über, zu dem Kin­de zu sa­gen: Sieh ein­mal, du kennst das, was drau­ßen auf den Fel­­dern oder Ber­gen wächst, was im Herbst ein­ge­ern­tet wird und aus dem der Wein be­rei­tet wird: die Re­be. Die Re­be sch­rei­ben die Gro­ßen so:
RE­BE. Jetzt über­le­ge dir ein­mal, wenn du ganz lang­sam sprichst: Re­be, da ist in der Mit­te das­sel­be drin­nen, was bei BÄR am An­fang war. -Man sch­reibt es im­mer zu­nächst groß auf, da­mit das Kind die Ahn­li­ch­keit des Bil­des hat. Da­durch bringt man ihm bei, wie das, was es für den An­fang ei­nes Wor­tes ge­lernt hat, auch in der Mit­te der Wor­te zu fin­den ist. Man ato­mi­siert ihm wei­ter das Gan­ze.
Sie se­hen, wor­auf es uns, die wir ei­nen le­ben­di­gen Un­ter­richt - im Ge­gen­satz zu ei­nem to­ten - er­zie­len wol­len, an­kommt: daß wir im­mer von dem Gan­zen aus­ge­hen. Wie wir im Rech­nen von der Sum­me aus­­­ge­hen, nicht von den Ad­den­den, und die Sum­me zer­g­lie­dern, so ge­hen wir auch hier von dem Gan­zen ins Ein­zel­ne. Das hat den gro­ßen Vor­teil für die Er­zie­hung und den Un­ter­richt, daß wir es er­rei­chen, das Kind wir­k­lich auch le­ben­dig in die Welt hin­ein­zu­s­tel­len; denn die Welt ist ein Gan­zes, und das Kind bleibt in fort­wäh­ren­der Ver­bin­dung mit dem le­ben­di­gen Gan­zen, wenn wir so vor­ge­hen, wie ich es an­ge­deu­tet ha­be. Wenn Sie es die ein­zel­nen Buch­sta­ben aus dem Bil­de her­aus ler­nen las­­sen, so hat das Kind ei­ne Be­zie­hung zur le­ben­di­gen Wir­k­lich­keit. Aber Sie dür­fen nie ver­säu­men, die Buch­sta­ben­for­men so auf­zu­sch­rei­ben, wie sie sich aus ei­nem Bil­de er­ge­ben, und Sie mus­sen im­mer Rück­sicht dar­auf neh­men, daß Sie die Mit­lau­te, die Kon­so­n­an­ten, als Zeich­nung von äu­ße­ren Din­gen er­klä­ren - nie aber die Selbst­lau­te, die Vo­ka­le. Bei den Selbst­lau­ten ge­hen Sie im­mer da­von aus, daß sie wie­der­ge­ben das men­sch­li­che In­ne­re und sei­ne Be­zie­hung zur Au­ßen­welt. Wenn Sie al­so zum Bei­spiel ver­su­chen, dem Kin­de das A bei­zu­brin­gen, wer­den Sie ihm sa­gen: Nun stel­le dir ein­mal die Son­ne vor, die du mor­gens siehst. Kann sich kei­nes von euch er­in­nern, was es da ge­tan hat, wenn die Son­ne mor­gens auf­ge­gan­gen ist? - Nun wird sich vi­el­leicht das ei­ne
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oder an­de­re Kind an das er­in­nern, was es ge­tan hat. Wenn es nicht da­zu kommt, wenn sich kei­nes er­in­nert, so muß man dem Kin­de in der Er­in­ne­rung et­was nach­hel­fen, was es ge­tan hat, wie es sich hin­ge­s­tellt ha­ben wird, ge­sagt ha­ben wird, wenn der Son­nen­auf­gang sehr sc­hön war: Ah! - Man muß die­se Wie­der­ga­be ei­nes Ge­füh­l­es an­schla­gen las­­sen, man muß ver­su­chen, die Re­so­nanz, die im Selbst­laut er­tönt, aus dem Ge­fühl her­aus­zu­ho­len. Und dann muß man ver­su­chen, zu­nächst zu sa­gen: Wenn du dich so hin­ge­s­tellt hast und Ah! ge­sagt hast, da ist das so, wie wenn von dei­nem In­ne­ren hin­aus­ge­gan­gen wä­re wie in ei­nem Win­kel aus dei­nem Mund der Son­nen­strahl. Was in dei­nem In­ne­ren lebt, wenn du den Son­nen­auf­gang siehst, das läßt du so (sie­he Zeich­nung links) aus­strö­men aus dir und bringst es her­vor, in­dem du
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A sagst. Du läßt es aber nicht ganz aus­strö­men, du hältst et­was da­von zu­rück, und da wird das dann zu die­sem Zei­chen (sie­he Zeich­nung rechts). Sie kön­nen ein­mal den Ver­such ma­chen, das, was beim Selb­st­laut im Hauch liegt, in zeich­ne­ri­sche For­men zu klei­den. Da­durch be­­kom­men Sie Zeich­nun­gen, die Ih­nen im Bil­de dar­s­tel­len kön­nen, wie die Zei­chen für die Selbst­lau­te ent­stan­den sind. Die Selbst­lau­te sind ja auch bei pri­mi­ti­ven Kul­tu­ren we­nig vor­han­den, auch bei den heu­ti­gen pri­mi­ti­ven Kul­tu­ren. Die Spra­chen der pri­mi­ti­ven Kul­tu­ren sind sehr reich an Mit­lau­ten, sie sind so, daß die Leu­te noch viel an­de­res in den Mit­lau­ten, in den Kon­so­n­an­ten, zum Aus­druck brin­gen, als wir ken­nen. Sie sch­nal­zen manch­mal di­rekt, sie ha­ben al­ler­lei Raf­fi­niert­hei­ten, um kom­p­li­zier­te Kon­so­n­an­ten zum Aus­druck zu brin­gen, und da­zwi­schen tönt nur so lei­se an der Vo­kal. Bei den afri­ka­ni­schen Völ­ker­schaf­ten fin­den Sie Lau­te, die so sind, wie wenn man mit der Peit­sche sch­nal­zen wür­de und so wei­ter, da­ge­gen klin­gen die Vo­ka­le bei ih­nen nur lei­se an, und die eu­ro­päi­schen Rei­sen­den, die zu sol­chen Völ­kern kom­men,
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las­sen ge­wöhn­lich viel mehr die Vo­ka­le er­tö­nen, als sie bei die­sen Völ­kern er­tö­nen.
Wir kön­nen al­so im­mer aus dem Zeich­ne­ri­schen die Selbst­lau­ter her­aus­ho­len. Wenn Sie zum Bei­spiel das Kind da­hin brin­gen, ihm klar­zu­­­ma­chen - in­dem Sie sich an sein Ge­fühl wen­den -, daß es in ei­ner sol­chen Si­tua­ti­on ist wie zum Bei­spiel der fol­gen­den: Sieh mal, es kommt dein Bru­der oder dei­ne Schwes­ter zu dir. Sie sa­gen dir et­was, du ver­­­stehst sie nicht gleich. Dann kommt ein Au­gen­blick, da fängst du an, sie zu ver­ste­hen. Wie drückst denn du das aus? - dann wird sich wie­der ein Kind fin­den oder es wer­den sich die Kin­der da­hin brin­gen las­sen, daß ei­nes sagt iii. In dem Hin­weis auf das, was ver­stan­den wor­den ist, liegt die zeich­ne­ri­sche Ge­stalt des Lau­tes I, die ja selbst grob in dem Hin­wei­sen zum Aus­druck kommt. In der Eu­ryth­mie ha­ben Sie es in kla­re­rer Wei­se aus­ge­drückt. Es wird al­so der ein­fa­che Strich zum i, der ein­fa­che Strich, der un­ten di­cker, oben dün­ner sein müß­te; statt des­sen macht man nur den Strich und drückt dann das Dünn­wer­den durch das klei­ne­re Zei­chen dar­über aus. So kann man al­le Selbst­lau­te her­aus­ho­len aus der Ge­stalt des Hau­ches, aus der Ge­stalt des Atems.
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Auf die­se Wei­se be­kom­men Sie es fer­tig, dem Kin­de zu­nächst ei­ne Art Zei­chen­schrift bei­zu­brin­gen. Dann brau­chen Sie sich gar nicht ge­­nie­ren, ge­wis­se Vor­stel­lun­gen zu Hil­fe zu ru­fen, wel­che auch in der Emp­fin­dung et­was her­vor­ru­fen von dem, was ja in der Kul­tur­ent­wi­k­ke­lung wir­k­lich ge­lebt hat. So kön­nen Sie dem Kin­de das Fol­gen­de bei­brin­gen. Sie sa­gen ihm: Sieh ein­mal das Obe­re des Hau­ses: Wie drückst du es aus? Dach! D! - Aber man müß­te dann das D so ma­chen: -, das ist un­be­qu­em, da­her ha­ben die Leu­te es um­ge­s­tellt: D. Sol­che Vor­­­stel­lun­gen lie­gen in der Schrift, und Sie kön­nen sie durch­aus be­nut­zen.
#SE294-075
#Bild s. 75
Dann aber ha­ben die Men­schen nicht so kom­p­li­ziert sch­rei­ben wol­len, son­dern sie ha­ben es sich ein­fa­cher ma­chen wol­len. Da­her ist aus die­sem
Zei­chen: D, das ei­gent­lich so sein soll­te   - in­dem Sie jetzt über­­ge­hen zur klei­nen Schrift, die­ses Zei­chen, das klei­ne d ge­wor­den. - Sie kön­nen durch­aus die be­ste­hen­den Buch­sta­ben­for­men in die­ser Wei­se aus sol­chen Fi­gu­ren her­aus ent­wi­ckeln, die Sie als zeich­ne­risch dem Kin­de bei­ge­bracht ha­ben. Auf die­se Wei­se wer­den Sie, im­mer den­Über­­gang von Form zu Form be­sp­re­chend, nie­mals bloß ab­strakt leh­rend, das Kind vor­wärts­brin­gen, so daß es den wir­k­li­chen Über­gang fin­det von der zu­erst aus dem Zeich­nen her­aus­ge­hol­ten Form zu je­ner Form, die nun der heu­ti­ge Buch­sta­be, wenn er ge­schrie­ben wird, wir­k­lich hat.
Sol­che Din­ge sind ja von ein­zel­nen, al­ler­dings recht we­ni­gen Leu­ten heu­te schon be­merkt wor­den. Es gibt Päda­go­gen, die schon dar­auf auf­­­merk­sam ge­macht ha­ben: Man soll­te das Sch­rei­ben aus dem Zeich­nen her­aus­ho­len. Aber sie ma­chen es an­ders als es hier ge­for­dert wird. Sie neh­men ge­wis­ser­ma­ßen gleich die For­men in Aus­sicht, wie sie zu­letzt ent­stan­den sind; sie neh­men ei­ne Form, wie sie jetzt schon ist, so daß sie nicht aus dem Zei­chen des sit­zen­den oder des tan­zen­den Bä­ren zu dem B kom­men, son­dern sie neh­men das B wie es jetzt ist, zer­le­gen es in ein­­zel­ne Stri­che und Li­ni­en:     und wol­len auf die­se Wei­se das Kind vom Zeich­nen zum Sch­rei­ben brin­gen. Sie ma­chen das in ab­strac­to, was wir im Kon­k­re­ten ver­su­chen. Al­so das Prak­ti­sche des Her­vor­ge­hen­las­sens des Sch­rei­bens aus dem Zeich­nen ha­ben ei­ni­ge Päda­go­gen rich­­tig be­merkt, aber die Men­schen ste­cken zu sehr in dem Ab­ge­leb­ten der Kul­tur drin­nen, als daß sie ganz klar auf das Le­ben­di­ge kä­m­en.
Ich möch­te auch hier­bei nicht ver­säu­men, Sie dar­auf hin­zu­wei­sen, daß Sie sich nicht be­ir­ren las­sen, in­dem Sie auf al­ler­lei Be­st­re­bun­gen in der Ge­gen­wart se­hen und sa­gen: Da ist dies schon ge­wollt, dort ist je­nes schon ge­wollt. Denn Sie wer­den im­mer se­hen: Aus sehr star­ken Tie­fen her­aus ist das nicht ge­wollt. Aber es drängt die Mensch­heit im­mer da­hin,
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sol­che Din­ge durch­zu­füh­ren. Sie wird sie je­doch nicht durch­füh­ren kön­nen, be­vor sie nicht die Geis­tes­wis­sen­schaft in die Kul­tur auf­ge­­­nom­men ha­ben wird.
So kön­nen wir im­mer an­knüp­fen an den Men­schen und sei­ne Be­­zie­hung zur Um­welt, in­dem wir or­ga­nisch sch­rei­ben und mit des Le­sen des Ge­schrie­be­nen auch Le­sen leh­ren.
Nun ge­hört zu dem Un­ter­richt da­zu - und wir soll­ten das nicht au­ßer acht las­sen - ei­ne ge­wis­se Sehn­sucht, völ­lig frei zu sein. Und mer­ken Sie, wie die Frei­heit in die­se Be­sp­re­chung der Vor­be­rei­tung des Un­ter­rich­tes hin­ein­f­ließt. Sie hat in­ner­lich et­was zu tun mit der Frei­heit. Denn ich ma­che Sie dar­auf auf­merk­sam, daß Sie sich nicht un­f­rei ma­chen sol­len, in­dem Sie nun och­sen sol­len, wie die Schrift ent­stan­den ist im Über­gan­ge von den Ägyp­tern zu den Phö­n­i­zi­ern, son­dern daß Sie da­nach se­hen sol­len, Ih­re ei­ge­ne See­len­fähig­keit sel­ber zu en­t­­wi­ckeln. Was da­bei ge­macht wer­den kann, das kann durch­aus von dem ei­nen Leh­rer in die­ser Wei­se, von dem an­dern in je­ner Wei­se ge­macht wer­den. Es kann nicht je­der ei­nen tan­zen­den Bä­ren ver­wen­den; es ver­­wen­det ei­ner vi­el­leicht et­was viel bes­se­res für die­sel­be Sa­che. Was zu­­­letzt er­reicht wird, kann von dem ei­nen Leh­rer eben­so er­reicht wer­den wie von dem an­dern. Aber je­der gibt sich selbst hin, in­dem er un­ter­rich­tet. Es wird sei­ne Frei­heit da­bei völ­lig ge­wahrt. - Je mehr die Leh­rer­schaft in die­ser Be­zie­hung ih­re Frei­heit wird wah­ren wol­len, des­to mehr wird sie sich hin­ein­le­gen kön­nen in den Un­ter­richt, wird sich hin­ge­ben kön­nen an den Un­ter­richt. Das ist et­was, was in den let­z­­ten Zei­ten fast völ­lig ver­lo­ren­ge­gan­gen ist. Sie kön­nen es an ei­ner Er­­schei­nung se­hen.
Es hat sich vor ei­ni­ger Zeit dar­um ge­han­delt - die Jün­ge­ren un­ter Ih­nen ha­ben es vi­el­leicht nicht mi­t­er­lebt, den Äl­te­ren aber, die ver­­­stän­dig wa­ren, hat es Är­ger ge­nug ge­macht -, auf geis­ti­gem Ge­bie­te et­was ähn­li­ches zu­stan­de zu brin­gen wie die be­rühm­te kai­ser­lich deu­t­­sche Reich­s­tun­ke auf ma­te­ri­el­lem Ge­biet. Sie wis­sen, man hat oft be­­tont, daß für al­le Wirts­häu­ser, die nicht auf be­son­de­ren Frem­den­be­such rech­ne­ten, son­dern nur auf Deut­sche, ei­ne ein­heit­li­che So­ße oder Tun­ke ge­macht wer­den soll­te. Kai­ser­lich deut­sche Reichs­so­ße nann­te man es, man woll­te ein­heit­lich ge­stal­ten. So woll­te man auch die Recht­sch­rei­bung,
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die Or­tho­gra­phie, ein­heit­lich ge­stal­ten. Nun sind mit Be­zug auf die­sen Ge­gen­stand die Leu­te von ganz merk­wür­di­ger Ge­sin­nung. Man kann an kon­k­re­ten Bei­spie­len die­se Ge­sin­nung stu­die­ren. Da gibt es ein sehr sc­hö­nes zar­tes Ver­hält­nis inn­er­halb des deut­schen Geis­tes­le­bens, das zwi­schen No­va­lis und ei­ner weib­li­chen Ge­stalt. Die­ses Ver­hält­nis ist des­halb so sc­hön, weil No­va­lis, als die be­tref­fen­de weib­li­che Ge­stalt weg­ge­s­tor­ben war, noch im­mer ganz be­wußt mit ihr zu­sam­men­leb­te, als sie schon in der geis­ti­gen Welt war, und von die­sem Zu­sam­men­le­ben mit ihr auch spricht, in dem er der Ge­s­tor­be­nen in ei­ner in­ne­ren me­di­ta­­ti­ven See­l­en­tä­tig­keit nach­s­tirbt. Es ge­hört zu den sc­höns­ten, intims­ten Sa­chen, die man in der deut­schen Li­te­ra­tur­ge­schich­te le­sen kann, wenn man auf die­ses Ver­hält­nis von No­va­lis zu die­ser weib­li­chen Ge­stalt kommt. Nun gibt es ei­ne sehr geist­vol­le, von dem be­tref­fen­den Stan­d­­punk­te aus auch in­ter­es­san­te, st­reng phi­lo­lo­gi­sche Ab­hand­lung ei­nes deut­schen Ge­lehr­ten über das Ver­hält­nis zwi­schen No­va­lis und sei­ner Ge­lieb­ten. Da­rin wird «rich­tig ge­s­tellt» das zar­te, sc­hö­ne Ver­hält­nis; denn es kön­ne nach­ge­wie­sen wer­den, daß die­se weib­li­che Per­sön­lich­keit eher ge­s­tor­ben ist, als sie or­tho­gra­phisch rich­tig sch­rei­ben konn­te. Sie hat in ih­ren Brie­fen Sch­reib­feh­ler ge­macht! Kurz, es wird das Bild die­­ser Per­sön­lich­keit, die zu No­va­lis in Be­zie­hung ge­stan­den hat, in ei­ner recht ba­n­au­si­schen Wei­se ge­zeigt - al­les nach ganz st­ren­ger Wis­sen­­schaft­lich­keit. Die Me­tho­de die­ser Wis­sen­schaft ist so gut, daß je­der, der ei­ne Dis­ser­ta­ti­on macht, wo­rin er die­se Me­tho­de be­folgt, die­se Dis­ser­ta­ti­on nach dem ers­ten Gra­de zen­siert zu be­kom­men ver­di­ent! -Ich will nur dar­auf hin­wei­sen, daß die Leu­te schon ver­ges­sen ha­ben, daß Goe­the ja nie­mals hat or­tho­gra­phisch sch­rei­ben kön­nen, daß er in Wir­k­lich­keit sein gan­zes Le­ben hin­durch Feh­ler ge­macht hat, ins­be­son­­de­re in sei­ner Ju­gend. Trotz­dem aber konn­te er zu der Goe­the­schen Grö­ße em­por­s­tei­gen! Und dann erst Per­so­nen, die mit ihm in Be­zie­hung wa­ren, auf die er sehr viel ge­ge­ben hat - ja, de­ren Brie­fe, wie sie jetzt manch­mal fak­si­mi­liert wer­den, wür­den aus der Hand ei­nes Schu­l­­meis­ters mit lau­ter ro­ten Stri­chen ver­se­hen her­vor­ge­hen! Sie wür­den ei­nen recht ab­fäl­li­gen Grad in der Zen­sur be­kom­men.
Das hängt mit ei­ner recht un­f­rei­en Nu­an­ce un­se­res Le­bens zu­sam­­men, die im Un­ter­richt und in der Er­zie­hung nicht spie­len dürf­te. Sie
#SE294-078
hat aber vor ei­ni­gen Jahr­zehn­ten so ge­spielt, daß die Ver­stän­di­gen un­ter der Leh­rer­schaft sie als recht är­ger­lich emp­fan­den. Es soll­te ei­ne ein­heit­li­che deut­sche Or­tho­gra­phie er­s­tellt wer­den, die be­rühm­te Put­t­­kam­mer­sche Or­tho­gra­phie. Das heißt, es wur­de vom Staa­te aus bis in die Schu­le hin­ein nicht nur ein Auf­sichts­recht aus­ge­übt, nicht nur die Ver­wal­tung aus­ge­übt, son­dern auch die Or­tho­gra­phie ge­setz­lich fest­­ge­s­tellt. Sie ist auch dar­nach! Denn im Grun­de ge­nom­men ha­ben wir durch die­se Putt­kam­mer­sche Or­tho­gra­phie vie­les ver­lo­ren, was uns heu­te noch auf­merk­sam ma­chen könn­te auf ge­wis­se Inti­mi­tä­ten der deut­schen Spra­che. Da­durch, daß die Men­schen heu­te ein ab­strak­tes Ge­sch­rei­be vor sich ha­ben, geht ih­nen vie­les ver­lo­ren von dem, was früh­er le­ben konn­te in der deut­schen Spra­che; es geht ver­lo­ren für die so­ge­nann­te Schrift­spra­che.
Nun han­delt es sich dar­um, in be­zug auf ei­ne sol­che Sa­che vor al­lem die rich­ti­ge Ge­sin­nung zu ha­ben. Man kann ja selbst­ver­ständ­lich nicht ei­ne be­lie­bi­ge Or­tho­gra­phie wu­chern las­sen, aber man kann we­nigs­tens wis­sen, wie in be­zug auf die­sen Ge­gen­stand der ei­ne und der an­de­re Pol sich ver­hal­te. Wür­den die Leu­te sch­rei­ben kön­nen, nach­dem sie Sch­rei­­ben ge­lernt ha­ben, was sie hö­ren an an­dern oder an sich selbst, so wie sie es hö­ren, so wür­den sie sehr ver­schie­den sch­rei­ben. Sie wür­den ei­ne sehr ver­schie­de­ne Or­tho­gra­phie ha­ben, wür­den sehr stark in­di­vi­dua­li­­sie­ren. Das wür­de au­ßer­or­dent­lich in­ter­es­sant sein, aber es wür­de den Ver­kehr er­schwe­ren. Auf der an­dern Sei­te liegt das vor für uns, daß wir nicht nur un­se­re In­di­vi­dua­li­tät im men­sch­li­chen Zu­sam­men­le­ben ent­wi­ckeln, son­dern auch die so­zia­len Trie­be und die so­zia­len Ge­füh­le. Da han­delt es sich dar­um, daß wir ein­fach vie­les von dem, was in un­se­rer In­di­vi­dua­li­tät sich of­fen­ba­ren könn­te, ab­sch­lei­fen an dem, was wir um des Zu­sam­men­le­bens wil­len mit den an­dern ent­wi­ckeln sol­len. Aber wir soll­ten von die­ser Tat­sa­che ein Ge­fühl ha­ben, und die­ses Ge­­fühl soll­te mit uns he­ran­er­zo­gen wer­den, daß wir so et­was nur tun aus so­zia­len Grün­den. Da­her wer­den Sie, in­dem Sie den Sch­reib­un­ter­richt hin­di­ri­gie­ren zum Or­tho­gra­phie­un­ter­richt, aus­ge­hen müs­sen von ei­nem ganz be­stimm­ten Ge­fühls­kom­plex. Sie wer­den das Kind im­mer wie­der und wie­der dar­auf auf­merk­sam ma­chen müs­sen - ich ha­be das schon von ei­nem an­dern Ge­sichts­punkt aus er­wähnt -, daß es Ach­tung, Re­spekt
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ha­ben soll vor den Gro­ßen, daß es hin­ein­wächst in ein schon fer­ti­ges Le­ben, von dem es auf­ge­nom­men wer­den soll, daß es da­her das zu be­ach­ten hat, was schon da ist. Von die­sem Ge­sichts­punk­te aus muß man ver­su­chen, das Kind auch in so et­was ein­zu­füh­ren, wie es die Or­tho­gra­phie ist. Man muß mit dem Or­tho­gra­phie­un­ter­richt paral­lel-ge­hend ihm ent­wi­ckeln das Ge­fühl des Re­spek­tes, des ach­tens des­je­ni­­gen, was die Al­ten fest­ge­setzt ha­ben. Und man muß Or­tho­gra­phie nicht leh­ren wol­len aus ir­gend­ei­ner Ab­strak­ti­on her­aus, et­wa wie wenn die Or­tho­gra­phie durch ei­ne gött­li­che - für an­de­re Putt­kam­mer­sche -Ge­setz­mä­ß­ig­keit da wä­re gleich­sam aus dem Ab­so­lu­ten her­aus, son­dern Sie müs­sen in dem Kin­de das Ge­fühl ent­wi­ckeln: Die Gro­ßen, vor de­nen man Re­spekt ha­ben soll, die sch­rei­ben so, man muß sich nach ih­nen rich­ten. - Da­durch wird man al­ler­dings ei­ne ge­wis­se Va­ria­bi­li­tät in­die­Recht­sch­rei­bun­ghin­ein­brin­gen; aber das wird nicht über­wu­chern, son­dern es wird ei­ne An­pas­sung des her­an­wach­sen­den Kin­des an die Er­wach­se­nen da sein. Und mit die­ser An­pas­sung soll­te man rech­nen. Man soll­te gar nicht den Glau­ben her­vor­ru­fen wol­len: So ist es rich­tig, und so ist es falsch -, son­dern man soll­te nur den Glau­ben er­we­cken:
So pf­le­gen die Gro­ßen zu sch­rei­ben -, al­so auch da auf die le­ben­di­ge Au­to­ri­tät bau­en.
Das ha­be ich ge­meint, wenn ich sag­te: Über­ge­gan­gen muß wer­den von dem Kin­de bis zum Zahn­wech­sel zu dem Kin­de bis zur Ge­sch­lechts­­rei­fe als von dem Nach­ah­men zur Au­to­ri­tät. Was ich da­mit mein­te, muß im ein­zel­nen übe­rall kon­k­ret durch­ge­führt wer­den, nicht in­dem man dem Kin­de Au­to­ri­tät eindres­siert, son­dern in­dem man so han­delt, daß das Au­to­ri­täts ge­fühl ent­steht, al­so in­dem man beim Or­tho­gra­phie­­un­ter­richt so han­delt, daß man das gan­ze or­tho­gra­phi­sche Sch­rei­ben auf die so­ge­nann­te Au­to­ri­tät stellt; wie ich es jetzt au­s­ein­an­der­ge­setzt ha­be.
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Sie wer­den ja nicht nur Leh­rer und Er­zie­her an der Wal­dorf­schu­le wer­­den müs­sen, son­dern, wenn es mit den rech­ten Din­gen zu­ge­hen wird, so wer­den Sie auch Ver­tei­di­ger des gan­zen Sys­tems der Wal­dorf­schu­le wer­den müs­sen. Denn Sie wer­den ja, was die Wal­dorf­schu­le ei­gent­lich will, viel ge­nau­er wis­sen, als das der nähe­ren oder fer­ne­ren äu­ße­ren Welt bei­ge­bracht wer­den kann. Da­mit Sie aber Ver­tei­di­ger des­je­ni­gen, was mit der Wal­dorf­schu­le und mit die­ser für die all­ge­mei­ne Geis­tes-kul­tur an­ge­st­rebt wird, im rech­ten Sin­ne sein kön­nen, wer­den Sie in die La­ge kom­men müs­sen, die­se Ver­tei­di­gung ge­gen die Mei­nun­gen der Ge­gen­wart auch zu füh­ren, wenn die­se Mei­nun­gen der Ge­gen­wart ge­g­­ne­risch oder auch nur ein­wen­dend auf­t­re­ten. Da­her muß ich in die­ser un­se­rer päda­go­gisch-di­dak­ti­schen Be­trach­tung ei­ne Epi­so­de ein­fü­gen, die sich aber ganz na­tur­ge­mäß an das an­sch­lie­ßen wird, was wir in den bis­he­ri­gen Di­dak­tik­stun­den be­reits au­s­ein­an­der­ge­setzt ha­ben.
Sie wis­sen, daß auch auf päda­go­gi­schem Ge­bie­te jetzt viel er­war­tet wird von der so­ge­nann­ten ex­pe­ri­men­tel­len Psy­cho­lo­gie. Man macht Ex­pe­ri­men­te mit Men­schen, um fest­zu­s­tel­len, wie der Mensch be­gabt sein kann für das Be­grif­fe­bil­den, für das Ge­dächt­nis, jetzt auch schon für das Wol­len, ob­wohl das na­tur­ge­mäß nur auf ei­nem Um­we­ge kon­­sta­tiert wer­den kann, da ja das Wol­len sich schla­fend voll­zieht und man das, was der Mensch im Schlaf er­lebt, mit dem elek­tri­schen Ap­pa­­rat im psy­cho­lo­gi­schen La­bo­ra­to­ri­um eben­so nur mit­tel­bar er­fah­ren kann, wie auch das, was er im Schla­fe er­lebt, nicht un­mit­tel­bar ex­pe­ri­­men­tell be­o­b­ach­tet wer­den kann. Man macht al­so sol­che Ex­pe­ri­men­te. Glau­ben Sie nicht, daß ich im gan­zen ge­gen sol­che Ex­pe­ri­men­te et­was ein­zu­wen­den ha­be. Die­se Ex­pe­ri­men­te kön­nen als Ran­ken der Wis­sen­­schaft, als äu­ße­re Aus­läu­fer der Wis­sen­schaft be­deu­tungs­voll sein. Man kann al­ler­lei In­ter­es­san­tes durch sol­che Ex­pe­ri­men­te er­fah­ren, und ich will sie durch­aus nicht in Bausch und Bo­gen ver­dam­men. Ich wünsch­te, daß al­le, die es möch­ten, die Mit­tel zu sol­chen psy­cho­lo­gi­schen La­bo­r­a­­to­ri­en be­kom­men könn­ten und dort ih­re Ex­pe­ri­men­te voll­zie­hen könn­ten.
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Aber wir müs­sen das Ent­ste­hen die­ser ex­pe­ri­men­tel­len Psy­cho­lo­gie ein­mal ins Au­ge fas­sen, wie sie be­son­ders auch von dem Päda­go­gen Me­u­mann, der im Grun­de ge­nom­men auch in der Her­bart­schen Schu­le steht, emp­foh­len wird.
Warum treibt man in der Ge­gen­wart ex­pe­ri­men­tel­le Psy­cho­lo­gie? Weil man die Be­ga­bung für das un­mit­tel­ba­re Be­o­b­ach­ten des Men­schen ver­lo­ren hat. Man kann sich nicht mehr auf die Kräf­te stüt­zen, die den Men­schen mit dem Men­schen, al­so auch mit dem Kin­de, ver­bin­den, in­ner­lich ver­bin­den. Man will da­her durch äu­ßer­li­che Ver­an­stal­tun­gen, durch äu­ßer­li­che Ex­pe­ri­men­te das er­fah­ren, was man zu tun hat mit dem wer­den­den Kin­de. Sie se­hen schon: So­wohl un­se­re Päda­go­gik wie auch un­se­re Di­dak­tik ge­hen ei­nen viel in­ner­li­che­ren Weg. Der ist auch Eür die Ge­gen­wart und die nächs­te Zu­kunft der Mensch­heit drin­gend not­wen­dig. Wenn nun so auf der ei­nen Sei­te der Drang nach ex­pe­ri­­men­tel­ler Psy­cho­lo­gie ent­springt, so liegt auf der an­dern Sei­te auch das vor, daß die Ver­ken­nung ge­wis­ser ein­fa­cher Tat­be­stän­de des Le­bens wie­der her­vor­ge­ru­fen wird durch die­se ex­pe­ri­men­tel­le Psy­cho­lo­gie. Das will ich Ih­nen an ei­nem Bei­spiel ver­an­schau­li­chen.
Die­se ex­pe­ri­men­tel­len Psy­cho­lo­gen und Päda­go­gen hat in der neu­e­­ren Zeit be­son­ders das in­ter­es­siert, was sie den Auf­fas­sungs­vor­gang nen­nen, zum Bei­spiel den Auf­fas­sungs­vor­gang beim Le­sen, beim Le­sen ir­gend­ei­nes Le­se­stü­ckes. Man hat, um die­sen Auf­fas­sungs­vor­gang er­ken­nen zu kön­nen, ver­sucht, mit Ver­suchs­per­so­nen, wie man sagt, zu ar­bei­ten. Das al­so, was sehr aus­führ­lich voll­zo­gen wird, das wür­de, kurz zu­sam­men­ge­faßt, in der fol­gen­den Wei­se ver­lau­fen. Man legt ei­ner Ver­suchs­per­son, ei­nem Kin­de oder ei­nem schon mehr Er­wach­se­nen, ein Le­se­stück vor, und man un­ter­sucht nun, was zum Bei­spiel das Kind am zweck­mä­ß­igs­ten zu­erst tue, da­mit es zur sch­nells­ten Auf­fas­sung kom­me. Man kon­sta­tiert, daß es da­zu am zweck­mä­ß­igs­ten ist, wenn man zu­­­nächst das Le­se­stück «dis­po­niert», das heißt, wenn man den Be­tref­fen­­den zu­erst in den Sinn ei­nes sol­chen Le­se­stü­ckes ein­führt. Dann geht man durch zahl­rei­che Ver­su­che da­zu über, daß die be­tref­fen­de Ver­­­suchs­per­son das voll­zieht, was man «pas­si­ves Auf­neh­men» nennt. Al­so nach­dem der Sinn durch Dis­po­nie­ren er­grün­det ist, soll pas­siv auf­ge­­­nom­men wer­den. Denn durch die­ses pas­si­ve Auf­neh­men ei­nes Le­se­stü­ckes
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soll sich das voll­zie­hen, was man «An­ti­zi­pie­ren­ler­nen» nennt:
noch ein­mal in frei­er geis­ti­ger Tä­tig­keit das­je­ni­ge wie­der­ho­len, was zu­erst dis­po­niert und dann pas­siv auf­ge­nom­men wur­de. Und dann soll als vier­ter Akt die­ses Dra­mas fol­gen die Nach­ho­lung al­les des­sen, was noch un­si­cher ge­b­lie­ben ist, al­so was noch nicht voll­stän­dig in das men­sch­li­che geis­tig-see­li­sche Le­ben hin­ein­ge­gan­gen ist. Wenn man in rich­ti­ger Au­f­ein­an­der­fol­ge die Ver­suchs­per­son voll­zie­hen läßt erst das Sich-Be­kannt­ma­chen mit dem Sin­ne ei­nes Le­se­stü­ckes, dann das pas­si­ve Auf­neh­men, dann das an­ti­zi­pie­ren­de Ler­nen, dann das Auf­­­su­chen von noch nicht voll durch­drun­ge­nen Tei­len, dann kann man be­mer­ken, daß da­durch ein Ge­le­se­nes am zweck­mä­ß­igs­ten auf­ge­faßt, ge­le­sen und be­hal­ten wird. - Mißv­er­ste­hen Sie mich nicht: Was ich so an­füh­re, das füh­re ich aus dem Grun­de an, weil ich es an­füh­ren muß ge­gen­über der Tat­sa­che, daß die Leu­te heu­te so viel an­ein­an­der vor­bei­­re­den, denn man kann mit den ent­ge­gen­ge­setz­tes­ten Wor­ten das­sel­be be­zeich­nen wol­len. Da­her wer­den die Ex­pe­ri­men­tal­psy­cho­lo­gen sa­gen:
Durch ei­ne sol­che hin­ge­bungs­vol­le Me­tho­de kommt man ja ge­ra­de dar­­auf,was man in der Päda­go­gik tun soll. -Wer aber das Le­ben des gan­zen Men­schen tie­fer er­kennt, der weiß, daß man auf die­se Wei­se zur wir­k­­li­chen päda­go­gi­schen Tä­tig­keit nicht kommt - eben­so­we­nig wie man da­durch, daß man ei­nen Kä­fer zer­g­lie­dert, aus den ein­zel­nen Tei­len den le­ben­di­gen Kä­fer wie­der zu­sam­men­set­zen kann. Das kann man nicht. Das kann man auch nicht, wenn man Ana­to­mie treibt mit der men­sch­­li­chen See­l­en­tä­tig­keit. Es ist ja in­ter­es­sant und kann in an­de­rer Be­zie­hung wis­sen­schaft­lich au­ßer­or­dent­lich frucht­bar sein: Ana­to­mie zu trei­ben mit der men­sch­li­chen See­l­en­tä­tig­keit - zum Päda­go­gen macht es nicht! Des­halb wird auch aus die­ser ex­pe­ri­men­tel­len Psy­cho­lo­gie nicht ein Neu­auf­bau der Päda­go­gik in Wahr­heit her­vor­ge­hen; der kann nur her­vor­ge­hen aus ei­ner in­ner­li­chen Auf­fas­sung des Men­schen.
Ich muß­te das sa­gen, da­mit Sie es nicht im fal­schen Lich­te se­hen, wenn ich jetzt ei­nen Satz aus­sp­re­che, der na­tür­lich den Men­schen, der an den Mei­nun­gen der Ge­gen­wart hängt, sehr är­gert, ei­nen Satz, der na­tür­lich auch in sei­ner Art ein­sei­tig ist, aber in sei­ner Ein­sei­tig­keit eben er­gänzt wer­den muß. Was be­kom­men denn die Ex­pe­ri­men­tal­­psy­cho­lo­gen, nach­dem sie ei­ne Ver­suchs­per­son auf die­se Wei­se see­lisch
#SE294-083
ana­to­mi­siert oder ei­gent­lich ziem­lich ge­mar­tert ha­ben - denn an­ge­­nehm ist die­se Pro­ze­dur nicht,wenn sie mit ei­nem vor­ge­nom­men wird-, was be­kom­men sie dann da­durch her­aus? Sie ha­ben ein nach ih­rer Mei­­nung au­ßer­or­dent­lich be­deu­tungs­vol­les Re­sul­tat her­aus­ge­bracht, das in den päda­go­gi­schen Hand­büchern mit ge­sperr­ten Let­tern im­mer wie­der her­vor­ge­ho­ben wird als ein Er­geb­nis, zu dem man ge­kom­men ist. Die­ser Satz lau­tet un­ge­fähr, wenn ich ihn in rein­li­ches Deutsch über­set­ze, so:
Daß man ein Le­se­stück bes­ser ler­nend be­hält, wenn man den Sinn ver­­­stan­den hat, als wenn man den Sinn nicht ver­stan­den hat. - Das ist, um mit dem Idiom der­Wis­sen­schaft zu re­den, al­so er­forscht: daß es zweck­­mä­ß­ig ist, zu­erst den Sinn ei­nes Le­se­stü­ckes ken­nen­zu­ler­nen, denn dann ler­ne sich das Le­se­stück leich­ter. Da muß ich nun die­sen ket­ze­ri­schen Satz aus­sp­re­chen: In­so­fern die­ser Satz rich­tig ist, hät­te ich ihn vor­her wis­sen kön­nen, denn ich möch­te wis­sen, wel­cher Mensch mit ge­sun­dem Men­schen­ver­stan­de nicht selbst wis­sen wür­de, daß ein Le­se­stück bes­ser zu be­hal­ten ist, wenn man den Sinn ver­stan­den hat, als wenn man ihn nicht ver­stan­den hat. - Das ist über­haupt der Sinn der Er­geb­nis­se der ex­pe­ri­men­tel­len Psy­cho­lo­gie, daß sie furcht­ba­re Selbst­ver­ständ­li­ch­kei­ten zu­ta­ge för­dert. Die Selbst­ver­ständ­lich­kei­ten, die in den Lehr­­büchern der ex­pe­ri­men­tel­len Psy­cho­lo­gie ste­hen, sind zu­wei­len so, daß nur der sich dar­auf ein­las­sen kann, der sich schon da­zu er­zo­gen hat, im wis­sen­schaft­li­chen Be­trie­be das Pa­cken­de mit dem recht Lang­wei­li­gen zu­sam­men­zu­neh­men. Da­zu wird man schon er­zo­gen, wenn man in der Volks­schu­le da­zu herandres­siert wird, denn auch in der Volks­schu­le kennt man die­sen Man­gel, wenn auch dort noch we­ni­ger, von der­Hoch­­­schu­le gar nicht zu sp­re­chen.
Die­ser ket­ze­ri­sche Satz gilt doch ganz be­son­ders für den Päda­go­gen:
daß es in ei­nem ge­wis­sen Sin­ne selbst­ver­ständ­lich ist, daß man zu­erst von et­was, wenn man es be­hal­ten soll, den Sinn ver­stan­den ha­ben muß. Aber nun kommt et­was an­de­res: daß das, was man dem Sin­ne nach auf­­­ge­nom­men hat, nur auf die Be­trach­tung wirkt, nur auf das den­ken­de Er­ken­nen und daß man durch das Zum-Sinn-Er­he­ben den Men­schen ein­sei­tig heran­zieht zum blo­ßen Be­trach­ten der Welt, zum den­ken­den Er­ken­nen. Und wür­den wir ein­zig und al­lein im Sin­ne die­ses Sat­zes un­ter­rich­ten, so wür­den wir Men­schen her­aus­be­kom­men, die al­le wil­lens­schwach
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wä­ren. Der Satz ist al­so in ei­ner ge­wis­sen Be­zie­hung rich­­tig und den­noch nicht durch­g­rei­fend rich­tig. Er müß­te näm­lich oben-hin noch so aus­ge­spro­chen wer­den: Willst du für das den­ken­de Er­ken­­nen des Men­schen das Al­ler­bes­te tun, dann tust du es, in­dem du bei al­lem, was er auf­neh­men soll, den Sinn zer­g­lie­derst. - Und in der Tat, wenn man ein­sei­tig nur bei al­lem zu­nächst den Sinn zer­g­lie­dert, so könn­te man sehr weit­ge­hend das men­sch­li­che Be­trach­ten der Welt er­­zie­hen. Aber man wür­de da­mit nie­mals den wol­len­den Men­schen er­­zie­hen, denn das Wol­len kann man nicht da­durch er­zwin­gen, daß man den Sinn ei­ner Sa­che ins hel­le Licht rückt. Das Wol­len will schla­fen, und es will nicht in die­ser Wei­se voll auf­ge­weckt sein, daß man übe­rall, ich möch­te sa­gen, in un­keu­scher Wei­se den Sinn ent­hüllt. Und hie­rin liegt es, daß ein­fach die Not­wen­dig­keit des Le­bens die­se ein­fa­che Wahr­heit von der Sin­nent­hül­lung durch­bricht, so daß wir auch sol­ches mit dem Kin­de trei­ben müs­sen, was nicht da­zu Ver­an­las­sung gibt, den Sinn zu ent­hül­len. Dann er­zie­hen wir es zum Wol­len.
Die Un­ge­zo­gen­heit in der ein­sei­ti­gen An­wen­dung der Sin­nent­hül­­lung hat sich ins­be­son­de­re bei sol­chen Be­we­gun­gen aus­ge­lebt, wie zum Bei­spiel die theo­so­phi­sche Be­we­gung ei­ne ist. Sie wis­sen, wie­viel ich im Lau­fe der Jah­re vor­ge­bracht ha­be ge­gen ei­ne ge­wis­se Un­ge­zo­gen­heit auf theo­so­phi­schem Ge­bie­te. Ich ha­be es so­gar er­le­ben müs­sen, daß zum Bei­spiel der «Ham­let», ein rei­nes Kunst­werk, er­klärt wor­den ist im Sin­ne der theo­so­phi­schen Gau­n­er­spra­che: Das ist Ma­nas, das ist das Ich, das der As­tral­leib; die ei­ne Per­son ist das, die an­de­re ist je­nes. -Sol­che Er­klär­un­gen wa­ren ganz be­son­ders be­liebt. Ich ha­be da­ge­gen ge­wet­tert aus dem Grun­de, weil es ei­ne Sün­de ge­gen das men­sch­li­che Le­ben ist, wenn man das, was un­mit­tel­bar ele­men­ta­risch als Kün­st­­le­ri­sches auf­ge­nom­men wer­den soll, sym­bo­lisch aus­deu­tet. Da­durch wird in un­ge­zo­ge­ner Wei­se ein Sinn in die Din­ge ge­legt, und sie wer­den in die blo­ße Be­trach­tung her­auf­ge­holt, in die sie nicht her­auf­ge­holt wer­den sol­len. Das al­les kommt da­von her, weil die ei­gent­li­che theo­­so­phi­sche Be­we­gung ei­ne De­ka­denz­be­we­gung ist. Sie ist der äu­ßers­te Aus­läu­fer ei­ner nie­der­ge­hen­den Kul­tur; sie ist nicht ir­gend et­was, was in sei­ner gan­zen Hal­tung mit der An­thro­po­so­phie et­was zu tun hat. Die­se An­thro­po­so­phie will das Ge­gen­teil da­von sein: ei­ne auf­s­tei­gen­de
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Be­we­gung, der An­fang ei­nes Auf­s­tie­ges. Das ist ein ra­di­ka­ler Un­ter­­schied. Da­her wird auch auf theo­so­phi­schem Fel­de so­viel her­vor­ge­bracht von dem, was im Grun­de ge­nom­men äu­ßers­te De­ka­den­zer­schei­­nung ist. Aber daß es über­haupt Men­schen gibt, die es zu­we­ge brin­gen, den «Ham­let» sym­bo­lisch aus­zu­deu­ten in be­zug auf die ein­zel­nen Per­­so­nen, das rührt da­von her, daß wir so un­ge­heu­er sch­lecht er­zo­gen wor­den sind, daß wir so da­nach ge­st­rebt ha­ben, nur nach dem Sinn hin er­zo­gen zu wer­den.
Das men­sch­li­che Le­ben macht es not­wen­dig, daß nicht bloß nach dem Sinn er­zo­gen wird, son­dern daß er­zo­gen wird nach dem, was vom Wil­len schla­fend er­lebt wird: das Rhyth­mi­sche, der Takt, die Me­lo­die, die Zu­sam­men­stim­mung von Far­ben, die Wie­der­ho­lung, über­haupt das Sich-Be­tä­ti­gen oh­ne den Sinn zu er­g­rei­fen. Wenn Sie das Kind Sät­ze, die es ver­mö­ge sei­ner Al­ters­stu­fe längst noch nicht ver­steht, wie­der­ho­len las­sen, wenn Sie es ver­an­las­sen, sich die­se Sät­ze rein ge­dächt­nis-mä­ß­ig ein­zu­prä­gen, dann wir­ken Sie al­ler­dings nicht auf sein Ver­stän­d­­nis, weil Sie nicht ein­ge­hen kön­nen auf den Sinn, denn der muß sich erst spä­ter ent­hül­len, aber Sie wir­ken auf sei­nen Wil­len, und das sol­len Sie auch, das müs­sen Sie auch. Sie müs­sen auf der ei­nen Sei­te ver­su­chen, die­je­ni­gen Din­ge an das Kind her­an­zu­brin­gen, die vor­zugs­wei­se kün­st­­le­ri­sche sind: Mu­si­ka­li­sches, Zeich­ne­ri­sches, Plas­ti­sches und so wei­ter, aber Sie müs­sen auf der an­dern Sei­te auch das, was ei­nen Sinn ha­ben kann in ab­strak­ter Form, dem Kin­de so bei­brin­gen, daß es zu­nächst den Sinn zwar noch nicht ver­steht, son­dern erst im spä­te­ren Le­ben, weil es ihn durch die Wie­der­ho­lung auf­ge­nom­men hat und sich da­ran er-in­nern kann und mit dem stär­ke­ren Rei­fe­zu­stand dann be­g­reift, was es vor­her nicht be­g­rei­fen konn­te. Da ha­ben Sie auf sein Wol­len ge­wirkt. Und ganz be­son­ders ha­ben Sie da­mit auch auf sein Füh­len ge­wirkt, und das soll­ten Sie ei­gent­lich nicht ver­ges­sen. Wie das Füh­len - so­wohl see­­lisch be­trach­tet zeigt sich dies, wie geis­tig be­trach­tet - zwi­schen Wol­len und Den­ken liegt, so liegt auch die er­zie­he­ri­sche Tä­tig­keit für das Füh­len zwi­schen den Maß­nah­men, die vor­ge­nom­men wer­den müs­sen für das er­ken­nen­de Den­ken und je­nen Maß­nah­men, die vor­ge­nom­men wer­den müs­sen für das Wol­len und sei­ne Aus­bil­dung. Für das den­ken­de Er­ken­nen müs­sen wir durch­aus das vor­neh­men, wo­bei es dar­auf an­kommt,
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den Sinn zu ent­hül­len: Le­sen, Sch­rei­ben und so wei­ter; für das wol­len­de Tun mus­sen wir al­les aus­bil­den, bei dem es nicht auf ein blo­ßes Deu­ten des Sin­nes an­kommt, son­dern auf ein un­mit­tel­ba­res Er­­g­rei­fen durch den gan­zen Men­schen: Künst­le­ri­sches. Was zwi­schen bei­den liegt, das wird vor­zugs­wei­se auf die Ge­fühls­bil­dung, auf die Ge­müts­bil­dung wir­ken. Auf die­se Ge­müts­bil­dung wirkt es wir­k­lich sehr stark, wenn das Kind in die La­ge ver­setzt wird, erst et­was rein ge­dächt­nis­mä­ß­ig auf­zu­neh­men, un­ver­stan­den, oh­ne daß an dem Sinn, trotz­dem ei­ner vor­han­den ist, her­um­ge­mäk­elt wird, so daß es erst nach ei­ni­ger Zeit, wenn es durch an­de­re Maß­nah­men rei­fer ge­wor­den ist, sich wie­der da­ran er­in­nert und jetzt erst ver­ste­hen kann, was es früh­er auf­ge­nom­men hat. Das ist ei­ne Fein­heit in der er­zie­he­ri­schen Tä­tig­keit, die aber durch­aus be­ach­tet wer­den muß, wenn man in­nig füh­l­en­de Men­schen er­zie­hen will. Denn das Füh­len stellt sich in ei­gen­tüm­li­cher Wei­se in das Le­ben hin­ein. Auf die­sem Ge­bie­te soll­ten die Men­schen auch be­o­b­ach­ten. Sie be­o­b­ach­ten nur nicht wir­k­lich. Ich will Ih­nen ei­ne Be­o­b­ach­tung an­ge­ben, die Sie leicht, wenn auch mit ei­ni­ger Em­si­g­keit, ma­chen kön­nen.
Den­ken Sie, Sie ver­su­chen sich klar­zu­ma­chen den See­len­zu­stand Goe­thes im Jah­re 1790. Sie kön­nen das, wenn Sie sich, her­aus­g­rei­fend, nur mit ei­ni­gen von den Din­gen be­schäf­ti­gen, die Goe­the ge­ra­de im Jah­re 1790 her­vor­ge­bracht hat. Sie fin­den ja am Schlus­se je­der Goe­the­Aus­ga­be ein chro­no­lo­gi­sches Ver­zeich­nis sei­ner Ge­dich­te, wie sie nach­­ein­an­der ent­stan­den sind. Sie neh­men al­so her­aus, was im Jah­re 1790 an Ge­dich­ten ent­stan­den ist und was er in die­sem Jah­re an Dra­men ge­schrie­ben hat und be­trach­ten es. Sie ver­ge­gen­wär­ti­gen sich, daß er in die­sem Jah­re ge­ra­de die sc­hö­ne Ab­hand­lung «Die Meta­mor­pho­se der Pflan­zen» fer­tig­ge­s­tellt hat; Sie er­in­nern sich, daß er da­mals ge­ra­de die ers­te Idee der «Far­ben­leh­re» ge­faßt hat, ver­ge­gen­wär­ti­gen sich aus al­le­­dem sei­ne See­len­stim­mung vom Jah­re 1790 und fra­gen sich: Was spiel­te in die­ses See­len­le­ben Goe­thes 1790 hin­ein? Das wer­den Sie sich nur be­ant­wor­ten kön­nen, wenn Sie ei­nen prü­fen­den Blick auf al­les wer­fen, was bei Goe­the vor­an­ge­gan­gen ist in den Jah­ren von 1749 bis 1790 und was nach die­sem Jah­re wei­ter ge­folgt ist - was Goe­the da­mals noch nicht kann­te, Sie aber jetzt ken­nen - in der Zeit von 1790 bis 1832, al­so
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bis zu sei­nem To­de. Dann stellt sich das merk­wür­di­ge Er­leb­nis her­aus, daß der au­gen­blick­li­che See­len­zu­stand des Jah­res 1790 ein Zu­sam­men­wir­ken ist des Spä­te­ren, was der Mensch sich erst er­wer­ben will, mit dem Vor­her­ge­hen­den, was er schon er­lebt hat. Das ist ei­ne au­ßer­or­den­t­­lich be­deut­sa­me Be­o­b­ach­tung. Die Men­schen scheu­en sie nur, weil sie in Ge­bie­te hin­ein­führt, die man be­g­reif­li­cher­wei­se für der­ar­ti­ge Be­o­b­ach­­tun­gen nicht ger­ne vor­nimmt. Ver­su­chen Sie Ih­re Be­o­b­ach­tung in die­ser Wei­se zu er­st­re­cken auf das See­len­le­ben ei­nes Men­schen, der vor kur­zem ver­s­tor­ben ist und den Sie län­ge­re Zeit ge­kannt ha­ben. Sie wer­den dann, wenn Sie sich zur fei­ne­ren See­len­be­o­b­ach­tung er­zie­hen, das Fol­­gen­de er­le­ben. Ein Mensch ist Ih­nen als ein be­f­reun­de­ter hin­weg­ge­s­tor­­ben, sa­gen wir 1918. Sie ha­ben ihn schon seit län­ge­rem ge­kannt, so daß Sie sich fra­gen kön­nen: Wie war sein See­len­zu­stand im Jah­re 1912? Wenn Sie al­les be­rück­sich­ti­gen, was Sie von ihm wis­sen, so wer­den Sie fin­den, daß sei­ne See­len­stim­mung im Jah­re 1912 so war, daß die Vor­­be­rei­tung zu sei­nem bal­di­gen To­de un­be­wußt in sei­ne da­ma­li­ge See­len-stim­mung hin­ein­spiel­te; in das Ge­fühls­le­ben un­be­wußt hin­ein­spiel­te. Und das Ge­fühls­le­ben, im gan­zen ge­nom­men, nen­ne ich die See­len-stim­mung. Ein Mensch, der bald stirbt, hat ei­ne ganz an­de­re See­len-stim­mung als ei­ner, der noch lan­ge lebt.
Jetzt wer­den Sie be­g­rei­fen, daß man die­se Din­ge nicht ger­ne be­o­b­­ach­tet, denn es macht ei­nen, ge­lin­de ge­sagt, recht un­an­ge­neh­men Ein­­druck, wenn man et­wa be­mer­ken wür­de, daß in der See­len­stim­mung ei­nes Men­schen sich sein bal­di­ger Tod aus­spricht. Das tut es ja. Aber es ist für das ge­wöhn­li­che Le­ben auch nicht gut, daß die Men­schen so et­was be­mer­ken. Da­her ist es für ge­wöhn­lich die­sem Le­ben so entzo­gen, wie das Wol­len als schla­fen­des auch im Wa­chen dein wa­chen Be­wußt­­­sein entzo­gen ist. Aber der Er­zie­her muß sich ja ge­wis­ser­ma­ßen doch aus dem ge­wöhn­li­chen Le­ben her­aus­s­tel­len. Er darf sich nicht scheu­en, sich ne­ben sein ge­wöhn­li­ches Le­ben zu stel­len und Wahr­hei­ten für sei­ne päda­go­gi­sche Tä­tig­keit auf­zu­neh­men, die auch et­was Er­schüt­tern­des, et­was Tra­gi­sches für das ge­wöhn­li­che Le­ben ha­ben. In die­ser Be­zie­hung muß et­was nach­ge­holt wer­den ge­ra­de im mit­te­l­eu­ro­päi­schen Er­zie­hungs­we­sen. Sie wis­sen, daß ins­be­son­de­re die Leh­rer der höhe­ren Schu­­len in den frühe­ren De­zen­ni­en die­ses mit­te­l­eu­ro­päi­schen Er­zie­hungs- und Un­ter­richts­le­bens
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noch Per­sön­lich­kei­ten wa­ren, auf wel­che der ei­gent­li­che Welt­mensch mit ei­ner ge­wis­sen Hoch­na­sig­keit her­ab­ge­se­hen hat. Welt­f­rem­de pe­dan­ti­sche Men­schen, die sich nicht recht in die Welt schi­cken konn­ten, die im­mer ei­nen lan­gen Rock und kei­nen Smo­king an­hat­ten und so wei­ter, das wa­ren die ehe­ma­li­gen Er­zie­her der Ju­gend, na­ment­lich der rei­fe­ren Ju­gend. Es ist in neu­es­ter Zeit an­ders ge­wor­­den. Die Uni­ver­si­tät­s­pro­fes­so­ren ha­ben an­ge­fan­gen, sich re­gel­rech­te Smo­kings an­zu­zie­hen, sich so­zu­sa­gen in die Welt zu schi­cken, und man be­trach­tet es als ei­nen gro­ßen Fort­schritt, daß sch­ließ­lich der frühe­re Zu­stand über­wun­den wor­den ist. Das ist gut. Aber er muß auch nach an­de­rer Rich­tung hin über­wun­den wer­den, muß in Zu­kunft da­hin über­wun­den wer­den, daß das Da­ne­ben­s­tel­len ge­gen­über dem Le­ben nicht bloß da­rin be­steht, wie es früh­er war, daß der Er­zie­her im­mer im lan­gen pe­dan­ti­schen Rock er­schi­en, wenn die an­dern Leu­te den Smo­king an­ge­zo­gen hat­ten. Das Da­ne­ben­s­tel­len ge­gen­über dem Le­ben kann in ei­ner ge­wis­sen Wei­se blei­ben, soll­te aber ver­bun­den sein mit ei­ner tie­fe­ren Le­bens­an­schau­ung, als die­je­ni­gen sie auf­neh­men kön­nen, die sich zu ge­wis­sen Zwe­cken den Smo­king an­zie­hen. Ich sp­re­che na­tür­lich nur bild­lich, denn ich ha­be nichts ge­gen den Smo­king.
Ein Er­zie­her muß das Le­ben tie­fer be­trach­ten kön­nen, sonst wird er nie den wer­den­den Men­schen sach­ge­mäß und frucht­bar be­han­deln kön­­nen. Da­her wird er sol­che Wahr­hei­ten, wie die eben cha­rak­te­ri­sier­te ei­ne ist, schon auch auf­neh­men müs­sen. Das Le­ben for­dert selbst in ge­wis­ser Be­zie­hung, daß es auch Ge­heim­nis­se in sich sch­ließt. Ge­wiß, wir brau­chen für die nächs­te Zu­kunft kei­ne di­p­lo­ma­ti­schen Ge­heim­­nis­se. Aber wir brau­chen für die Er­zie­hung die Kennt­nis ge­wis­ser Le­bens­ge­heim­nis­se. Die al­ten Mys­te­ri­en­leh­rer ha­ben sol­che Le­bens­ge­heim­­nis­se eso­te­risch be­wahrt, weil die­se nicht un­mit­tel­bar dem Le­ben über­­ge­ben wer­den konn­ten. Aber in ge­wis­ser Be­zie­hung muß je­der Leh­rer Wahr­hei­ten ha­ben, die er nicht un­mit­tel­bar der Welt mit­tei­len kann, weil die Welt, die drau­ßen lebt, oh­ne die Auf­ga­be zu ha­ben, zu er­zie­hen, be­irrt wür­de bei ih­ren ro­bus­ten Schrit­ten, wenn sie an sol­che Wahr­hei­ten tag­täg­lich her­an­ge­hen wür­de. Aber Sie ver­ste­hen ja nicht völ­lig rich­tig, wie Sie das wer­den­de Kind zu be­han­deln ha­ben, wenn Sie nicht in der La­ge sind zu be­ur­tei­len: wel­chen Weg macht et­was beim Kin­de,
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was Sie ihm so mit­tei­len, daß es bei sei­nem ge­gen­wär­ti­gen Rei­fe­grad dies noch nicht völ­lig ver­steht, was es aber ver­ste­hen wird, wenn Sie spä­ter wie­der dar­auf zu­rück­kom­men und ihm dann nicht bloß das er­klä­ren kön­nen, was es jetzt wahr­nimmt, son­dern was es schon früh­er in sich auf­ge­nom­men hat. Das wirkt sehr stark auf das Ge­müt. Da­her soll­te in aus­gie­bigs­tem Ma­ße in je­der gu­ten Schu­le das be­folgt wer­den, daß, so­lan­ge es nur geht, der Leh­rer sei­ne Schü­ler be­hält: in der 1. Klas­se sie über­nimmt, in der 2. Klas­se sie im nächs­ten­Jah­re be­hält, im 3.wei­ter mit ih­nen auf­s­teigt und so wei­ter, so­weit es durch die Mög­lich­keit der äu­ße­ren Ein­rich­tun­gen geht. Und der Leh­rer, der in die­sem Jahr die 8. Klas­se ge­habt hat, soll dann das nächs­te Jahr wie­der die 1. Klas­se über­neh­men. Denn man muß manch­mal nach Jah­ren erst sach­ge­mäß auf das zu­rück­kom­men kön­nen, was man vor Jah­ren in die Kin­der­­see­len hin­ein­ge­gos­sen hat. Un­ter al­len Um­stän­den lei­det die Ge­müts­­bil­dung, wenn die Kin­der je­des Jahr ei­nem an­dern Leh­rer über­ge­ben wer­den, der nicht selbst das wei­ter­bringt, was er in die Kin­der in frü­he­ren Jah­ren hin­ein­ge­gos­sen hat. Das ge­hört schon ein­mal zum Di­dak­­ti­schen des Un­ter­rich­tes, daß der Leh­rer mit den Schü­l­ern durch die Schul­stu­fen auf­s­teigt. Da­durch al­lein kann man auf den Rhyth­mus des Le­bens ein­ge­hen. Und das Le­ben hat im um­fas­sends­ten Sin­ne ei­nen Rhyth­mus. Der zeigt sich schon bei den all­täg­li­chen Vor­nah­men, auch wie­der­um im All­täg­li­chen. Wenn Sie sich ge­wöhnt ha­ben, zum Bei­spiel nur ei­ne Wo­che hin­durch, täg­lich um halb elf Uhr mor­gens ein But­ter-bröt­chen zu es­sen, dann wer­den Sie wahr­schein­lich schon in der zwei­­ten Wo­che um die­se Stun­de auf das But­ter­bröt­chen hung­rig sein. So sehr läuft der men­sch­li­che Or­ga­nis­mus auf ei­nen Rhyth­mus ein. Aber nicht nur der äu­ße­re Or­ga­nis­mus, son­dern der gan­ze Mensch ist auf Rhyth­mus hin ver­an­lagt. Des­halb ist es auch gut, beim Ge­samt­ver­lauf des Le­bens - und mit ihm hat man es zu tun, wenn man Kin­der er­zieht und un­ter­rich­tet - auf rhyth­mi­sche Wie­der­ho­lung se­hen zu kön­nen. Des­halb ist es gut, da­ran zu den­ken, wie so­gar je­des Jahr auf ganz be­stimm­te Er­zie­hungs­mo­ti­ve wie­der zu­rück­ge­kom­men wer­den kann. Su­chen Sie sich da­her Din­ge aus, die Sie mit den Kin­dern durch­neh­men, no­tie­ren Sie es sich und kom­men Sie auf et­was Ähn­li­ches je­des Jahr wie­der zu­rück. Selbst bei den ab­strak­te­ren Din­gen kann das ein­ge­hal­ten
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wer­den. Sie leh­ren, will ich sa­gen - wie es dem kind­li­chen Ge­mü­te an­ge­mes­sen ist -, die Ad­di­ti­on im 1. Schul­jahr, Sie kom­men auf die Ad­di­ti­on im 2. Schul­jahr wie­der zu­rück und leh­ren mehr dar­über; im 3. Jah­re kom­men Sie eben­falls wie­der dar­auf zu­rück. So daß sich der­­sel­be Akt wie­der­ho­lent­lich, nur in pro­gres­si­ven Wie­der­ho­lun­gen ab­­spielt.
Die­ses Ein­ge­hen auf den Rhyth­mus des Le­bens ist für al­le Er­zie­hung und al­len Un­ter­richt von ganz be­son­de­rer Wich­tig­keit, viel wich­ti­ger als das fort­wäh­ren­de Be­to­nen: Du sollst al­len Un­ter­richt sinn­voll ge­­stal­ten, so daß du un­keusch bei al­lem das ent­hüllst, was in dem Dar­­­ge­bo­te­nen ent­hal­ten ist. - Man kann das, was da­mit ver­langt wird, nur ah­nen, wenn man sich all­mäh­lich ein Ge­fühl für das Le­ben ent­wi­ckelt. Dann wird man sich aber ge­ra­de als Päda­go­ge sehr stark von dem en­t­­­fer­nen, was heu­te viel­fach in äu­ßer­li­cher Wei­se, eben durch das Ex­pe­ri­­men­tie­ren, auch in der Päda­go­gik an­ge­st­rebt wird. Wie­der­um nicht, um zu ver­ur­tei­len, son­dern um ge­wis­se Din­ge, die zum Scha­den un­se­rer Geis­tes­kul­tur aus­ge­schla­gen sind, bes­ser ma­chen zu kön­nen, he­be ich sol­che Din­ge her­vor. Sie kön­nen wie­der­um heu­te päda­go­gi­sche Han­d­­bücher vor­neh­men, wo die Er­geb­nis­se ver­ar­bei­tet sind, die beim Ex­pe­ri­­men­tie­ren mit Ver­suchs­per­so­nen über das Ge­dächt­nis ge­won­nen sind. Da trak­tiert man die Ver­suchs­per­so­nen auch recht merk­wür­dig. Man ver­sucht mit ih­nen die Art, wie sie et­was be­hal­ten kön­nen, was sie mit dem Sinn auf­ge­nom­men ha­ben; dann sch­reibt man ih­nen hin­te­r­ein­an­­der Wor­te auf, die im Zu­sam­men­han­ge kei­nen Sinn ha­ben, läßt sie die­se auf­neh­men und so wei­ter. Die­se Ex­pe­ri­men­te zur Fest­stel­lung der Ge­­set­ze des Ge­dächt­nis­ses wer­den heu­te sehr um­fang­reich be­trie­ben. Da ist wie­der et­was her­aus­ge­kom­men, was nun in wis­sen­schaft­li­cher Form in Sät­zen re­gi­s­triert wird. So wie man zum Bei­spiel in der Phy­sik das Gay-Lus­sac­sche Ge­setz oder an­de­re re­gi­s­triert, so will man auch in der ex­pe­ri­men­tel­len Päda­go­gik oder Psy­cho­lo­gie sol­che Ge­set­ze re­gi­s­trie­­ren. Da fin­den Sie zum Bei­spiel sehr ge­lehrt au­s­ein­an­der­ge­setzt, was ja ge­sagt wird mit Be­zug auf ei­ne ge­wis­se wis­sen­schaft­li­che Sehn­sucht, die ganz ge­recht­fer­tigt ist, daß es Ge­dächt­nis­for­men gibt: ers­tens, das leicht oder schwer an­eig­nen­de Ge­dächt­nis, zwei­tens, das leicht oder schwer re­pro­du­zie­ren­de Ge­dächt­nis. Al­so man quält ei­ne Ver­suchs­per­son zu­nächst,
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um her­aus­zu­be­kom­men, daß es sol­che Men­schen gibt, die sich leicht und die sich schwer et­was an­eig­nen, dann quält man an­de­re Ver­­­suchs­per­so­nen, um her­aus­zu­be­kom­men, daß es Men­schen gibt, die sich leicht oder schwer wie­der ins Ge­dächt­nis zu­rück­ru­fen, was sie auf­ge­­­nom­men ha­ben. Nun hat man er­forscht, daß es sol­che Ge­dächt­nis-for­men gibt, die leich­tes oder schwe­res An­eig­nen zei­gen, dann sol­che, die leicht oder schwer die Wie­de­rer­in­ne­rung, die Re­pro­duk­ti­on des Auf­ge­nom­me­nen zei­gen. Drit­tens gibt es dann sol­che Ge­dächt­nis-for­men, die man nen­nen kann treu und ge­nau, vier­tens um­fang­rei­ches Ge­dächt­nis, fünf­tens ein dau­ern­des oder zu­läng­li­ches Ge­dächt­nis, im Ge­gen­satz zu dem, wel­ches leicht ver­gißt. - Der Sys­te­ma­ti­sie­rungs-sehn­sucht der heu­ti­gen Wis­sen­schaft ent­spricht das gar sehr. Man hat jetzt das wis­sen­schaft­li­che Er­geb­nis. Man kann sa­gen: Was ist in ex­ak­­ter Psy­cho­lo­gie wis­sen­schaft­lich über die For­men des Ge­dächt­nis­ses er­forscht? Und man weiß: Ers­tens, es gibt ei­ne Ge­dächt­nis­form, die leicht oder schwer an­eig­net, zwei­tens ei­ne sol­che, die leicht oder schwer re­pro­du­ziert, drit­tens gibt es ein treu­es oder ge­nau­es Ge­dächt­nis, vier­­tens ein um­fang­rei­ches Ge­dächt­nis, das heißt Men­schen, die gro­ße Le­se-stü­cke be­hal­ten kön­nen im Ge­gen­satz zu sol­chen, die nur klei­ne be­hal­ten kön­nen, fünf­tens ein dau­ern­des Ge­dächt­nis, das vi­el­leicht noch nach Jah­ren die Din­ge be­hal­ten hat, im Ge­gen­satz zu ei­nem sol­chen, wel­ches rasch ver­gißt.
Trotz al­len schul­di­gen Re­spek­tes vor der wis­sen­schaft­li­chen Be­­trach­tungs­wei­se, die hin­ge­bungs­voll und wir­k­lich sehr ge­wis­sen­haft un­zäh­l­i­ge Ver­suchs­per­so­nen mal­trä­tiert, die auf die scharf­sin­nigs­te Wei­se zu Wer­ke geht, um zu ih­ren Re­sul­ta­ten zu kom­men, da­mit man nun auch in der Päda­go­gik, nach­dem man es auch auf dem We­ge ex­pe­ri­­men­tel­ler Psy­cho­lo­gie bei den Kin­dern ge­fun­den hat, weiß, wel­che ver­­­schie­de­nen Ge­dächt­nis­for­men man zu un­ter­schei­den hat, trotz al­len schul­di­gen Re­spek­tes ge­gen­über ei­ner sol­chen Wis­sen­schaft möch­te ich da­ge­gen doch sa­gen: Wer weiß nicht, wenn er mit et­was ge­sun­dem Men­schen­ver­stand aus­ge­rüs­tet ist, daß es Men­schen gibt, die sich leicht oder schwer ge­dächt­nis­mä­ß­ig et­was an­eig­nen, leicht oder schwer et­was wie­de­rer­in­nern, dann sol­che, die treu und ge­nau er­zäh­len im Ge­gen­satz zu sol­chen, die al­les ver­hu­deln, wenn sie et­was wie­der­er­zäh­len; daß es
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Men­schen gibt mit ei­nem um­fang­rei­chen Ge­dächt­nis, wel­che ei­ne lan­ge Er­zäh­lung auf­neh­men kön­nen, ge­gen­über sol­chen, die nur ei­ne kur­ze be­hal­ten kön­nen, und daß es dann auch Men­schen gibt, wel­che lan­ge, jah­re­lang ei­ne Sa­che be­hal­ten kön­nen, und sol­che, die nach acht Ta­gen wie­der al­les ver­ges­sen ha­ben? Es ist doch ei­ne ziem­lich al­te Weis­heit des ge­sun­den Men­schen­ver­stan­des! Aber er­forscht wird sie doch wie­der in ei­ner Wis­sen­schaft, die al­len Re­spekt ein­flößt, denn die Me­tho­den, wel­che da­rin an­ge­wen­det wer­den, sind sehr gei­st­reich, das ist gar nicht zu leug­nen.
Nun kann man ein Zwei­fa­ches sa­gen: Ers­tens, man pf­le­ge lie­ber vor al­lem den ge­sun­den Men­schen­ver­stand in Un­ter­richt und Er­zie­hung, als daß man ihn in sol­ches Ex­pe­ri­men­tie­ren hin­ein­bringt, das zwar sei­nen Scharf­sinn sehr stark ent­wi­ckeln, aber ihn nicht an die Ei­gen­­schaft der In­di­vi­dua­li­tä­ten der Kin­der her­an­brin­gen wird. Aber man kann auch an­ders sa­gen: Es ist ei­gent­lich schon sch­limm mit un­se­rem Zei­tal­ter be­s­tellt, wo man vor­aus­set­zen muß, daß die, wel­che man zu Leh­rern und Er­zie­hern ma­chen will, so we­nig ge­sun­den Men­schen­ver­­­stand ha­ben, daß sie erst auf gro­ßem Um­we­ge so et­was er­fah­ren müs­­sen, wie, daß es sol­che ver­schie­de­ne Ge­dächt­nis­ar­ten gibt, wie wir jetzt an­ge­führt ha­ben. Die­se Din­ge sind auch durch­aus als Symp­to­me des­sen zu be­trach­ten, was aus un­se­rer Geis­tes­kul­tur ge­wor­den ist.
Ich muß­te Sie ein­mal auf die­se Din­ge auf­merk­sam ma­chen. Denn Sie wer­den es er­le­ben, daß man Ih­nen sa­gen wird: Nun ja, da habt ihr euch an­s­tel­len las­sen an die­ser Wal­dorf­schu­le. Das ist ei­ne ganz di­let­tan­ti­sche In­sti­tu­ti­on, da will man ja nicht ein­mal et­was wis­sen von der größ­ten Er­run­gen­schaft un­se­rer Zeit: von der ex­pe­ri­men­tel­len psy­cho­­lo­gi­schen Me­tho­de. Das Ein­ge­hen auf die­se ex­pe­ri­men­tel­le psy­cho­lo­gi­­sche Me­tho­de ist fach­män­nisch, was aber an der Wal­dorf­schu­le di­dak­­tisch ge­trie­ben wird, das ist da­ge­gen die rei­ne Kurp­fu­sche­rei! - Sie wer­den ein­se­hen müs­sen, daß Sie manch­mal nö­t­ig ha­ben wer­den, die Be­zie­hun­gen der Wis­sen­schaft - die gar nicht we­ni­ger re­spek­tiert wer­­den soll - zu dem zu er­ken­nen, was sich auf ei­ne in­ner­li­che Päda­go­gik und Di­dak­tik auf­bau­en muß, die dann aber ge­gen­über den äu­ßer­li­chen Be­zie­hun­gen, die man im Ex­pe­ri­men­tie­ren ken­nen­lernt, ein in­ner­li­ches, lie­be­vol­les Sich-Be­schäf­ti­gen mit dem Kin­de her­s­tellt. Ge­wiß, das let­z­­te­re
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ist durch­aus noch nicht ganz ab­ge­kom­men; es herrscht so­gar mehr als man denkt. Aber es herrscht durch­aus ge­gen das, was man als wis­­sen­schaft­li­che Päda­go­gik im­mer mehr und mehr an­st­rebt. In ei­ner ge­­wis­sen Be­zie­hung ist das auch rich­tig, daß der wis­sen­schaft­li­che Be­trieb in der Ge­gen­wart zwar viel zer­stö­ren kann, daß er aber doch nicht die Macht hat, al­len ge­sun­den Men­schen­ver­stand aus­zu­t­rei­ben. Und an die­sen ge­sun­den Men­schen­ver­stand wol­len wir an­knüp­fen, und der wird, wenn er in der rich­ti­gen Wei­se gepf­legt wird, ei­ne in­ner­li­che Be­­zie­hung her­vor­ru­fen zu dem, was im Un­ter­richt ge­sche­hen soll. Wir müs­sen uns schon be­wußt wer­den, daß wir im Auf­gan­ge ei­nes neu­en Zei­tal­ters le­ben und die­se Tat­sa­che recht durch­drin­gen müs­sen. Bis in die Mit­te des 15.Jahr­hun­derts hin­ein hat sich, nach­wir­kend, das er­hal­ten, was von der grie­chi­schen und latei­nisch-rö­mi­schen Zeit her­­ge­kom­men ist. Nach der Mit­te des 15. Jahr­hun­derts ist das nur noch et­was, was nach­klappt. Aber die, wel­che in die­sem Nach­klap­pen­den le­ben, ha­ben in ge­wis­sen Un­ter­schich­ten ih­res Be­wußt­seins noch den Hang, im­mer wie­der in das grie­chisch-latei­ni­sche Zei­tal­ter zu­rück­zu­­­ge­hen, das man ja an sei­nem Or­te voll be­wun­dern kann, des­sen For­t­­set­zung aber nicht mehr in un­se­rer Zeit lebt. Den­ken Sie nur ein­mal, wie selbst­zu­frie­den der Mensch, der et­was ge­lernt hat, heu­te wird, wenn er Ih­nen au­s­ein­an­der­set­zen kann: Wer rich­tig er­zieht, darf bei Ge­dich­ten nicht bloß auf den Rhyth­mus, auf den Reim se­hen, er muß sach­ge­mäß kom­men­tie­ren, in den Sinn ein­füh­ren, und erst wenn man sach­ge­mäß in den Sinn ein­ge­führt hat, dann wird man auch das er­­rei­chen, was der Mensch als Tä­tig­keit in sich auf­neh­men soll. Denn -wird ein sol­cher Mensch sa­gen, nach­dem er lan­ge tra­diert hat, wie man vom Sinn aus­ge­hen soll -, schon der al­te Latei­ner sag­te: Rem te­ne, ver­ba se­quun­tur... Hast du die Sa­che be­grif­fen, so wird das Wort von selbst nach­fol­gen. - Das ist ein tak­ti­sches Ver­hal­ten, das Sie heu­te viel­­fach bei den Leu­ten fin­den wer­den, wel­che glau­ben, recht viel ge­lernt zu ha­ben, recht sehr über den Di­let­tan­tis­mus hin­aus­ge­kom­men zu sein, in­dem sie et­was zu­erst als ho­he Ge­gen­warts­weis­heit do­zie­ren und dann hin­ter­her sa­gen: Schon der al­te Latei­ner sag­te... - Und wenn er es gar grie­chisch sa­gen kann, dann glau­ben die Leu­te erst recht, es sei et­was ganz Be­son­de­res. Für das vier­te nachat­lan­ti­sche Kul­tur­zei­tal­ter war es
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gut, sich so zu ver­hal­ten, für un­ser Zei­tal­ter paßt das nicht. Der Grie­che hat sei­ne Kin­der nicht zu­erst in al­te Gym­na­si­en ge­führt, wo sie et­wa alt­ä­gyp­ti­sche Spra­che ge­lernt hät­ten, er hat sie grie­chi­sche Spra­che ler­nen las­sen. Wir aber ge­hen heu­te so vor, daß wir die Men­schen zu­erst in al­te Spra­chen ein­füh­ren. Hier liegt et­was vor, was be­grif­fen wer­den muß.
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Es wird sich für Sie mit Be­zug auf die Di­dak­tik man­che Schwie­rig­keit er­ge­ben, die Ih­re Schu­le ih­rer Na­tur ge­mäß im An­fan­ge wird ge­mein­­sam ha­ben müs­sen mit den Schu­len auf dem Lan­de. Die Stadt­schu­len, die heu­te kei­ne be­son­ders gu­ten Me­tho­den oder aus­spin­ti­sier­te Me­tho­­den ha­ben und da­durch man­ches Gu­te, das schon in die­sen Me­tho­den sein könn­te, ver­der­ben, die­se Stadt­schu­len ha­ben auf der an­dern Sei­te das Gu­te, daß sie die Lehr­mit­tel, na­ment­lich die phy­si­ka­li­schen, che­­mi­schen, die na­tur­ge­schicht­li­chen Lehr­mit­tel in aus­rei­chen­dem Ma­ße zur Ver­fü­gung ha­ben. Es ist ja bei dem volks­schul­mä­ß­ig Päda­go­gi­schen so, wie es auch in der höhe­ren Päda­go­gik und im wis­sen­schaft­li­chen Be­trieb ist: Wäh­rend die Stadt­schu­len we­ni­ger gu­te Me­tho­den ha­ben -ob­wohl der gu­te Wil­le bei den neu­en Päda­go­gen, zu gu­ten Me­tho­den zu kom­men, durch­aus nicht ver­kannt sein soll -, da­für aber reich­lich mit Lehr­mit­teln ver­se­hen sind, ha­ben die Land­schu­len heu­te noch man­ch­­mal, wenn die Leh­rer noch nicht gar zu sehr ver­dor­ben sind da­durch, daß sie von der Stadt­bil­dung her auf das Land hin­aus­ge­schickt wer­den, die bes­se­ren Lehr­me­tho­den, sind aber da­ge­gen we­ni­ger güns­tig mit Lehr­mit­teln aus­ge­stat­tet. Die, wel­che heu­te mit den Zeit­fra­gen und -an­­schau­un­gen zu­recht­zu­kom­men ver­su­chen, die ha­ben kei­ne La­bo­ra­to­ri­en, kei­ne Ver­suchs­mit­tel zur Ver­fü­gung, und die, wel­che die reich­li­che­ren Ver­suchs­mit­tel an den Uni­ver­si­tä­ten und so wei­ter zur Ver­fü­gung ha­ben, die ha­ben die we­nigst frucht­ba­ren wis­sen­schaft­li­chen Me­tho­den. Man muß zum Bei­spiel sa­gen - denn die­ser Um­stand wal­tet schon seit lan­gem in der Wis­sen­schaft: Was hät­te aus der Scho­pen­haue­ri­schen Phi­lo­so­phie, da sie ja jetzt doch bloß ei­ne Art phi­lo­so­phi­scher Di­let­tan­­tis­mus ist, wer­den kön­nen, wenn zum Bei­spiel Scho­pen­hau­er al­le die Mit­tel zur Ver­fü­gung ge­stan­den hät­ten, die man hat, wenn man län­ge­re Zeit an ei­ner Uni­ver­si­tät Do­zent ist, und wie we­nig geht ei­gent­lich von Scho­pen­haue­ri­schem Geis­te heu­te von den Uni­ver­si­täts­do­zen­ten aus, wel­che die reich­li­che­ren Mit­tel zu ih­rer Ver­fü­gung ha­ben!
Da wird viel­fach ap­pel­liert wer­den müs­sen an Ih­re Er­fin­dungs­ga­be.
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Sie wer­den sich mit man­chem Ein­fa­chen be­hel­fen müs­sen, wo­für die ge­wöhn­li­chen Stadt­schu­len reich­li­che Be­hel­fe ha­ben. Das wird viel­­leicht ge­ra­de Ih­ren Un­ter­richt be­le­ben, aber es wird Ih­nen auch das Un­ter­rich­ten wir­k­lich auf ver­schie­de­nen Ge­bie­ten recht sau­er ma­chen. Man wird das ganz be­son­ders zu füh­len ha­ben, wenn man mit den Kin­­dern über das 9. Jahr hin­aus­ge­kom­men ist und ei­gent­lich mit dem Un­­ter­rich­te dann nur fort­fah­ren kann, wenn man ge­nü­gend Lehr­mit­tel zur Ver­fü­gung hat. Da wer­den Sie man­ches er­set­zen müs­sen durch Zeich­nung, durch ein­fa­ches, pri­mi­ti­ves Ma­len, was man, wenn der Ideal­zu­stand vor­han­den wä­re, nicht mehr durch Zeich­nung oder durch Ma­len ge­ben wür­de, son­dern durch die An­schau­ung des Ob­jek­tes selbst.
Ich ha­be die­se Be­mer­kung aus dem Grun­de vor­aus­ge­schickt, weil ich heu­te zu Ih­nen sp­re­chen möch­te über den Über­gang in di­dak­ti­scher Be­zie­hung, der ge­ra­de be­ach­tet wer­den muß, wenn wir mit den Kin­­dern an die Zeit des 9. Le­bens­jah­res her­an­kom­men. Wir wer­den da den Lehr­plan erst ver­ste­hen, wenn wir uns di­dak­tisch so weit ge­schult ha­ben, daß wir die We­sen­heit des Ein­zel­nen zwi­schen dem 7. und 15 Le­bens­jah­re wer­den be­grif­fen ha­ben. Ich möch­te Ih­nen für Sie als Leh­rer an­schau­lich ma­chen, was Sie in die­ser Be­zie­hung - in et­was an­de­rer, in ele­men­ta­rer Wei­se, ver­ständ­lich für die Kin­der - im Un­ter­richt wer­den an­zu­wen­den ha­ben, ge­ra­de wenn die Kin­der so zwi­schen dem 9. und 10. Le­bens­jah­re ste­hen. Bei man­chen Kin­dern ist die­ser Zeit­­punkt schon vor dem 9. Jah­re er­reicht, bei man­chen tritt er erst spä­ter ein, aber durch­schnitt­lich ist das, was ich heu­te Ih­nen zu er­zäh­len ha­be, mit dem 9. Le­bens­jah­re an­fan­gend.
Wir wer­den, wenn wir an die­se Le­bens­zeit her­an­kom­men, die No­t­wen­dig­keit emp­fin­den müs­sen, na­ment­lich auch Na­tur­ge­schicht­li­ches in den Un­ter­richt auf­zu­neh­men. Vor­her wird das Na­tur­ge­schicht­li­che in er­zäh­l­en­der Art an die Kin­der her­an­ge­bracht, so wie ich ges­tern im Se­mi­nar von den Be­zie­hun­gen der Tier­welt und der Pflan­zen­welt zum Men­schen ge­spro­chen ha­be. Man wird vor­her mehr in er­zäh­l­en­der, in be­sch­rei­ben­der Form das Na­tur­ge­schicht­li­che an das Kind her­an­brin­gen. Mit dem ei­gent­li­chen na­tur­ge­schicht­li­chen Un­ter­richt aber wird man, be­vor der Ru­bi­kon des 9. Le­bens­jah­res über­schrit­ten ist, nicht ei­gent­lich an­zu­fan­gen ha­ben.
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Da ist es nun von gro­ßer Be­deu­tung zu wis­sen, daß man das, was im na­tur­ge­schicht­li­chen Un­ter­richt im Kin­de be­wirkt wer­den soll, grün­d­­lich ver­dirbt, wenn man nicht im na­tur­ge­schicht­li­chen Un­ter­richt mit der Au­s­ein­an­der­set­zung über den Men­schen be­ginnt. Sie mö­gen mit Recht sa­gen: Man wird dem Kin­de von der Na­tur­ge­schich­te des Men­­schen, wenn es 9 Jah­re alt ge­wor­den ist, noch we­nig sa­gen kön­nen. Doch es mag noch so we­nig sein, aber das We­ni­ge, was man dem Kin­de vom Men­schen bei­brin­gen kann, das brin­ge man ihm als Vor­be­rei­tung für al­len an­dern na­tur­ge­schicht­li­chen Un­ter­richt bei. Sie wer­den wis­sen müs­sen, in­dem Sie das tun, daß im Men­schen ge­wis­ser­ma­ßen ei­ne Syn­­the­sis, ei­ne Zu­sam­men­fas­sung al­ler drei Na­tur­rei­che vor­liegt, daß die drei üb­ri­gen Na­tur­rei­che im Men­schen auf ei­ner höhe­ren Stu­fe zu­sam­­men­ge­faßt sind. Sie wer­den das dem Kin­de nicht zu sa­gen brau­chen, aber durch den Gang Ili­res Un­ter­richts wer­den Sie in dem Kin­de ein Ge­fühl da­für her­bei­füh­ren müs­sen, daß der Mensch ei­ne sol­che Zu­­­sam­men­fas­sung al­ler üb­ri­gen Rei­che der Na­tur ist. Sie wer­den es er­­rei­chen, wenn Sie der Be­sp­re­chung des Men­schen den nö­t­i­gen Nach­­­druck ge­ben, wenn Sie in der Art, wie Sie den Men­schen be­han­deln, beim Kin­de her­vor­ru­fen den Ein­druck von der Wich­tig­keit des Men­­schen inn­er­halb der gan­zen Wel­ten­ord­nung. Sie wer­den vi­el­leicht bei dem Kin­de, wenn es 9 Jah­re alt ge­wor­den ist, an­fan­gen, die men­sch­­li­che Ge­stalt äu­ßer­lich zu be­sch­rei­ben. Sie wer­den es auf­merk­sam ma­chen auf die Haupt­g­lie­de­rung des Men­schen in Kopf, Rumpf und Glied­ma­ßen, aber Sie wer­den da­bei mehr auf die äu­ße­re Er­schei­nung, auf die äu­ße­re Form Rück­sicht zu neh­men ha­ben. Sie wer­den gut tun, wenn Sie schon beim Kin­de durch die Zu­hil­fe­nah­me des vor­her ge­pf­leg­ten Zeich­nens für das Haupt­säch­lichs­te in der Men­schen­form ei­ne Vor­stel­lung her­vor­ru­fen: daß der Kopf ku­gel­för­mig ist, daß er an der Un­ter­sei­te et­was ab­ge­plat­tet ist und mit die­ser Stel­le auf dem Rumpf auf­sitzt, al­so ei­ne auf dem Rumpf auf­sit­zen­de Ku­gel ist. Dies beim Kin­de als Vor­stel­lung her­vor­zu­ru­fen, ist gut. Das ruft zu glei­cher Zeit Ge­fühls- und Wil­lens­e­le­men­te wach, denn das Kind be­ginnt den Kopf künst­le­risch, von sei­ner Ku­gel­form aus, an­zu­se­hen. Das ist wich­tig. Da­durch er­g­rei­fen Sie den gan­zen Men­schen, nicht bloß sei­nen In­tel­­lekt. Dann aber ver­su­chen Sie, im Kin­de die Vor­stel­lung her­vor­zu­ru­fen,
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daß der Rumpf ge­wis­ser­ma­ßen ein Frag­ment des Kop­fes ist. Ver­su­chen Sie, das durch ei­ne Zeich­nung beim Kin­de her­vor­zu­ru­fen, in­dem Sie ihm sa­gen: Der Kopf ist ku­gel­för­mig. Nimmst du ein Stück aus der Ku­gel her­aus, in­dem du dies (das schraf­fier­te Stück der Zeich­nung) ab­schnei­dest und das an­de­re zu­rück­be­hältst, so daß ge­wis­ser­ma­ßen der Mond zu­rück­b­leibt von der Son­ne, dann be­kommst du die haupt­säch­lichs­te
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Form des Rump­fes. - Es wür­de gut sein, wenn Sie aus Wachs oder ge­k­ne­te­tem Teig ei­ne Ku­gel form­ten, das schraf­fiert An­ge­deu­te­te ab­schnit­ten und wir­k­lich sphärisch den Mond zu­rück­be­hiel­ten in sei­ner Ge­stal­tung, da­mit Sie in dem Kin­de wir­k­lich ei­ne sol­che Vor­stel­lung von ei­nem Ku­gel­frag­ment für den men­sch­li­chen Rumpf her­vor­ru­fen. Und für die Glied­ma­ßen ru­fen Sie dann die Vor­stel­lung her­vor, daß sie eben an dem Rump­fe dr­an­hän­gen und ein­ge­setzt sind. Da wird das Kind man­ches nicht ver­ste­hen kön­nen, al­lein ru­fen Sie den­noch stark die Vor­stel­lung her­vor, daß die Glied­ma­ßen ein­ge­setzt sind in den men­sch­li­chen Or­ga­nis­mus. Sie dür­fen an die­ser Stel­le nicht wei­ter­­ge­hen, denn die Glied­ma­ßen set­zen sich nach in­nen fort in den mor­pho­­lo­gi­schen An­la­gen des Men­schen und hän­gen da mit den Ver­dau­ungs­­und Ge­sch­lecht­s­or­ga­nen zu­sam­men, die nur ei­ne Fort­set­zung der Glie­d­­ma­ßen nach in­nen sind. Aber daß die Glied­ma­ßen in den Or­ga­nis­mus
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ein­ge­setzt sind, von au­ßen, die­se Vor­stel­lung ru­fen Sie stark in den Kin­dern her­vor. Da­mit be­kommt das Kind zu­nächst ei­ne Form­vor­s­tel­­lung vom Men­schen.
Dann ver­su­chen Sie, in dem Kin­de auch ei­ne ers­te, wenn auch noch ele­men­ta­re, pri­mi­ti­ve Vor­stel­lung da­von her­vor­zu­ru­fen, daß das An­­schau­en der Welt an die Kopf­ku­gel ge­bun­den ist. Man kann dem Kin­de sa­gen: Du hast dei­ne Au­gen, dei­ne Oh­ren, dei­ne Na­se, dei­nen Mund im Kop­fe. Mit den Au­gen siehst du, mit den Oh­ren hörst du, mit der Na­se riechst du, mit dem Mun­de sch­meckst du. Das meis­te von dem, was du von der Au­ßen­welt weißt, das weißt du durch dei­nen Kopf. -Wenn Sie die­sen Ge­dan­ken wei­ter aus­ge­stal­ten, dann be­kommt das Kind ei­ne Vor­stel­lung eben von der be­son­de­ren Aus­bil­dung und Auf­­­ga­be des Kop­fes. So­dann ver­su­chen Sie in ihm ei­ne Vor­stel­lung von dem Rump­fe her­vor­zu­ru­fen, in­dem Sie sa­gen: Was du mit der Zun­ge sch­meckst, geht dann als Nah­rung in dei­nen Rumpf hin­ein, was du mit den Oh­ren hörst, geht als Ton in dei­nen Rumpf hin­ein. - Es ist gut, bei den Kin­dern ei­ne Vor­stel­lung des Or­gan­sys­tems des gan­zen Men­schen her­vor­zu­ru­fen. Wenn Sie al­so dem Kin­de auch noch an­deu­ten, daß es in der Brust die At­mung­s­or­ga­ne hat, durch die es at­met, daß es im Un­ter­lei­be den Ma­gen hat, durch den es ver­daut, so ist das gut. Und es ist dann wei­ter­hin gut, wenn man das Kind sich dar­auf be­sin­nen läßt, wie die Glied­ma­ßen des Men­schen auf der ei­nen Sei­te als Fü­ße zum Ge­hen die­nen, auf der an­dern Sei­te als Hän­de zum frei­en Be­we­gen und Ar­bei­ten. Und es ist gut, wenn man da­bei schon im Kin­de das Ver­­­ständ­nis­nis für den Un­ter­schied er­weckt zwi­schen dem Di­enst, den die Fü­ße dem Kör­per des Men­schen leis­ten, in­dem sie ihn tra­gen und es ihm mög­lich ma­chen, daß er an ver­schie­de­nen Punk­ten, wo er zu le­ben hat, ar­bei­ten kann - und den Di­enst, den im Ge­gen­satz da­zu die Ar­me und Hän­de leis­ten, mit de­nen der Mensch nicht sei­nen ei­ge­nen Kör­per tra­gen muß, son­dern mit de­nen er frei ar­bei­ten kann. Wäh­rend die Fü­ße auf dem Bo­den auf­ste­hen, kön­nen die Hän­de zum Ar­bei­ten in die Luft hin­aus­ge­st­reckt wer­den. Kurz, auf den we­sent­li­chen Un­ter­schied der men­sch­li­chen Bei­ne und Fü­ße und der men­sch­li­chen Ar­me und Hän­de soll das Kind früh­zei­tig hin­ge­wie­sen wer­den. Der Un­ter­schied zwi­schen dem Di­enst, den die Fü­ße und Bei­ne leis­ten, in­dem sie den
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men­sch­li­chen Leib tra­gen, und dem Di­enst, den die Hän­de und Ar­me leis­ten, in­dem sie nicht für den men­sch­li­chen Leib, son­dern für die Welt ar­bei­ten, die­ser Un­ter­schied zwi­schen dem ego­is­ti­schen Di­enst der Fü­ße und dem selbst­lo­sen Di­enst der Hän­de im Ar­bei­ten für die men­sch­li­che Au­ßen­welt, soll­te dem Kin­de ge­fühls­mä­ß­ig früh bei­ge­bracht wer­den.
So soll­ten wir, in­dem wir aus der Form den Be­griff her­aus­ar­bei­ten, dem Kin­de so viel als mög­lich na­tur­ge­schicht­lich vom Men­schen bei­brin­gen. Dann erst ge­he man über zur üb­ri­gen Na­tur­ge­schich­te, und zwar zu­erst zum Tier­reich. Da wä­re es gut, wenn Sie in die Klas­se brin­gen könn­ten - Sie wer­den sich ja in ir­gend­ei­ner Wei­se be­hel­fen müs­sen - zum Bei­spiel ei­nen Tin­ten­fisch, ei­ne Maus, ein Lamm oder auch ein Pferd, ir­gend et­was aus der Sphä­re die­ser Säu­ge­tie­re, und dann wie­der vi­el­leicht ei­ne Nach­bil­dung des Men­schen, nun, men­sch­li­che Ex­em­pla­re hät­ten Sie ja ge­nug, Sie brauch­ten nur ei­nen Schü­ler als men­sch­li­ches Ob­jekt den an­dern zu prä­sen­tie­ren. Nun müs­sen Sie sich klar­wer­den, wie Sie jetzt vor­ge­hen. Sie wer­den ver­su­chen, zu­nächst den Tin­ten­fisch den Schü­l­ern na­he­zu­brin­gen. Sie wer­den ih­nen er­zäh­­len, wie er im Mee­re lebt, wer­den durch An­schau­ung oder Zeich­nung be­sch­rei­ben, wie er aus­sieht, kurz, Sie wer­den die Kin­der mit dem Tin­­ten­fisch be­kannt­ma­chen. Die Kin­der wer­den füh­len, in­dem Sie ih­nen den Tin­ten­fisch be­sch­rei­ben, daß Sie ihn in ei­ner ei­gen­tüm­li­chen Art be­sch­rei­ben. Vi­el­leicht erst spä­ter, wenn Sie zum Bei­spiel die Maus be­sch­rei­ben, wer­den die Kin­der mer­ken, wie ver­schie­den Sie die Maus vom Tin­ten­fi­sche be­schrie­ben ha­ben. Sie müs­sen die­ses künst­le­ri­sche Ge­fühl bei den Kin­dern zu ent­wi­ckeln su­chen, daß sie an der Art, wie Sie bei der Be­sch­rei­bung des Tin­ten­fi­sches an­ders ver­fah­ren als bei der Be­sch­rei­bung der Maus, zu­g­leich ein ge­wis­ses Ge­fühl für den Un­ter­­schied zwi­schen die­sen bei­den Tie­ren be­kom­men. Beim Tin­ten­fisch müs­sen Sie die­se Art so an­deu­ten, daß der Tin­ten­fisch et­was fühlt von dem, was in sei­ner Um­ge­bung ist: Wit­tert er ir­gend et­was Ge­fähr­­li­ches in sei­ner Um­ge­bung, so läßt er ja so­g­leich sei­nen dun­k­len Saft los, um sich in ei­ne Au­ra ein­zu­hül­len, da­mit das von ihm selbst ab­­ge­lenkt wird, was in sei­ne Nähe kommt. Man kann dann dem Kin­de vie­le Din­ge sa­gen, durch die es be­g­reift, daß der Tin­ten­fisch, wenn er han­delt, wenn er sich auf ir­gend­ei­ne Wei­se vor sei­nen Fein­den schützt,
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oder auch wenn er sich er­nährt, im­mer so han­delt, wie zum Bei­spiel der Mensch han­delt, wenn er et­was ißt oder et­was an­schaut: Wenn der
Mensch et­was ißt, so hat er Ge­sch­mack - ein Ge­fühl, das er durch sei­ne  L Zun­ge, durch sein Ge­sch­mack­s­or­gan ver­mit­telt be­kommt. Und das
Au­ge des Men­schen hat fort­wäh­rend das Be­dürf­nis, ins Licht zu se­hen; in­dem es das macht, kann es sich mit dem Lich­te au­s­ein­an­der­set­zen. Da­durch, daß die Ge­sch­mack­s­or­ga­ne des Men­schen sch­me­cken wol­len, neh­men sie das auf, was zur Nah­rung di­ent. Be­sch­rei­ben Sie al­so den Tin­ten­fisch in der Wei­se, daß das Kind aus Ih­rem Be­sch­rei­ben die Sen­si­ti­vi­tät des Tin­ten­fi­sches fühlt, sei­ne fei­ne Wahr­neh­mung für die Din­ge in sei­ner Um­ge­bung. Sie wer­den sich ei­ne künst­le­ri­sche Be­sch­rei­bung des Tin­ten­fi­sches aus­ar­bei­ten müs­sen, da­mit die Kin­der ihn wir­k­­lich in die­ser künst­le­ri­schen Be­sch­rei­bung er­fas­sen.
Dann be­sch­rei­ben Sie die Maus. Sie be­sch­rei­ben, wie sie ei­ne spit­ze Schn­au­ze hat, wie an die­ser spit­zen Schn­au­ze zu­nächst sehr stark die Schnurr­haa­re zu be­mer­ken sind, wie au­ßer­dem da­ran zu be­mer­ken sind die von un­ten und von oben her­vor­ste­hen­den Na­ge­zäh­ne; Sie be­sch­rei­­ben die un­ver­hält­nis­mä­ß­ig gro­ßen Oh­ren der Maus, kom­men dann auf den wal­zen­för­mi­gen Rumpf der Maus und auf den fei­nen, sam­met­ar­ti­gen Haar­wuchs. Dann ge­hen Sie über zur Be­sch­rei­bung der Glie­d­­ma­ßen, der klei­ne­ren Vor­der­füß­chen, der et­was grö­ße­ren Hin­ter­füß­­chen, wo­durch es der Maus er­mög­licht wird, gut sprin­gen zu kön­nen. Dann hat sie ei­nen mit Schup­pen be­setz­ten Schwanz, der we­ni­ger be­haart ist. Sie ma­chen das Kind da­bei auf­merk­sam, daß die Maus, wenn sie ir­gend­wo hin­auf­k­let­tert, oder mit den Vor­derp­fo­ten et­was um­­­fas­sen will, sich auf den Schwanz stützt, den die Maus des­halb sehr gut ge­brau­chen kann, weil er in­ner­lich emp­find­li­cher ist, was da­mit zu­­­sam­men­hängt, daß er nicht Haa­re, son­dern Schup­pen hat. Kurz, Sie ver­su­chen, die Maus dem Kin­de zu be­sch­rei­ben wie­der­um, in­dem Sie die For­men der Maus künst­le­risch auf­bau­en. Und die­ses künst­le­ri­sche Auf­bau­en wer­den Sie er­rei­chen, wenn Sie im Kin­de ei­ne Vor­stel­lung da­von her­vor­ru­fen, wie zu all den Ver­rich­tun­gen, wo­zu der Tin­ten­­fisch noch nicht so an den Kör­per An­ge­wach­se­nes braucht, bei der Maus An­ge­wach­se­nes not­wen­dig ist. Der Tin­ten­fisch ist durch sich selbst, durch sei­nen Leib, emp­find­lich, da­her braucht er nicht so gro­ße
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Ohr­löf­fel wie die Maus. Er steht so mit der Um­ge­bung in Be­zie­hung, daß er sei­ne Nah­rung in sich hin­ein­brin­gen kann oh­ne die spit­ze Schn­au­ze, wie die Maus sie hat. Er braucht auch nicht so gro­ße, an­­ge­wach­se­ne Glied­ma­ßen wie die Maus, weil er sei­nen Leib selbst ver­­wen­den kann, um im Was­ser vor­wärts­zu­kom­men. Fas­sen Sie das recht zu­sam­men, was Sie durch künst­le­ri­sche Um­k­lei­dung dem Kin­de bei­brin­gen wol­len: daß der Tin­ten­fisch we­ni­ger durch sei­ne Glied­ma­ßen-or­ga­ne sich äu­ßert, daß er sich mehr durch sei­nen Leib sel­ber äu­ßert.
Ich muß das erst für Sie al­les be­sch­rei­ben, da­mit Sie es dann in Ih­rem Un­ter­richt um­set­zen, denn Sie müs­sen sich des­sen be­wußt sein, was Sie spä­ter mehr un­be­wußt in den künst­le­risch ge­stal­te­ten Un­ter­richt hin­ein­brin­gen müs­sen. Kurz, be­sch­rei­ben Sie so die Maus, daß Sie all­mäh­lich im Kin­de das Ge­fühl her­vor­ru­fen: Die Maus ist ganz da­zu or­ga­ni­siert, mit ih­ren Glied­ma­ßen ih­rem Rumpf­le­ben zu die­nen. Ma­chen Sie dem Kin­de dann auch klar: Sch­ließ­lich ist auch das Lamm so or­ga­ni­siert, mit sei­nen Glied­ma­ßen dem Rumpf­le­ben zu die­nen, auch das Pferd ist so or­ga­ni­siert, daß es, wenn es in der Wild­heit lebt, mit sei­nen Glied­ma­ßen dem Rumpf­le­ben die­nen kann. Ma­chen Sie zum Bei­spiel dem Kin­de fol­gen­des klar: Sieh, die Maus hat so recht spit­zi­ge Zäh­ne, die­se Zäh­ne müs­sen scharf und spitz sein, sonst wür­de die Maus nicht an den Ge­gen­stän­den na­gen kön­nen, wie sie muß, da­mit sie sich er­näh­ren kann, da­mit sie sich so­gar auch Löcher boh­ren kann, in de­nen sie dann wohnt. Da­durch aber muß sie ja ih­re Zäh­ne fort­wäh­rend ab­­nut­zen. Doch bei der Maus ist es so ein­ge­rich­tet, daß die Zäh­ne, wie un­se­re Nä­gel, von in­nen her­aus im­mer nach­wach­sen, so daß die Maus fort­wäh­rend den in­ne­ren Er­satz für die Zahn­sub­stanz be­kommt. Das sieht man be­son­ders an den Zäh­nen, die ja auch Or­ga­ne sind, wel­che an dem üb­ri­gen Or­ga­nis­mus dr­an­hän­gen, daß sie so ge­bil­det sind, daß der Rumpf der Maus le­ben kann.
So ha­ben Sie beim Kin­de ei­ne star­ke Vor­stel­lung, wenn auch ele­­men­tar, emp­fin­dungs­ge­mäß her­vor­ge­ru­fen vom Tin­ten­fisch, und Sie ha­ben wei­ter in ihm ei­ne star­ke Vor­stel­lung her­vor­ge­ru­fen vom Bau der Maus. Und jetzt ge­hen Sie über wie­der­um zum Bau des Men­schen. Sie ma­chen dem Kin­de klar: Wenn wir jetzt am Men­schen das auf­­­su­chen, wo­rin er am meis­ten dem Tin­ten­fi­sche ähn­lich ist, so wer­den
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wir son­der­ba­rer­wei­se zum men­sch­li­chen Kopf ge­führt. Am meis­ten ist vom Men­schen der Kopf dem Tin­ten fi­sche ähn­lich. Es ist ein Vor­ur­teil, daß die Men­schen just ih­ren Kopf für das Voll­kom­mens­te hal­ten. Der Kopf ist zwar sehr kom­p­li­ziert aus­ge­stal­tet, aber es ist ei­gent­lich nur ein um­ge­wan­del­ter Tin­ten­fisch; ich mei­ne, ein um­ge­wan­del­tes nie­de­res Tier, denn der men­sch­li­che Kopf ver­hält sich zu sei­ner Um­ge­bung ähn­lich so, wie die nie­de­ren Tie­re sich zu ih­rer Um­ge­bung ver­hal­ten. Und mit sei­nem Rumpf ist der Mensch am meis­ten den höhe­ren Tie­ren ähn­lich: Maus, Lamm, Pferd. Nur wäh­rend der Tin­ten­fisch durch sei­­nen Kopf sein gan­zes Le­ben un­ter­hal­ten kann, könn­te der Mensch das nicht. Der Kopf muß auf­ge­setzt sein auf dem Rumpf und dar­auf ru­hen, er kann sich nicht frei be­we­gen; der Tin­ten­fisch, der im Grun­de ge­­nom­men ein gan­zer Kopf ist und sonst nichts, be­wegt sich aber frei im Was­ser. - Sie müs­sen es schon da­hin brin­gen, daß die Kin­der ein Ge­fühl da­von be­kom­men, wie die nie­de­ren Tie­re frei sich be­we­gen­de Köp­fe sind, nur noch nicht so voll­kom­men wie der Men­schen­kopf. Und Sie müs­sen in den Kin­dern ein Ge­fühl er­we­cken da­für, daß die höhe­ren Tie­re haupt­säch­lich Rumpf sind und die Or­ga­ne haupt­säch­lich zur Be­frie­di­gung der Be­dürf­nis­se des Rump­fes raf­fi­niert von der Na­tur aus­ge­stal­tet ha­ben, was beim Men­schen viel we­ni­ger der Fall ist; er ist in be­zug auf sei­nen Rumpf un­voll­kom­me­ner aus­ge­stal­tet als die höhe­ren Tie­re.
Man muß dann in den Kin­dern ein Ge­fühl da­von her­vor­ru­fen, wo­rin nun der Mensch in der äu­ße­ren Form am al­ler­voll­kom­mens­ten ist. Das ist er in be­zug auf sei­ne Glied­ma­ßen. Wenn Sie die höhe­ren Tie­re bis zum Af­fen hin­auf ver­fol­gen, so wer­den Sie fin­den, daß die vor­de­ren Glied­ma­ßen noch nicht so sehr ver­schie­den von den hin­te­ren sind und daß über­haupt die vier Glied­ma­ßen im we­sent­li­chen da­zu die­nen, den Rumpf zu tra­gen, wei­ter­zu­be­we­gen und so fort. Die­se wun­der­ba­re Dif­fe­ren­zie­rung der Glied­ma­ßen in Fü­ße und Hän­de, in Bei­ne und Ar­me, tritt erst beim Men­schen ein und prägt sich aus in dem schon in der An­la­ge als auf­recht or­ga­ni­sier­ten Gang, mit der schon der An­la­ge nach auf­recht or­ga­ni­sier­ten Hal­tung. Kei­ne der Tier­gat­tun­gen ist mit Be­zug auf die Durch­or­ga­ni­sie­rung der Glied­ma­ßen so vol­l­­kom­men ge­stal­tet wie der Mensch.
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Dann schal­te man ei­ne recht an­schau­li­che Be­sch­rei­bung der men­sch­­li­chen Ar­me und Hän­de ein: Wie die­sen al­les Tra­gen des Or­ga­nis­mus ab­ge­nom­men ist, wie die Hän­de für Kör­per­zwe­cke nicht in Be­rüh­rung kom­men mit der Er­de, wie sie um­ge­formt sind zum Er­g­rei­fen der Ge­­gen­stän­de, zum Ver­rich­ten der Ar­beit. Und dann ge­he man auf das Wil­lens­mä­ß­ig-Mo­ra­li­sche über. Man ru­fe in dem Kin­de ge­fühls­mä­ß­ig, nicht theo­re­tisch, ei­ne star­ke Vor­stel­lung her­vor: Du nimmst zum Bei­­spiel die Krei­de in die Hand, um zu sch­rei­ben; die Krei­de in die Hand neh­men, das kannst du nur da­durch, daß dei­ne Hand um­ge­formt ist zur Ver­rich­tung der Ar­beit, daß sie nicht mehr den Leib zu tra­gen hat. Mit Be­zug auf die Ar­me kann das Tier nicht faul sein, weil es im Grun­de ge­nom­men kei­ne Ar­me hat. Wenn man vom Vier­hän­der als vom Af­fen spricht, so ist das nur ei­ne un­ge­naue Re­de­wei­se, denn er hat ei­gent­lich vier ar­m­ähn­lich ge­stal­te­te Bei­ne und Fü­ße und nicht vier Hän­de. Denn, wenn auch sch­ließ­lich die Tie­re zum Klet­tern ge­bil­det sind, so ist das Klet­tern auch et­was, was dem Lei­be di­ent, und ih­re Fü­ße sind hand­för­mig um­ge­stal­tet, da­mit sie durch das Klet­tern den Leib un­ter­stüt­zen kön­nen. - Für das, was im men­sch­li­chen Lei­be vor­­­geht, sind die Hän­de und Ar­me des Men­schen zweck­los ge­wor­den -äu­ßer­lich das sc­höns­te Sinn­bild der men­sch­li­chen Frei­heit! Es gibt kein sc­hö­ne­res Sinn­bild der men­sch­li­chen Frei­heit als die men­sch­li­chen Ar­me und Hän­de. Der Mensch kann für sei­ne Um­welt ar­bei­ten durch die Hän­de, und er kann sch­ließ­lich auch, in­dem er sich nährt, in­dem er sel­ber ißt, für sich aus frei­em Wil­len durch die Hän­de ar­bei­ten.
So er­weckt man in dem Kin­de durch die Be­sch­rei­bung des Tin­ten­­fi­sches, der Maus oder des Lam­mes oder des Pfer­des und des Men­schen selbst nach und nach ei­ne star­ke emp­fin­dungs­mä­ß­i­ge und ge­fühls­­mä­ß­i­ge Vor­stel­lung da­von, daß die nie­de­ren Tie­re Kopf­cha­rak­ter, die höhe­ren Tie­re Rumpf­cha­rak­ter ha­ben und der Mensch Glied­ma­ßen-cha­rak­ter hat. Es führt den Men­schen nur zum ein­ge­impf­ten Hoch­mut, wenn man ihm fort­wäh­rend bei­bringt, daß er durch sei­nen Kopf das voll­kom­mens­te We­sen auf der Welt ist. Da­durch saugt er un­will­kür­­lich die Vor­stel­lung ein, daß man durch die Faul­heit, durch die Träg­­heit voll­kom­men ist. Denn in­s­tink­tiv weiß der Mensch, daß der Kopf ein Faul­pelz ist, daß er auf den Schul­tern ruht, daß er sich nicht sel­ber
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durch die Welt be­we­gen will, daß er sich tra­gen läßt von den Glie­d­­ma­ßen. Und es ist nicht wahr, daß der Mensch durch den Kopf, durch den Faul­pelz Kopf, das ei­gent­lich voll­kom­me­ne We­sen ist, son­dern er ist es durch sei­ne Glied­ma­ßen, die in die Welt und ih­re Ar­beit ein­­ge­g­lie­dert sind. Sie ma­chen den Men­schen in­ner­lichst mo­ra­li­scher, wenn Sie ihm nicht bei­brin­gen, er sei voll­kom­men durch den Faul­pelz Kopf, son­dern voll­kom­men durch die reg­sa­men Glied­ma­ßen. Denn die­je­ni­gen We­sen, die nur Kopf sind wie die nie­de­ren Tie­re, die müs­sen ih­ren Kopf sel­ber be­we­gen, und die­je­ni­gen We­sen, wel­che ih­re Glie­d­­ma­ßen nur im Di­ens­te des Rump­fes ver­wen­den, wie die höhe­ren Tie­re, sind eben dem Men­schen ge­gen­über ge­ra­de da­durch die un­voll­kom­me­­ne­ren We­sen, daß ih­re Glied­ma­ßen we­ni­ger zum frei­en Ge­brauch ge­­bil­det sind als beim Men­schen; sie sind schon mit ei­nem ge­wis­sen Zweck be­haf­tet, sie die­nen übe­rall dem Rumpf. Beim Men­schen ist das ei­ne Glied­ma­ßen­paar, die Hän­de, voll­stän­dig in die Sphä­re der men­sch­­li­chen Frei­heit ge­setzt. Ei­ne ge­sun­de Emp­fin­dung ge­gen­über der Welt brin­gen Sie dem Men­schen nur bei, wenn Sie in ihm die Vor­stel­lung er­we­cken, daß er voll­kom­men ist we­gen sei­ner Glied­ma­ßen, nicht we­gen sei­nes Kop­fes. Das kön­nen Sie durch die ver­g­lei­chen­de Be­sch­rei­bung des Tin­ten­fi­sches, der Maus oder des Lam­mes oder des Pfer­des und des Men­schen sehr gut. Da­durch wer­den Sie auch zu glei­cher Zeit mer­ken, daß Sie ei­gent­lich nie­mals, wenn Sie ir­gend et­was in ei­nem Na­tur­rei­che be­sch­rei­ben, den Men­schen nicht da­bei ha­ben soll­ten, denn im Men­schen ve­r­ei­ni­gen sich ein­mal al­le Tä­tig­kei­ten der Na­tur. Des­halb soll­ten wir im­mer, wenn wir ir­gend et­was in der Na­tur be­sch­rei­­ben, im Hin­ter­grun­de den Men­schen ha­ben. Des­halb müs­sen wir auch, wenn wir nach dem Er­rei­chen des 9. Le­bens­jah­res beim Kin­de zum na­tur­ge­schicht­li­chen Un­ter­richt über­ge­hen, vom Men­schen aus­­­ge­hen.
Wer den Men­schen als Kind be­o­b­ach­tet, der wird fin­den, daß eben zwi­schen dem 9. und 10. Le­bens­jah­re mit dem Men­schen et­was vor­geht. Es prägt sich nicht so deut­lich aus, wie der ers­te An­hub die­ses Vor­­­gan­ges in ei­nem frühe­ren kind­li­chen Le­bensal­ter. Wenn das Kind an­­fängt, et­was be­wuß­ter sei­ne Glie­der zu be­we­gen, zu ge­hen, ja selbst oft­mals un­ge­schickt zu ge­hen, wenn es an­fängt, zwe­ck­ent­sp­re­chend
#SE294-106
sei­ne Ar­me und Hän­de zu be­we­gen, so liegt da un­ge­fähr der Zeit­punkt, wo das Kind an­fängt, sich sei­nes Ich et­was be­wußt zu wer­den, um spä­ter sich bis zu die­sem Zeit­punk­te zu­rück­zuer­in­nern, nicht an das, was vor­her ge­sche­hen ist. Wenn Sie be­mer­ken, wie nor­ma­ler­wei­se - es än­dert sich bei ein­zel­nen Kin­der­e­x­em­pla­ren - der Mensch in die­sem Zei­tal­ter an­fängt «Ich» zu sa­gen, so­gar et­was spä­ter, weil sich die Sprach­tä­tig­keit, al­so das Wil­lens­ar­ti­ge, erst aus­ge­bil­det ha­ben muß, dann kön­nen Sie dar­aus er­se­hen, daß das Auf­t­re­ten des Selbst­be­wußt­­­seins im Men­schen in die­sem Zeit­punk­te deut­lich be­merk­bar ist, wäh­rend je­ne Ve­r­än­de­rung nicht so stark be­merk­bar ist, die dann so um das Er­rei­chen des 9. Le­bens­jah­res her­um mit dem Selbst­be­wußt­sein des Men­schen vor sich geht. Da ver­stärkt sich das Selbst­be­wußt­sein; da kann man be­mer­ken, daß das Kind viel ver­stän­di­ger das auf­faßt, was man über den Un­ter­schied des Men­schen und der Welt zu ihm spricht. Vor dem Ru­bi­kon des 9. Le­bens­jah­res ist das Kind noch viel mehr mit der Um­welt ver­sch­mol­zen als nach dem Er­rei­chen die­ses Zei­trau­mes. Dann un­ter­schei­det sich das Kind viel mehr von der Um­­welt. Da­her kann man jetzt ein bißchen an­fan­gen, zum Kin­de vom See­li­schen zu sp­re­chen, und es wird ei­nem nicht mehr so un­ver­stän­dig zu­hö­ren als vor dem Er­rei­chen des 9. Le­bens­jah­res. Kurz, das Selb­st­­be­wußt­sein des Kin­des ver­tieft sich, ver­stärkt sich auch mit dem Er­­rei­chen des 9. Le­bens­jah­res.
Wer ei­ne Emp­fin­dung für sol­che Sa­chen hat, der wird be­mer­ken, daß das Kind mit die­sem Le­bensal­ter an­fängt, die Wor­te viel in­ner­­li­cher zu ge­brau­chen als vor­her, viel mehr sich be­wußt zu wer­den, daß die Wor­te et­was sind, was aus sei­nem In­ne­ren ent­steht. Heu­te, wo man sich um das Äu­ßer­li­che viel mehr be­küm­mert als um das In­ner­li­che, lenkt man ge­ra­de auf die­sen Um­schwung im 9., 10. Le­bens­jah­re viel zu we­nig die Auf­merk­sam­keit. Der Er­zie­her aber muß sei­ne Auf­mer­k­­sam­keit auf die­sen Um­schwung len­ken. Da­her wer­den Sie mit ei­ner ganz an­dern Grund­stim­mung zum Kin­de sp­re­chen kön­nen, wenn Sie den na­tur­ge­schicht­li­chen Un­ter­richt - der ei­gent­lich im­mer den Men­­schen mit den an­dern Na­tur­rei­chen ver­g­lei­chen muß - erst nach die­sem Zeit­punk­te an das Kind her­an­brin­gen. Wäh­rend wir vor­her, wo der Mensch noch mehr mit der Na­tur zu­sam­men­ge­wach­sen ist, nur in er-zäh­l­en­der
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Form zu dem Kin­de über die Din­ge des na­tur­wis­sen­schaf­t­­li­chen Un­ter­richts sp­re­chen kön­nen, kön­nen wir es jetzt nach dem 9. Le­bens­jah­re in der Wei­se tun, daß wir jetzt den Tin­ten­fisch, die Maus oder das Lamm oder das Pferd und den Men­schen vor das Kind hin­s­tel­len, und wir dür­fen auch von den Be­zie­hun­gen zur men­sch­li­chen Ge­stalt mit ihm re­den. Vor­her wür­den Sie auf et­was sto­ßen, was dem Kin­de un­ver­ständ­lich ist, wenn Sie das, was mit dem Kop­fe zu­sam­men­hängt, auf den Tin­ten­fisch be­zie­hen woll­ten, wenn Sie das, was mit dem Rumpf­da­sein zu­sam­men­hängt, mit der Maus in Be­zie­hung brin­gen woll­ten, und wenn Sie das, was den Men­schen er­hebt über die an­dern Na­tur­rei­che, in den men­sch­li­chen Glied­ma­ßen su­chen woll­ten. Und Sie sol­len jetzt so­gar das be­nüt­zen, was Ih­nen da das be­son­de­re Le­bensal­ter des Kin­des ent­ge­gen­bringt, aus dem Grun­de, weil Sie, wenn Sie auch den na­tur­wis­sen­schaft­li­chen Un­ter­richt so ver­wen­den, wie ich es an­­ge­deu­tet ha­be, spä­ter sehr fes­te, nicht wan­ken­de Mo­ral­be­grif­fe in die Kin­der­see­le hin­ein­brin­gen. Mo­ral­be­grif­fe bringt man nicht in die Kin­­der hin­ein, in­dem man an den Ver­stand ap­pel­liert, son­dern in­dem man an Ge­fühl und Wil­len ap­pel­liert. Aber an Ge­fühl und Wil­len wird man dann ap­pel­lie­ren kön­nen, wenn man die Ge­dan­ken und Ge­füh­le des Kin­des dar­auf hin­lenkt, wie es selbst nur dann ganz Mensch ist, wenn es sei­ne Hän­de be­nutzt zur Ar­beit für die Welt, wie es da­durch das voll­kom­mens­te We­sen ist, und wie ei­ne Be­zie­hung be­steht vom men­sch­­li­chen Kopf zum Tin­ten­fisch und vom men­sch­li­chen Rumpf zur Maus oder zum Schaf oder zum Pferd. Durch die­ses Sich-Hin­ein­ge­s­tell­t­­Füh­len in die Na­tu­r­ord­nung nimmt das Kind auch Ge­füh­le auf, durch die es sich spä­ter recht als Mensch weiß.
Sie kön­nen dies ganz be­son­ders wich­ti­ge mo­ra­li­sche Ele­ment in die kind­li­che See­le hin­ein­verpflan­zen, wenn Sie sich be­mühen, den na­tur­­ge­schicht­li­chen Un­ter­richt so zu ge­stal­ten, daß das Kind nichts da­von ahnt, daß Sie ihm Mo­ral bei­brin­gen wol­len. Aber Sie wer­den nie­mals auch nur die Spur von Mo­ra­lis­mus in die Kin­der hin­ein­ver­set­zen, wenn Sie den na­tur­ge­schicht­li­chen Un­ter­richt er­tei­len un­ab­hän­gig vom Men­­schen, in­dem Sie den Tin­ten­fisch für sich be­sch­rei­ben, die Maus oder das Lamm oder das Pferd für sich be­sch­rei­ben und so­gar den Men­schen für sich be­sch­rei­ben, wo­bei Sie über­haupt nur Wort­er­klär­un­gen be­sch­rei­ben.
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Denn den Men­schen kön­nen Sie nur be­sch­rei­ben, wenn Sie ihn zu­sam­men­set­zen aus al­len üb­ri­gen Or­ga­nis­men und Tä­tig­kei­ten der Na­tur. Das be­wun­der­te Schi//er an Goe­the, daß Goe­thes Na­tur-an­schau­ung in nai­ver Wei­se da­rin be­stand, daß er den Men­schen aus al­len ein­zel­nen Stü­cken der Na­tur zu­sam­men­setz­te, wie es zum Aus­­­druck ge­bracht ist in dem sc­hö­nen Brief aus dem An­fan­ge der neun­zi­ger Jah­re des 18. Jahr­hun­derts, den Schil­ler an Goe­the schrieb. Ich ha­be ihn im­mer wie­der und wie­der vor­ge­bracht, weil er et­was ent­hält, was ganz über­ge­hen soll­te in un­se­re Kul­tur: das Be­wußt­sein von der Syn­the­sis der gan­zen Na­tur im Men­schen. Goe­the drückt es im­mer wie­der so aus: Der Mensch ist auf den Gip­fel der Na­tur ge­s­tellt und fühlt sich dort wie­der als ei­ne gan­ze Na­tur. Oder auch so sagt Goe­the:
Die gan­ze üb­ri­ge Welt kommt im Men­schen ei­gent­lich zu ih­rem Be­wußt­sein. - Wenn Sie mei­ne Schrif­ten durch­ge­hen, wer­den Sie sol­che Aus­sprüche Goe­thes im­mer wie­der und wie­der zi­tiert fin­den. Ich ha­be sie nicht des­halb zi­tiert, weil sie mir ge­fal­len ha­ben, son­dern weil sol­che Ide­en über­ge­hen soll­ten in das Zeit­be­wußt­sein. Des­halb tut es mir im­mer so leid, daß ei­ne der be­deu­tends­ten päda­go­gi­schen Schrif­ten ei­gent­lich ganz un­be­kannt oder we­nigs­tens un­frucht­bar ge­b­lie­ben ist inn­er­halb des ei­gent­li­chen päda­go­gi­schen Be­trie­bes. Schil­ler hat näm­­lich an Goe­thes nai­ver Selbs­t­er­zie­hung gu­te Päda­go­gik ge­lernt und hat die­se Päda­go­gik hin­ein­ge­gos­sen in sei­ne Schrift «Brie­fe über die äst­he­­ti­sche Er­zie­hung des Men­schen». In die­sen Brie­fen steht un­ge­heu­er viel frucht­ba­res Päda­go­gi­sches; man muß nur dar­über hin­aus­den­ken und das, was in ih­nen ist, kon­se­qu­ent wei­ter­den­ken. Schil­ler ist ja da­zu­­­ge­kom­men durch die An­schau­un­gen Goe­thes. Be­den­ken Sie nur, wie Goe­the gleich­sam als ein Stück Kul­tur, das in die Na­tur hin­ein­ge­setzt ist, von al­ler­früh­es­ter Kind­heit an op­po­niert hat ge­gen das Er­zie­hungs-prin­zip sei­ner Um­ge­bung. Goe­the konn­te den Men­schen nie­mals von der Um­ge­bung ab­son­dern. Er nahm im­mer den Men­schen in sei­nem Zu­sam­men­han­ge mit der Na­tur und fühl­te sich als Mensch eins mit der Na­tur. Da­her ge­fiel ihm auch zum Bei­spiel der Kla­vier­un­ter­richt so lan­ge nicht, als er ganz ab­ge­son­dert von der Na­tur des Men­schen ihm er­teilt wur­de. Er fing erst an, sich für den Kla­vier­un­ter­richt zu in­ter­es­sie­ren, als ihm die Tä­tig­keit der ein­zel­nen Fin­ger na­he­ge­bracht wur­de,
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als er hör­te: Das ist der «Däu­mer­ling», das ist der «Deu­ter­ling» und so wei­ter, und als er nun wuß­te, wie der Däu­mer­ling und der Deu­ter­ling beim Kla­vier­spiel ver­wen­det wer­den. Er woll­te im­mer den gan­zen Men­schen drin­nen­ste­hend ha­ben in der gan­zen Na­tur. Und das an­­de­re - ich ha­be es auch schon er­wähnt: Er baut sich im 7. Le­bens­jah­re ei­nen ei­ge­nen Na­tu­ral­tar, nimmt da­zu ein No­ten­pult sei­nes Va­ters, legt Pflan­zen aus sei­nes Va­ters Her­ba­ri­um und Mi­ne­ra­li­en dar­auf, oben dar­auf ein Räu­ch­er­kerz­chen, dann fängt er mit ei­nem Brenn­gla­se die Strah­len der Mor­gen­son­ne auf, um da­durch dem gro­ßen Got­te der Na­tur ein Op­fer zu brin­gen: ei­ne Op­po­si­ti­on ge­gen­über dem, was man ihm sonst in der Er­zie­hung bei­brin­gen woll­te. Goe­the hat sich im­mer dar­ge­lebt als ein Mensch, der so er­zo­gen wer­den woll­te, wie man in der neue­ren Zeit er­zo­gen wer­den soll­te. Und weil Goe­the so war, nach­dem er sich da­zu erst her­an­ge­bän­digt hat­te, des­halb hat er Schil­ler so ge­­fal­len, und Schil­ler schrieb dann in sei­nen äst­he­ti­schen Brie­fen über Er­zie­hung das­je­ni­ge, was eben in die­sen Brie­fen ent­hal­ten ist.
Mein al­ter Freund und Leh­rer Schröer hat mir ein­mal er­zählt, wie er in ei­ner Mit­tel­schul­kom­mis­si­on als Leh­rer an ei­ner Prü­fung an­­ge­hen­der Leh­rer teil­zu­neh­men hat­te, aber er hat­te nicht zu glei­cher Zeit auch vor­be­rei­ten kön­nen, was die künf­ti­gen Leh­rer zu die­ser Prü­­fung mit­brin­gen muß­ten. Da hat er sie nun ein­mal über Schil­lers äst­he­­ti­sche Brie­fe ge­fragt. Sie ha­ben sich aus­ge­kannt in al­lem mög­li­chen, in Pla­to und so wei­ter, aber als Schröer nun an­fing, sie über Schil­lers äst­he­ti­sche Brie­fe zu fra­gen, da ha­ben sie re­vol­tiert! Und in ganz Wi­en hieß es dann: Da hat der Schröer in der Prü­fung die Leh­rer über Schil­lers äst­he­ti­sche Brie­fe fra­gen wol­len, aber die ver­steht doch kein Mensch! Das sind doch Sa­chen, die man nicht ver­ste­hen kann!
Wenn wir aber man­che ge­sun­den di­dak­ti­schen Din­ge auf­su­chen wol­len, wenn auch in ih­ren Ru­di­men­ten, so müs­sen wir zum Bei­spiel zu­rück­ge­hen auf Schil­lers Brie­fe zur äst­he­ti­schen Er­zie­hung und auch auf Je­an Pau/s Er­zieh­leh­re «Le­va­na». Auch die­se ent­hält für das Un­­ter­richts­we­sen un­ge­heu­er viel prak­ti­sche Hin­wei­se. In der neue­ren Zeit ist es ja mit Be­zug auf man­che Din­ge bes­ser ge­wor­den, aber man kann nicht sa­gen, daß das, was von Schil­lers äst­he­ti­schen Brie­fen und von Je­an Pauls Er­zie­hungs­leh­re aus­ge­hen konn­te, ganz un­ver­fälscht in die
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Päda­go­gik über­ge­gan­gen wä­re. Die Din­ge wer­den im­mer auf et­was an­dern Bo­den ge­s­tellt.
Ich ha­be Ih­nen heu­te ei­nen Be­griff zu ge­ben ver­sucht, wie man von ei­nem ge­wis­sen Le­bensal­ter des Kin­des, un­ge­fähr im 9.Jah­re, ab­le­sen kann, was man in die­sem Al­ter er­zie­he­risch tun soll. Mor­gen wol­len wir da­von sp­re­chen, wie man das 14., 15. Le­bens­jahr be­nut­zen soll, um dem Kin­de das bei­zu­brin­gen, was dann sei­nem We­sen ent­spricht. So wol­len wir uns der Ein­sicht näh­ern, wie die gan­ze Zeit zwi­schen dem 7. und 15. Jah­re ge­g­lie­dert ist und was man als Er­zie­her und Un­ter­rich­ter zu tun hat. Dar­aus kommt dann der Lehr­plan zu­stan­de. Heu­te stel­len die Leu­te in ab­strac­to die Fra­ge: Wie sol­len wir die Fähig­kei­ten des Kin­des ent­wi­ckeln? Aber wir soll­ten uns klar sein:
Man muß zu­erst die Fähig­kei­ten des wer­den­den Men­schen ken­nen, wenn der ab­strak­te Satz: Man muß die Fähig­kei­ten des Kin­des en­t­­wi­ckeln - ei­ne kon­k­re­te Be­deu­tung ha­ben soll.
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Ich ha­be be­reits ge­sagt, daß wir mit Be­zug so­wohl auf den Re­li­gi­on­s­­­un­ter­richt, wie aber auch auf den Lehr­plan selbst­ver­ständ­lich Kom­­pro­mis­se sch­lie­ßen müs­sen, da heu­te schon ein­mal die äu­ße­re Ge­set­z­­lich­keit für die Schu­le be­steht. Aber wir müs­sen doch die rich­ti­gen gu­ten Grund­la­gen des Lehr­pla­nes durch­schau­en, da­mit wir per­sön­lich da oder dort, wo uns der Lehr­plan et­was Un­or­ga­ni­sches auf­drängt, kor­ri­gie­ren kön­nen, so ge­wis­ser­ma­ßen un­ter der Hand kor­ri­gie­ren kön­nen.
Den rich­ti­gen Lehr­plan für die Zeit zwi­schen dem 7. und dem 14., 15. Le­bens­jah­re zu fin­den, ist im all­ge­mei­nen ge­bun­den an die wir­k­­li­che Er­kennt­nis der Ent­wi­cke­lung des Kin­des in die­ser Zeit. Wir ha­ben ges­tern ei­nen Mo­ment der Ent­wi­cke­lung her­vor­ge­ho­ben, den Mo­ment, der zwi­schen dem 9. und 10. Le­bens­jah­re liegt, al­so in der Zeit, wenn das Kind das 9. Le­bens­jahr vol­l­en­det hat und das 10. be­ginnt. Wenn wir al­so die Ent­wi­cke­lung des Kin­des vom 7.Jah­re ab durch das 8.Jahr, durch das 9. Jahr ver­fol­gen, dann ha­ben wir, ehe das 10. Jahr er­reicht wird, ir­gend­wo je­nen Punkt drin­nen, den ich Ih­nen in der Ent­wi­cke­­lung da­durch ge­kenn­zeich­net ha­be, daß ich sag­te: Da wird das Ich-Be­wußt­sein ver­stärkt und ver­dich­tet, so daß wir von die­ser Zeit an mit na­tur­ge­schicht­li­chen Be­grif­fen an das Kind her­an­kom­men kön­nen in der Art, wie ich es ges­tern mit Tin­ten­fisch und Maus oder Lamm oder Pferd und dem Men­schen er­zählt ha­be. Aber Sie wer­den ge­se­hen ha­ben, daß da­bei im­mer noch Rück­sicht ge­nom­men wer­den soll auf das Wech­­sel­ver­hält­nis des Men­schen zu sei­ner Um­ge­bung, Rück­sicht dar­auf, wie der Mensch ei­gent­lich die Zu­sam­men­fas­sung von al­len üb­ri­gen Na­tur-rei­chen ist, wie er noch nicht aus den üb­ri­gen Na­tur­rei­chen scharf her­aus­ge­son­dert wer­den soll. Man ver­dirbt un­ge­heu­er viel am wer­den­den Men­schen, wenn man nicht so ver­fährt, daß man das Kind im 10., ii. Jah­re im­mer wie­der ge­fühls­mä­ß­ig, emp­fin­dungs­mä­ß­ig dar­auf hin­weist, wie der Mensch zu­sam­men­hängt mit der äu­ße­ren Na­tur, wie er ei­ne Syn­the­se der äu­ße­ren Na­tur­welt ist
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Dann aber liegt wie­der ein wich­ti­ger Punkt in der Ent­wi­cke­lung des Kin­des da, wo der Mensch zwi­schen dem 12. und 13.Jah­re steht. In die­ser Zeit ver­stärkt und er­kraf­tet sich das Geis­tig-See­len­haf­te des Men­schen, in­so­fern die­ses Geis­tig-See­len­haf­te we­ni­ger vom Ich ab­hän­gig ist. Es durch­kraf­tet und ver­bin­det sich das, was wir ge­wohnt sind in der Geis­tes­wis­sen­schaft den as­tra­li­schen Leib zu nen­nen, mit dem Äther­leib. Ge­bo­ren wird ja der as­tra­li­sche Leib als selb­stän­di­ge We­sen­heit erst rich­tig mit der Ge­sch­lechts­rei­fe, aber er tritt durch den Ather­leib in ei­ner ei­gen­tüm­li­chen Wei­se auf, in­dem er die­sen in der Zeit zwi­schen dem 12. und 13. Le­bens­jah­re durch­kraf­tet und durch­­­setzt. Da liegt al­so wie­der ein wich­ti­ger Punkt der Ent­wi­cke­lung. Er äu­ßert sich so, daß der Mensch, wenn wir rich­tig be­han­deln, was in ihm steckt, dann an­fängt, Ver­ständ­nis zu ent­wi­ckeln für das, was in der äu­ße­ren Welt an Im­pul­sen wirkt, die ähn­lich sind den geis­tig-see­li­schen Im­pul­sen, wie sie al­so zum Bei­spiel in der Au­ßen­welt als ge­schicht­li­che Kräf­te wir­ken. Ich ha­be Ih­nen an ei­nem Pro­be­bei­spiel das Wal­ten sol­cher ge­schicht­li­cher Kräf­te so dar­ge­legt, wie man sie ver­wen­den kann im Volks­schul­un­ter­richt. Aber ob­g­leich Sie das, was ich für Sie au­s­ein­an­der­ge­setzt ha­be, in ei­ne kind­li­che Spra­che über­­füh­ren müs­sen, so wür­den Sie, wenn Sie noch so kind­lich sp­re­chen wür­den, doch nicht das rich­ti­ge Ver­ständ­nis für his­to­ri­sche, für ge­­schicht­li­che Im­pul­se im Kin­de er­we­cken kön­nen, wenn Sie vor dem vol­l­en­de­ten 12. Le­bens­jah­re mit der Ge­schichts­be­trach­tung an das Kind her­an­kom­men wür­den. Sie kön­nen Ge­schich­te dem Kin­de vor­her in Form von Ge­schich­ten er­zäh­len, kön­nen ihm Bio­gra­phi­en er­zäh­len. Das wird es fas­sen. Aber ge­schicht­li­che Zu­sam­men­hän­ge wird es vor dem vol­l­en­de­ten 12.Jah­re nicht fas­sen. Da­her wer­den Sie ein Un­heil an­rich­ten, wenn Sie die Ein­hal­tung die­ses Zeit­punk­tes nicht be­ach­ten. In die­sem Zeit­punk­te be­ginnt der Mensch ei­ne Sehn­sucht zu ent­wi­ckeln, das­je­ni­ge, was er früh­er als Ge­schich­ten auf­ge­nom­men hat, nun wir­k­­lich auch als Ge­schich­te dar­ge­s­tellt zu be­kom­men. Und wenn Sie dem Kin­de vor­her Ge­schich­ten zum Bei­spiel von dem oder je­nem Kreu­z­­fah­rer oder von an­dern er­zählt ha­ben, so müs­sen Sie nun ver­su­chen, dies um­zu­ge­stal­ten, so daß das Kind in die­sem Um­ge­stal­te­ten die ge­­schicht­li­chen Im­pul­se, die ge­schicht­li­chen Zu­sam­men­hän­ge wahr­nimmt.
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Wenn Sie so et­was be­o­b­ach­ten, deut­lich mer­ken, daß Ih­nen das Kind vom 12.Jah­re ab, wenn Sie es rich­tig ma­chen, Ver­ständ­nis ent­ge­gen­bringt, so wer­den Sie sich sa­gen: Ich wer­de al­so bis zum 9. Jah­re haup­t­­säch­lich mich auf das be­schrän­k­en, was wir schon an­ge­deu­tet ha­ben als das Künst­le­ri­sche, und dar­aus Sch­rei­ben und Le­sen her­aus­brin­gen und spä­ter dann auch zum Rech­nen über­ge­hen; zum Na­tur­ge­schicht­li­chen wer­de ich aber erst nach dem ges­tern cha­rak­te­ri­sier­ten Zeit­punkt über­­ge­hen, und zum Ge­schicht­li­chen, in­so­fern es nicht bloß Ge­schich­ten sind, wer­de ich über­haupt erst über­ge­hen nach dem Er­rei­chen des 12. Le­bens­jah­res. Da be­ginnt das Kind in­ner­lich An­teil zu neh­men an den gro­ßen ge­schicht­li­chen Zu­sam­men­hän­gen. Das wird für die Zu­kunft ganz be­son­ders wich­tig sein, denn es wird sich im­mer mehr und mehr die Not­wen­dig­keit her­aus­s­tel­len, die Men­schen schon zum Er­fas­sen ge­schicht­li­cher Zu­sam­men­hän­ge zu er­zie­hen, wäh­rend sie bis­her gar nicht zu ei­ner ei­gent­li­chen Ge­schichts­auf­fas­sung ka­men. Denn sie wa­ren mehr Glie­der des Wirt­schafts­le­bens und des Staats­le­bens, wur­­den in das Wirt­schafts- und Staats­le­ben ein­me­cha­ni­siert und ge­nüg­ten auch den An­for­de­run­gen, den In­ter­es­sen des Wirt­schafts- und Staats­­­le­bens, wenn sie not­dürf­tig Ge­schich­ten kann­ten über Herr­scher und Krie­ge - was ja nicht Ge­schich­te ist - und wenn sie Zah­len wuß­ten, wann die Herr­scher und höchs­tens noch ei­ni­ge be­rühm­te Per­sön­li­ch­kei­ten ge­lebt und wann die Krie­ge statt­ge­fun­den ha­ben.
Wie sich das Kul­tu­rel­le der Mensch­heit ent­wi­ckelt hat, das wird in der Zu­kunft be­son­ders Ge­gen­stand des Un­ter­richts sein müs­sen. Dann aber wird der Un­ter­richt die ge­schicht­li­chen Im­pul­se in sich auf­neh­men müs­sen, und man wird rich­tig im ge­eig­ne­ten Zeit­punkt die­se ge­schich­t­­li­chen Im­pul­se in den Lehr­plan ein­s­tel­len müs­sen.
Nun be­ginnt aber da­mit noch et­was an­de­res dem Men­schen ver­­­ständ­lich zu wer­den, wenn er die­sen Ru­bi­kon nach dem Er­rei­chen des 12. Le­bens­jah­res über­schrit­ten hat. Sie kön­nen die Ein­rich­tung des men­sch­li­chen Au­ges mit dem Kin­de vor­her so klar als mög­lich be­­sp­re­chen - das Kind wird sich die Ein­rich­tung des men­sch­li­chen Au­ges vor dem Er­rei­chen die­ses Zeit­punk­tes nicht in der rich­ti­gen Wei­se ver­­­ständ­nis­voll an­eig­nen kön­nen. Denn was heißt es ei­gent­lich, die Ein­rich­tung des men­sch­li­chen Au­ges dem Kin­de bei­zu­brin­gen? Es heißt,
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das Kind dar­auf auf­merk­sam ma­chen, wie Licht­strah­len an das Au­ge her­an­kom­men, in das Au­ge fal­len, wie die­se Licht­strah­len von der Lin­se auf­ge­nom­men und ge­bro­chen wer­den, wie sie dann durch den Glas­kör­per ge­hen, wie sie als Bild auf der Hin­ter­wand des Au­ges wir­ken und so wei­ter. Das al­les müs­sen Sie so be­sch­rei­ben wie phy­si­ka­­li­sche Vor­gän­ge. Sie be­sch­rei­ben ei­nen phy­si­ka­li­schen Vor­gang, der ei­gent­lich im Men­schen selbst, im men­sch­li­chen Sin­ne­s­or­gan näm­lich, vor sich geht. Wol­len Sie das be­sch­rei­ben, dann müs­sen Sie schon vor­­her die Be­grif­fe im Kin­de ent­wi­ckelt ha­ben, die es be­fähi­gen, ei­ne Be­­sch­rei­bung des Au­ges in die­sem Sin­ne ent­ge­gen­zu­neh­men. Das heißt, Sie müs­sen vor­her das Kind ge­lehrt ha­ben, was Bre­chung der Licht-strah­len ist. Das läßt sich dem Kin­de sehr ein­fach er­klä­ren, in­dem man ihm ei­ne Lin­se zeigt, ihm sagt, was der Brenn­punkt ist und zeigt, wie die Strah­len ge­bro­chen wer­den. Da be­sch­reibt man aber bloß phy­si­ka­­li­sche Tat­sa­chen, die au­ßer dem Men­schen ge­sche­hen. Das kann man ma­chen in der Zeit zwi­schen dem Punk­te nach dem 9.Jah­re und dem Punk­te vor dem 12. Jah­re. An­wen­den die­se phy­si­ka­li­sche Be­sch­rei­bung auf Or­ga­ne im Men­schen selbst, soll­te man erst nach vol­l­en­de­tem 12. Le­bens­jah­re, weil erst da das Kind be­ginnt, in der rich­ti­gen Wei­se ein­zu­schät­zen, wie die Au­ßen­welt im Men­schen selbst wirkt, wie sich die Tä­tig­keit der Au­ßen­welt in den Men­schen hin­ein fort­setzt Das kann es vor dem 12. Le­bens­jah­re noch nicht ver­ste­hen. Phy­si­ka­li­sche Vor­­­gän­ge kann es ver­ste­hen - nicht aber, wie sich phy­si­ka­li­sche Vor­gän­ge im Men­schen selbst voll­zie­hen.
Es ist et­was Ver­wand­tes zwi­schen der Auf­fas­sung der ge­schich­t­­li­chen Im­pul­se in der Mensch­heit und der Auf­fas­sung der äu­ße­ren phy­si­ka­li­schen Na­tur­im­pul­se im men­sch­li­chen Or­ga­nis­mus. In den Ge­schicht­s­im­pul­sen lebt das, was wah­res Men­schen­tum ist, aber was in die­se Im­pul­se zu­sam­men­ge­faßt ist, das lebt als äu­ße­rer ge­schich­t­­li­cher Ver­lauf und wirkt wie­der auf den Men­schen. Wenn Sie das men­sch­li­che Au­ge be­sch­rei­ben, so wirkt das­sel­be, was au­ßen in der Na­tur wirkt, auch wie­der im Men­schen. Bei­den Vor­gän­gen muß ein gleich­ge­ar­te­tes Ver­ste­hen ent­ge­gen­ge­bracht wer­den, und die­ses Ver­­­ste­hen be­ginnt ei­gent­lich erst mit dem 12. Le­bens­jah­re. Da­her wird es not­wen­dig sein, den Lehr­plan so zu ge­stal­ten, daß man die zum Er­fas­sen
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des Men­schen selbst ge­eig­ne­ten phy­si­ka­li­schen Be­grif­fe dem Kin­de in der Zeit vom 9. bis 12. Jah­re bei­bringt, al­so ne­ben der Na­tur­­ge­schich­te ein­fa­che Phy­sik lehrt, daß man aber war­tet mit der An­wen­­dung der phy­si­ka­li­schen Ge­setz­mä­ß­ig­keit auf den Men­schen sel­ber bis zum 12.Jah­re - ge­ra­de­so wie man mit dem Er­zäh­len von Ge­schich­ten bis zum 12.Jah­re fort­fah­ren soll, um dann aus den Ge­schich­ten «Ge­­schich­te» zu ma­chen.
Was ich da­mit au­s­ein­an­der­ge­setzt ha­be, gilt mit Be­zug auf den An­­fang der Sa­che. Na­tür­lich kann sich dann die Wei­ter­ge­stal­tung des Phy­sik­un­ter­richts in die Zeit nach dem 12.Jah­re hin­ein fort­set­zen. Aber an­fan­gen soll­te man we­der Phy­sik­un­ter­richt noch na­tur­ge­schich­t­­li­chen Un­ter­richt vor dem 9. Le­bens­jahr, und Ge­schichts­un­ter­richt und phy­sio­lo­gisch ge­ar­te­ten Un­ter­richt, al­so Be­sch­rei­bung der Be­tä­ti­gun­gen des Men­schen, nicht vor dem vol­l­en­de­ten 12. Jah­re. Wenn Sie be­den­ken, daß das Ver­ste­hen et­was ist, was nicht bloß im men­sch­li­chen In­tel­le­k­­tu­el­len auf­geht, son­dern im­mer Ge­fühl und Wil­len mit um­sch­ließt, so wer­den Sie dem­je­ni­gen nicht ganz fern­ste­hen, was ich jetzt ge­sagt ha­be. Und wenn die Men­schen sol­che Din­ge nicht be­ach­ten, so rührt das da­von her, weil sie sich Il­lu­sio­nen hin­ge­ben. Man kann not­dürf­tig dem In­tel­lek­tu­el­len des Men­schen ge­schicht­li­che oder phy­sio­lo­gi­sche Be­­grif­fe vor dem 12. Le­bens­jahr bei­brin­gen, aber man ver­dirbt da­durch die men­sch­li­che Na­tur, man macht sie im Grun­de ge­nom­men für das gan­ze Le­ben un­ge­eig­net. So wer­den Sie in die La­ge kom­men, zum Bei­­spiel zwi­schen dem 9. und 12. Jah­re nach und nach die Be­grif­fe von Strah­len­b­re­chung, von Bild­ge­stal­tung durch Lin­sen oder an­de­re In­stru­­men­te zu be­sp­re­chen. Sie wer­den zum Bei­spiel die Wir­kungs­wei­se des Opern­gu­ckers mit dem Kin­de zwi­schen dem 9. und 12.Jah­re be­sp­re­chen kön­nen. Sie wer­den mit ihm in die­ser Zeit auch die Be­schaf­fen­heit, die Wir­kungs­wei­se der Uhr be­sp­re­chen kön­nen, wer­den ihm den Un­ter­schied zwi­schen ei­ner Pen­del­uhr und ei­ner Ta­schen­uhr au­s­ein­an­­der­set­zen kön­nen und al­les Ähn­li­che. Aber Sie sol­len dem Kin­de vor dem 12. Le­bens­jah­re nicht die An­wen­dung der Strah­len­b­re­chung und der Bild­ge­stal­tung auf das men­sch­li­che Au­ge au­s­ein­an­der­set­zen.
Nun ha­ben sich Ih­nen da­mit Ge­sichts­punk­te er­ge­ben, die Sie dar­­­über be­leh­ren kön­nen, wie Sie lehr­plan­mä­ß­ig mit der Ver­tei­lung des
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Un­ter­richts­stof­fes vor­ge­hen sol­len, da­mit Sie in der rich­ti­gen Wei­se die Fähig­kei­ten des Kin­des ent­wi­ckeln. Noch an­de­res ist da­bei von die­sem Ge­sichts­punk­te aus zu be­o­b­ach­ten. Es ist von ei­ner ge­wis­sen Be­deu­tung, daß wir uns mit dem Un­ter­richt nicht all­zu­sehr vom Le­ben ent­fer­nen, aber auch nicht in tri­via­ler Wei­se dem Le­ben zu viel Rech­nung tra­gen. Dem Kin­de sch­ließ­lich zu sa­gen: Was hast du an den Fü­ß­en? - Ein Paar Stie­fel -, ant­wor­tet es. Wo­zu hast du die Stie­fel? - Da­mit ich sie mir an­zie­he -, das nen­nen man­che Leh­rer An­schau­ungs­un­ter­richt, und sie brin­gen wir­k­lich rech­te Tri­via­li­tä­ten im An­schau­ungs­un­ter­richt zu­­­ta­ge. Wenn man so An­schau­ungs­un­ter­richt treibt, wie es manch­mal in Di­dak­tik­büchern vor­ge­schrie­ben wird, so lang­weilt man das Kind im Un­ter­be­wußt­sein furcht­bar, und man ver­dirbt da­durch wie­der sehr viel an dem Kin­de. Mit die­sem Zu-na­he-Ste­hen­b­lei­ben am Le­ben und fort­wäh­rend Be­grif­fe-Her­auf­ho­len ins Be­wußt­sein, die ei­gent­lich ganz gut im Un­be­wuß­ten lie­gen kön­nen, die bloß ge­wohn­heits­mä­ß­i­ge Tä­ti­g­kei­ten zu stark ins Be­wußt­sein her­auf­füh­ren, da­mit soll­te man sich nicht be­fas­sen. Aber des­halb braucht man sich auch wie­der nicht vom Le­ben ganz zu ent­fer­nen und dem Kin­de zu früh lee­re Ab­strak­tio­nen bei­zu­brin­gen. Das wird ins­be­son­de­re für den Phy­sik­un­ter­richt von ei­ner gro­ßen Wich­tig­keit sein. Ja, der Phy­sik­un­ter­richt wird schon oh­ne­dies Ge­le­gen­heit ge­ben, das dem Le­ben Na­he und das dem Le­ben, dem äu­ße­ren Le­ben zu­nächst, Fer­ne sehr na­he zu­sam­men­zu­brin­gen. Sie soll­ten da­her be­rück­sich­ti­gen, daß Sie die phy­si­ka­li­schen Be­grif­fe am Le­ben ent­wi­ckeln. Sie soll­ten, so gut es geht, die Kin­der nach Jh­rer Er­fin­der­kraft sol­che Din­ge zum Bei­spiel wahr­neh­men las­sen: wie es manch­mal in un­se­rem Zim­mer, nach­dem wir ein­ge­heizt ha­ben, noch fuß­kalt ist, wäh­rend es oben an der De­cke schon warm ge­wor­den ist. Da ma­chen Sie das Kind auf ei­ne Le­ben­s­tat­sa­che auf­merk­sam, und Sie kön­nen von die­ser Le­ben­s­tat­sa­che aus­ge­hen und ihm dann er­klä­ren, daß ja selbst­ver­ständ­lich durch den Ofen zu­erst die Luft un­ten um den Ofen her­um warm wird. Es wird ja nicht zu­erst oben im Zim­mer warm, Aber die war­me Luft hat das Be­st­re­ben, im­mer nach oben zu ge­hen, und dann muß die kal­te Luft nach un­ten fal­len, so daß dem Kin­de der Vor­gang so er­klärt wer­den muß: Un­ten um den Ofen her­um wird die Luft zu­erst warm, die­se war­me Luft steigt nach oben, so daß dann die
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kal­te Luft nach un­ten fal­len muß, und da­her ha­ben wir es in ei­nem Zim­mer noch fuß­kalt, wenn oben die Luft schon lan­ge warm ist. -So sind Sie da­bei von ei­ner Le­ben­s­tat­sa­che aus­ge­gan­gen und kön­nen von da aus nun den Über­gang da­zu fin­den, daß die war­me Luft sich aus­dehnt und die kal­te sich zu­sam­men­zieht. Da ent­fer­nen Sie sich dann schon vom Le­ben. Aber auch sonst, zum Bei­spiel wenn Sie in der Phy­sik vom He­bel re­den, ist es nicht gut, wenn Sie bloß den ab­strak­ten He­bel hin­s­tel­len; ge­hen Sie aus vom Waa­ge­bal­ken, und kom­men Sie von die­sem auf die He­bel­wir­kung. Ge­hen Sie al­so aus von dem, was im Le­ben An­wen­dung hat, und ge­hen Sie dann über zu dem, was für die Phy­sik dar­aus aus­ge­dacht wer­den kann.
Nun kann ich Ih­nen aber gar nicht ver­schwei­gen, daß durch man­ches, was schon in un­se­re phy­si­ka­li­schen Be­grif­fe hin­ein­kommt, doch Ver­hee­run­gen in dem Kin­de an­ge­rich­tet wer­den und daß doch sehr viel da­von ab­hängt, daß man als Leh­rer selbst das Rich­ti­ge weiß, daß man über­haupt ver­sucht, ei­ne ge­wis­se Rei­fe für das Ur­teil zu ha­ben. Sie sind ge­nö­t­igt, ver­hält­nis­mä­ß­ig gro­ßen Kin­dern zu sa­gen: Du hast hier ei­ne Elek­tri­sier­ma­schi­ne; man nennt das, was ich dir hier vor­füh­re, Rei­bung­s­e­lek­tri­si­err­na­schi­ne. Ich kann da­durch, daß ich ge­wis­se Ge­gen-stän­de rei­be, Elek­tri­zi­tät er­zeu­gen, aber ich muß die Ge­gen­stän­de, die elek­trisch wer­den sol­len, vor­her im­mer sorg­fäl­tig ab­wi­schen, denn sie müs­sen tro­cken sein. Wenn sie naß sind, geht das Ex­pe­ri­ment nicht, dann ent­wi­ckelt sich kei­ne Elek­tri­zi­tät. - Sie ent­wi­ckeln dann den Kin­dern die Grün­de, warum es nicht geht, mit nas­sen In­stru­men­ten Elek­tri­zi­tät zu er­zeu­gen. Dann ge­hen Sie da­zu über, zu er­klä­ren, wo­­durch der Blitz ent­steht, von dem Sie sa­gen, er sei auch ein elek­tri­scher Vor­gang. Da sa­gen nun vie­le Men­schen: Es rei­ben sich die Wol­ken, und durch die Rei­bung der Wol­ken ent­steht dann der Blitz als ei­ne ele­k­­tri­sche Ent­la­dung. - Das Kind wird es vi­el­leicht glau­ben, weil der Leh­rer selbst es glaubt, aber in sei­nem Un­ter­be­wußt­sein geht et­was ganz Be­son­de­res vor sich, von dem das Kind na­tür­lich nichts weiß. Es sagt sich: Ja, der Leh­rer wischt da die In­stru­men­te, die sich rei­ben sol­len und wo Elek­tri­zi­tät ent­ste­hen soll, vor­her im­mer sorg­fäl­tig ab, da­mit sie nicht naß sind, aber nach­her er­zählt er mir, daß bei den sich rei­ben­den Wol­ken, die doch auch naß sind, Elek­tri­zi­tät ent­ste­hen soll! -
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Die­se Un­e­ben­hei­ten merkt das Kind. Und vie­les von der Zer­ris­sen­heit im Le­ben rührt da­von her, daß das Kind sol­che Wi­der­sprüche er­zählt be­kommt. Drau­ßen in der Welt soll­ten die Wi­der­sprüche ent­ste­hen -in un­se­rem Den­ken sind sie nicht am Plat­ze! Aber weil das heu­ti­ge Wis­sen und Er­ken­nen der Men­schen nicht tief­grün­dig ge­nug ist, le­ben in dem, was wir den Kin­dern oder auch was wir spä­ter den jun­gen Men­schen bei­brin­gen, fort­wäh­rend sol­che Wi­der­sprüche, die das un­­be­wuß­te In­ne­re des Men­schen ei­gent­lich zer­rei­ßen. Des­halb müs­sen wir we­nigs­tens dar­auf schau­en, daß wir in dem, was wir be­wußt an das Kind her­an­brin­gen, nicht zu viel von dem drin­nen ha­ben, was es sich dann im Un­ter­be­wußt­sein an­ders vor­s­tellt. In der Wis­sen­schaft wer­den wir ja als Leh­rer nicht gleich be­ru­fen sein, sol­ches Zeug aus­zu­mer­zen, wie die törich­te Be­zie­hung, die zwi­schen Blitz und Elek­tri­zi­tät in der Phy­sik ein­ge­führt ist. Aber wenn wir, ich möch­te sa­gen, mehr Durch­­­sich­ti­ges be­han­deln, dann soll­ten wir uns schon im­mer zum Be­wußt­­­sein brin­gen, daß wir ja nicht bloß auf das Be­wußt­sein des Kin­des wir­ken, son­dern im­mer auch auf sein Un­ter­be­wuß­tes. Wie kön­nen wir auf die­ses Un­ter­be­wuß­te Rück­sicht neh­men?
Das kön­nen wir nur da­durch, daß wir als Leh­rer im­mer mehr und mehr Men­schen wer­den, die nicht für das Kind das Ver­ständ­nis zu­­be­rei­ten. Von ei­nem an­dern Ge­sichts­punk­te aus ha­be ich schon ge­sagt, was da in Be­tracht kommt. Sie sol­len die Fähig­kei­ten in sich en­t­­wi­ckeln, die in dem Au­gen­blick, wo Sie sich auf ir­gend­ei­nem Un­ter­richts­ge­biet mit dem Kin­de be­schäf­ti­gen, Sie von die­sem Un­ter­richts-ge­bie­te so ab­sor­biert sein las­sen, wie das Kind von dem Un­ter­richt ab­sor­biert wird, ganz gleich, was Sie be­han­deln. Sie soll­ten sich nicht von dem Ge­dan­ken durch­drin­gen las­sen: Ich weiß ja schon vie­les an­de­re, und ich rich­te das so her, wie es für das Kind paßt, ich stel­le mich so rich­tig über das Kind und rich­te al­les, was ich dem Kin­de sa­gen will, so her, wie es für das Kind paßt. - Nein! Sie müs­sen die Fähig­keit ha­ben, sich so zu ver­wan­deln, daß das Kind durch Ih­ren Un­ter­richt förm­lich auf­wacht, daß Sie selbst mit dem Kin­de zum Kin­de wer­den. Aber nicht auf kin­di­sche Wei­se. Die Gou­ver­n­an­ten ma­chen es oft auf die­se Wei­se, sie lal­len mit dem Kin­de, sie sa­gen, wenn das Kind «Ta­ta» sagt, auch «Ta­ta» statt Va­ter. Nicht dar­auf kommt es an, daß man in
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äu­ßer­li­cher Wei­se mit dem Kin­de kin­disch wird, son­dern daß man das­je­ni­ge ins Kind­li­che um­setzt, was rei­fer ist. Da muß man al­ler­dings dann, um das in der rich­ti­gen Wei­se tun zu kön­nen, et­was tie­fer in die men­sch­li­che Na­tur hin­ein­schau­en. Da muß man ernst ma­chen da­mit, daß der Mensch ge­ra­de mit Be­zug auf die wich­tigs­te geis­ti­ge Ei­gen­­schaft da­durch pro­duk­tiv wird, daß er sich das Kind­li­che be­wahrt für das gan­ze Le­ben. Ein Dich­ter, ein Künst­ler ist man, wenn man im­mer die Be­tä­ti­gung des Kin­des mit dem rei­fen Men­schen in sich be­le­ben las­sen kann. Im­mer ein ge­setz­ter Kerl sein, nicht mehr mit sei­nem Den­ken, Füh­len und Wol­len - das jetzt mit den drei­ßi­ger Jah­ren rei­fe­re Be­grif­fe auf­ge­nom­men hat - kind­lich, in­ner­lich kind­lich ver­fah­ren zu kön­nen, im­mer nur ein ge­setz­ter Mensch sein, das ist für den Leh­rer nicht die ge­eig­ne­te Le­bens­stim­mung. Son­dern das ist für ihn die rich­­ti­ge Le­bens­stim­mung: mit al­lem, was er sel­ber er­fährt, was er sel­ber ken­nen­lernt, wie­der in die Kind­heit zu­rück­ge­hen zu kön­nen. Er wird ja na­tür­lich nicht so in die Kind­heit zu­rück­ge­hen, wenn er für sich sel­ber ist, daß er, wenn er zum Bei­spiel ei­ne neue Tat­sa­che ken­nen­lernt, sie sich in lal­len­den Wor­ten be­sch­reibt. Aber er wird so zu­rück­ge­hen kön­nen, daß er sich an die­ser neu­en Tat­sa­che so freut, so in­ten­siv freut, wie das Kind sich an der Wahr­neh­mung ei­ner neu­en Tat­sa­che des Le­bens freut. Kurz, das See­lisch-Geis­ti­ge soll zu­rück­ge­hen in die Kin­d­heit, nicht das äu­ßer­lich Leib­li­che.
Dann wird na­tür­lich viel ab­hän­gen von der Stim­mung, die zwi­schen dem Leh­rer und den Schü­l­ern ent­steht. Denn wenn Sie zum Bei­spiel über das Le­ben, über die Na­tur so re­den, daß Sie sich da­ran er­f­reu­en wie das Kind selbst, daß Sie dar­über er­sta­unt sind wie das Kind selbst, dann ist das das Rich­ti­ge. Ein Bei­spiel: Sie ha­ben al­le et­was von Phy­sik ge­lernt, ver­ste­hen al­so den so­ge­nann­ten Mor­se­te­le­gra­phen ganz gut. Sie wis­sen, wie die Din­ge vor sich ge­hen, wenn man ein Te­le­gramm von dem ei­nen Or­te zum an­dern be­för­dert. Sie wis­sen, daß durch die ver­schie­de­nen Vor­rich­tun­gen, durch den Tas­ter, auf den der Te­le­­gra­phen­beam­te drückt - ein­mal kurz, ein­mal lang drückt -, der Strom ent­we­der für kur­ze oder län­ge­re Zeit ge­sch­los­sen ist, wäh­rend er un­ter­bro­chen ist, wenn nicht auf den Tas­ter ge­drückt wird. Sie wis­sen, daß dann in den Strom der ei­gent­li­che Mor­se­te­le­gra­phen­ap­pa­rat ein­ge­schal­tet
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ist, wo ein ei­ser­ner Bal­ken von ei­ner Spu­le an­ge­zo­gen wird, die ei­nen Elek­tro­mag­ne­ten in sich ent­hält. Sie wis­sen, wie dann wie­der in die­sen Strom ein­ge­schal­tet ist ein so­ge­nann­tes Re­lais. Sie wis­sen, daß da­durch mit Hil­fe ei­nes Drah­tes ei­ne Ver­bin­dung her­ge­s­tellt wird von ei­nem sol­chen Te­le­gra­phen­ap­pa­rat der ei­nen Sta­ti­on zu dem ei­ner an­dern, so daß auf je­ner zwei­ten Sta­ti­on das mit­spielt, was auf der ers­ten Sta­ti­on her­vor­ge­ru­fen wird. In­dem ich kur­ze oder lan­ge Zeit den Strom ein­schal­te, wird auf der an­dern Sta­ti­on wie­der et­was ver­­­nom­men, wo­bei durch ei­ne Über­tra­gung das ent­steht, was dann der Te­le­gra­phen­beam­te auf der an­dern Sta­ti­on liest. Was kur­ze oder lan­ge Un­ter­b­re­chung ist, wird als Ein­druck auf ei­nem Pa­pier­st­rei­fen sich­t­­bar, so daß man bei ei­ner kur­zen Dau­er des Stro­mes ei­nen Punkt, bei ei­ner lan­gen Dau­er ei­nen Strich auf dem Pa­pier sieht. Der Pa­pier­­st­rei­fen läuft durch Rol­len. Man sieht al­so zum Bei­spiel ei­nen Punkt, dann vi­el­leicht nach ei­ner Un­ter­b­re­chung drei Punk­te und so wei­ter. So ist aus Punk­ten und Stri­chen das Al­pha­bet zu­sam­men­ge­setzt; ein a ist: -, ein b: -.., ein blo­ßer Strich ist ein t und so wei­ter. So kann man al­so ab­le­sen, was von ei­ner Sta­ti­on zur an­dern geht.
Aber al­les, was über die­sen Te­le­gra­phen­ap­pa­rat er­zählt wird, ist ei­gent­lich nur ein Ge­gen­stand für die in­tel­lek­tu­el­le Be­trach­tung. Man braucht wahr­haf­tig nicht viel See­li­sches an­zu­wen­den, um all das Zeug, was sich da me­cha­nisch ab­spielt, in­dem der Me­cha­nis­mus von der Wir­kung der Elek­tri­zi­tät, über die ja nur Hy­po­the­sen heu­te in der Wis­sen­­schaft be­ste­hen, durch­drun­gen ist, be­g­reif­lich zu ma­chen. Aber ei­nes bleibt da­bei doch ein Wun­der, und man kann die Din­ge schon als Wun­der er­zäh­len. Und ich muß sa­gen: Wenn ich an die Ver­bin­dung den­ke, die zwi­schen dem Mor­seap­pa­rat der ei­nen Sta­ti­on und dem ei­ner an­dern Sta­ti­on zu­stan­de kommt, so ste­he ich im­mer von neu­em mit dem größ­ten Ge­fühl vor der Tat­sa­che, wenn ich da­ran den­ken muß, wie der Strom­kreis ge­sch­los­sen wird. Er wird ja nicht da­durch ge­sch­los­sen, daß ein Draht von der ers­ten Sta­ti­on zur zwei­ten und ein zwei­ter Draht von die­ser wie­der zu­rück­geht. Das könn­te man auch ma­chen, da wür­de dann die Un­ter­b­re­chung da­durch her­ge­s­tellt wer­­den, daß man den ge­sch­los­se­nen Strom­kreis un­ter­bricht. Es wird aber nicht durch Dräh­te, die hin- und her­ge­hen, ein sol­cher ge­sch­los­se­ner
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Strom­kreis er­zeugt, in wel­chem dann der Mor­seap­pa­rat ein­ge­schal­tet ist, son­dern es wird ei­gent­lich nur der ei­ne Teil des Stro­mes durch den Draht ge­lei­tet. Dann geht der Draht auf der ei­nen Sta­ti­on in die Er­de und geht dort in ei­ne Me­tall­plat­te hin­ein, und auf der an­dern Sta­ti­on geht der Draht eben­falls in die Er­de in ei­ne Me­tall­plat­te. Und die Ver­­­bin­dung, die hier durch den Draht be­wirkt wer­den könn­te, wird durch die Er­de selbst be­wirkt. Es geht durch die Er­de selbst das vor sich, was sonst durch die an­de­re Hälf­te des Drah­tes beim ge­sch­los­se­nen Strom be­wirkt wür­de. Und je­des­mal, wenn man da­ran den­ken muß, wie ein Te­le­gra­phen­ap­pa­rat an ei­ner Sta­ti­on ver­bun­den wird mit dem ei­ner an­dern, muß man an ein Wun­der den­ken, daß sich die Er­de, die gan­ze Er­de zum Ver­mitt­ler macht, daß sie gleich­sam den Strom auf­nimmt in ih­re Hut und ihn wie­der brav an die an­de­re Sta­ti­on ab­gibt, da doch nur sie die Ver­mitt­lung über­nimmt. Al­les, was dar­über an Er­klär­un­gen ge­ge­ben wird, sind Hy­po­the­sen. Wich­tig aber für un­ser men­sch­li­ches Ver­hält­nis ist, daß wir dies als ei­ne wun­der­ba­re Tat­sa­che im­mer wie­der und wie­der emp­fin­den kön­nen, daß wir uns nicht ab­s­tump­fen auch ge­gen das ge­fühls­mä­ß­i­ge Er­g­rei­fen phy­si­ka­li­scher Vor­gän­ge. Dann wer­den wir die Stim­mung fin­den, wenn wir dies dem Kin­de er­klä­ren, im­mer wie­der zu­rück­zu­keh­ren zu der Art, wie wir das ers­te Mal, als wir ei­ne Sa­che be­grif­fen ha­ben, die­se auf­ge­nom­men ha­ben. Dann wer­­den wir bei ei­nem phy­si­ka­li­schen Er­klä­ren mit dem sich ver­wun­dern-den Kin­de selbst zu ei­nem sich ver­wun­dern­den Kin­de. Und sol­che Din­ge ste­cken in al­len, auch in den phy­si­ka­li­schen Vor­gän­gen der Welt.
Den­ken Sie ein­mal, Sie brin­gen dem Kin­de fol­gen­des bei: Dort steht so et­was wie ei­ne Art Bank, auf die­ser Bank liegt ei­ne Ku­gel, ich zie­he die Bank rasch weg - die Ku­gel fällt her­un­ter. Was wird, wenn er ei­ne sol­che Er­schei­nung dem Kin­de klar­macht, meis­tens der heu­ti­ge Leh­rer sa­gen? Er wird sa­gen: Die Ku­gel wird von der Er­de an­ge­zo­gen, sie un­ter­liegt, wenn sie nicht un­ter­stützt wird, der Schwer­kraft. - Da­mit ist aber ei­gent­lich nichts ge­sagt. Denn die­ser Satz: Die Ku­gel un­ter­liegt der Schwer­kraft -, hat ei­gent­lich gar kei­nen In­halt; er ist ei­ne von je­nen Wort­er­klär­un­gen, von de­nen wir schon ge­spro­chen ha­ben. Denn von der Schwer­kraft und ih­rem We­sen sa­gen auch wie­der die Phy­si­ker:
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Von der weiß man nichts -, trotz­dem aber re­den sie von ihr. Nur kön­­nen wir aber nicht um­hin, von der Schwer­kraft zu re­den. Wir müs­sen da­von re­den. Denn sonst geht der Zög­ling ins Le­ben hin­aus und man fragt ihn da oder dort, wo sich sei­ne Be­rech­ti­gung an ir­gend­ei­nem Plat­ze er­wei­sen soll­te: Was ist die Schwer­kraft? Und stel­len Sie sich vor, was ge­sche­hen wür­de, wenn ein fünf­zehn­jäh­ri­ger Lüm­mel oder ei­ne fünf­zehn­jäh­ri­ge Lüm­me­lin nicht wis­sen soll­te, was die Schwer­kraft ist! Dann ist der Teu­fel los. Al­so wir müs­sen schon dem Kin­de sa­gen, was die Schwer­kraft ist, wir dür­fen uns nicht törich­ter­wei­se vor dem ver­sch­lie­ßen, was die Welt heu­te ver­langt. Aber wir kön­nen da­­mit, daß wir auf das Un­ter­be­wuß­te wir­ken, sc­hö­ne Be­grif­fe im Kin­de er­we­cken. Wir kön­nen ihm, weil wir ihm an­de­res bei­ge­bracht ha­ben, zum Bei­spiel klar­ma­chen: Wenn du hier den Re­zi­pi­en­ten ei­ner Luf­t­­pum­pe hast, in dem kei­ne Luft drin­nen ist, und wenn du jetzt den Stöp­sel her­aus­nimmst, so strömt die Luft rasch ein, füllt das aus, was da leer ist. So ist übe­rall das Be­dürf­nis vor­han­den, daß in das, was leer ist, et­was ein­strömt. Das ist ver­wandt mit dem, was in dem an­dern Fal­le vor sich geht, wo man von der Wir­kung der Schwer­kraft spricht; wenn man un­ten den Pf­lock weg­zieht, so strömt dann auch et­was ein. Der Un­ter­schied ist nur der, daß in dem ei­nen Fal­le die äu­ße­re Luft in den lee­ren Raum hin­ein­strömt, wäh­rend im an­dern Fal­le die Wir­kung nur nach ei­ner Rich­tung ge­schieht. Jetzt ver­g­lei­chen Sie die ei­ne Er­­schei­nung mit der an­dern. Ge­ben Sie dem Kin­de nicht Wort­de­fini­ti­o­­nen, son­dern brin­gen Sie Be­zie­hun­gen zwi­schen den Be­grif­fen und den Er­schei­nun­gen, die mit der Luft zu­sam­men­hän­gen, und je­nen Er­schei­­nun­gen, die an den fes­ten Kör­pern vor sich ge­hen. Und wür­de ein­mal der Be­griff ge­faßt des Ein­strö­mens fes­ter Kör­per in der Rich­tung, in der sie sich be­we­gen wol­len, wenn sie un­un­ter­stützt sind, dann wür­de die­ser Be­griff fal­len von dem Ein­strö­men der Luft in den lee­ren Raum, dann wür­den ge­sun­de­re Be­grif­fe zu­stan­de kom­men, als sie heu­te in die Welt ge­gos­sen wer­den, wie zum Bei­spiel durch die ver­track­te Re­la­ti­vi­täts­the­o­rie von Pro­fes­sor Ein­stein. Das sa­ge ich nur als ei­ne Ne­ben-be­mer­kung zu der ge­gen­wär­ti­gen Kul­tur­ver­fas­sung, aber ich muß Sie auf so et­was hin­wei­sen, wie man­ches Un­se­li­ge in un­se­rer Kul­tur lebt -zum Bei­spiel in der Re­la­ti­vi­täts­the­o­rie, be­son­ders in ih­rer letz­ten Aus­ge­stal­tung
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- und wie die­se Din­ge dann ihr wüs­tes We­sen trei­ben, wenn das Kind ein For­scher ge­wor­den ist.
Da­mit ha­ben Sie jetzt schon ein gro­ßes Stück von dem ken­nen­­ge­lernt, wie der Lehr­plan und aus wel­chen Un­ter­la­gen her­aus er zu ge­stal­ten ist.



	
		NEUNTER VORTRAG Stuttgart, 30. August 1919
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#TX
Wir be­kom­men in die Wal­dorf­schu­le Schü­ler der ver­schie­dens­ten Klas­­sen­stu­fen he­r­ein. Wir müs­sen uns na­ment­lich, in­dem wir den Un­ter­richt in den ver­schie­de­nen Klas­sen be­gin­nen wer­den, da­nach rich­ten, daß wir Schü­ler der ver­schie­dens­ten Klas­sen­stu­fen be­kom­men, und wir wer­den da­bei auch noch et­was an­de­res ins Au­ge zu fas­sen ha­ben.
Wir kön­nen nicht gleich - es ist scha­de, daß wir es nicht kön­nen -die nö­t­i­ge Uni­ver­si­tät mit al­len Fa­kul­tä­ten für die Wal­dorf­schu­le ein­rich­ten. So sind wir auch dar­auf an­ge­wie­sen, daß die Schü­ler, wenn wir sie aus der Wal­dorf­schu­le ent­las­sen, in an­de­re Un­ter­richts­an­stal­ten auf­­­ge­nom­men wer­den, die sie dann durchlau­fen müs­sen, um ins Le­ben ein­zu­t­re­ten. Wir müs­sen al­so un­se­re Wal­dorf­schü­ler da­hin brin­gen, daß sie beim Ab­gang die Lehr­zie­le er­reicht ha­ben, die von ih­nen ge­for­dert wer­den, wenn sie dann drau­ßen im Le­ben ei­ne ih­rem Al­ter ent­sp­re­chen­de Bil­dungs­an­stalt be­t­re­ten wer­den. Wir wer­den mit der Wal­dor­f­­schu­le ein ent­sp­re­chen­des Ziel und ei­ne ent­sp­re­chen­de Auf­ga­be lö­sen, wenn wir, trotz­dem wir nach die­sen Rich­tun­gen hin zu­nächst ein­ge­engt sind, et­was von dem ver­wir­k­li­chen kön­nen, was un­se­ren aus der ge­gen­wär­ti­gen Kul­tu­re­po­che der Mensch­heits­ent­wi­cke­lung her­ge­nom­me­nen Er­zie­hung­s­prin­zi­pi­en ent­spricht. Das wer­den wir aber nur er­rei­chen kön­nen, wenn wir ei­ne gol­de­ne Re­gel an­wen­den wer­den ge­ra­de bei den äl­te­ren Kin­dern, die wir be­kom­men wer­den und die wir bald an die an­dern An­stal­ten des Le­bens ent­las­sen wer­den müs­sen: öko­no­misch zu un­ter­rich­ten.
Öko­no­misch wer­den wir da­durch un­ter­rich­ten, daß wir vor al­len Din­gen ge­ra­de bei den drei­zehn-, vier­zehn-, fünf­zehn­jäh­ri­gen Kin­dern sorg­fäl­tig al­les aus­schei­den, was ei­gent­lich nur ei­ne Be­las­tung der men­sch­li­chen See­len­ent­wi­cke­lung in die­sen Jah­ren ist und kei­ne Früch­te für das Le­ben tra­gen kann. Wir wer­den zum Bei­spiel in un­se­ren Un­ter­richt we­nigs­tens Latein auf­neh­men müs­sen, vi­el­leicht auch, wenn es sich als not­wen­dig her­aus­s­tel­len soll­te, Grie­chisch. Über­haupt wer­den wir uns mit dem Sprach­un­ter­richt au­s­ein­an­der­zu­set­zen ha­ben, und
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dies wird et­was wir­k­lich Be­deu­tungs­vol­les in un­se­rer Di­dak­tik sein. Neh­men Sie ein­mal die Tat­sa­che: Sie be­kom­men Schü­ler, die fran­zö­si­­schen, latei­ni­schen Un­ter­richt bis zu ei­ner ge­wis­sen Stu­fe er­hal­ten ha­ben. Die­ser Un­ter­richt ist na­tür­lich in ei­ner ge­wis­sen Wei­se er­teilt wor­den. Sie müs­sen nun zu­nächst die ers­te Stun­de, vi­el­leicht so­gar die ers­te Wo­che, da­zu ver­wen­den, sich gut zu in­for­mie­ren, was Ih­re Kin­der be­reits kön­nen. Sie wer­den wie­der­ho­lent­lich das­je­ni­ge pf­le­gen müs­sen, was die Kin­der schon ge­trie­ben ha­ben. Aber Sie wer­den es öko­no­misch pf­le­gen müs­sen, da­mit Ih­re Schü­ler und Schü­le­rin­nen, je nach ih­rer Be­fähi­gung, schon von die­sem Wie­der­ho­len et­was ha­ben.
Nun wer­den Sie schon sehr viel er­rei­chen, wenn Sie be­den­ken, daß für al­len so­ge­nann­ten fremd­sprach­li­chen Un­ter­richt das Auf­hal­tends­te das Über­set­zen aus der frem­den Spra­che ist und das Über­set­zen aus der ei­ge­nen Spra­che in die­se frem­de. Es liegt un­ge­heu­er viel Zeit­ver­schwen­­dung da­rin, daß zum Bei­spiel mit den Gym­na­sias­ten so viel aus dem Latei­ni­schen ins Deut­sche und aus dem Deut­schen wie­der zu­rück ins Latei­ni­sche über­setzt wird. Es soll­te viel mehr ge­le­sen wer­den, und es soll­ten viel mehr die ei­ge­nen Ge­dan­ken in der frem­den Spra­che zum Aus­druck ge­bracht wer­den, als daß über­setzt und zu­rück­über­setzt wird. Wie wer­den Sie dann im Sin­ne die­ser Re­gel mit Ih­ren Zög­lin­gen in ei­ner frem­den, zum Bei­spiel der fran­zö­si­schen Spra­che be­gin­nen?
Sie wer­den zu­erst - se­hen wir auf die äl­tes­ten Schü­ler, die da­bei in Be­tracht kom­men, auf die drei­zehn-, vier­zehn­jäh­ri­gen - sorg­fäl­tig aus­­zu­wäh­len ha­ben, was Sie in der ent­sp­re­chen­den Spra­che mit den Schü­­lern le­sen wol­len. Le­se­stü­cke wer­den Sie aus­wäh­len und wer­den da­r­an­­ge­hen, die Schü­ler auf­zu­ru­fen, daß sie Ih­nen die­se Le­se­stü­cke vor­le­sen. Sie wer­den Zeit und Kraft bei den Schü­l­ern er­spa­ren, wenn Sie jetzt die Le­se­stü­cke die­ser frem­den Spra­chen zu­nächst nicht ins Deut­sche über­set­zen las­sen, son­dern wenn Sie fürs ers­te dar­auf se­hen, daß das Kind or­dent­lich liest und Sie wo­mög­lich durch Vor­le­sen er­rei­chen, daß es ein fran­zö­si­sches oder latei­ni­sches Le­se­stück or­dent­lich liest, der Aus­spra­che ge­mäß und so wei­ter. Dann tun Sie gut, wenn Sie mit sol­chen Schü­l­ern, bei de­nen Sie die Wie­der­ho­lung und den wei­ter­aus­­bli­cken­den Un­ter­richt in­ein­an­der ver­we­ben wol­len, nicht Über­set­zun­­gen vor­neh­men, son­dern sich frei er­zäh­len las­sen, was in den Le­se­stü­cken
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ent­hal­ten ist. Las­sen Sie ein­fach das Kind mit sei­nen ei­ge­nen Wor­ten er­zäh­len, was in den Le­se­stü­cken ent­hal­ten ist, ge­ben Sie sor­g­­fäl­tig dar­auf acht, ob es in der Wie­der­er­zäh­lung et­was aus­läßt und ver­su­chen Sie da­durch zu er­ken­nen, ob es et­was nicht ver­stan­den hat. Es ist na­tür­lich für Sie be­que­mer, wenn Sie ein­fach über­set­zen las­sen, denn da se­hen Sie, wo das Kind hält und nicht wei­ter kann; un­be­que­mer ist es für Sie, nicht bloß zu se­hen, wo es nicht wei­ter kann, son­dern wo es et­was aus­läßt, aber Sie be­kom­men auch da­durch her­aus, wo es et­was nicht ver­stan­den hat, wo es ei­ne Wen­dung in der ei­ge­nen Spra­che nicht wie­der­ge­ge­ben hat. Es wer­den na­tür­lich Kin­der da sein, wel­che die Sa­che recht gut wie­der­ge­ben wer­den, das scha­det nichts. An­de­re wer­den da sein, die sie mehr mit ei­ge­nen Wor­ten an­ders wie­der­­ge­ben wer­den, das scha­det auch nichts. Aber sp­re­chen wir es so zu­­­nächst mit den Kin­dern durch.
Dann ge­hen wir da­ran, das Um­ge­kehr­te zu ma­chen. Be­sp­re­chen wir in der ei­ge­nen Spra­che ir­gend­ei­nen Stoff, ir­gend et­was, was dem Kin­de mög­lich ist, mit uns durch­zu­den­ken, mit uns durch­zu­füh­len. Und dann ver­su­chen wir, daß das Kind frei - je nach­dem es schon die Spra­che be­herrscht - in der frem­den Spra­che uns wie­der­er­zählt, was wir so durch­ge­spro­chen ha­ben. Auf die­se Wei­se wer­den wir her­aus­be­kom­men, wie­weit das Kind, das wir so aus ir­gend­ei­ner Klas­se be­kom­men ha­ben, die­se frem­de Spra­che be­herrscht.
Nun geht es nicht, schul­mä­ß­ig ei­ne frem­de Spra­che zu trei­ben, oh­ne daß man Sprach­leh­re - so­wohl ge­wöhn­li­che Sprach­leh­re wie Sat­z­­leh­re - wir­k­lich treibt. Ins­be­son­de­re ist es bei den Kin­dern, die schon das 12. Jahr über­schrit­ten ha­ben, not­wen­dig, daß man ih­nen zum Be­wußt­sein bringt, was in der Sprach­leh­re liegt. Aber auch da kann man au­ßer­or­dent­lich öko­no­misch ver­fah­ren. Und wenn ich Ih­nen in der All­ge­mei­nen Päda­go­gik ge­sagt ha­be, daß man im ge­wöhn­li­chen Le­ben sch­ließt, daß man dann über­ge­he zum Ur­teil und Be­griff, so kön­nen Sie dem Kin­de na­tür­lich die­sen lo­gi­schen Un­ter­richt nicht ge­ben, aber in Ih­rem Sprach­lehr­un­ter­richt wird das drin­nen­lie­gen. Sie wer­den gut tun, die Din­ge der Welt mit dem Kin­de so zu be­sp­re­chen, daß Sie ge­ra­de auch mit Zu­hil­fe­nah­me des fremd­sprach­li­chen Un­ter­rich­tes den gram­­ma­ti­ka­li­schen Un­ter­richt wie von selbst her­aus­be­kom­men. Es han­delt
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sich nur dar­um, daß man ei­ne sol­che Sa­che in der rich­ti­gen Wei­se formt. Ge­hen Sie da­von aus, so et­was mit dem Kin­de zu bil­den, was ei­gent­lich schon ein fer­ti­ger Satz ist und nur ein Satz ist. Wei­sen Sie es - wenn es ge­ra­de in die­sem Au­gen­blick wä­re, könn­ten Sie es ja gut tun - dar­auf hin, was da drau­ßen vor­geht. Sie könn­ten ganz gut den fremd­sprach­­li­chen Un­ter­richt da­mit ver­bin­den, daß Sie das Kind zum Bei­spiel aus­­drü­cken las­sen so­wohl latei­nisch, wie fran­zö­sisch, wie deutsch: Es reg­net. - Ge­hen Sie da­von aus, daß Sie dem Kin­de die Re­de­wen­dung ab­for­dern: Es reg­net -, und ma­chen Sie es dann dar­auf auf­merk­sam -Sie ha­ben es ja im­mer schon mit äl­te­ren Kin­dern zu tun -, daß dies ja ei­ne blo­ße Tä­tig­keit ist, die es aus­drückt, wenn es sagt: Es reg­net. -Ge­hen Sie dann über von die­sem Satz zu dem an­dern - und Sie kön­nen nun, wenn Sie wol­len, mit dem Kin­de auch die frem­de Spra­che pf­le­gen, denn ge­ra­de in­dem Sie das in den fremd­sprach­li­chen Un­ter­richt hin­ein-ar­bei­ten, was wir jetzt tun, spa­ren Sie un­ge­heu­er viel Zeit und Kraft -, den Sie da­durch her­aus­be­kom­men, daß Sie sa­gen: Jetzt den­ke dir ein­­mal nicht drau­ßen den gan­zen Raum, wo es reg­net, son­dern den­ke dir ein­mal die Wie­se im Früh­ling. - Brin­gen Sie das Kind da­zu, daß es Ih­nen von der Wie­se sagt: Es grünt -, und dann ge­hen Sie erst da­zu über, daß das Kind den Satz: Es grünt - sich über­setzt in den Satz:
Die Wie­se grünt. - Dann füh­ren Sie es da­zu, daß es die­sen Satz: Die Wie­se grünt -, wie­der ver­wan­delt in die Vor­stel­lung, in den Be­griff:
Die grü­ne Wie­se.
Wenn Sie die­se Ge­dan­ken, die ich Ih­nen eben jetzt vor­ge­führt ha­be, nach­ein­an­der an­re­gen im Sprach­un­ter­richt, dann un­ter­rich­ten Sie das Kind zu­nächst nicht pe­dan­tisch in Satz­leh­re und Lo­gik, son­dern Sie len­ken die gan­ze See­len­ver­fas­sung des Kin­des in ei­ne sol­che Rich­tung, daß Sie ihm öko­no­misch bei­brin­gen, was es schon in der See­le ha­ben soll. Sie füh­ren dem Kin­de die «es»-Sät­ze vor, die ei­gent­lich nur im tä­ti­gen We­ben le­ben, die Sät­ze für sich sind, wo­rin es kein Sub­jekt und kein Prä­d­i­kat gibt, die im le­ben­di­gen «Schluß-Le­ben» drin­nen­ste­hen, die ver­kürz­te Schlüs­se sind. Sie ge­hen dann bei et­was, wo es noch geht, da­zu über, ein Sub­jekt zu su­chen: Die Wie­se grünt - die Wie­se, die grün ist. Da ge­hen Sie da­zu über, ei­nen Ur­teils­satz zu bil­den. Sie wer­den ein­­se­hen, daß es Ih­nen schwer ge­lin­gen wür­de, für das: Es reg­net - ei­nen
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ähn­li­chen Ur­teils­satz zu bil­den, wie: Die Wie­se grünt. - Denn wo sol­l­­ten Sie das Sub­jekt her­neh­men für das: Es reg­net? - Es gibt kei­ne Mög­lich­keit da­für. Da kommt man wir­k­lich durch das Üben mit den Kin­dern in Sprach­ge­bie­te hin­ein, über wel­che die Phi­lo­so­phen un­ge­heu­er viel ge­schrie­ben ha­ben. Der sla­wi­sche Ge­lehr­te Mik­lo­siè zum Bei­spiel hat an­ge­fan­gen, über sub­jekt­lo­se Sät­ze zu sch­rei­ben. Dann hat sich Franz Bren­ta­no da­mit be­faßt, dann na­ment­lich Mar­ty in Prag. Die ha­ben al­le die Re­geln auf­ge­sucht, die mit sub­jekt­lo­sen Sät­zen zu­­­sam­men­hän­gen, wie: es reg­net, es schn­eit, es blitzt, es don­nert und so wei­ter, denn sie konn­ten aus ih­rer Lo­gik her­aus nicht ver­ste­hen, wo­her sub­jekt­lo­se Sät­ze kom­men.
Sub­jekt­lo­se Sät­ze kom­men näm­lich da­von her, daß wir in be­zug auf ge­wis­se Din­ge sehr eng mit der Welt ver­knüpft sind, daß wir als Mi­kro­­kos­mos im Ma­kro­kos­mos drin­nen­ste­hen und un­se­re ei­ge­ne Tä­tig­keit nicht son­dern von der Tä­tig­keit der Welt. Wenn es zum Bei­spiel reg­net, sind wir auch - be­son­ders wenn wir kei­nen Re­gen­schirm ha­ben - sehr eng mit der Welt ver­bun­den, kön­nen uns nicht recht von ihr ab­son­dern, wir wer­den ge­ra­de so naß, wie die Stei­ne und Häu­ser um uns her­um. Da­her son­dern wir uns in sol­chem Fal­le we­nig von der Welt, er­fin­den da kein Sub­jekt, son­dern be­zeich­nen nur die Tä­tig­keit. Wo wir uns mehr von der Welt son­dern kön­nen, wo wir schon leich­ter weg­lau­fen kön­nen wie bei der Wie­se, da ma­chen wir dann ein Sub­jekt: Die Wie­se grünt.
Dar­aus se­hen Sie, daß man im­mer dar­auf Rück­sicht neh­men kann, in der Art, wie man zu den Kin­dern spricht, wie der Mensch in ei­nem Wech­sel­ver­hält­nis zu sei­ner Um­ge­bung steht. Und in­dem man - be­­son­ders in den Stun­den, die dem fremd­sprach­li­chen Un­ter­richt ge­wi­d­­met sind - sol­che Din­ge an das Kind her­an­bringt, in de­nen sich die Gram­ma­tik mit der prak­ti­schen Le­bens­lo­gik ver­knüpft, ver­su­che man sich zu in­for­mie­ren, wie­viel das Kind von Gram­ma­tik und Satz­leh­re weiß. Ver­mei­den Sie aber bit­te da beim fremd­sprach­li­chen Un­ter­richt, zu­erst das Le­se­stück zu be­han­deln und nach­her die Spra­che zu ato­mi­­sie­ren, zu zer­zau­sen. Ver­su­chen Sie, mög­lichst in Selb­stän­dig­keit das Gram­ma­ti­ka­li­sche zu ent­wi­ckeln. - Es gab ei­ne Zeit, wo die frem­d­­sprach­li­chen Un­ter­richts­bücher tol­le Sät­ze ent­hiel­ten, weil in die­sen
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Sät­zen nur Rück­sicht ge­nom­men war auf das rich­ti­ge An­wen­den der gram­ma­ti­ka­li­schen Re­geln. Nach und nach hat man das für töricht be­fun­den und mehr dem Le­ben ent­nom­me­ne Sät­ze in die Bücher hin-ein­ge­ge­ben, die den fremd­sprach­li­chen Un­ter­richt ver­mit­teln sol­len. Aber auch da ist der Mit­tel­weg bes­ser als der ex­t­re­me Weg nach der ei­nen oder an­dern Sei­te. So wer­den Sie auch nicht gut Aus­spra­che leh­ren kön­nen, wenn Sie nur Sät­ze aus dem Le­ben ver­wen­den kön­nen, falls Sie nicht auch sol­che Sät­ze ver­wen­den wol­len, wie wir sie ges­tern als Übung be­spro­chen ha­ben, wie zum Bei­spiel die­sen:
Lal­le Lie­der lieb­lich,
Lip­p­li­cher Laf­fe,
Lap­pi­ger, lum­pi­ger,
Lai­chi­ger Lurch
wo nur Rück­sicht ge­nom­men ist auf das We­sen des Sprach­li­chen selbst. Da­her ver­su­chen Sie, Gram­ma­tik und Satz­leh­re so mit den Kin­dern zu trei­ben, daß Sie schon Sät­ze bil­den, die ge­ra­de dar­auf­hin ge­bil­det sind, die­se oder je­ne Re­gel zur An­schau­ung zu brin­gen. Nur müs­sen Sie es so ein­rich­ten, daß Sie die­se Din­ge, wo Sie durch Sät­ze der ei­nen oder an­dern frem­den Spra­che gram­ma­ti­ka­li­sche Re­geln zur An­schau­ung brin­gen, nicht auf­sch­rei­ben las­sen, da­mit die­se Din­ge nicht ins Nach­­­sch­rei­be­buch über­ge­hen, son­dern daß sie gepf­legt wer­den - und dann sind sie da­ge­we­sen, aber man be­wahrt sie nicht auf. Ein sol­ches Ver­­­fah­ren trägt un­ge­heu­er viel bei zur Öko­no­mie be­son­ders des frem­d­­sprach­li­chen Un­ter­richts, denn da­durch bringt man es da­hin, daß die Kin­der sich ge­fühls­mä­ß­ig die Re­gel ein­imp­fen und die Bei­spie­le nach und nach fal­len las­sen. Läßt man die Kin­der die Bei­spie­le auf­sch­rei­ben, dann imp­fen sie sich zu stark die Form der Bei­spie­le ein. Aber für den gram­ma­ti­ka­li­schen Un­ter­richt sol­len die Bei­spie­le weg­fal­len, sol­len vor al­lem nicht sorg­fäl­tig ins Schul­buch ein­ge­schrie­ben wer­den, son­­dern es soll die Re­gel blei­ben. Däh­er tun Sie gut, für die le­ben­di­ge Spra­che, für das Sp­re­chen Übun­gen, Le­se­stü­cke zu ver­wen­den, wie ich es vor­hin cha­rak­te­ri­siert ha­be und wie­der die Um­set­zung der ei­ge­nen Ge­dan­ken in die frem­de Spra­che - wo­bei dann die ei­ge­nen Ge­dan­ken mehr dem ge­wöhn­li­chen Le­ben ent­lehnt sind - zu pf­le­gen. Für die
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Gram­ma­tik­leh­re aber ver­wen­den Sie Sät­ze, bei de­nen Sie ei­gent­lich von vorn­he­r­ein dar­auf aus­ge­hen, daß das Kind sie ver­gißt, daß es da­her auch nicht das tut, was im­mer Un­ter­stüt­zung des Ge­dächt­nis­ses ist:
sie nie­der­zu­sch­rei­ben. Denn al­le die­se Tä­tig­keit, die Sie voll­brin­gen, wenn Sie dem Kin­de an Sät­zen Gram­ma­tik oder Satz­leh­re bei­brin­gen, al­les das ver­läuft in le­ben­di­gen Schlüs­sen, und das soll nicht hin­un­ter-ge­hen in die ge­wohn­heits­mä­ß­i­gen träu­me­ri­schen Zu­stän­de, das soll im­mer im voll­be­wuß­ten Le­ben spie­len.
Na­tür­lich bringt man da­durch et­was in den Un­ter­richt hin­ein, was die­sen Un­ter­richt ein bißchen an­st­ren­gend macht. Aber Sie wer­den nicht dar­um her­um­kom­men, daß ins­be­son­de­re je­ner Un­ter­richt für Sie mit ge­wis­sen An­st­ren­gun­gen ver­knüpft sein wird, der sich auf je­ne Schü­ler wird be­zie­hen müs­sen, die Sie in spä­te­ren Klas­sen über­neh­men. Da wer­den Sie sehr öko­no­misch ver­fah­ren müs­sen. Aber die Öko­no­mie kommt ei­gent­lich nur dem Schü­ler zu­gu­te. Sie wer­den viel Zeit brau­chen, um das zu er­fin­den, was dann den Un­ter­richt am öko­no­mischs­ten ge­stal­tet. Der Gram­ma­tik- und Satz­leh­re­un­ter­richt sei da­her ein sol­cher, der vor­zugs­wei­se im Ge­spräche ver­läuft. Da­her wird es auch nicht gut sein, di­rekt Bücher über Gram­ma­tik und Satz­leh­re, so wie die­se Bücher heu­te be­schaf­fen sind, den Kin­dern in die Hand zu ge­ben; denn da ste­hen dann auch Bei­spie­le drin­nen, aber die Bei­spie­le soll­ten ei­gent­lich nur be­spro­chen wer­den. In dem Heft, wor­aus das Kind for­t­­wäh­rend für Gram­ma­tik und Satz­leh­re zu ler­nen hat, soll­ten nur die Re­geln ste­hen. Da­her wird sehr, sehr öko­no­misch ver­fah­ren, und un­­ge­heu­er viel Gu­tes tun Sie dem Kin­de, wenn Sie ir­gend­ei­ne zum Be­her­r­­schen der Spra­che not­wen­di­ge Re­gel mit dem Kin­de heu­te an ei­nem Bei­spiel ent­wi­ckeln, das Sie er­fun­den ha­ben und mor­gen oder über­­mor­gen in der­sel­ben fremd­sprach­li­chen Stun­de auf die Re­gel zu­rück­­kom­men und das Kind ver­an­las­sen, aus sei­nem ei­ge­nen Oberst­üb­chen her­aus ein Bei­spiel da­für zu fin­den. Un­ter­schät­zen Sie päda­go­gisch-di­dak­tisch nur ja sol­che Din­ge nicht. Beim Un­ter­rich­ten kommt es näm­lich auf Fein­hei­ten un­ge­heu­er an. Es ist ein Rie­sen­un­ter­schied, ob Sie ein­fach das Kind um ei­ne Gram­ma­ti­k­re­gel fra­gen und es ver­an­las­­sen, daß es sei­ne Bei­spie­le aus sei­nem Heft, wo­hin­ein Sie ihm das Bei­­spiel dik­tiert ha­ben, nach­spricht, oder ob Sie das Bei­spiel, das Sie
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ge­ge­ben ha­ben, ganz für das Ver­ges­sen her­ge­rich­tet ha­ben und nun das Kind ver­an­las­sen, selbst ein Bei­spiel zu fin­den. Die­se Tä­tig­keit, die das Kind ver­rich­tet, in­dem es selbst Bei­spie­le er­fin­det, ist et­was un­ge­mein Er­zie­he­ri­sches. Und Sie wer­den se­hen: wenn Sie die bö­ses­ten Ran­gen ha­ben, die ei­gent­lich im­mer un­auf­merk­sam sind, und Sie da­zu ver­an­las­sen - das kön­nen Sie sehr gut, in­dem Sie ein­fach sel­ber le­ben­dig beim Un­ter­rich­te da­bei sind -, nach der Satz­leh­re Bei­spie­le zu fin­den, dann be­kom­men die Kin­der Freu­de an die­sen Bei­spie­len und na­ment­lich an der Tä­tig­keit, selbst sol­che Bei­spie­le zu fin­den. Und wenn Sie jetzt nach den gro­ßen Fe­ri­en die Kin­der he­r­ein­be­kom­men, die vor­her drau­­ßen wo­chen­lang ge­spielt und ge­tollt ha­ben, so müs­sen Sie sich be­wußt sein, daß die Kin­der jetzt we­nig Nei­gung ha­ben nach sol­chen vor­an­­ge­gan­ge­nen Wo­chen, das Spie­len und Tol­len zu wech­seln mit dem ru­hi­gen Sit­zen in der Klas­se und ru­hig den Din­gen zu­zu­hö­ren, die dann im Ge­dächt­nis haf­ten sol­len. Aber wenn Sie das auch in der ers­ten Wo­che recht stö­ren wird, vi­el­leicht auch noch in der zwei­ten Wo­che, wenn Sie na­ment­lich im fremd­sprach­li­chen Un­ter­richt so ver­fah­ren, daß Sie das Kind von der See­le aus durch Er­fin­den von Bei­spie­len mit-tun las­sen, dann ha­ben Sie nach drei, vier Wo­chen in der Klas­se sol­che Kin­der, die eben­so ger­ne sol­che Bei­spie­le er­fin­den, wie sie vor­dem drau­ßen ge­tollt ha­ben. Aber auch Sie müs­sen Sorg­falt dar­auf ver­wen­­den, sol­che Bei­spie­le aus­zu­den­ken und nicht spa­ren, dem Kin­de das auch zum Be­wußt­sein zu brin­gen. Es ist sehr gut für das Kind, wenn es, nach­dem es in die­se Tä­tig­keit ge­kom­men ist, nun im­mer­fort so et­was ma­chen möch­te, so daß es so kom­men könn­te, daß wäh­rend der ei­ne ein Bei­spiel vor­bringt, der an­de­re sagt: Ich ha­be auch schon eins - und nun wol­len sie al­le heran und ih­re Bei­spie­le nen­nen; es ist sehr gut, wenn Sie dann am En­de der Stun­de sa­gen: Das freut mich aber ganz be­son­ders, daß ihr das nun ge­ra­de so ger­ne tut, wie ihr drau­ßen ge­tollt habt! - So et­was klingt in den Kin­dern nach; das tra­gen sie dann auf dem gan­zen Heim­weg mit sich her­um, brin­gen es nach Hau­se und er­zäh­len es beim Es­sen ih­ren El­tern. Aber Sie müs­sen wir­k­lich sol­che Din­ge sa­gen, wel­che die Kin­der nach­her beim Es­sen auch ger­ne den El­tern er­zäh­len. Und er­rei­chen Sie es gar, daß das Kind noch beim Es­sen den Va­ter oder die Mut­ter fragt: Kannst du zu die­ser Re­gel auch
#SE294-132
ein Bei­spiel fin­den? - dann ha­ben Sie tat­säch­lich den Vo­gel ab­ge­schos­­sen. Die­se Din­ge sind zu er­rei­chen, aber man muß mit gan­zer See­le selbst beim Un­ter­rich­te da­bei sein.
Über­le­gen Sie sich nur, was es für ei­nen Un­ter­schied macht, wenn Sie mit dem Kin­de geist­voll be­sp­re­chen den Über­gang von dem: es re­g­­net, es grünt, die Wie­se grünt, die grü­ne Wie­se - oder wenn Sie Gram­ma­­tik und Syn­tax in der viel­fach üb­li­chen Wei­se ent­wi­ckeln, in­dem Sie au­s­ein­an­der­set­zen: Dies ist ein Ei­gen­schafts­wort, dies ist ein Zeit­wort; wenn ein Zeit­wort ganz al­lein da­steht, so ist noch kein Satz da - wenn Sie nicht bloß, wie es häu­fig in den Gram­ma­ti­ken steht, die Din­ge zu­­­sam­men­set­zen, son­dern sie im le­ben­di­gen Un­ter­richt ent­wi­ckeln. Und ver­g­lei­chen Sie die Art, wenn Sie so Gram­ma­tik trei­ben, wie es im le­ben­di­gen Un­ter­richt sein soll­te, mit je­ner an­dern Art, wie es häu­fig vor­kommt: Da kommt der Leh­rer des Latei­ni­schen oder des Fran­zö­si­­schen in die Stun­de he­r­ein; jetzt müs­sen die Kin­der die Bücher oder Hef­te für das Latei­ni­sche oder das Fran­zö­si­sche her­aus­le­gen; sie müs­­sen präpa­riert sein, nun sol­len sie über­set­zen, dann sol­len sie le­sen. Jetzt fängt ih­nen schon an, al­les weh zu tun, weil sie die Bän­ke spü­ren. Denn man hät­te näm­lich gar nicht so viel Sorg­falt für die Bän­ke und Ti­sche ver­wen­den müs­sen, wenn man rich­tig er­zo­gen und un­ter­rich­tet hät­te. Es ist nur ein Be­weis da­für, daß man nicht ver­nünf­tig er­zo­gen und un­ter­rich­tet hat, daß man so viel Sorg­falt auf die Aus­ge­stal­tung der Bank- und Tisch­for­men hat ver­wen­den müs­sen, denn es kommt, wenn die Kin­der beim Un­ter­richt wir­k­lich da­bei sind, so viel Le­ben­di­ges in die Klas­se hin­ein, daß sie, wenn sie sit­zen, über­haupt nicht ganz sit­zen. Und da­ran ha­be man sei­ne Freu­de, daß sie nicht ganz sit­zen, nur wenn man sel­ber be­qu­em ist, will man ei­ne mög­lichst fest auf­sit­zen­de Klas­se ha­ben, die dann nach Schluß des Un­ter­richts mit zer­schla­ge­nen Glie­­dern nach Hau­se geht. Die­se Din­ge sind auch be­son­ders beim Gram­ma­­tik- und Satz­leh­re­un­ter­richt zu be­ach­ten. Und nun stel­len Sie sich vor:
die Kin­der sol­len über­set­zen - da wird nun erst an den Din­gen, die sie ge­nie­ßen soll­ten, Gram­ma­tik und Syn­tax ent­wi­ckelt! Dann geht das Kind ge­wiß nicht so nach Hau­se, daß es dann zu sei­nem Va­ter sagt:
Ich ha­be so viel Freu­de an mei­nem Buch, nun über­set­zen wir ein­mal zu­sam­men. - Da kommt es schon dar­auf an, das Prin­zip der Öko­no­mie
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ins Au­ge zu fas­sen, und ge­ra­de beim fremd­sprach­li­chen Un­ter­richt wird Ih­nen die­ser Ge­sichts­punkt die­nen kön­nen.
Wir müs­sen nun selbst­ver­ständ­lich dar­auf se­hen, daß der Gram­ma­­tik- und Syn­ta­x­un­ter­richt so­gar ziem­lich voll­stän­dig ist. Da­her wer­den wir uns bei den Schü­l­ern, die wir nun aus den ver­schie­de­nen Klas­sen be­kom­men, dar­über in­for­mie­ren müs­sen, wo sie Lü­cken ha­ben. Wir wer­den zu­erst da­ran ge­hen müs­sen, die­se Lü­cken ge­ra­de im Gram­ma­­tik- und Syn­ta­x­un­ter­richt aus­zu­fül­len, so daß wir es nach ei­ni­gen Wo­chen bei ei­ner Klas­se da­hin ge­bracht ha­ben, daß die al­ten Lü­cken aus­ge­füllt sind und wir dann wei­ter­ge­hen kön­nen. Aber wenn wir so un­ter­rich­ten, wie ich es ge­schil­dert ha­be - und wie wir es kön­nen, wenn wir ganz beim Un­ter­richt da­bei sind, wenn uns selbst der Un­ter­richt in­ter­es­siert -, dann ma­chen wir das zu­recht, was wir den Kin­dern bei­brin­gen müs­sen, da­mit sie die even­tu­el­len Auf­nah­me­prü­fun­gen für die ge­bräuch­li­chen höhe­ren Lehr­an­stal­ten spä­ter be­ste­hen kön­nen. Und noch man­ches an­de­re brin­gen wir an die Kin­der heran, was die ge­wöhn­li­chen Volks­schu­len schon gar nicht her­an­brin­gen, was die Kin­der le­bens­kräf­tig macht und ih­nen et­was mit­gibt, was ih­nen das gan­ze Le­ben hin­durch die­nen kann. Nun wä­re es ganz be­son­ders gut, wenn für den fremd­sprach­li­chen Un­ter­richt durch die Or­ga­ni­sa­ti­on er­reicht wer­den könn­te ein Ne­ben­ein­an­der­ge­hen der ein­zel­nen Spra­chen, wel­che die Kin­der aus ir­gend­wel­chen Grün­den ler­nen müs­sen. Es wird un­ge­heu­er viel Zeit da­mit ver­lo­ren, wenn man bei drei­zehn-, vier­zehn-, fünf­zehn­jäh­ri­gen Jun­gen und Mäd­chen Latei­nisch von der ei­nen Lehr­kraft, Fran­zö­sisch von ei­ner an­dern Lehr­kraft, Eng­lisch von ei­ner drit­ten Lehr­kraft er­tei­len läßt. Viel, viel wird ge­won­nen, wenn man ei­nen und den­sel­ben Ge­dan­ken, der von dem ei­nen Leh­rer mit ei­nem Schü­ler in der ei­nen Spra­che ent­wi­ckelt wird, auch von ei­nem an­dern Schü­ler in der an­dern Spra­che und von ei­nem drit­ten Schü­ler in der drit­ten Spra­che ent­wi­ckeln las­sen könn­te. Es wür­de dann die ei­ne Spra­che die an­de­re im rei­chen Ma­ße un­ter­stüt­zen. Na­tür­lich kön­nen sol­che Din­ge nur in­so­weit gepf­legt wer­den, als man die Mit­tel, al­so in die­sem Fal­le die Leh­rer, da­zu hat. Aber was man hat, das soll­te aus­­­ge­nutzt wer­den. Es soll­te die Un­ter­stüt­zung, wel­che von der ei­nen Spra­che durch die an­de­re ge­leis­tet wer­den kann, be­rück­sich­tigt wer­den.
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Da­durch kommt man wie­der in die Mög­lich­keit, beim Gram­ma­tik- und Satz­bau­un­ter­richt im­mer von der ei­nen Spra­che in die an­de­re hin­über-zu­wei­sen, und da­bei kommt et­was in Be­tracht, was für den Schü­ler un­ge­heu­er wich­tig ist.
Man lernt als Schü­ler et­was viel bes­ser, wenn man die An­wen­dungs­­wei­se da­für nach ver­schie­de­nen Rich­tun­gen hin in der See­le hat. So wer­den Sie dem Schü­ler sa­gen kön­nen: Sieh mal, du hast jetzt ei­nen deut­schen Satz und ei­nen latei­ni­schen Satz ge­sagt; beim deut­schen Satz, wenn er sich auf die ei­ge­ne Per­son be­zieht, kön­nen wir fast nie das «ich» aus­las­sen, beim latei­ni­schen Satz ist das «ich» schon im Ver­bum drin­nen. - Sie brau­chen gar nicht wei­ter­zu­ge­hen; es ist so­gar gar nicht gut, wenn Sie wei­ter­ge­hen, aber es ist gut, die­se Tat­sa­che an­zu­schla­gen, so daß der Schü­ler ein ge­wis­ses Ge­fühl da­für be­kommt; dann geht von die­sem Ge­fühl et­was aus, was als le­ben­di­ge Fähig­keit wirkt, um an­de­res in der Gram­ma­tik zu be­g­rei­fen. Und das bit­te ich Sie auf­zu­neh­men und recht viel durch­zu­den­ken: daß man in der La­ge ist, wenn man re­g­­sa­men, le­ben­di­gen Un­ter­richt be­t­reibt, wäh­rend des Un­ter­rich­tens sich die Fähig­kei­ten zu er­zeu­gen, die man dann im Un­ter­richt braucht. Es ist in der Tat so. Wenn Sie zum Bei­spiel so et­was nur an­ge­schla­gen, nicht pe­dan­tisch aus­füh­ren, in­dem Sie dem Kin­de ge­sagt ha­ben: Die latei­ni­sche Spra­che hat noch nicht das «ich», sie hat es noch im Ver­bum drin­nen; die deut­sche Spra­che hat es - dann ist für ei­nen Au­gen­blick in dem Kin­de ei­ne Fähig­keit er­wacht, die sonst nicht da ist. Die ist ge­ra­de jetzt er­wacht, und Sie kön­nen nach­her gram­ma­ti­ka­li­sche Re­geln mit den Kin­dern leich­ter trei­ben, wenn sol­che Din­ge er­wacht sind, als wenn Sie sie aus den ge­wöhn­li­chen See­len­ver­fas­sun­gen der Kin­der her­aus­ho­len wol­len. Sie müs­sen dar­über nach­den­ken, wie Sie sich für ei­ne Stun­de die Fähig­kei­ten er­zeu­gen. Die Kin­der brau­chen gar nicht im vol­len Aus­ma­ße die Fähig­kei­ten zu ha­ben, die Sie be­nut­zen; son­dern Sie müs­sen auch die Ge­schick­lich­keit be­sit­zen, sol­che Fähig­kei­ten her­vor­zu­ru­fen, die dann wie­der ab­flu­ten kön­nen, wenn das Kind wie­der drau­ßen ist.
Das kann ganz be­son­ders beim Sprach­un­ter­richt in Be­tracht kom­­men, wenn Sie den Sprach­un­ter­richt be­ste­hen las­sen aus Le­sen, rich­­ti­gem, aus­spra­che­ge­mä­ß­em Le­sen; nicht so viel Aus­spra­che­re­geln ge­ben,
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son­dern vor­le­sen und nach­le­sen las­sen, dann sich das Ge­le­se­ne er­zäh­len las­sen, auch Ge­dan­ken dar­über fas­sen und die­se Ge­dan­ken nun in den ver­schie­de­nen Spra­chen aus­drü­cken las­sen - und ab­ge­son­dert da­von Gram­ma­tik und Syn­tax be­t­rei­ben mit zu be­hal­ten­den Re­geln und mit zu ver­ges­sen­den Bei­spie­len. Dies zum Ge­rüst des Sprach­un­ter­richts.



	
		ZEHNTER VORTRAG Stuttgart, 1. September 1919
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#TX
Wir wer­den nun ver­su­chen, in der Di­dak­tik et­was wei­ter­zu­kom­men, in­dem wir künf­ti­ghin in die­sen Stun­den den ei­nen Blick mehr nach dem Lehr­plan wer­fen, den an­dern Blick mehr nach dem, was in­ner­halb des Lehr­plans der Un­ter­richts­stoff sein wird. Wir wer­den nicht gleich al­les im Lehr­plan drin­nen ha­ben, was drin­nen lie­gen soll, denn wir wer­den un­se­re künf­ti­ge Be­trach­tungs­wei­se eben auf­bau­end ge­­stal­ten.
Ich ha­be Ih­nen zu­erst Be­trach­tun­gen ge­ge­ben, die die Mög­lich­keit bie­ten, über­haupt schon et­was hin­ein­zu­tun in die Un­ter­richts­stu­fen. Wie vie­le Un­ter­richts­stu­fen wer­den wir im we­sent­li­chen wäh­rend der Volks­schul­zeit über­haupt un­ter­schei­den? Nach dem, was wir ken­nen­­ge­lernt ha­ben, se­hen wir ei­nen wich­ti­gen Ein­schnitt ge­gen das 9. Le­ben­s­­jahr, so daß wir sa­gen kön­nen: Wenn wir ein Kind bis zum 9. Le­ben­s­­jahr be­kom­men, ha­ben wir die ers­te Pe­rio­de des Volks­schul­un­ter­richts. Was wer­den wir denn da trei­ben? Wir wer­den den Aus­gangs­punkt neh­men vom Künst­le­ri­schen. Wir wer­den so­wohl Mu­sik als Ma­le­risch-Zeich­ne­ri­sches mit dem Kin­de so trei­ben, wie wir das be­spro­chen ha­ben. Wir wer­den all­mäh­lich aus dem Ma­le­risch-Zeich­ne­ri­schen das Sch­rei­­ben ent­ste­hen las­sen. Wir wer­den al­so nach und nach aus den ge­zeich­­ne­ten For­men die Schrift­for­men ent­ste­hen las­sen und wer­den dann über­ge­hen zum Le­sen.
Es ist wich­tig, daß Sie die Grün­de für die­sen Gang ein­se­hen, daß Sie nicht zu­erst mit dem Le­sen be­gin­nen und dann das Sch­rei­ben da­ran-knüp­fen, son­dern daß Sie vom Sch­rei­ben zum Le­sen über­ge­hen. Das Sch­rei­ben ist ge­wis­ser­ma­ßen noch et­was Le­ben­di­ge­res als das Le­sen. Das Le­sen ve­r­ein­s­amt den Me­en­schen schon sehr und zieht ihn von der Welt ab. Im Sch­rei­ben ah­men wir noch Wel­ten­for­men nach, wenn wir aus dem Zeich­nen her­aus das Sch­rei­ben be­t­rei­ben. Die ge­druck­ten Buch­sta­ben sind auch schon au­ßer­or­dent­lich ab­strakt ge­wor­den. Sie sind ja durch­aus aus den Schrift­buch­sta­ben ent­stan­den; wir las­sen sie da­her auch im Un­ter­richt aus den Schrift­buch­sta­ben ent­ste­hen. Es ist
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durch­aus rich­tig, wenn Sie we­nigs­tens für den Schrift­un­ter­richt den Fa­den nicht ab­rei­ßen las­sen, der da führt von ge­zeich­ne­ter Form zum ge­schrie­be­nen Buch­sta­ben, so daß das Kind ge­wis­ser­ma­ßen im Buch­­sta­ben die ur­sprüng­lich ge­zeich­ne­te Form im­mer noch spürt. Da­durch über­win­den Sie das Welt­f­rem­de des Sch­rei­bens. In­dem der Mensch sich in das Sch­rei­ben hin­ein­fin­det, eig­net er sich ja et­was sehr­Wel­ten­f­rem­des an. Aber wenn wir an Wel­ten­for­men, an f = Fisch und so wei­ter die ge­schrie­be­nen For­men an­knüp­fen, so füh­ren wir den Men­schen we­ni­g­s­tens wie­der­um zu­rück zur Welt. Und das ist sehr, sehr wich­tig, daß wir den Men­schen nicht von der Welt ab­rei­ßen. Je wei­ter wir zu­rück­­ge­hen in der Kul­tur, des­to le­ben­di­ger fin­den wir ja auch die­sen Zu­sam­­men­hang des Men­schen mit der Welt. Sie brau­chen nur ein Bild vor Ih­re See­le zu ru­fen und Sie wer­den das ver­ste­hen, was ich jetzt ge­sagt ha­be. Den­ken Sie sich, statt mei­ner, der ich hier sp­re­che, in­dem Sie sich in al­te Zei­ten zu­rück­ver­set­zen, ei­nen grie­chi­schen Rhap­so­den, der sei­­nen Leu­ten den Ho­mer in je­ner ei­gen­tüm­li­chen Wei­se von da­zu­mal, in je­nem Zwi­schen­ding zwi­schen Ge­sang und Spra­che, das wir nicht mehr ha­ben, vor­trägt, und den­ken Sie sich ne­ben die­sem ho­me­ri­sch­re­zi­tie­ren­den Rhap­so­den je­mand sit­zen, der ste­no­gra­phiert. Ein gro­­tes­kes Bild! Un­mög­lich, ganz un­mög­lich! Aus dem ein­fa­chen Grun­de ganz un­mög­lich, weil der Grie­che ein ganz an­de­res Ge­dächt­nis hat­te als wir und nicht dar­auf an­ge­wie­sen war, et­was so Wel­ten­f­rem­des, wie es die Ste­no­gra­phie­for­men sind, zu er­fin­den, um das zum Be­hal­ten zu brin­gen, was durch die Spra­che an die Men­schen her­an­kommt. Sie se­hen da­ran, daß sich in un­se­re Kul­tur fort­wäh­rend et­was un­ge­mein Zer­stö­ren­des hin­ein­mi­schen muß. Wir brau­chen die­ses Zer­stö­ren­de. Wir kön­nen ja in un­se­rer ge­sam­ten Kul­tur die Ste­no­gra­phie nicht mis­sen. Aber wir soll­ten uns be­wußt wer­den, daß sie et­was Zer­stö­re­ri­sches hat. Denn ei­gent­lich - was ist denn in un­se­rer Kul­tur die­ses ent­setz­li­che Nachs­te­no­gra­phie­ren? Das ist in un­se­rer Kul­tur nichts an­de­res, als wenn wir eben nicht mehr zu­recht­kä­m­en mit un­se­rem rich­ti­gen Rhy­th­­mus zwi­schen Wa­chen und Schla­fen und die Schla­fens­zeit da­zu ver­­wen­de­ten, al­ler­lei Din­ge zu trei­ben, so daß wir un­se­rem See­len­le­ben et­was einpflanz­ten, was es na­tur­ge­mäß ei­gent­lich nicht mehr auf­­­nimmt. Mit un­se­rem Ste­no­gra­phie­ren be­hal­ten wir et­was in der Kul­tur
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drin­nen, was ei­gent­lich un­se­rer jet­zi­gen Na­tur­an­la­ge nach der Mensch, wenn er sich nur sich selbst über­lie­ße, nicht ach­ten, son­dern ver­ges­sen wür­de. Wir er­hal­ten al­so in un­se­rer Kul­tur künst­lich et­was wach, was eben­so un­se­re Kul­tur zer­stört, wie das nächt­li­che och­sen der Stu­den­­ten, wenn sie über­f­lei­ßig sind, ih­re Ge­sund­heit zer­stört. Un­se­re Kul­tur ist des­halb kei­ne ganz ge­sun­de mehr. Aber wir müs­sen uns klar sein, daß wir eben schon den Ru­bi­kon über­schrit­ten ha­ben; der lag in der Grie­chen­zeit. Da wur­de der Ru­bi­kon über­schrit­ten, wo die Mensch­heit noch ei­ne ganz ge­sun­de Kul­tur hat­te. Die Kul­tur wird im­mer un­ge­­sun­der wer­den, und die Men­schen wer­den im­mer mehr und mehr aus dem Er­zie­hung­s­pro­zeß ei­nen Hei­lung­s­pro­zeß zu ma­chen ha­ben ge­gen das­je­ni­ge, was in der Um­ge­bung krank macht. Dar­über darf man sich kei­nen Il­lu­sio­nen hin­ge­ben. Da­her ist es so un­end­lich wich­tig, das Sch­rei­ben wie­der­um an­zu­knüp­fen an das Zeich­nen und das Sch­rei­ben vor dem Le­sen zu leh­ren.
Dann soll­te man et­was spä­ter mit dem Rech­nen be­gin­nen. Das kann man - weil ein ganz ex­ak­ter Punkt in der Le­bens­ent­wi­cke­lung des Men­schen nicht ge­ge­ben ist - nach an­dern Din­gen ein­rich­ten, die man not­wen­dig be­rück­sich­ti­gen muß. Man soll­te al­so et­was spä­ter be­gin­nen mit dem Rech­nen. Was da­zu ge­hört, wol­len wir dann spä­ter dem Pla­ne ein­fü­gen und mit dem Rech­nen so be­gin­nen, wie ich es Ih­nen ge­zeigt ha­be. Im­mer wird sich aber schon ein­fü­gen in die­sen gan­zen Plan auf der ers­ten Stu­fe ein ge­wis­ses Be­t­rei­ben des fremd­sprach­li­chen Un­ter­richts, weil wir das aus der Kul­tur her­aus not­wen­dig ha­ben; aber man muß für die­ses Le­bensal­ter die­se frem­den Spra­chen durch­aus noch be­t­rei­ben als Sp­re­chen­ler­nen, in­dem man die Kin­der in be­zug auf die frem­de Spra­che so be­han­delt, daß sie sp­re­chen ler­nen.
Erst auf der zwei­ten Stu­fe, vom 9.Jah­re bis et­wa zum 12.Jahr be­­gin­nen wir das Selbst­be­wußt­sein mehr aus­zu­bil­den. Und das tun wir in der Gram­ma­tik. Da ist der Mensch dann schon in der La­ge, durch die Ve­r­än­de­rung, die er durch­ge­macht hat und die ich Ih­nen cha­rak­te­ri­­siert ha­be, das in sein Selbst­be­wußt­sein hin­ein auf­zu­neh­men, was ihm aus der Gram­ma­tik wer­den kann; na­ment­lich die Wort­leh­re be­han­deln wir da. Dann aber be­gin­nen wir da mit der Na­tur­ge­schich­te des Tier-rei­ches, so wie ich Ih­nen das bei Tin­ten­fisch, Maus und Mensch ge­zeigt
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ha­be. Und wir las­sen dann erst spä­ter das Pflan­zen­reich fol­gen, wie Sie es mir heu­te nach­mit­tag zei­gen wol­len.
Und jetzt kön­nen wir in die­sem Le­bensal­ter des Men­schen auch zur Geo­me­trie über­ge­hen, wäh­rend wir vor­her das­je­ni­ge, was dann Geo­­me­trie wird, ganz im Zeich­ne­ri­schen drin­nen ge­hal­ten ha­ben. Am Zeich­ne­ri­schen kön­nen wir ja dem Men­schen Drei­eck, Quad­rat, Kreis und Li­nie ent­wi­ckeln. Die ei­gent­li­chen For­men ent­wi­ckeln wir al­so am Zeich­ne­ri­schen, in­dem wir zeich­nen und dann sa­gen: Das ist ein Drei­eck, das ist ein Quad­rat. Aber was als Geo­me­trie hin­zu­tritt, wo wir die Be­zie­hun­gen zwi­schen den For­men su­chen, das be­gin­nen wir erst so um das 9.Jahr her­um. Da­bei wird na­tür­lich das Fremd­sprach­li­che for­t­­ge­setzt und läuft auch ein in die gram­ma­ti­ka­li­sche Be­hand­lung.
Zu­letzt brin­gen wir an das Kind phy­si­ka­li­sche Be­grif­fe heran. Dann kom­men wir zur drit­ten Stu­fe, wel­che bis zum En­de der Volks­schu­le geht, al­so bis ins 14., 15. Jahr. Da be­gin­nen wir nun die Satz­leh­re ein­zu­prä­gen. Zu der wird das Kind erst ge­gen das 12. Jahr hin ei­gent­lich reif. Vor­her trei­ben wir in­s­tink­tiv das­je­ni­ge, was das Kind Sät­ze auf­­­bau­en läßt.
Nun ist auch die Zeit da, wo wir, die Geo­me­trie­for­men be­nüt­zend, über­ge­hen kön­nen zum Mi­ne­ral­rei­che. Das Mi­ne­ral­reich be­han­deln wir un­ter fort­wäh­ren­den Be­zie­hun­gen zum Phy­si­ka­li­schen, das wir auch auf den Men­schen an­wen­den, wie ich es schon ge­sagt ha­be: Strah­len-bre­chung - die Lin­se für das Au­ge; al­so phy­si­ka­lisch und che­misch. Dann kön­nen wir in die­ser Zeit zur Ge­schich­te über­ge­hen. Die Geo­­gra­phie, die wir im­mer un­ter­stüt­zen kön­nen durch die Na­tur­ge­schich­te, in­dem wir phy­si­ka­li­sche Be­grif­fe hin­ein­brin­gen, und durch die Geo­­me­trie, in­dem wir Kar­ten zeich­nen, in­dem wir phy­si­ka­li­sche Be­grif­fe hin­ein­brin­gen, die Geo­gra­phie trei­ben wir durch al­les das und ver­­­bin­den sie zu­letzt mit der Ge­schich­te. Das heißt, wir zei­gen, wie die ver­schie­de­nen Völ­ker ih­re Cha­rak­te­re aus­ge­bil­det ha­ben. Das trei­ben wir durch die­se gan­zen zwei kind­li­chen Le­bensal­ter hin­durch. Das Fremd­spra­chi­ge wird na­tür­lich wie­der­um fort­ge­setzt und auf die Sat­z­­leh­re aus­ge­dehnt.
Nun wird na­tür­lich sorg­fäl­tig auf ver­schie­de­nes Rück­sicht ge­nom­­men wer­den müs­sen. Denn wir kön­nen ja na­tür­lich nicht, in­dem wir
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mit den klei­nen Kin­dern, die uns über­ge­ben wer­den, be­gin­nen Mu­sik zu trei­ben, die­ses Mu­si­ka­li­sche in der glei­chen Zeit in ir­gend­ei­nem Klas­sen­zim­mer trei­ben, wenn die an­dern ir­gend et­was ha­ben, wo­zu es recht still sein soll, wenn sie ler­nen sol­len. Wir wer­den al­so bei den klei­nen Kin­dern das Ma­le­risch-Zeich­ne­ri­sche an ei­nen Vor­mit­tag ver­­­le­gen müs­sen, das Mu­si­ka­li­sche et­wa auf den spä­ten Nach­mit­tag. Wir wer­den uns al­so auch in der Schu­le rä­um­lich so glie­dern müs­sen, daß ei­nes ne­ben dem an­dern be­ste­hen kann. Wir kön­nen nicht zum Bei­spiel Ge­dich­te auf­sa­gen las­sen und über Ge­schich­te sp­re­chen, wenn die Klei­­nen im Nach­bar­zim­mer trom­pe­ten. Al­so das sind Din­ge, die schon et­was mit der Ge­stal­tung des Lehr­pla­nes zu­sam­men­hän­gen, und die wir bei der Ein­rich­tung un­se­rer Schu­le wer­den sorg­fäl­tig be­rück­sich­ti­gen müs­sen, wie man­ches auf den Vor- und Nach­mit­tag zu ver­le­gen sein wird und der­g­lei­chen. Nun han­delt es sich dar­um, daß uns ja die Mög­­lich­keit ge­bo­ten wird, in­dem wir die­se drei Stu­fen des Lehr­pla­nes ken­­nen, bei den Kin­dern auf grö­ße­re oder ge­rin­ge­re Be­fähi­gung Rück­sicht zu neh­men. Na­tür­lich müs­sen wir Kom­pro­mis­se sch­lie­ßen, aber ich wer­de jetzt mehr den idea­len Zu­stand an­neh­men und spä­ter Lich­ter wer­fen hin­über zu den Lehr­plä­nen der ge­gen­wär­ti­gen Schu­len, da­mit wir das Kom­pro­miß or­dent­lich brav sch­lie­ßen kön­nen. Wir wer­den gut tun - al­so jetzt ideal be­trach­tet -, die Be­g­ren­zung zwi­schen den Klas­sen we­ni­ger scharf sein zu las­sen inn­er­halb der Stu­fen, als wenn es von ei­ner Stu­fe zur an­dern über­geht. Wir wer­den uns den­ken, daß ein­heit­li­ches Auf­s­tei­gen ei­gent­lich nur statt­fin­den kann zwi­schen der ers­ten und zwei­ten und zwi­schen der zwei­ten und drit­ten Stu­fe. Denn wir wer­den die Er­fah­rung ma­chen, daß die so­ge­nann­ten Min­der­be­gab­­ten meis­tens nur spä­ter be­g­rei­fen. So daß wir ha­ben wer­den durch die Jahr­gän­ge der ers­ten Stu­fe die be­fähig­ten Schü­ler, die nur früh­er wer­den be­g­rei­fen kön­nen und die dann spä­ter ver­ar­bei­ten, und die Min­der­be­fähig­ten, die zu­erst Schwie­rig­kei­ten ma­chen, aber zu­letzt doch be­g­rei­fen. Die­se Er­fah­rung wer­den wir durch­aus ma­chen, und da­her sol­len wir auch nicht zu früh uns ein Ur­teil bil­den dar­über, wel­che Kin­der be­son­ders be­fähigt sei­en und wel­che we­ni­ger be­fähigt sei­en. Nun ha­be ich ja schon be­tont, daß wir Kin­der be­kom­men wer­­den, die schon die ver­schie­dens­ten Klas­sen durch­ge­macht ha­ben. Sie zu
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be­han­deln wird um so schwie­ri­ger wer­den, je äl­ter sie sind. Aber wir wer­den doch bis zu ei­nem ho­hen Gra­de das, was an ih­nen ver­bil­det wor­den ist, wie­der­um zu­rück­bil­den kön­nen, wenn wir uns nur en­t­­­sp­re­chend Mühe ge­ben. So wer­den wir nicht ver­säu­men, wenn wir das mit Be­zug auf das Fremd­spra­chi­ge ge­tan ha­ben - das Latei­ni­sche, Fran­zö­si­sche, Eng­li­sche, Grie­chi­sche - was wir vor­ges­tern be­tont ha­ben, mög­lichst bald da­zu über­zu­ge­hen, das zu be­t­rei­ben, was den Kin­dern die al­ler­meis­te Freu­de macht: sie in der Klas­se mit­ein­an­der in der be­tref­fen­den Spra­che Kon­ver­sa­ti­on trei­ben zu las­sen und die­se Kon­ver­sa­ti­on als Leh­rer nur zu lei­ten. Sie wer­den die Er­fah­rung ma­chen, daß das den Kin­dern wir­k­lich gro­ße Freu­de macht, wenn sie mit­ein­an­der durch Kon­ver­sa­ti­on in der be­tref­fen­den Spra­che sich un­­ter­hal­ten und der Leh­rer nichts an­de­res tut, als im­mer nur ver­bes­sern, oder höchs­tens die Kon­ver­sa­ti­on lei­ten; so zum Bei­spiel wenn ei­ner be­son­ders lang­wei­li­ges Zeug sagt, er ab­ge­lenkt wird auf et­was In­te­res­­san­tes. Da muß die Geis­tes­ge­gen­wart des Leh­rers ih­re ganz be­son­de­ren Di­ens­te tun. Da müs­sen Sie wir­k­lich die Schü­ler vor sich füh­len wie ei­nen Chor, den Sie zu di­ri­gie­ren ha­ben, aber noch mehr ins In­ne­re hin­ein als ein Di­ri­gent sein Or­ches­ter zu di­ri­gie­ren hat.
Dann han­delt es sich dar­um, daß Sie bei den Schü­l­ern kon­sta­tie­ren, was sie früh­er an Ge­dich­ten auf­ge­nom­men ha­ben, was sie be­hal­ten ha­ben an sons­ti­gen Lehr­stü­cken und der­g­lei­chen, was sie Ih­nen al­so aus ih­rem Ge­dächt­nis als ei­nen Schatz vor­brin­gen kön­nen. Und an die­sen Schatz, den die Kin­der ge­dächt­nis­mä­ß­ig in­ne­ha­ben, knüp­fen Sie je­den Un­ter­richt in der frem­den Spra­che an, knüp­fen Sie na­ment­lich das an, was Sie nach­zu­ho­len ha­ben an Gram­ma­ti­ka­li­schem und Syn­tak­ti­schem; denn es ist von ganz be­son­de­rer Be­deu­tung, daß so et­was bleibt, was die Kin­der ge­dächt­nis­mä­ß­ig an Ge­dich­ten und der­g­lei­chen auf­ge­nom­­men ha­ben, und daß die Kin­der an so et­was an­knüp­fen kön­nen, wenn sie spä­ter die Re­geln der Gram­ma­tik oder der Syn­tax sich ver­ge­gen­wär­ti­gen wol­len, um ei­ne Spra­che zu be­t­rei­ben. Ich ha­be ge­sagt, daß es nicht gut ist, wenn man an den Sät­zen, die man sich wäh­rend des Gram­ma­tik­un­ter­richts bil­det und an de­nen man die Re­geln lernt, auch das Ge­dächt­nis mal­trä­tiert, wenn man al­so die­se Sät­ze auf­sch­rei­ben läßt. Die kön­nen ver­ges­sen wer­den. Da­ge­gen soll her­über­ge­lei­tet wer­den
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das, was man an die­sen Sät­zen lernt, zu den Din­gen, die man ge­dächt­nis­mä­ß­ig be­hal­ten hat. So daß man spä­ter für das Be­herr­schen der Spra­che ei­ne Hil­fe hat an dem, was man ge­dächt­nis­mä­ß­ig be­sitzt. Sch­reibt man spä­ter ei­nen Brief in der Spra­che, un­ter­hält man sich in der Spra­che, dann soll man sich an dem, was man ein­mal in die­ser Wei­se ge­lernt hat, geis­tes­ge­gen­wär­tig sch­nell er­in­nern kön­nen, was ei­ne gu­te Wen­dung ist. Sol­che Din­ge zu be­rück­sich­ti­gen, ge­hört zur Öko­­no­mie des Un­ter­richts. Man muß auch wis­sen, was bei fremd­sprach­­li­chem Un­ter­richt die­sen Un­ter­richt be­son­ders öko­no­misch macht, oder was ihn auf­hält. Wenn man den Kin­dern in der Klas­se et­was vor­liest und sie die Bücher vor sich ha­ben und mit­le­sen, so ist das nichts als aus dem Kin­des­le­ben aus­ge­s­tri­che­ne Zeit. Das ist das Al­ler­sch­limms­te, was man tun kann. Das Rich­ti­ge ist, daß der Leh­rer das­je­ni­ge, was er vor­­brin­gen will, er­zäh­l­end vor­bringt, oder selbst wenn er ein Le­se­stück wört­lich vor­bringt, oder ein Ge­dicht re­zi­tiert, es per­sön­lich oh­ne Buch sel­ber ge­dächt­nis­mä­ß­ig vor­bringt, und daß die Schü­ler da­bei nichts an­de­res tun als zu­hö­ren, daß sie al­so nicht mit­le­sen; und daß dann wo­­mög­lich das­je­ni­ge re­pro­du­ziert wer­de, was an­ge­hört wor­den ist, oh­ne daß es vor­her ge­le­sen wor­den ist. Das ist für den fremd­spra­chi­gen Un­­ter­richt von Be­deu­tung. Für den Un­ter­richt in der­Mut­ter­spra­che ist das nicht so sehr zu be­rück­sich­ti­gen. Aber bei der frem­den Spra­che ist sehr zu be­rück­sich­ti­gen, daß hö­rend ver­stan­den wird und nicht le­send, daß sp­re­chend et­was zum Ver­ste­hen ge­bracht wird. Wenn dann die Zeit zu En­de ist, wo man so et­was ge­trie­ben hat, kann man die Kin­der das Buch neh­men las­sen und sie hin­ter­her le­sen las­sen. Oder man kann, wenn man da­mit die Kin­der nicht mal­trä­tiert, ih­nen ein­fach als Haus-auf­ga­be ge­ben, aus ih­rem Bu­che zu le­sen, was man münd­lich vor­ge­­nom­men hat wäh­rend der Schul­zeit. Die Haus­auf­ga­be soll­te sich auch in frem­den Spra­chen vor­nehm­lich dar­auf be­schrän­k­en, das Le­sen zu be­t­rei­ben. Al­so was ge­schrie­ben wer­den soll, das soll­te ei­gent­lich in der Schu­le selbst ge­leis­tet wer­den. In den frem­den Spra­chen soll­ten mög­­lichst we­nig Haus­auf­ga­ben ge­ge­ben wer­den, erst auf den spä­te­ren Stu­fen, al­so nach dem 12. Jah­re; aber auch dann nur über so et­was, was im Le­ben wir­k­lich vor­kommt: Brie­fe sch­rei­ben, Ge­schäfts­mit­tei­lun­gen ma­chen und der­g­lei­chen. Al­so das, was im Le­ben wir­k­lich vor­kommt.
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Im Un­ter­richt schul­mä­ß­ig in ei­ner frem­den Spra­che Auf­sät­ze ma­chen las­sen, die nicht an das Le­ben an­knüp­fen, das ist ei­gent­lich in ei­nem höhe­ren Sin­ne ein Un­fug. Man soll­te ste­hen­b­lei­ben bei dem Brie­f­­mä­ß­i­gen, Ge­schäfts­mit­tei­lungs­mä­ß­i­gem und Ähn­li­chem. Man könn­te höchs­tens so weit ge­hen, daß man die Er­zäh­lung pf­legt. Die Er­zäh­lung über Ge­sche­he­nes, Er­leb­tes, soll man ja viel mehr als den so­ge­nann­ten frei­en Auf­satz in der Volks­schu­le pf­le­gen. Der freie Auf­satz ge­hört ei­gent­lich noch nicht in die Volks­schul­zeit. Aber die er­zäh­l­en­de Dar­­­stel­lung des Ge­sche­he­nen, des Ge­hör­ten, das ge­hört schon in die Volks­­­schu­le, denn das muß das Kind auf­neh­men, weil es sonst nicht in der rich­ti­gen Wei­se so­zial an der Men­schen­kul­tur teil­neh­men kann. Auf die­sem Ge­biet be­o­b­ach­ten un­se­re ge­gen­wär­ti­gen Kul­tur­men­schen in der Re­gel auch nur die hal­be Welt, nicht die gan­ze.
Sie wis­sen ja, daß jetzt Ver­su­che ge­macht wer­den, die na­ment­lich der Kri­mi­nal­psy­cho­lo­gie die­nen sol­len. Die­se Ver­su­che wer­den zum Bei­spiel so ge­macht - ich will ei­nen Fall an­füh­ren, man will ja heu­te al­les durch Ver­su­che kon­sta­tie­ren: Man nimmt sich vor, ein Kol­leg zu hal­ten, die Ver­su­che wer­den hoch­schul­mä­ß­ig ge­hal­ten, sie wer­den na­ment­lich an den Uni­ver­si­tä­ten ge­macht. Man macht al­so, um die­ses Kol­leg ex­pe­ri­men­tell zu ge­stal­ten, mit ei­nem Schü­ler oder Hö­rer, wie man ja sagt, ge­nau ab: Ich wer­de als Pro­fes­sor das Ka­the­der be­s­tei­gen und wer­de die ers­ten Wor­te ei­nes Vor­tra­ges sa­gen. So, das sch­rei­ben wir jetzt auf. In die­sem Au­gen­blick sprin­gen Sie hin­auf auf das Ka­the­der und rei­ßen den Rock vom Ha­ken her­un­ter, den ich vor­her auf­­­ge­hängt ha­be. - Der Hö­rer hat al­so et­was ge­nau so aus­zu­füh­ren, wie es fest­ge­legt wird. Dann be­nimmt sich der Pro­fes­sor auch ent­sp­re­chend:
er schießt auf den Schü­ler los, um ihn zu ver­hin­dern, den Rock her­ab-zu­neh­men. Nun wird wei­ter fest­ge­legt: Wir kom­men in ein Han­d­­ge­men­ge. Ge­nau le­gen wir die Be­we­gun­gen fest, die wir ma­chen. Wir stu­die­ren es ge­nau ein, ler­nen es gut aus­wen­dig, um die gan­ze Sze­ne so aus­zu­füh­ren. Dann wird das Au­di­to­ri­um, das nichts weiß - man be­­spricht ja das al­les nur mit ei­nem Hö­rer -, sich in ir­gend­ei­ner Wei­se be­neh­men. Das kön­nen wir nicht mit fest­set­zen. Aber wir wer­den ver­­­su­chen, ei­nen drit­ten ins Ge­heim­nis zu zie­hen, der sich nun ge­nau no­tiert, was das Au­di­to­ri­um macht. So, jetzt ha­ben wir das Ex­pe­ri­ment
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aus­ge­führt. Nach­her las­sen wir das Au­di­to­ri­um, je­den ein­zel­nen Hö­rer, die Sze­ne auf­sch­rei­ben.
Sol­che Ver­su­che sind an Hoch­schu­len ge­macht wor­den. Der Ver­­­such, den ich jetzt be­schrie­ben ha­be, ist in der Tat ge­macht wor­den, und da­bei hat sich her­aus­ge­s­tellt: Wenn ein Au­di­to­ri­um von et­wa 30 Per­so­nen da ist, sch­rei­ben höchs­tens 4 bis 5 den Vor­gang rich­tig auf! Man kann das kon­sta­tie­ren, weil man ja vor­her al­les ge­nau be­spro­chen und nach der Be­sp­re­chung aus­ge­führt hat. Al­so kaum ein Zehn­tel der Zu­schau­er sch­reibt den Vor­gang rich­tig auf. Die meis­ten sch­rei­ben ganz tol­le Sa­chen auf, wenn ein sol­cher Vor­gang sie über­rascht. Heu­te, wo man das Ex­pe­ri­men­tie­ren liebt, ist das et­was, was sehr ger­ne ge­macht wird und wor­aus man dann das wich­ti­ge wis­sen­schaft­li­che Er­geb­nis zieht, daß die Zeu­gen, die vor Ge­richt auf­ge­ru­fen wer­den, nicht glau­b­wür­dig sind. Denn wenn schon ge­bil­de­te Leu­te ei­nes Hoch­schu­lau­di­to­ri­ums - das sind doch al­les ge­bil­de­te Leu­te - ei­nen Vor­gang so be­han­­deln, daß nur ein Zehn­tel von ih­nen et­was rich­tig auf­sch­reibt, die an­dern et­was Un­rich­ti­ges und so­gar man­cher ganz tol­les Zeug, wie soll man denn von den Zeu­gen in ge­richt­li­chen Ver­hand­lun­gen ver­lan­gen, daß sie ir­gend et­was, was sie vi­el­leicht vor Wo­chen oder vor Mo­na­ten ge­se­hen ha­ben, als Vor­gang rich­tig er­zäh­len? Der ge­sun­de Men­schen­ver­stand weiß sol­che Sa­chen aus dem Le­ben. Denn sch­ließ­lich er­zäh­len ei­nem ja auch im Le­ben die Men­schen die Din­ge, die sie ge­se­hen ha­ben, meis­tens falsch und ganz sel­ten rich­tig. Man muß schon ei­nen Rie­cher da­für ha­ben, ob et­was falsch oder rich­tig er­zählt wird. Kaum ein Zehn­­tel ist wahr von dem, was die Leu­te von rechts und links ei­nem sa­gen in dem st­ren­gen Sin­ne, daß es ei­ne Na­ch­er­zäh­lung ist von tat­säch­lich Ge­sche­he­nem.
Nun aber, die Men­schen ma­chen das nur halb, was da ge­tan wird; sie bil­den die­je­ni­ge Hälf­te aus, die man ei­gent­lich, wenn man sich wir­k­­lich des ge­sun­den Men­schen­ver­stan­des be­di­ent, we­glas­sen könn­te, denn die an­de­re Hälf­te ist die wich­ti­ge­re. Man soll­te da­für sor­gen, daß un­se­re Kul­tur sich so ent­wi­ckelt, daß man sich auf die Zeu­gen mehr ver­las­sen kann und die Leu­te mehr die Wahr­heit re­den. Um das aber zu er­rei­chen, muß man schon im Kin­desal­ter an­fan­gen. Und des­halb ist es wich­tig, daß man Ge­se­he­nes und Er­leb­tes na­ch­er­zäh­len läßt, mehr
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als daß man freie Auf­sät­ze pf­le­gen läßt. Da wer­den die Kin­der die Ge­wohn­heit ein­ge­impft be­kom­men, im Le­ben und auch even­tu­ell vor Ge­richt nichts zu er­fin­den, son­dern den äu­ße­ren sinn­li­chen Tat­sa­chen ge­gen­über die Wahr­heit zu er­zäh­len. Das Wil­lens­mä­ß­i­ge müß­te auch auf die­sem Fel­de mehr be­rück­sich­tigt wer­den als das In­tel­lek­tu­el­le. In­dem da­zu­mal in je­nem Au­di­to­ri­um je­ner Vor­gang vor­her be­spro­chen wor­den ist und nach­her das Er­geb­nis der Aus­sa­gen der Zu­schau­er fest­­ge­legt wor­den ist, war man dar­auf be­dacht, zu er­fah­ren, in­wie­weit die Men­schen lü­gen. Das ist et­was, was in ei­ner in­tel­lek­tua­lis­tisch ge­sin­n­­ten Zeit, wie es die uns­ri­ge ist, be­g­reif­lich ist. Aber wir müs­sen die in­tel­lek­tua­lis­tisch ge­sinn­te Zeit zum Wil­lens­mä­ß­i­gen zu­rück­brin­gen. Da­her müs­sen wir sol­che Ein­zel­hei­ten in der Päda­go­gik be­o­b­ach­ten, daß wir die Kin­der, wenn sie ein­mal sch­rei­ben kön­nen, und na­ment­lich nach dem 12.Jah­re, wir­k­lich Ge­se­he­nes er­zäh­len las­sen, daß wir nicht so sehr den frei­en Auf­satz pf­le­gen, der ei­gent­lich noch nicht in die Volks­schu­le ge­hört.
Und von be­son­de­rer Wich­tig­keit ist es auch, daß wir im frem­d­­spra­chi­gen Un­ter­richt uns all­mäh­lich mit den Schü­l­ern da­zu brin­gen, daß sie Ge­se­he­nes, Ge­hör­tes in ei­ner kur­zen Er­zäh­lung wie­der­ge­ben kön­nen. Dann aber ist not­wen­dig, be­son­ders das Re­flex­be­we­gungs­ar­ti­ge der Spra­che zu pf­le­gen, das heißt, den Kin­dern mög­lichst Be­feh­le zu er­tei­len: Tu das, tu je­nes - und dann sie es aus­füh­ren las­sen, so daß bei sol­chen Übun­gen in der Klas­se auf das vom Leh­rer Ge­spro­che­ne we­ni­ger das Nach­den­ken des vom Leh­rer Ge­spro­che­nen oder die An­t­wort durch die Spra­che lang­sam folgt, son­dern das Tun. So daß al­so auch das Wil­lens­mä­ß­i­ge, das Be­we­gungs­mä­ß­i­ge im Sprach­un­ter­richt kul­ti­viert wird. Das sind wie­der­um Din­ge, die Sie sich gut über­le­gen und ein­ver­lei­ben müs­sen und die Sie na­ment­lich auch be­rück­sich­ti­gen müs­sen, wenn Sie den fremd­spra­chi­gen Un­ter­richt pf­le­gen. Im­mer wird es sich na­ment­lich dar­um han­deln, daß wir das Wil­lens­mä­ß­i­ge mit dem In­tel­lekt in der rich­ti­gen Wei­se zu ver­bin­den wis­sen.
Nun wird es wich­tig sein, daß wir zwar auch An­schau­ungs­un­ter­richt pf­le­gen, aber den An­schau­ungs­un­ter­richt nicht ba­na­li­sie­ren. Das Kind soll nie­mals die Emp­fin­dung ha­ben, daß das, was wir als An­­schau­ungs­un­ter­richt pf­le­gen, ei­gent­lich selbst­ver­ständ­lich ist. Ich zei­ge
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dir ein Stück Krei­de. Was hat die Krei­de für ei­ne Far­be? - Sie ist gelb. -Wie ist da die Krei­de oben? - Sie ist ab­ge­bro­chen. - Es wird man­cher An­schau­ungs­un­ter­richt nach die­sem Mus­ter ge­ge­ben. Greu­lich ist er. Denn das, was ei­gent­lich im Le­ben selbst­ver­ständ­lich ist, soll­te man nicht als An­schau­ungs­un­ter­richt ge­ben. Den An­schau­ungs­un­ter­richt soll­te man durch­aus in ei­ne höhe­re Sphä­re he­ben. Das Kind soll zu glei­cher Zeit in ei­ne höhe­re Sphä­re sei­nes See­len­le­bens ent­rückt wer­den, in­dem es An­schau­ungs­un­ter­richt pf­legt. Das kön­nen Sie na­tür­lich ganz be­son­ders, wenn Sie den An­schau­ungs­un­ter­richt ver­knüp­fen mit der Geo­me­trie.
Die Geo­me­trie bie­tet Ih­nen ein au­ßer­or­dent­lich gu­tes Bei­spiel, den An­schau­ungs­un­ter­richt mit dem Lehr­stoff der Geo­me­trie sel­ber zu ver­­­bin­den. Sie zeich­nen zum Bei­spiel zu­nächst dem Kin­de ein recht­win­k­­li­ges, gleich­schenk­li­ges Drei­eck auf. In­dem Sie dies dem Kin­de auf­­zeich­nen, kön­nen Sie un­ten an die­ses Drei­eck ein Quad­rat an­set­zen, so daß al­so an das recht­wink­li­ge, gleich­schenk­li­ge Drei­eck ein Quad­rat an­g­renzt (sie­he Zeich­nung I). Nun brin­gen Sie dem Kin­de, wenn Sie es ihm noch nicht bei­ge­bracht ha­ben, den Be­griff bei, daß bei ei­nem rech­t­wink­li­gen Drei­eck die Sei­ten a und b die Ka­the­ten sind und c die Hy­po­te­nu­se ist. Sie ha­ben über der Hy­po­te­nu­se ein Quad­rat er­rich­tet. Das gilt al­so al­les selbst­ver­ständ­lich nur für ein gleich­schenk­li­ges Drei-eck. Nun glie­dern Sie das Quad­rat durch ei­ne Dia­go­na­le ab. Sie ma­chen ei­nen ro­ten Teil (oben und un­ten) und ei­nen gel­ben Teil (rechts). Nun sa­gen Sie dem Kin­de: Den gel­ben Teil schnei­de ich hier her­aus, und set­ze ihn da­ne­ben (sie­he Zeich­nung II). Und nun set­zen Sie auch noch den ro­ten Teil her­aus an den gel­ben Teil. Jetzt ha­ben Sie ein Quad­rat über der ei­nen Ka­the­te er­rich­tet, aber die­ses Quad­rat ist zu­sam­men­­ge­setzt aus ei­nem ro­ten Stück und aus ei­nem gel­ben Stück. Das, was ich da­ne­ben ge­zeich­net ha­be (sie­he Zeich­nung II), ist da­her ge­ra­de so groß wie das, was in Zeich­nung 1 rot und gelb zu­sam­men ist und die Hälf­te des Hy­po­te­nu­sen­quad­rats ist. Das­sel­be ma­che ich nun für die an­de­re Sei­te mit blau­er Krei­de und stück­le das Blaue un­ten an, so daß ich wie­der­um ein gleich­schenk­li­ges recht­wink­li­ges Drei­eck be­kom­me. Das zeich­ne ich jetzt wie­der her­aus (sie­he Zeich­nung III). Jetzt ha­be ich wie­der­um das Quad­rat über der an­dern Ka­the­te.
#SE294-147
#Bild s. 147
Scho­pen­hau­er hat sich zu sei­ner Zeit wahn­sin­nig ge­är­gert, weil in den Schu­len der py­tha­go­räi­sche Lehr­satz nicht so ge­lehrt wur­de, und er hat das in sei­nem Bu­che «Die Welt als Wil­le und Vor­stel­lung» zum Aus­druck ge­bracht, in­dem er in sei­ner et­was gro­ben Wei­se sagt: Wie dumm ist die Schu­le, daß sie nicht so et­was ein­fach durch Übe­r­ein­an­­der­le­gen lehrt, so daß man aus der An­schau­ung her­aus den py­tha­go­rä­i­schen Lehr­satz zum Ver­ständ­nis bringt. - Das gilt zu­nächst nur für ein gleich­schenk­li­ges Drei­eck, aber man kann das für ein un­g­leich­sei­ti­­ges recht­wink­li­ches Drei­eck auch ge­nau so durch Ube­r­ein­an­der­klap­pen ma­chen, wie ich es Ih­nen jetzt ge­sagt ha­be. Das ist An­schau­ungs­un­ter­richt. Sie kön­nen die Geo­me­trie als An­schau­ungs­un­ter­richt ge­stal­ten. Aber es hat ei­ne ge­wis­se Be­deu­tung - und ich ha­be oft­mals die Pro­be da­mit ge­macht -, wenn Sie dar­auf hin­ar­bei­ten, auch den py­tha­go­rä­i­schen Lehr­satz dem Kin­de nach dem 9. Jahr an­schau­lich zu ma­chen,
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die Sa­che so zu ma­chen, daß Sie für sich selbst in Aus­sicht neh­men, den py­tha­go­räi­schen Lehr­satz dem Kin­de so recht aus den ein­zel­nen Lap­pen des Hy­po­te­nu­sen­quad­rats zu­sam­men­zu­set­zen. Und wenn Sie sich als Leh­rer be­wußt sind, bei dem, was in der Geo­me­trie­stun­de vor­­her­geht, Sie wol­len das er­rei­chen, dann kön­nen Sie in 7 bis 8 Stun­den höchs­tens dem Kin­de al­les das­je­ni­ge bei­brin­gen, was nö­t­ig ist in der Geo­me­trie, um im Un­ter­richt bis zum py­tha­go­räi­schen Lehr­satz, der be­kann­ten Esels­brü­cke, zu kom­men. Un­ge­heu­er öko­no­misch wer­den Sie ver­fah­ren, wenn Sie die ers­ten An­fangs­grün­de der Geo­me­trie auf die­se Wei­se an­schau­lich ge­stal­ten. Sie wer­den viel Zeit er­spa­ren und au­ßer­dem wer­den Sie dem Kin­de et­was sehr Wich­ti­ges er­spa­ren - was zer­stö­rend für den Un­ter­richt wirkt, wenn nicht da­mit ge­spart wird -, das ist: Sie las­sen das Kind nicht ab­strak­te Ge­dan­ken aus­füh­ren, um den py­tha­go­räi­schen Lehr­satz zu be­g­rei­fen, son­dern Sie las­sen es kon­k­re­te Ge­dan­ken aus­füh­ren und ge­hen vom Ein­fa­chen ins Zu­sam­men­­ge­setz­te. Man soll­te zu­nächst, so wie es hier in der Zeich­nung für das gleich­schenk­li­ge Drei­eck ge­macht ist, den py­tha­go­räi­schen Lehr­satz aus den Lap­pen zu­sam­men­set­zen und dann erst zum un­g­leich­sei­ti­gen Drei­eck über­ge­hen. Selbst da, wo es heu­te an­schau­lich ge­macht wird - das ge­schieht ja schon -, ist es nicht mit Be­zug auf das Gan­ze des py­tha­go­räi­schen Lehr­sat­zes. Es wird nicht zu­erst der ein­fa­che Vor­gang, der den an­dern gut vor­be­rei­tet, am gleich­schenk­li­gen Drei­eck durch­ge­macht und dann erst über­ge­gan­gen zum un­g­leich­sei­ti­gen recht­wink­li­gen Drei­eck. Das ist aber wich­tig, daß man das in ganz be­wuß­ter Wei­se in die Ziel­set­zung des geo­me­tri­schen Un­ter­richts ein­fügt. Al­so das Auf­tra­gen von ver­schie­de­nen Far­ben ist es, was ich Sie bit­te zu be­rück­sich­ti­gen. Die ein­zel­nen Flächen sind mit Far­be zu be­han­deln und dann die Far­­ben übe­r­ein­an­der­zu­le­gen. Die meis­ten von Ih­nen wer­den ja auch schon et­was Ähn­li­ches ge­macht ha­ben, aber doch nicht in die­ser Wei­se.
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I.    bis zum 9. Jah­re
Mu­si­ka­li­sches - Ma­le­risch-Zeich­ne­ri­sches
Sch­rei­ben - Le­sen
Frem­de Spra­chen. Et­was spä­ter Rech­nen.

II.    bis zum 12. Jah­re
Gram­ma­tik, Wort­leh­re
Na­tur­ge­schich­te des Tier­rei­ches
und des Pflan­zen­rei­ches
Frem­de Spra­chen. Geo­me­trie
Phy­si­ka­li­sche Be­grif­fe.
}Geo­gra­phi­sches
III.    bis En­de der Volks­schul­zeit
Satz­leh­re
Mi­ne­ra­li­en
Phy­si­ka­li­sches und Che­mi­sches
Frem­de Spra­chen
Ge­schich­te.
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Ich ha­be Ih­nen ge­sagt, daß der Geo­gra­phie­un­ter­richt zu­erst auf der zwei­ten Stu­fe des Volks­schulal­ters auf­t­re­ten kann. Wir kön­nen gut mit dem Geo­gra­phie­un­ter­richt be­gin­nen, wenn das 9. Le­bens­jahr über­­schrit­ten ist. Wir müs­sen ihn nur in der rich­ti­gen Wei­se ein­rich­ten. Wir müs­sen über­haupt beim Volks­schul­un­ter­richt der Zu­kunft - das gilt so­gar auch für den Mit­tel­schul­un­ter­richt - dar­auf se­hen, daß die­ser Geo­gra­phie­un­ter­richt viel mehr um­faßt, als er ge­gen­wär­tig um­faßt. Das Geo­gra­phi­sche tritt in der Ge­gen­wart all­zu­sehr zu­rück, es wird wir­k­lich recht stief­müt­ter­lich be­han­delt. Mit dem Geo­gra­phi­schen sol­l­­ten ei­gent­lich die Er­run­gen­schaf­ten des üb­ri­gen Un­ter­richts in viel­­fa­cher Be­zie­hung wie in eins zu­sam­men­f­lie­ßen. Und wenn ich Ih­nen auch ge­sagt ha­be, daß der Mi­ne­ra­lo­gie­un­ter­richt erst auf der drit­ten Stu­fe, so um das 12. Jahr her­um auf­tritt, so kann doch be­sch­rei­bend, an­schau­end auch das Mi­ne­ral schon auf der frühe­ren Un­ter­stu­fe et­was in das Geo­gra­phi­sche ver­f­loch­ten wer­den. Das Kind kann au­ßer­or­den­t­­lich viel zwi­schen dem 9. und 12.Jahr aus der Geo­gra­phie auf­neh­men, wenn wir nur rich­tig mit die­ser Geo­gra­phie ver­fah­ren. Da han­delt es sich dar­um, daß wir ge­ra­de in der Geo­gra­phie von dem aus­ge­hen, was das Kind in ir­gend­ei­ner Wei­se von der Ober­fläche der Er­de und dem, was auf der Ober­fläche der Er­de ge­schieht, schon kennt. Wir ver­­­su­chen, dem Kin­de zu­nächst kunst­ge­mäß wie­der­um ei­ne Art Bild bei­zu­brin­gen von den Ge­birgs- und Flußv­er­hält­nis­sen, aber auch den sons­ti­gen Ver­hält­nis­sen der Um­ge­bung. Wir ma­chen es so, daß wir wir­k­lich mit dem Kin­de ele­men­ta­risch ei­ne Kar­te aus­ar­bei­ten für die nächs­te Um­ge­bung, in der das Kind auf­wächst, die es kennt. Wir ver­­­su­chen, dem Kin­de das­je­ni­ge bei­zu­brin­gen, was die Über­set­zung bie­tet von dem Drin­nen­sein in ei­ner Ge­gend zum An­schau­en aus der Luft-per­spek­ti­ve oder durch die Luft­per­spek­ti­ve, al­so rich­tig die Ver­wan­d­­lung der zu­nächst be­kann­ten Ge­gend in die Kar­te. Wir ver­su­chen dem Kin­de bei­zu­brin­gen, wie die Flüs­se die­se Ge­gend durch­f­lie­ßen, das heißt, wir zeich­nen das Fluß- und Bach­sys­tem der Um­ge­bung in die
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Kar­te, in die wir all­mäh­lich die An­schau­ung der Um­ge­bung ver­wan­­deln, wir­k­lich ein. Und wir zeich­nen auch in die­se Kar­te die Ge­birgs­­ver­hält­nis­se ein. Es ist gut, wenn wir da mit Far­ben ar­bei­ten, wenn wir die Flüs­se blau ein­zeich­nen, wenn wir die Ge­bir­ge mit brau­ner Krei­de ein­zeich­nen. Dann aber zeich­nen wir auch in die­se Kar­te die üb­ri­gen, mit den men­sch­li­chen Le­bens­ver­hält­nis­sen zu­sam­men­hän­gen­den Din­ge ein. Wir zeich­nen in die­se Kar­te die ver­schie­de­nen Kon­fi­gu­ra­tio­nen der Ge­gend ein, in­dem wir das Kind dar­auf auf­merk­sam ma­chen: Sieh ein­­mal, ein ge­wis­ser Teil der Ge­gend ist mit Obst­bäu­men bepflanzt und wir zeich­nen die Obst­bäu­me ein (sie­he Zeich­nung 1). Wir ma­chen das
#Bild s. 151a
Kind auf­merk­sam, daß auch Na­del­wald da ist und zeich­nen auch die Ge­bie­te ein, die mit Na­del­wald be­deckt sind (sie­he Zeich­nung 2). Wir
#Bild s. 151b
ma­chen das Kind auf­merk­sam, daß ein Teil der Ge­gend be­deckt ist mit Ge­t­rei­de und zeich­nen die­se Ge­gen­den auch ein (sie­he Zeich­nung 3).
#Bild s. 151c
Dann ma­chen wir es auf­merk­sam, daß Wie­sen da sind und zeich­nen sie
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ein (sie­he Zeich­nung 4). Die­se Zeich­nung stellt die Wie­sen dar, die wir ab­mähen kön­nen. Das sa­gen wir dem Kin­de. Die Wie­sen, die wir nicht ab­mähen kön­nen, die wir aber doch da­zu be­nut­zen kön­nen, daß das Vieh dar­auf ge­trie­ben wird und das Gras frißt, das dort nie­d­rig, spär­­lich bleibt, die zeich­nen wir auch ein (sie­he Zeich­nung 5), und sa­gen
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dem Kin­de, daß das Hut­wei­den sind. So ma­chen wir die Land­kar­te für das Kind le­ben­dig. Das Kind be­kommt durch die­se Land­kar­te ei­ne Art Über­blick über die wirt­schaft­li­chen Grund­la­gen der Ge­gend. Dann aber ma­chen wir das Kind auch schon auf­merk­sam dar­auf, daß in den Ber­gen drin­nen al­ler­lei ist: Koh­le, Er­ze und so wei­ter. Und wir ma­chen das Kind wei­ter auf­merk­sam, daß die Flüs­se be­nützt wer­den, um Din­ge, die an ei­nem Or­te wach­sen oder fa­bri­ziert wer­den, an den an­dern Ort zu ver­frach­ten. Wir füh­ren ihm vie­les von dem aus, was zu­sam­men­hängt mit die­ser wirt­schaft­li­chen Ge­stal­tung ei­ner Ge­gend. Nach­dem wir die wirt­schaft­li­chen Grund­la­gen in Flüs­sen und Ber­gen, in Wie­sen, Wald und so wei­ter klar­ge­macht ha­ben, so­weit das mög­lich ist nach den Kennt­nis­sen, die wir dem Kin­de bei­brin­gen kön­nen, zeich­­nen wir ein an die ge­hö­ri­ge Stel­le die Dör­fer oder Städ­te, die in dem Ge­biet sind, das wir zu­erst vor­neh­men wol­len. Und dann be­gin­nen wir, das Kind dar­auf hin­zu­wei­sen, wo­mit es zu­sam­men­hängt, daß ge­ra­de an be­stimm­ten Or­ten Dörf­chen sich ent­wi­ckeln, wie das zu­sam­men­hängt mit dem, was in den Ber­gen ist, was man da her­vor­brin­gen kann, wie es zu­sam­men­hängt mit den Bach- und Fluß­l­äu­fen. Kurz, wir ver­­­su­chen an der Land­kar­te schon ei­ne ge­wis­se Vor­stel­lung her­vor­zu­ru­fen im Kin­de von den wirt­schaft­li­chen Zu­sam­men­hän­gen zwi­schen der Na­tur­ge­stal­tung und den men­sch­li­chen Le­bens­ver­hält­nis­sen, dann ver­su­chen
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wir, in dem Kin­de ei­ne ge­wis­se Vor­stel­lung her­vor­zu­ru­fen von dem Un­ter­schie­de zwi­schen den länd­li­chen und den städ­ti­schen Le­bens­ver­hält­nis­sen. So­weit das Kind die­se Sa­che schon be­g­rei­fen kann, be­t­rei­ben wir das durch­aus. Und zu­letzt ge­hen wir auch schon zu dem über, was der Mensch durch sei­ne Wirt­schaft tut, um von sich aus den Na­tur­ver­hält­nis­sen ent­ge­gen­zu­kom­men. Das heißt, wir be­gin­nen das Kind auf­merk­sam zu ma­chen, daß der Mensch künst­li­che Flüs­se an­legt in den Ka­nä­len, daß er sich Ei­sen­bah­nen baut. Dann ma­chen wir das Kind dar­auf auf­merk­sam, wie durch die Ei­sen­bah­nen die Le­bens­mit­tel und der­g­lei­chen und die Men­schen selbst ins Le­ben hin­ein­ge­s­tellt wer­­den. Ha­ben wir ei­ne Zeit­lang da­hin ge­ar­bei­tet, daß das Kind den wir­t­­schaft­li­chen Zu­sam­men­hang zwi­schen den Na­tur­ver­hält­nis­sen und den men­sch­li­chen Le­bens­ver­hält­nis­sen be­g­reift, dann kön­nen wir das, was wir so an Be­grif­fen in dem Kin­de her­vor­ge­ru­fen ha­ben, be­nüt­zen, um die Sa­che in die grö­ße­ren Er­den­ver­hält­nis­se hin­aus­zu­tra­gen. Da wird es, wenn wir nur die­se ers­te Stu­fe rich­tig ge­macht ha­ben, nicht no­t­wen­dig sein, daß wir ei­nen gro­ßen Pe­dan­tis­mus ent­fal­ten. Der Pe­dant wird jetzt sa­gen: Das Na­tür­li­che ist, daß wir zu­erst die engs­te Hei­ma­t­kun­de geo­gra­phisch be­t­rei­ben und dann kon­zen­trisch die Sa­che wei­ter aus­deh­nen. - Das ist schon Pe­dan­te­rie. So braucht man den Auf­s­tieg nicht zu ma­chen. Son­dern wenn man ei­ne Grund­la­ge ge­schaf­fen hat für das Be­g­rei­fen des Zu­sam­men­han­ges von Na­tur und Men­schen-we­sen, dann kann man auch ru­hig zu et­was an­de­rem über­ge­hen. Man geht dann so auf et­was an­de­res über, daß man auch noch mög­lichst gut und in­ten­siv wirt­schaft­li­che Zu­sam­men­hän­ge zwi­schen dem Men­schen und den Na­tur­ver­hält­nis­sen ent­wi­ckeln kann. Man ge­he zum Bei­spiel für un­se­re Ge­gend hier, nach­dem man die nö­t­i­gen Be­grif­fe an den be­­kann­ten Ter­ri­to­ri­en ent­wi­ckelt hat, in­dem man das Kind ört­lich ori­en­­tiert, in­dem man ge­wis­ser­ma­ßen sei­nen Ho­ri­zont er­wei­tert, da­zu über, daß man dem Kind sagt: Es gibt die Al­pen. - Man ge­he über zur Geo­­gra­phie der Al­pen. Man hat das Kind ge­lehrt Land­kar­ten zeich­nen. Man kann jetzt das Land­kar­ten­zeich­nen da­durch aus­deh­nen, daß man dem Kin­de die Li­nie hin­zeich­net, wel­che das Ge­biet der Südal­pen an-gren­zen läßt an das Mit­tel­l­än­di­sche Meer. In­dem man dem Kind auf­­zeich­net das nörd­li­che Stück von Ita­li­en, das Adria­meer und so wei­ter,
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sagt man ihm: Es gibt da gro­ße Flüs­se - und zeich­net in die­ses Ge­biet auch die Fluß­l­äu­fe ein. Man kann dann da­zu über­ge­hen, ihm zu zeich­­nen: die Rho­ne, den Rhein, den Inn, die Do­nau mit ih­ren Ne­ben­flüs­sen. Man kann dann da hin­ein­zeich­nen die ein­zel­nen Glie­der des Al­pen-bau­es. Und es wird das Kind au­ßer­or­dent­lich ge­fes­selt wer­den, wenn man ihm klar­macht, wie die ein­zel­nen Glie­der zum Bei­spiel des Al­pen-bau­es durch die Fluß­l­äu­fe von­ein­an­der ge­schie­den sind. Man zeich­ne ru­hig längs der blau­en Li­ni­en der Flüs­se ro­te Li­ni­en, die jetzt ide­el­le Li­ni­en sind, zum Bei­spiel die Rho­ne ent­lang, vom Gen­fer See bis zum Ur­sprung und ge­he dann über zum Rhein und so wei­ter, zeich­ne dann die Li­nie hin­über über den Bren­ner und so wei­ter, um auf die­se Wei­se durch sol­che ro­te Li­ni­en in der Rich­tung von Wes­ten nach Os­ten die Al­pen zu glie­dern, so daß man dem Kin­de sa­gen kann: Sieh ein­mal, ich ha­be jetzt längs der Fluß­l­äu­fe un­ten ei­ne ro­te Li­nie ge­zo­gen und oben ei­ne ro­te Li­nie ge­zo­gen. Was zwi­schen die­sen zwei ro­ten Li­ni­en ist, das sind an­de­re Al­pen als was oben, ober­halb der ro­ten Li­nie, und was un­ten, un­ter­halb der ro­ten Li­nie ist. - Und jetzt zeigt man dem Kin­de -da geht dann der mi­ne­ra­lo­gi­sche Un­ter­richt auf in dem geo­gra­phi­­schen - zum Bei­spiel ein Stück Ju­ra­kalk und sa­ge ihm: Sieh ein­mal, die Ge­birgs­mas­sen ober­halb der obe­ren ro­ten Li­nie, die be­ste­hen aus sol­chem Kalk und was wie­der­um un­ter der ro­ten Li­nie ist, be­steht auch aus sol­chem Kalk. - Und was da zwi­schen drin­nen ist, da­für zei­ge man ihm ein Stück Granit, Gn­eis und sa­ge ihm: Das Ge­bir­ge mit­ten drin­nen be­steht aus sol­chem Ge­stein, das Ur­ge­stein ist. - Und das Kind wird sich schon un­ge­heu­er für die­ses Al­pen­mas­siv in­ter­es­sie­ren, das Sie ihm vi­el­leicht noch an ei­ner Ter­ri­to­ri­en­kar­te zei­gen, wo auch die Sei­ten­­per­spek­ti­ve da ist und nicht nur die Luft­per­spek­ti­ve, wenn Sie ihm plas­tisch klar­ma­chen, daß durch die Fluß­l­äu­fe ge­schie­den wer­den in den Al­pen: Kal­kal­pen, Ge­birgs­läu­fe und Gn­eis, Glim­mer­schie­fer, Ton­­schie­fer und so wei­ter und daß sich das Ge­birgs­mas­siv, die gan­ze Ge­­birgs­ket­te von Sü­den nach Nor­den, in­dem sie nur ge­bo­gen ist, so ne­ben­ein­an­der­s­tellt: Kalk­ge­bir­ge - Ur­ge­bir­ge - Kalk­ge­bir­ge, ge­schie­den durch die Fluß­l­äu­fe. Vie­les, was nicht pe­dan­ti­scher An­schau­ungs­un­ter­richt ist, was die Be­griffs­welt des Kin­des sehr er­wei­tert, kön­nen Sie dran­g­lie­dern.
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Dann aber ge­hen Sie da­zu über - Sie ha­ben da­zu schon die Ele­men­te im Na­tur­un­ter­richt ge­schaf­fen -, dem Kin­de zu schil­dern, was un­ten im Tal wächst, was wei­ter oben wächst und was ganz oben wächst und auch, was ganz, ganz oben wie­der nicht wächst. Sie ge­hen über zur Ve­ge­ta­ti­on in ver­ti­ka­ler Rich­tung.
Und jetzt be­gin­nen Sie, das Kind dar­auf auf­merk­sam zu ma­chen, wie sich der Mensch in ei­ne sol­che Ge­gend hin­ein­s­tellt, die vor­zugs­­wei­se durch das Ge­birgs­mas­siv be­stimmt ist. Sie be­gin­nen ihm zu schil­­dern, ganz an­schau­lich, ein recht hoch­ge­le­ge­nes Ge­birgs­dörf­chen, das Sie ihm ein­zeich­nen, und wie da die Men­schen le­ben. Und ein un­ten im Tal ge­le­ge­nes Dorf und Stra­ßen schil­dern Sie ihm. Und dann die Städ­te, die dort sind, wo ein Fluß ei­nen Ne­ben­fluß auf­nimmt. Dann schil­dern Sie wie­der­um in die­sen grö­ße­ren Zu­sam­men­hän­gen das Ver­hält­nis der Na­tur­ge­stal­tung zum men­sch­li­chen Wirt­schafts­le­ben. Sie bau­en ge­wis­­ser­ma­ßen aus der Na­tur her­aus die­ses men­sch­li­che Wirt­schafts­le­ben auf, in­dem Sie das Kind auch auf­merk­sam ma­chen, wo wie­der­um Er­ze und Koh­len sind, wie die­se die An­sied­lun­gen be­stim­men und so wei­ter.
Dann zeich­nen Sie ihm ei­ne ge­birgs­ar­me Ge­gend, ei­ne ebe­ne Ge­gend auf und be­han­deln die­se eben­so. Zu­erst schil­dern Sie das Na­tur­mä­ß­i­ge, die Be­schaf­fen­heit des Bo­dens und ma­chen jetzt schon dar­auf auf­mer­k­­sam, daß auf ei­nem ma­ge­ren Bo­den et­was an­de­res gedeiht wie auf ei­nem fet­ten Bo­den. Sie ma­chen dar­auf auf­merk­sam, wie der Bo­den in­ner­lich be­schaf­fen ist - mit ein­fa­chen Mit­teln kann man das -, auf dem Kar­tof­feln wach­sen; wie der Bo­den be­schaf­fen ist, auf dem Wei­zen wächst, auf dem Rog­gen wächst und so wei­ter. Sie ha­ben ja dem Kin­de schon vor­her den Un­ter­schied zwi­schen Wei­zen, Rog­gen, Ha­fer bei­­ge­bracht. Da hal­ten Sie nicht zu­rück, man­ches schon dem Kin­de bei­zu­brin­gen, was es zu­nächst nur so im all­ge­mei­nen be­g­reift, was es erst deut­li­cher be­g­reift, wenn es wie­der­um von ei­nem an­dern Ge­sichts­­punk­te aus im spä­te­ren Un­ter­richt dar­auf zu­rück­ge­wie­sen wird. Füh­ren Sie aber bis zum 12. Jahr hin das Kind vor­zugs­wei­se in die wirt­schaft­li­chen Ver­hält­nis­se ein. Ma­chen Sie ihm die­se klar. In­ne­re Geo­gra­phie trei­ben Sie mehr, als daß Sie dar­auf se­hen, schon in die­ser Zeit ein voll­stän­di­ges Bild der Er­de zu ge­ben. Aber wich­tig ist es doch, schon dar­auf auf­merk­sam zu ma­chen, daß das Meer sehr groß ist. Sie
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ha­ben es schon be­gon­nen zu zeich­nen bei den Südal­pen, wo Sie das Mit­tel­l­än­di­sche Meer an­g­ren­zend ge­zeich­net ha­ben. Das Meer zeich­nen Sie dann als blaue Fläche auf. Dann zeich­nen Sie dem Kin­de auf die äu­ße­ren Um­ris­se von Spa­ni­en, von Fran­k­reich, zeich­nen ihm dann auf, wie nach dem Wes­ten zu ein gro­ßes Meer liegt und füh­ren es so lang­­sam da­zu über, daß es be­g­rei­fen lernt, daß es auch Ame­ri­ka gibt. Das soll­te man schon vor dem 12.Jahr als Vor­stel­lung her­vor­ru­fen.
Wenn Sie so mit ei­nem gu­ten Un­ter­bau be­gin­nen, dann kön­nen Sie um das 12. Jahr her­um bei dem Kin­de dar­auf rech­nen, daß es Ih­nen Ver­ständ­nis ent­ge­gen­bringt, wenn Sie nun­mehr schon sys­te­ma­tisch vor­­­ge­hen, wenn Sie ei­ne kür­ze­re Zeit hin­durch dar­auf se­hen, daß das Kind wir­k­lich ein Bild der Er­de be­kommt, in­dem Sie ihm die fünf Erd­tei­le bei­brin­gen, die Mee­re - al­ler­dings in ei­ner kür­ze­ren Wei­se als Sie es früh­er ge­macht ha­ben - und nun das wirt­schaft­li­che Le­ben die­ser ver­­­schie­de­nen Erd­ge­bie­te be­sch­rei­ben. Aus dem, was Sie als Grund­la­ge ge­legt ha­ben, müß­ten Sie da das an­de­re al­les her­vor­ho­len. Wenn Sie, wie ge­sagt, zu­sam­men­ge­faßt ha­ben über die gan­ze Er­de hin das, was Sie an Er­kennt­nis über das Wirt­schafts­le­ben in das Kind ge­legt ha­ben, dann ge­hen Sie da­zu über, ge­ra­de in den Mo­men­ten, wo Sie vi­el­leicht schon ein hal­bes Jahr in der Wei­se Ge­schich­te lehr­ten, wie wir es ge­­lernt ha­ben, nun­mehr die geis­ti­gen Ver­hält­nis­se der Men­schen, die die ein­zel­nen Erd­ge­bie­te be­woh­nen, mit den Kin­dern zu be­sp­re­chen. Ver­­­säu­men Sie es aber nicht, die­sen Un­ter­schied dann erst ein­t­re­ten zu las­sen, wenn Sie die See­le da­zu et­was ge­fü­g­ig ge­macht ha­ben durch den ers­ten ge­schicht­li­chen Un­ter­richt. Dann re­den Sie auch über die räum­­li­che Ver­tei­lung der Cha­rak­ter­ver­hält­nis­se der ein­zel­nen Völ­ker. Aber re­den Sie nicht früh­er über die Cha­rak­ter­un­ter­schie­de der ein­zel­nen Völ­ker als ge­ra­de um die­se Zeit, denn da bringt das Kind auf je­ner Un­ter­la­ge, die ich Ih­nen ge­schil­dert ha­be, die­sem Un­ter­richt das meis­te Ver­ständ­nis ent­ge­gen. Da kön­nen Sie ihm da­von sp­re­chen, wie der Un­ter­schied der asia­ti­schen, der eu­ro­päi­schen, der ame­ri­ka­ni­schen Völ­ker ist, wie der Un­ter­schied der mit­tel­l­än­di­schen Völ­ker und der nor­­di­schen Völ­ker Eu­ro­pas ist. Da kön­nen Sie über­ge­hen da­zu, Geo­gra­phie mit Ge­schich­te all­mäh­lich zu ver­bin­den. Sie wer­den hier ei­ner sc­hö­nen und das Kind er­f­reu­en­den Auf­ga­be ent­sp­re­chen, wenn Sie das, was ich
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jetzt ge­schil­dert ha­be, vor­zugs­wei­se zwi­schen dem 12. Jahr und dem En­de der Volks­schul­zeit trei­ben, so bis ge­gen das 15.Jahr hin. Sie se­hen, daß man in den Geo­gra­phie­un­ter­richt au­ßer­or­dent­lich viel hin­ein­le­gen soll­te, da­mit tat­säch­lich der Geo­gra­phie­un­ter­richt ei­ne Art Zu­sam­men­­fas­sung des­je­ni­gen wer­de, was man sonst be­t­reibt. Was kann al­les in der Geo­gra­phie zu­sam­men­f­lie­ßen! Zum Schlus­se wird sich so­gar ein wun­der­ba­res In­ein­an­der­ge­stal­ten zwi­schen Geo­gra­phie und Ge­schich­te er­mög­li­chen las­sen. Dann wer­den Sie, wenn Sie so in den Geo­gra­phie­­un­ter­richt man­ches hin­ein­ge­tra­gen ha­ben, auch wie­der­um man­ches aus ihm her­aus­ho­len kön­nen. Da wird na­tür­lich an Ih­re Phan­ta­sie, an Ih­re Er­fin­dungs­ga­be ei­ni­ge An­for­de­rung ge­s­tellt. Wenn Sie dem Kin­de er­zäh­len, da oder dort wird die­ses oder je­nes ge­macht, zum Bei­spiel: die Ja­pa­ner ma­chen ih­re Bil­der so und so, dann ver­su­chen Sie ge­ra­de das Kind an­zu­hal­ten, so et­was auch in sei­ner ein­fa­chen, pri­mi­ti­ven Wei­se zu ma­chen. Ver­säu­men Sie es schon am An­fang nicht, in­dem Sie dem Kin­de den Zu­sam­men­hang zwi­schen dem Acker­bau und dem men­sch­­li­chen Le­ben bei­brin­gen, dem Kin­de ei­ne deut­li­che Vor­stel­lung von dem Pflug, von der Eg­ge und so wei­ter im Zu­sam­men­hang mit den geo­gra­phi­schen Vor­stel­lun­gen zu ge­ben. Und ei­ni­ges da­von ver­su­chen Sie na­ment­lich von dem Kin­de nach­ah­men zu las­sen, wenn auch als klei­nes Spiel- oder Kunst­werk. Da­durch wird das Kind ge­schickt, und da­durch wird das Kind ge­eig­net ge­macht, sich spä­ter in rich­ti­ger Wei­se ins Le­ben hin­ein­zu­s­tel­len. Und wenn man gar könn­te klei­ne Pflü­ge ma­chen und die Kin­der im Schul­gar­ten ackern las­sen, wenn man sie könn­te mit klei­nen Si­cheln mähen las­sen oder mit klei­nen Sen­sen schnei­den las­sen, so wür­de man ei­ne gu­te Ver­bin­dung zum Le­ben her­­s­tel­len. Denn wich­ti­ger als die Ge­schick­lich­keit, ist die see­li­sche Ver­­­bin­dung zwi­schen dem Le­ben des Kin­des und dem Le­ben in der Welt. Denn es ist tat­säch­lich so: ein Kind, das mit der Si­chel Gras ab­ge­schnit­­ten, mit der Sen­se Gras ab­ge­mäht hat, das mit ei­nem klei­nen Pflug Fur­chen ge­zo­gen hat, wird ein an­de­rer Mensch als ein Kind, wel­ches das nicht ge­tan hat. Das See­li­sche wird da­durch ein­fach et­was an­de­res. Der ab­strak­te Hand­fer­tig­keits­un­ter­richt kann das ei­gent­lich nicht er­­set­zen. Und das Stäb­chen­le­gen und Pa­pier­f­lech­ten, das soll­te tun­lichst ver­mie­den wer­den, weil es eher ab­bringt da­von, den Men­schen ins
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Le­ben hin­ein­zu­s­tel­len, als daß es die­se Hin­ein­stel­lung ins Le­ben för­dert. Viel bes­ser ist es, wenn Sie das Kind da­zu an­hal­ten, Din­ge zu tun, die wir­k­lich im Le­ben ge­sche­hen, als wenn Sie Din­ge er­fin­den, die nicht im Le­ben ge­sche­hen. Wir ma­chen das Kind da­durch, daß wir so sei­nen Geo­gra­phie­un­ter­richt ge­stal­ten, wie ich es ge­schil­dert ha­be, auf die al­ler­na­tür­lichs­te Wei­se be­kannt da­mit, daß das men­sch­li­che Le­ben von ver­schie­de­nen Sei­ten her in ver­schie­de­ner Wei­se sich zu­sam­men­faßt. Und wir neh­men da­bei Rück­sicht auf das, was es im­mer gut ver­ste­hen kann. Wir schil­dern dem Kin­de zu­erst vom 9. bis 12. Jah­re im Geo­­gra­phie­un­ter­richt wirt­schaft­li­che und äu­ße­re Ver­hält­nis­se. Wir füh­ren es dann wei­ter da­zu, die Kul­tur­ver­hält­nis­se, die geis­ti­gen Ver­hält­nis­se der ver­schie­de­nen Völ­ker zu be­g­rei­fen. Und da ma­chen wir dann, al­les üb­ri­ge auf­spa­rend auf ei­ne spä­te­re Zeit, lei­se auf­merk­sam auf die bei den Völ­kern wal­ten­den Rechts­ver­hält­nis­se. Aber nur die ganz ers­ten, pri­mi­tivs­ten Be­grif­fe las­sen wir da durch­schei­nen durch das wir­t­­schaft­li­che und geis­ti­ge Le­ben. Denn für Rechts­ver­hält­nis­se hat das Kind noch nicht das vol­le Ver­ständ­nis. Und wenn es zu früh mit die­sen Be­grif­fen von Rechts­ver­hält­nis­sen be­kannt­ge­macht wird, so ver­dirbt man da­mit, weil es et­was sehr Ab­strak­tes ist, die See­len­kräf­te für das gan­ze üb­ri­ge Le­ben.
Es ist tat­säch­lich gut, wenn Sie den Geo­gra­phie­un­ter­richt da­zu ver­­wen­den, Ein­heit in den üb­ri­gen Un­ter­richt zu brin­gen. Es ist vi­el­leicht ge­ra­de für die Geo­gra­phie das Al­ler­sch­limms­te, daß man sie in den st­reng ab­ge­zir­kel­ten Stun­den­plan, den wir oh­ne­dies nicht ha­ben wol­­len, ein­reiht.
Wir wer­den ja über­haupt die Sa­che so ma­chen, daß wir durch län­ge­re Zeit hin­durch den glei­chen Lehr­ge­gen­stand be­han­deln. Wir neh­men das Kind in die Schu­le auf und ar­bei­ten zu­nächst hin nach dem Zie­le, daß es sch­rei­ben lernt. Das heißt: Wir be­schäf­ti­gen es die Stun­­den, die wir von sei­nem Vor­mit­tag in An­spruch neh­men, da­mit, ma­len, zeich­nen, sch­rei­ben zu ler­nen. Wir ma­chen nicht den Stun­den­plan so, daß wir die ers­te Stun­de sch­rei­ben, die zwei­te le­sen und so wei­ter, son­­dern wir fas­sen durch lan­ge Zei­träu­me das Gleich­ge­ar­te­te zu­sam­men. Wir ge­hen erst spä­ter, wenn das Kind schon et­was sch­rei­ben kann, zum Le­sen über. Et­was Le­sen lernt es ja schon im Sch­rei­ben; das kann aber
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noch bes­ser ver­bun­den wer­den. Für die spä­te­ren Din­ge set­zen wir auch be­stimm­te Zei­ten fest, in de­nen wir die Din­ge so be­t­rei­ben, daß wir nicht im­mer stun­den­mä­ß­ig ei­nen Ge­gen­stand auf den an­dern fol­gen las­sen, son­dern daß wir durch lan­ge Zeit hin­durch die Kin­der mit ei­nem Lehr­ge­gen­stand be­schäf­ti­gen und dann erst wie­der­um, wenn wir sie wo­chen­lang da­mit be­schäf­tigt ha­ben, zu­rück­kom­men auf an­de­res. Da­durch kon­zen­trie­ren wir den Un­ter­richt, und wir sind in der La­ge, da­durch viel öko­no­mi­scher zu un­ter­rich­ten, als wenn wir je­nes furch­t­­bar Kraft- und Zeit­ver­schwen­den­de mit dem Stun­den­plan be­t­rei­ben:
daß wir in der ers­ten Stun­de ei­nen Lehr­ge­gen­stand neh­men und daß in der nächs­ten Stun­de wie­der aus­ge­löscht wird, was in der vor­her­ge­hen­­den ge­lernt wor­den ist. Aber ge­ra­de in der Geo­gra­phie kann es Ih­nen an­schau­lich wer­den, wie Sie ge­wis­ser­ma­ßen von al­lem mög­li­chen aus über­ge­hen kön­nen zur Geo­gra­phie. Sie wer­den nicht von vorn­he­r­ein vor­ge­schrie­ben ha­ben: vom 9. bis 10. Jah­re ist Geo­gra­phie zu leh­ren, son­dern es wird Ih­nen über­las­sen sein, wann Sie die Zeit für ge­eig­net fin­den, nach dem was Sie sonst ge­trie­ben ha­ben, zu geo­gra­phi­schen Au­s­ein­an­der­set­zun­gen über­zu­ge­hen.
Da­durch ist na­tür­lich viel Ver­ant­wor­tung auf Sie ge­legt, aber oh­ne die­se Ver­ant­wor­tung läßt sich kein Un­ter­richt durch­füh­ren. Der Un­­ter­richt, der von vorn­he­r­ein dem Leh­rer den Stun­den­plan und al­les mög­li­che vor­sch­reibt, der schal­tet ei­gent­lich in Wahr­heit die Kunst des Leh­rers voll­stän­dig aus. Und das darf nicht sein. Der Leh­rer muß das trei­ben­de und be­le­ben­de Ele­ment im gan­zen Schul­we­sen sein. Ge­ra­de an der Art, wie ich Ih­nen ge­zeigt ha­be, daß man mit der Geo­gra­phie ver­fah­ren soll, wer­den Sie ei­nen rich­ti­gen Be­griff be­kom­men von dem, wie über­haupt ver­fah­ren wer­den soll. Geo­gra­phie kann wir­k­lich ein gro­ßes Ge­leis sein, in das al­les ein­mün­det, aus dem wie­der­um man­ches her­vor­ge­holt wird. Sie ha­ben zum Bei­spiel in der Geo­gra­phie dem Kin­de ge­zeigt, wie sich das Kalk­ge­bir­ge un­ter­schei­det von dem Ur­­­ge­bir­ge. Sie zei­gen dem Kin­de die Be­stand­tei­le des Ur­ge­bir­ges, Granit oder Gn­eis. Sie ma­chen es dar­auf auf­merk­sam, wie da ver­schie­de­ne Mi­ne­ra­li­en drin sind, wie das ei­ne her­aus­g­lit­zert als Glit­zern­des, dann zei­gen Sie ihm den Glim­mer da­ne­ben und sa­gen, daß das, was da drin sitzt, Glim­mer ist. Und dann zei­gen Sie ihm, was noch al­les im Granit
#SE294-160
oder im Gn­eis drin­nen ist. Und dann zei­gen Sie ihm Quarz und ver­­­su­chen, das Mi­ne­ra­li­sche aus dem Ge­stein­mä­ß­i­gen her­aus­zu­ent­wi­ckeln. Ge­ra­de da kön­nen Sie wie­der­um viel leis­ten mit Be­zug auf das Ver­­­ständ­nis für das Zu­sam­men­ge­g­lie­der­te, das sich dann in sei­ne ein­zel­nen Tei­le glie­dert. Es ist viel nütz­li­cher, wenn Sie dem Kin­de zu­erst Granit und Gn­eis bei­brin­gen, und dann die Mi­ne­ra­li­en, aus de­nen Granit und Gn­eis be­steht, als wenn Sie zu­erst dem Kin­de bei­brin­gen: das ist Gra­nit, der be­steht aus Quarz, Glim­mer, Feldspat und so wei­ter und dann erst zei­gen, daß das im Granit oder Gn­eis ve­r­ei­nigt ist. Ge­ra­de bei dem Mi­ne­ra­lo­gie­un­ter­richt kön­nen Sie von dem Gan­zen ins ein­zel­ne, von der Ge­birgs­bil­dung in die Mi­ne­ra­lo­gie hin­ein­ge­hen. Das ist schon nüt­z­­lich für das Kind.
Bei dem Tier­rei­che wer­den Sie es im ent­ge­gen­ge­setz­ten Sin­ne ma­chen, in­dem sie es aus den ein­zel­nen Tie­ren auf­bau­en. Das Pflan­zen­­reich ha­ben wir, wie Sie es im Se­mi­nar ge­se­hen ha­ben, als Gan­zes zu be­han­deln und ge­hen dann in das ein­zel­ne über. Beim Mi­ne­ral­reich gibt uns die Na­tur selbst viel­fach das Gan­ze und wir kön­nen zum Ein­zel­nen über­ge­hen.
Dann aber soll man ge­ra­de - wie­der­um den mi­ne­ra­li­schen Un­ter­richt mit dem Geo­gra­phie­un­ter­richt ver­knüp­fend - nicht ver­säu­men, über die An­wen­dung des­je­ni­gen zu sp­re­chen, was wir wirt­schaft­lich in der Na­tur fin­den. Da knüp­fen wir an die Be­sp­re­chung, die wir über das St­ein­ge­fü­ge der Ge­bir­ge be­kom­men, al­les das­je­ni­ge an, was, wie die Koh­le, in sei­ner Ver­wen­dung auch mit der In­du­s­trie zu tun hat. Wir schil­dern es zu­nächst auf ein­fa­che Wei­se für das Kind, aber wir knüp­­fen es schil­dernd an die Be­sp­re­chung des Ge­bir­ges an.
Wir soll­ten auch nicht ver­säu­men, zum Bei­spiel ein Sä­ge­werk schon zu be­sch­rei­ben, wenn wir den Wald be­sch­rei­ben. Zu­erst ge­hen wir zum Holz über und be­sch­rei­ben dann das Sä­ge­werk.
Wir kön­nen un­ge­heu­er viel nach die­ser Rich­tung tun, wenn wir nicht schon von vorn­he­r­ein ei­nen mi­li­tärisch ab­ge­zir­kel­ten Stun­den­­plan ha­ben, son­dern wenn wir nach dem, was der Un­ter­richt er­gibt, ver­fah­ren kön­nen. Wir müs­sen nur ei­ne gu­te Vor­stel­lung ha­ben von dem, was das Le­bensal­ter des Kin­des vom Schul­be­ginn bis zum 9. Jah­re, vom 9. bis 12. Jah­re, vom 12. bis 15. Jah­re for­dert.
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Man darf sich nicht der Tat­sa­che ver­sch­lie­ßen, daß die Be­zie­hun­gen des Men­schen zu der Um­ge­bung viel kom­p­li­zier­te­re sind, als das Ge­biet um­faßt, des­sen wir uns im­mer be­wußt sind. Von den ver­schie­dens­ten Ge­sichts­punk­ten aus ha­be ich Ih­nen ja das We­sen und die Be­deu­tung der un­be­wuß­ten und un­ter­be­wuß­ten See­len­wir­kun­gen klar­zu­ma­chen ver­sucht. Und ins­be­son­de­re auf dem Ge­bie­te des Päda­go­gi­schen, des Di­dak­ti­schen hat es ei­ne gro­ße Be­deu­tung, daß der Mensch so er­zo­gen wer­de, wie es nicht nur sei­nem Be­wußt­sein, son­dern auch sei­nem Un­ter­­be­wußt­sein, sei­nen un­ter­be­wuß­ten und un­be­wuß­ten See­len­kräf­ten ent­spricht. Da muß man schon, wenn man wir­k­li­cher Er­zie­her und Un­ter­rich­ter sein will, auf die Fein­hei­ten des Men­schen­we­sens ein­­ge­hen.
Wir ha­ben die drei Stu­fen der men­sch­li­chen Ent­wi­cke­lung ken­nen­­ge­lernt, die sich gel­tend­ma­chen zwi­schen dem Zahn­wech­sel und der Ge­sch­lechts­rei­fe und die ins­be­son­de­re in die Volks­schul­zeit und in den An­fang der Mit­tel­schul­zeit hin­ein­fal­len. Wir müs­sen uns nur klar sein, daß ins­be­son­de­re in der letz­ten die­ser Le­ben­s­e­po­chen das Un­ter-be­wuß­te ne­ben dem Be­wuß­ten ei­ne gro­ße Rol­le spielt, ei­ne Rol­le, die ei­ne Be­deu­tung für das gan­ze künf­ti­ge Men­schen­le­ben hat.
Ich möch­te, in­dem ich die Sa­che von ei­ner an­dern Sei­te her be­­trach­te, Ih­nen klar­ma­chen, was da zu­grun­de liegt.
Den­ken Sie nur, wie vie­le Men­schen heu­te mit elek­tri­schen Ei­sen­­bah­nen fah­ren, die kei­nen blau­en Dunst da­von ha­ben, wor­auf die For­t­­be­we­gung der elek­tri­schen Ei­sen­bahn ei­gent­lich be­ruht. Den­ken Sie sich, wie vie­le Men­schen heu­te selbst nur die Dampf­ma­schi­ne in der Form der Lo­ko­mo­ti­ve an sich vor­übersau­sen se­hen, oh­ne ei­ne Ah­nung da­von zu ha­ben, wie sich die phy­si­ka­li­sche und me­cha­ni­sche Wir­kung ab­spielt, die zum Fort­be­we­gen der Dampf­ma­schi­ne führt. Be­den­ken Sie doch, wie wir ei­gent­lich durch ein sol­ches Nicht­wis­sen als Men­schen zu un­se­rer Um­ge­bung, de­rer wir uns so­gar be­die­nen, ste­hen. Wir le­ben in ei­ner Welt drin­nen, die von Men­schen her­vor­ge­bracht ist, die nach
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men­sch­li­chen Ge­dan­ken ge­formt ist, die wir be­nüt­zen und von der wir nichts ver­ste­hen. Die­se Tat­sa­che, daß wir von et­was, was vom Men­­schen ge­formt ist, was im Grun­de ge­nom­men das Er­geb­nis men­sch­li­cher Ge­dan­ken ist, nichts ver­ste­hen, das hat für die ge­sam­te men­sch­li­che See­len- und Geis­tes­stim­mung ei­ne gro­ße Be­deu­tung. Die Men­schen müs­sen sich nur ei­gent­lich be­täu­ben, da­mit sie die Wir­kun­gen, die von die­ser Sei­te her stam­men, nicht wahr­neh­men.
Man kann es im­mer mit ei­ner gro­ßen Be­frie­di­gung se­hen, wenn Men­schen aus den - ja, wie soll man es nen­nen, da­mit man nicht ver­­­letzt -, aus den bes­se­ren Stän­den in ei­ne Fa­brik hin­ein­ge­hen und sich recht un­be­hag­lich füh­len. Das kommt da­her, weil sie das Ge­fühl aus ih­rem Un­ter­be­wußt­sein her­auf­schie­ßen füh­len und emp­fin­den: sie be­nüt­zen al­les das, was in die­ser Fa­brik er­zeugt wird, und sie ha­ben ei­gent­lich als Men­schen nicht die ge­rings­te Be­zie­hung zu dem, was in die­ser Fa­brik vor­geht. Sie wis­sen nichts da­von. Wenn man schon das Un­be­ha­gen wahr­nimmt - um et­was Be­kann­tes zu neh­men - wenn der, der ein ech­ter Zi­ga­ret­ten­rau­cher ist, der in die Wal­dorf-As­to­ria­Zi­ga­ret­ten­fa­brik geht und kei­ne Ah­nung hat, was da ge­schieht, da­mit er die­se Zi­ga­ret­ten kriegt, so ist man schon er­f­reut dar­über, daß der Mensch we­nigs­tens noch wahr­neh­men kann die­ses sein Nicht­wis­sen von der aus Men­schen­ge­dan­ken her­vor­ge­hen­den Um­ge­bung, in der er lebt und de­ren Er­zeug­nis­se er be­nützt. Und wenn Men­schen, die nichts von dem Be­trieb der elek­tri­schen Bahn ver­ste­hen, im­mer mit ei­nem klei­nen Un­be­ha­gen in die Elek­tri­sche ein­s­tei­gen und wie­der aus ihr aus­­­s­tei­gen, dann ist man schon froh. Denn die­ses Spü­ren des Un­be­ha­gens, das ist schon der ers­te An­fang ei­ner Bes­se­rung auf die­sem Ge­biet. Das Sch­limms­te ist das Mi­t­er­le­ben der von Men­schen ge­mach­ten Welt, oh­ne daß man sich küm­mert um die­se Welt.
Die­sen Din­gen kön­nen wir nur ent­ge­gen­ar­bei­ten, wenn wir mit die­­sem Ent­ge­gen­ar­bei­ten schon auf der letz­ten Stu­fe des Volks­schul­un­ter­richts be­gin­nen, wenn wir wir­k­lich das Kind im 15., 16. Jahr nicht aus der Schu­le her­aus­las­sen, oh­ne daß es we­nigs­tens von den wich­tigs­ten Le­bens­ver­rich­tun­gen ei­ni­ge ele­men­ta­re Be­grif­fe hat. So daß es die Sehn­sucht be­kommt, dann bei je­der Ge­le­gen­heit neu­gie­rig, wißb­e­gie­rig zu sein auf das­je­ni­ge, was in sei­ner Um­ge­bung vor­geht und dann aus
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die­ser Neu­gier­de und Wißb­e­gier­de her­aus sei­ne Kennt­nis­se wei­ter en­t­­wi­ckelt. Wir soll­ten da­her die ein­zel­nen Un­ter­richts­ge­gen­stän­de ge­gen das En­de der Schul­zeit hin in um­fas­sen­dem Sin­ne so ver­wen­den zu ei­ner so­zia­len Bil­dung des Men­schen, wie wir die ein­zel­nen Din­ge in der Geo­gra­phie nach dem Mus­ter des­sen ver­wen­den, was ich im letz­ten Vor­trag zu ei­ner Art Ge­sam­t­auf­bau des geo­gra­phi­schen We­sens an­­ge­führt ha­be. Das heißt, wir soll­ten nicht un­ter­las­sen, aus den phy­si­­ka­li­schen na­tur­ge­schicht­li­chen Be­grif­fen her­aus, die wir ge­won­nen ha­ben, das Kind in den Gang we­nigs­tens ihm na­he­lie­gen­der Be­trieb­s­­sys­te­me ein­zu­füh­ren. Das Kind soll­te im all­ge­mei­nen mit dem 15. und 16. Jahr ei­nen Be­griff be­kom­men ha­ben von dem, was in ei­ner Sei­fen-fa­brik oder in ei­ner Spin­ne­rei vor sich geht. Es wird sich na­tür­lich dar­um han­deln, daß wir die Din­ge so öko­no­misch wie mög­lich trei­ben. Es läßt sich übe­rall aus ei­nem um­fas­sen­den Be­trie­be her­aus et­was Zu­sam­men­fas­sen­des ge­stal­ten, was das­je­ni­ge, was sich kom­p­li­ziert ab­­spielt, in sehr pri­mi­ti­ver Art zu­sam­men­faßt. Ich glau­be, Herr Molt wird mir recht ge­ben, wenn ich be­haup­te, daß man schon dem Kin­de, wenn man öko­no­misch vor­gin­ge, den gan­zen Fa­bri­ka­ti­on­s­pro­zeß der Zi­ga­ret­ten­be­rei­tung, so­gar vom An­fang bis zum En­de, in ei­ni­ge kur­ze Sät­ze zu­sam­men­ge­faßt, die nur aus dem üb­ri­gen Un­ter­richts­stoff her­aus be­g­reif­lich ge­macht wer­den müß­ten, bei­brin­gen könn­te. Solch ein Bei­brin­gen ge­wis­ser Zu­sam­men­fas­sun­gen von Be­triebs­zwei­gen, das ist für den kind­li­chen Men­schen im 13., 14., 15., 16.Jahr ei­ne al­ler­größ­te Wohl­tat. Wenn der Mensch sich in die­sen Jah­ren so ei­ne Art Heft an­­le­gen wür­de, wo­r­in­nen ste­hen wür­de: Sei­fen­fa­bri­ka­ti­on, Zi­ga­ret­ten­­­fa­bri­ka­ti­on, Spin­ne­rei­en, We­be­rei­en und so wei­ter, so wä­re das sehr gut. Man brauch­te ihm ja nicht gleich ei­ne me­cha­ni­sche oder che­mi­sche Tech­no­lo­gie in wei­tem Um­fan­ge bei­zu­brin­gen, aber wenn das Kind sich ein sol­ches Heft an­le­gen könn­te, dann wür­de es sehr viel von die­­sem Heft ha­ben. Selbst wenn das Heft ver­lo­ren­gin­ge, es bleibt ja das Re­si­du­um. Der Mensch wür­de näm­lich nicht nur das da­von ha­ben, daß er dann die­se Din­ge weiß, son­dern das Wich­tigs­te ist, daß er fühlt, in­dem er durch das Le­ben und durch sei­nen Be­ruf geht: er hat die­se Din­ge ein­mal ge­wußt; er hat sie ein­mal durch­ge­nom­men. Das wirkt näm­lich auf die Si­cher­heit sei­nes Han­delns. Das wirkt auf die Si­cher­heit,
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mit der der Mensch sich in die Welt hin­ein­s­tellt. Das ist sehr wich­­tig für die Wil­lens- und Ent­schluß­f­ähig­keit des Men­schen. Sie wer­den in kei­nem Be­ruf Men­schen mit tüch­ti­ger In­i­tia­ti­ve ha­ben kön­nen, wenn die­se Men­schen nicht so in der Welt drin­nen­ste­hen, daß sie auch von dem, was nicht zu ih­rem Be­ruf ge­hört, das Ge­fühl ha­ben: sie ha­ben sich ein­mal ein, wenn auch pri­mi­ti­ves Wis­sen da­von an­ge­eig­net. Mö­gen sie das ver­ges­sen ha­ben, das Re­si­du­um, der Über­rest da­von ist ih­nen ge­b­lie­ben. Al­ler­dings, wir ler­nen ja auch viel in der Schu­le. Und in dem An­schau­ungs­un­ter­richt, der so oft in Platt­hei­ten aus­ar­tet, da wird dem Schü­ler ja auch so et­was bei­ge­bracht, aber man kann es er­le­ben, daß dann spä­ter gar nicht das Ge­fühl vor­han­den ist: Das ha­be ich durch­­­ge­macht, und es war mein Glück, daß ich es durch­ge­macht ha­be -, son­dern es ist das Ge­fühl vor­han­den: Das ha­be ich Gott sei Dank ver­­­ges­sen, und es ist gut, daß ich es ver­ges­sen ha­be, was ich da ge­lernt ha­be. - Die­ses Ge­fühl soll­ten wir nie­mals im Men­schen her­vor­ru­fen. Un­zäh­l­i­ge Din­ge wer­den aus dem Un­ter­be­wußt­sein her­auf­schie­ßen, wenn wir in un­se­rer Kind­heit so un­ter­rich­tet wor­den sind, daß das be­o­b­ach­tet wor­den ist, was ich eben ge­sagt ha­be, wenn wir spä­ter hin­ein­ge­hen in ei­nen Be­trieb und der­g­lei­chen. Heu­te ist im Le­ben al­les spe­zia­li­siert. Die­ses Spe­zia­li­sie­ren ist ei­gent­lich furcht­bar. Und es ist haupt­säch­lich im Le­ben so viel spe­zia­li­siert. weil wir schon im Un­ter­richt an­fan­gen zu spe­zia­li­sie­ren.
Was da aus­ge­führt wor­den ist, das könn­te man zu­sam­men­fas­sen in den Wor­ten: Es soll al­les das­je­ni­ge, was das Kind lernt im Lau­fe sei­ner Schul­jah­re, zu­letzt ir­gend­wie so ver­b­rei­tert wer­den, daß es übe­rall die Fä­den hin­ein­zieht ins prak­ti­sche Men­schen­le­ben. Da­durch wür­den ja sehr, sehr vie­le Din­ge, die heu­te un­so­zial sind, zu so­zia­len ge­macht wer­den kön­nen, daß we­nigs­tens bei uns an­ge­schla­gen wür­de die Ein­­sicht in das­je­ni­ge, was in der spä­te­ren Zeit nicht un­mit­tel­bar zu un­­se­rem Be­ru­fe ge­hö­ren soll.
So soll­te zum Bei­spiel ei­gent­lich auch das von der äu­ße­ren Welt heu­te gut be­o­b­ach­tet wer­den, was in Le­bens­zwei­gen be­ach­tet wird, die noch auf äl­te­ren, gu­ten, wenn auch vi­el­leicht noch ata­vis­ti­schen Un­ter­richt­s­ein­sich­ten fu­ßen. Ich möch­te da im­mer auf ei­ne sehr be­mer­ken­s­wer­te Er­schei­nung hin­wei­sen. Als wir, die jetzt schon al­ten Leu­te, in
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Ös­t­er­reich in die Mit­tel­schu­le ge­kom­men sind, ha­ben wir ver­hält­nis­­mä­ß­ig gu­te geo­me­tri­sche und arith­me­ti­sche Lehr­bücher ge­habt. Sie sind jetzt ver­schwun­den. Ich ha­be mich vor ein paar Jah­ren in Wi­en in al­len mög­li­chen An­ti­qua­ria­ten her­um­ge­trie­ben, um äl­te­re geo­me­tri­sche Bü­cher zu be­kom­men, weil ich doch das wie­der­um ein­mal vor den phy­si­­schen Au­gen ha­ben woll­te, was wir Jun­gen zum Bei­spiel in Wie­ner Neu­stadt zu un­se­rer Freu­de er­lebt ha­ben: Wenn wir in die ers­te Klas­se der Mit­tel­schu­le ge­kom­men sind, ka­men am ers­ten Tag im­mer die Schü­ler der zwei­ten Klas­se zu uns auf den Gang und schri­en: Fial­ko­w­s­kiy, Fial­kows­kiy, mor­gen muß er be­zahlt wer­den! - Das heißt, wir nah­men als Schü­ler der ers­ten Klas­se das Geo­me­trie­buch von Fial­ko­w­s­kiy von den Schü­l­ern der zwei­ten Klas­se und brach­ten ih­nen am näch­s­ten Ta­ge das Geld. Solch ei­nen «Fial­kows­kiy» ha­be ich wie­der­um auf­­­ge­trie­ben, und er hat mich sehr er­f­reut, weil er zeigt, daß man in die­ser äl­te­ren Tra­di­ti­on ei­gent­lich viel bes­ser Geo­me­trie­bücher für die Schu­len sch­rei­ben konn­te als spä­ter. Denn die heu­ti­gen Bücher, die zum Er­satz ge­kom­men sind, die sind ei­gent­lich schon ganz greu­lich. Ge­ra­de auf dem Ge­bie­te des arith­me­ti­schen, des geo­me­tri­schen Un­ter­richts ist es sch­limm. - Aber wenn man noch ein klein we­nig zu­rück­denkt und die Ge­ne­ra­tio­nen nimmt, die vor uns wa­ren und die wir noch vor uns ge­habt ha­ben, dann gab es da­mals noch bes­se­re Lehr­bücher. Die wa­ren fast al­le her­vor­ge­gan­gen aus der Schu­le der ös­t­er­rei­chi­schen Be­ne­di­k­­ti­ner. Es wa­ren die Be­ne­dik­ti­ner, wel­che die ma­the­ma­ti­schen und die geo­me­tri­schen Bücher ge­schrie­ben ha­ben, und die wa­ren sehr gut, weil die Be­ne­dik­ti­ner der­je­ni­ge ka­tho­li­sche Or­den sind, der sehr dar­auf sieht, daß sei­ne Mit­g­lie­der ei­nen gu­ten geo­me­tri­schen und ma­the­­ma­ti­schen Un­ter­richt ha­ben. Es ist im all­ge­mei­nen Be­ne­dik­ti­n­er­ge­sin­­nung, daß es ei­gent­lich ein Un­sinn ist, wenn ei­ner auf die Kan­zel steigt und zum Vol­ke re­det, oh­ne daß er die Geo­me­trie und Ma­the­ma­tik kennt.
Die­ses Ein­heit­s­i­deal, das die men­sch­li­che See­le er­füllt, das muß den Un­ter­richt durch­pul­sen. Es muß et­was von der ge­sam­ten Welt in je­dem Be­ru­fe le­ben. Und ins­be­son­de­re von den Ge­gen­sät­zen des Be­ru­fes, von dem, was man in sei­nem Be­ru­fe glaubt fast gar nicht an­wen­den zu kön­nen, muß et­was drin­nen­ste­cken. Man muß sich mit dem be­schäf­ti­gen,
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was gleich­sam das Ent­ge­gen­ge­setz­te des ei­ge­nen Be­ru­fes ist. Da­zu wird man aber nur die Sehn­sucht er­hal­ten, wenn man so un­ter­rich­tet wird, wie ich es jetzt an­ge­deu­tet ha­be.
Es ist ja ge­ra­de in der Zeit, in wel­cher der Ma­te­ria­lis­mus sich ganz aus­ge­b­rei­tet hat, im letz­ten Drit­tel des 19.Jahr­hun­derts, die­ser Ma­te­ria­­lis­mus auch in die Di­dak­tik in so ho­hem Gra­de ein­ge­drun­gen, daß man die Spe­zia­li­sie­rung für sehr wich­tig hielt. Glau­ben Sie nicht, daß es idea­lis­tisch auf das Kind wirkt, wenn Sie es ver­mei­den, ihm den Un­ter­richts­stoff in sei­ner Be­zie­hung auf das prak­ti­sche Le­ben zu zei­gen in den letz­ten Jah­ren sei­nes Volks­schul­le­bens, in den ers­ten Jah­ren sei­nes Mit­tel­schul­le­bens. Glau­ben Sie nicht, daß das Kind für das spä­te­re Le­ben idea­lis­ti­scher wird, wenn Sie es in die­sen Jah­ren Auf­sät­ze ma­chen las­sen über al­ler­lei senti­men­ta­li­sches Welt­emp­fin­den, über die Gu­t­­­mü­tig­keit des Lam­mes, über die Wild­heit des Löw­en und der­g­lei­chen, über die gott­durch­wirk­te Na­tur. Sie wir­ken nicht da­durch idea­lis­tisch auf das Kind. Sie wir­ken tat­säch­lich viel bes­ser für die Pf­le­ge auch des Idea­lis­mus in dem Kin­de, wenn Sie nicht so di­rekt, so bru­tal di­rekt auf die­sen Idea­lis­mus los­ge­hen.Wo­durch sind denn ei­gent­lich die Men­schen in der neue­ren Zeit so ir­re­li­gi­ös ge­wor­den? Ein­fach aus dem Grun­de, weil viel zu senti­men­tal und ab­strakt ge­p­re­digt wird. Des­halb sind die Men­schen so ir­re­li­gi­ös ge­wor­den, weil die Kir­che so we­nig die göt­t­­li­chen Ge­bo­te be­ach­tet. Zum Bei­spiel gibt es doch ein Ge­bot: «Du sollst den Na­men des Herrn, dei­nes Got­tes, nicht ei­tel aus­sp­re­chen.» Wenn man das be­o­b­ach­tet und nicht nach je­dem fünf­ten Satz den Na­men Je­sus Chris­tus nennt, oder von gött­li­cher Wel­t­ord­nung spricht, dann be­kommt man gleich Vor­wür­fe von sei­ten der so­ge­nann­ten kirch­lich ge­sinn­ten Men­schen, von de­nen, die am liebs­ten hö­ren möch­ten, daß man in je­dem Satz Je­sus Chris­tus und Gott sagt. Je­nes scheue Durch­­­setzts­ein­las­sen von gött­li­chem In­ne­sein, das so­gar ver­mei­det Herr, Herr! im­mer auf den Lip­pen zu füh­ren, das wird heu­te ge­ra­de in kir­ch­­lich ge­sinn­ten Krei­sen nicht als re­li­giö­se Ge­sin­nung an­ge­se­hen. Und wenn dann das, was an die Mensch­heit her­an­ge­bracht wird, von die­sem scheu­wirk­sa­men Gött­li­chen durch­setzt wird, das man nicht senti­men­tal auf den Lip­pen trägt, dann hört man heu­te, durch ei­ne fal­sche Er­zie­hung be­wirkt, von al­len Sei­ten: Ja, der soll­te viel mehr vom Chris­ten­tum
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und der­g­lei­chen sp­re­chen. - Das, was ich hier an­deu­te, muß auch schon durch­aus im Un­ter­richt be­rück­sich­tigt wer­den, in­dem man das­je­ni­ge we­ni­ger ins Senti­men­ta­le zerrt, was vom Kin­de ge­ra­de im 13., 14., 15. Le­bens­jah­re ge­lernt wird, son­dern in­dem man das, was vom Kin­de ge­lernt wird, mehr in die Li­nie des prak­ti­schen Le­bens hin­ein-führt. So soll­te im Grun­de ge­nom­men kein Kind das 15.Jahr er­rei­chen, oh­ne daß ihm der Re­chen­un­ter­richt in die Kennt­nis­se der Re­geln we­nigs­tens der ein­fachs­ten Buch­füh­rungs­for­men über­ge­führt wor­den ist. Und so soll­ten die Grund­sät­ze der Gram­ma­tik und der Sprach­leh­re in die­sen Jah­ren we­ni­ger in je­ne Auf­satz­form ein­ge­führt wer­den, die ge­wis­ser­ma­ßen das men­sch­li­che In­nen­le­ben übe­rall wie durch­spült von Gers­ten­sch­leim­saft dar­s­tellt - denn das sind meis­tens die Auf­sät­ze, die man die Kin­der pf­le­gen läßt in die­sem 13. bis 16. Jah­re, so als bes­se­ren Auf­guß von dem, was beim Däm­mer­schop­pen und in den Kaf­fee­klatsch­ge­sell­schaf­ten als Geist herrscht -, es soll­te viel­mehr dar­auf ge­se­hen wer­den, daß die Sprach­leh­re ein­läuft in den ge­schäft­li­chen Auf­satz, in den Ge­schäfts­brief. Und kein Kind soll­te das 15. Jahr über­schrit­ten ha­ben, oh­ne durch­ge­gan­gen zu sein durch das Sta­di­um, Mus­ter­bei­spie­le von prak­ti­schen Ge­schäfts­brie­fen ge­schrie­ben zu ha­ben. Sa­gen Sie nicht, das kann das Kind ja auch spä­ter noch ler­nen. Ge­wiß, un­ter Über­win­dung von furcht­ba­ren Hin­der­nis­sen kann man es auch spä­ter ler­nen, aber eben nur un­ter die­ser Über­win­dung von Hin­der­­nis­sen. Sie er­wei­sen dem Kin­de ei­ne gro­ße Wohl­tat, wenn Sie es leh­ren, sei­ne gram­ma­ti­schen Kennt­nis­se, sei­ne Sprach­kennt­nis­se in ge­schäf­t­­li­che Auf­sät­ze, in Ge­schäfts­brie­fe ein­f­lie­ßen zu las­sen. In un­se­rer Zeit soll­te es ei­gent­lich kei­nen Men­schen ge­ben, der nicht ei­nen or­dent­li­chen Ge­schäfts­brief ein­mal sch­rei­ben ge­lernt hat. Ge­wiß, er wird es viel­­leicht im spä­te­ren Le­ben nicht an­zu­wen­den brau­chen, aber es soll­te doch kei­nen Men­schen ge­ben, der nicht ein­mal da­zu an­ge­hal­ten wor­den ist, ei­nen or­dent­li­chen Ge­schäfts­brief zu sch­rei­ben. Hat man das Kind vor­zugs­wei­se mit senti­men­ta­lem Idea­lis­mus über­sät­tigt im 13. bis 15. Jahr, so wird ihm spä­ter der Idea­lis­mus zum Ekel, und es wird ein ma­te­ria­lis­ti­scher Mensch. Führt man das Kind in die­sen Jah­ren schon in die Pra­xis des Le­bens ein, dann be­hält das Kind auch ein ge­sun­des Ver­hält­nis zu den idea­lis­ti­schen Be­dürf­nis­sen der See­le, die nur dann
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aus­ge­löscht wer­den kön­nen, wenn man ih­nen in früh­er Ju­gend auf ei­ne un­sin­ni­ge Wei­se frönt.
Das ist au­ßer­or­dent­lich wich­tig, und in die­ser Be­zie­hung wä­ren so­­gar ge­wis­se Au­ßer­lich­kei­ten in der Glie­de­rung des Un­ter­richts von ei­ner gro­ßen Be­deu­tung. Wir wer­den ja mit Be­zug auf die Un­ter­wei­­sung im Re­li­gi­ons­un­ter­richt Kom­pro­mis­se sch­lie­ßen müs­sen, das wis­sen Sie. Da­durch wird in un­se­ren üb­ri­gen Un­ter­richt das­je­ni­ge nicht her-ein­f­lie­ßen kön­nen, was ein­mal den Un­ter­richt als re­li­giö­ses Ele­ment wird durch­see­len kön­nen. Daß wir sol­che Kom­pro­mis­se sch­lie­ßen müs­­sen, rührt ja da­von her, daß eben die Re­li­gi­ons­ge­sell­schaf­ten sich heu­te in ei­ner kul­tur­feind­li­chen Wei­se zur Welt stel­len. Aber es könn­te heu­te schon, wenn die Re­li­gi­ons­ge­sell­schaf­ten eben­so von sich aus Kom­pro­­mis­se mit uns sch­lie­ßen wür­den, von sei­ten die­ses in den üb­ri­gen Un­ter­richt hin­ein­gep­ferch­ten Re­li­gi­ons­un­ter­richts man­ches ge­leis­tet wer­den. Wenn zum Bei­spiel der Re­li­gi­ons­leh­rer sich her­bei­lie­ße, ab und zu et­was her­aus­zu­g­rei­fen aus dem Ge­bie­te des an­dern Un­ter­richts, wenn er zum Bei­spiel, ein­ge­st­reut in den Re­li­gi­ons­un­ter­richt, dem Kin­de die Dampf­ma­schi­ne er­klä­ren wür­de, in­dem er an ir­gend et­was an­knüpf­te, et­was As­tro­no­mi­sches oder ir­gend et­was ganz Welt­li­ches und der­­g­lei­chen, so wür­de ein­fach die Tat­sa­che, daß das der Re­li­gi­ons­leh­rer tut, ei­ne un­ge­heu­re Be­deu­tung für das Be­wußt­sein der her­an­wach­­sen­den Kin­der ha­ben. Ich sa­ge Ih­nen die­sen ex­t­re­men Fall aus dem Grun­de, weil im üb­ri­gen Un­ter­richt das­je­ni­ge wird be­ach­tet wer­den müs­sen, was ja auf dem eben ge­kenn­zeich­ne­ten Ge­bie­te we­nig be­ach­tet wer­den kann. Wir wer­den nicht pe­dan­tisch da­ran den­ken dür­fen: Jetzt lehrst du Geo­gra­phie, jetzt Ge­schich­te und küm­merst dich gar nicht um al­les an­de­re. - Nein, wir wer­den schau­en, wenn wir dem Kin­de er­klä­ren, daß das Wort So­fa wäh­rend der Kreuz­zü­ge aus dem Ori­ent ge­kom­men ist, daß wir dann et­was über den Fa­bri­ka­ti­on­s­pro­zeß des So­fas über­haupt im ge­schicht­li­chen Un­ter­richt ein­fü­gen. Wir wer­den dann zu an­dern Möbeln über­ge­hen, die abend­län­di­scher sind, wer­den al­so aus dem so­ge­nann­ten Lehr­ge­gen­stand et­was ganz an­de­res her­aus-grei­fen. Das wird na­ment­lich me­tho­disch-di­dak­tisch von un­ge­heu­rer Wohl­tat für das her­an­wach­sen­de Kind sein aus dem Grun­de, weil das über­ge­hen von ei­nem zum an­dern, so daß das ei­ne aber mit dem
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an­dern zu­sam­men­hängt, das Al­ler­wohl­tä­tigs­te für die Ent­wi­cke­lung des Geis­tes und der See­le und so­gar des Lei­bes ist. Denn man kann sa­gen: Ein Kind, dem im Ge­schichts­un­ter­richt zu sei­ner Freu­de plöt­z­­lich von der Fa­bri­ka­ti­on des So­fas er­zählt wird, und von da aus­ge­hend vi­el­leicht ge­spro­chen wird von ori­en­ta­li­schen Tep­pich­mus­tern, aber al­les das so, daß das Kind wir­k­lich ei­nen Über­blick hat, das ver­daut bes­ser als ein Kind, das ein­fach nach der fran­zö­si­schen Stun­de ei­ne Geo­me­trie­stun­de be­kommt. Es wird auch leib­lich ge­sün­der sein. Wir kön­nen so den Un­ter­richt in­ner­lich hy­gie­nisch gut ge­stal­ten. Jetzt ha­ben ja oh­ne­hin die meis­ten Men­schen al­ler­lei Ver­dau­ungs­stör­un­gen, Stör­un­gen des Lei­bes, die viel­fach von un­se­rem un­na­tür­li­chen Un­ter­rich­ten her­rüh­ren, weil wir uns mit un­se­rem Un­ter­rich­ten nicht an­pas­sen kön­nen dem, was das Le­ben for­dert. Am sch­limms­ten sind ja die höhe­ren Töch­t­er­schu­len ein­ge­rich­tet in die­ser Hin­sicht. Und wenn ein­mal je­mand kul­tur­his­to­risch den Zu­sam­men­hang der Frau­en­kran­k­hei­ten mit der Di­dak­tik des höhe­ren Töch­t­er­schul­we­sens stu­die­ren wird, dann wird das ein ganz in­ter­es­san­tes Ka­pi­tel wer­den. Man muß nur heu­te die Ge­dan­ken auf so et­was len­ken, da­mit durch das Ver­­­mei­den von vi­e­lem, was ge­ra­de in der letz­ten Epo­che her­auf­ge­kom­­men ist, Ge­sun­dung auf die­sem Ge­bie­te ein­tritt. Vor al­len Din­gen muß man wis­sen, daß der Mensch ein kom­p­li­zier­tes We­sen ist, und daß das­je­ni­ge, was man in ihm pf­le­gen will, viel­fach erst vor­be­rei­tet wer­den muß.
Wol­len Sie Kin­der mit In­ter­es­se um sich scha­ren, um ih­nen, re­li­gi­ös durch­drun­gen, von der Herr­lich­keit der gött­li­chen Kräf­te in der Welt zu sp­re­chen, dann wer­den Sie, wenn Sie dies ein­fach zu Kin­dern tun, die von da oder dort un­ge­wählt her­kom­men, so sp­re­chen, daß es bei ei­nem Ohr he­r­ein-, beim an­dern her­aus­geht und gar nicht ans Ge­fühl dringt. Wenn Sie Kin­der, nach­dem sie vor­mit­tags ei­nen Ge­schäfts­brief ge­schrie­ben ha­ben, nach­mit­tags mit dem, was durch den Ge­schäfts­brief in dem Un­ter­be­wußt­sein ent­stan­den ist, wie­der be­kom­men und ih­nen re­li­giö­se Be­grif­fe bei­brin­gen wol­len, dann wer­den Sie Glück da­bei ha­ben, denn Sie ha­ben dann selbst die­je­ni­ge Stim­mung er­zeugt, die ih­ren Ge­gen­pol ha­ben will. Wahr­haf­tig nicht aus ir­gend­ei­nem ab­strak­­ten di­dak­ti­schen Ge­sichts­punk­te wer­den sol­che Din­ge vor Sie hin­ge­tra­gen,
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son­dern weil sie von un­ge­heu­rer Wich­tig­keit sind für das Le­ben. Ich möch­te wis­sen, wer heu­te im Le­ben drau­ßen es nicht er­fah­ren hat, wie vie­le un­nö­t­i­ge Ar­beit ge­leis­tet wird. Ge­schäfts­leu­te wer­den ei­nem heu­te im­mer wie­der recht ge­ben, wenn man sagt: Da ist ei­ner in ir­gen­d­ei­nem Ge­schäft an­ge­s­tellt; man be­auf­tragt ihn, ei­nen Ge­schäfts­brief zu sch­rei­ben zu ir­gend­ei­ner ver­wand­ten Bran­che oder zu Leu­ten, die die Sa­che ver­t­rei­ben sol­len. Er sch­reibt ei­nen Brief, es kommt ein Brief zu­rück; dann muß man wie­der ei­nen an­dern Brief sch­rei­ben, es kommt wie­der ei­ner zu­rück und so fort. Das ist ge­ra­de im Ge­schäfts­le­ben heu­te sehr ein­ge­ris­sen, daß auf die­se Wei­se Zeit ver­geu­det wird. Es ist durch­­aus so, daß auf die­se Wei­se un­ge­heu­er unö­ko­no­misch in un­se­rem öf­f­en­t­­li­chen Le­ben ver­fah­ren wird. Das kann man auch füh­len. Denn wenn man heu­te ein­fach mit ge­wöhn­li­chem ge­sun­dem Men­schen­ver­stand in ei­nem Ge­schäft ein Ko­pier­buch in die Hand nimmt, so steht man wir­k­­lich Qua­len aus. Nicht et­wa des­halb, weil man ab­ge­neigt ist, die Re­de-for­men und In­ter­es­sen, die da­r­in­nen spie­len, et­wa sym­pa­thisch zu fin­­den, son­dern man emp­fin­det Qua­len, weil die Din­ge so un­prak­tisch wie mög­lich nie­der­ge­schrie­ben sind, weil ei­gent­lich die­ses Ko­pier­buch min­des­tens auf ein Vier­tel re­du­ziert wer­den könn­te. Und das rührt le­dig­lich da­von her, daß der Un­ter­richt im letz­ten Volks­schul­jahr nicht in der ent­sp­re­chen­den Wei­se ein­ge­rich­tet ist. Denn das kann ein­fach nicht oh­ne fast un­über­wind­li­che Schwie­rig­kei­ten für die spä­te­ren Le­bensal­ter nach­ge­holt wer­den. Sie kön­nen nicht ein­mal in der For­t­­bil­dungs­schu­le nach­ho­len, was in die­ser Zeit ver­säumt wor­den ist, weil eben die Kräf­te, die sich da ent­wi­ckeln, ver­san­den und spä­ter nicht mehr so vor­han­den sind. Mit die­sen Kräf­ten hat man zu rech­nen, wenn man bei je­mand dar­auf zäh­len will, daß er nicht nur äu­ßer­lich mit hal­ben Ge­dan­ken ei­nen Brief zu­sam­men­schus­tert, son­dern daß er bei der Sa­che ist und mit Um­sicht und Über­sicht ei­nen sol­chen Brief for­­mu­liert.
Kommt es bei der ers­ten Epo­che, wenn das Kind zur Schu­le kommt, bis zum 9. Jahr vor­züg­lich dar­auf an, daß wir drin­nen­ste­cken in der Men­schen­na­tur und ganz aus die­ser her­aus er­zie­hen und un­ter­rich­ten, so kommt es vom 13. bis 15. Jahr für die Ge­stal­tung des Lehr­plans dar­auf an, daß wir als Leh­ren­de und Un­ter­rich­ten­de im Le­ben ste­cken,
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daß wir In­ter­es­se und Sym­pa­thie ha­ben mit dem Le­ben, daß wir aus dem Le­ben her­aus un­ter­rich­ten. Das al­les muß­te ich Ih­nen sa­gen, be­vor ich Ih­nen dann den Ideal­lehr­plan zu­sam­men­s­tel­len und zum Ver­g­lei­chen die­ses Ideal­lehr­pla­nes mit den Lehr­plä­nen über­ge­hen wer­de, die in Ih­ren Un­ter­richt auch hin­ein­spie­len wer­den, weil wir ja übe­rall um­­­ge­ben sind von der äu­ße­ren Welt und ih­rer Ge­stal­tung.



	
		DREIZEHNTER VORTRAG Stuttgart, 4. September 1919
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Sie ha­ben ge­se­hen, daß wir uns in die­sen Vor­trä­gen, die me­tho­disch-di­dak­ti­scher Na­tur sind, all­mäh­lich der Ein­sicht ge­näh­ert ha­ben, die uns den ei­gent­li­chen Lehr­plan ge­ben soll. Nun ha­be ich Ih­nen schon ver­schie­dent­lich er­zählt, daß wir ja mit Be­zug auf das­je­ni­ge, was wir in un­se­rer Schu­le auf­neh­men und wie wir es auf­neh­men, Kom­pro­mis­se sch­lie­ßen müs­sen mit dem, was heu­te schon ein­mal da ist. Denn wir kön­nen ja vor­läu­fig nicht zu der Wal­dorf­schu­le hin­zu auch die üb­ri­ge so­zia­le Welt schaf­fen, in wel­che die­se Wal­dorf­schu­le ei­gent­lich hin­ein-ge­hört. Und so wird aus die­ser um­lie­gen­den so­zia­len Welt her­aus das­je­ni­ge strah­len, was uns auch den even­tu­el­len Ideal­lehr­plan der Wal­dorf­schu­le im­mer­fort durch­k­reu­zen wird. Aber wir wer­den doch nur dann gu­te Leh­rer in der Wal­dorf­schu­le sein, wenn wir die Be­zie­hun­gen ken­nen zwi­schen dem Ideal­lehr­plan und dem, was un­ser Lehr­plan zu­­­nächst noch sein muß we­gen des Ein­flus­ses der äu­ße­ren so­zia­len Welt. Da wer­den sich uns gleich im An­fang der Volks­schul­zeit die be­deu­t­­sams­ten Schwie­rig­kei­ten bei den Schü­l­ern, den Kin­dern er­ge­ben, auf die wir da­her zu­erst hin­wei­sen müs­sen, bei den Schü­l­ern, den Kin­dern gleich im An­fang der Volks­schul­zeit und dann wie­der­um am En­de. Gleich am An­fang der Volks­schul­zeit wer­den sich ja die Schwie­ri­g­kei­ten er­ge­ben, weil Lehr­plä­ne der Au­ßen­welt vor­lie­gen. In die­sen Lehr­plä­nen wer­den al­ler­lei Lehr­zie­le ver­langt, und wir wer­den es nicht ris­kie­ren kön­nen, daß un­se­re Kin­der, wenn sie das 1., das 2. Schul­jahr ab­sol­viert ha­ben, noch nicht so da­ste­hen wie die drau­ßen er­zo­ge­nen und un­ter­rich­te­ten Kin­der. Wenn das 9. Le­bens­jahr er­reicht ist, dann wer­den ja nach un­se­rer Me­tho­de un­se­re Kin­der viel bes­ser da­ste­hen, aber in den Zwi­schen­zei­ten könn­te es sein, daß ver­langt wür­de, sa­gen wir, un­se­re Kin­der sol­len am En­de des 1. Schul­jah­res ir­gend­wie vor ei­ner Kom­mis­si­on der Au­ßen­welt zei­gen, was sie kön­nen. Nun ist es für die Kin­der nicht gut, daß sie ge­ra­de das­je­ni­ge kön­nen, was heu­te ei­ne Kom­mis­si­on in der Au­ßen­welt ver­langt. Und un­ser Ideal­lehr­plan müß­te ei­gent­lich auf an­de­res hin­ar­bei­ten, als von ei­ner sol­chen Kom­­mis­si­on
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ver­langt wird. So macht uns das­je­ni­ge, was von der Au­ßen­welt dik­tiert ist, den Ideal­lehr­plan zum Teil zu­nich­te. So ist es am An­fang un­se­res Un­ter­richts in der Wal­dorf­schu­le; in den obe­ren Klas­sen der Wal­dorf­schu­le ha­ben wir es ja mit Kin­dern, mit Schü­l­ern zu tun, wel­che schon aus den äu­ße­ren Un­ter­richts­an­stal­ten he­r­ein­kom­men, wel­che al­so schon me­tho­disch und di­dak­tisch nicht so un­ter­rich­tet wor­­den sind, wie sie un­ter­rich­tet wer­den soll­ten.
Der haupt­säch­lichs­te Feh­ler, der dem Un­ter­richt zwi­schen dem 7. und 12. Jahr heu­te an­haf­tet, ist ja der, daß viel zu sehr in­tel­lek­tu­ell un­ter­rich­tet wird. Wenn auch im­mer ge­p­re­digt wird ge­gen das In­tel­­lek­tu­el­le, es wird viel zu sehr nach dem In­tel­lekt hin­ge­ar­bei­tet. Wir wer­den da­her Kin­der he­r­ein­be­kom­men, wel­che schon ei­nen stark grei­sen­haf­ten Zug in sich ha­ben, wel­che viel mehr Grei­sen­haf­tes in sich ha­ben, als Kin­der im 13., 14. Jahr ha­ben soll­ten. Da­her kommt es ja auch, daß - wenn heu­te un­se­re Ju­gend sel­ber re­for­ma­to­risch auf­tritt, wie bei den Pfad­fin­dern und ähn­li­chen Be­we­gun­gen, wo sie sel­ber ver­­langt, wie sie er­zo­gen und un­ter­rich­tet wer­den soll - sie dann die greu­­lichs­ten Ab­strak­tio­nen, das heißt Grei­sen­haf­tes zu­ta­ge bringt. Und ge­ra­de in­dem un­se­re Ju­gend im­mer for­dert, wie es die Wan­der­vö­gel for­dern, recht ju­gend­lich un­ter­rich­tet zu wer­den, ver­langt sie, nach grei­sen­haf­ten Grund­sät­zen un­ter­rich­tet zu wer­den. Das er­le­ben wir ja wir­k­lich. Wir ha­ben es selbst bei ei­ner Kul­tur­rats­sit­zung recht an­schau­­lich er­lebt, wo solch ein jun­ger Wan­der­vo­gel oder An­ge­hö­ri­ger ei­ner Ju­gend­be­we­gung auf­ge­t­re­ten ist. Er fing an, sei­ne ganz lang­wei­li­gen Ab­strak­tio­nen ab­zu­le­sen, wie nun die Ju­gend ver­lan­ge, un­ter­rich­tet und er­zo­gen zu wer­den. Das war ei­ni­gen zu lang­wei­lig, weil es lau­ter Selbst­ver­ständ­lich­kei­ten wa­ren, aber Selbst­ver­ständ­lich­kei­ten, die et­was an Al­ters­schwäche lit­ten. Da wur­den die Zu­hö­rer un­ru­hig, und der jun­ge Red­ner schleu­der­te in die Men­ge hin­ein: Ich kon­sta­tie­re, daß heu­te das Al­ter die Ju­gend nicht ver­steht. - Bloß das lag aber vor, daß die­ses hal­be Kind zu stark grei­sen­haft war we­gen ei­ner qu­er­ge­gan­ge­nen Er­zie­hung und ei­nes qu­er­ge­gan­ge­nen Un­ter­rich­tes.
Das ist es, was be­son­ders wie­der­um stark be­rück­sich­tigt wer­den muß bei den Kin­dern, die wir mit 12 bis 14 Jah­ren in die Schu­le be­­kom­men und de­nen wir so­zu­sa­gen vor­läu­fig den letz­ten Sch­liff ge­ben
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soll­ten. Am An­fang und am En­de der Schul­jah­re ent­ste­hen für uns die gro­ßen Fra­gen. Wir müs­sen so viel als mög­lich tun, um un­se­rem Ideal-lehr­plan ge­recht zu wer­den, und wir müs­sen so viel als mög­lich tun, um die Kin­der nicht dem heu­ti­gen Le­ben zu stark zu ent­f­rem­den.
Nun tritt ja ge­ra­de im 1. Schul­jahr im Lehr­plan et­was sehr Ver­­häng­nis­vol­les zu­ta­ge. Da wird ver­langt, daß die Kin­der schon das Ziel er­rei­chen, mög­lichst viel le­sen zu kön­nen, wo­ne­ben sie we­nig sch­rei­ben ler­nen. Das Sch­rei­ben wird ge­wis­ser­ma­ßen im An­fang er­hal­ten, und das Le­sen soll schon im 1. Schul­jahr so weit ge­bracht wer­den, daß die Kin­der we­nigs­tens sol­che Le­se­stü­cke so­wohl in deut­scher wie in la­tei­­ni­scher Schrift le­sen kön­nen, die schon mit ih­nen zu­sam­men ge­le­sen oder vor­ge­le­sen wor­den sind. Aber im­mer­hin in deut­scher und la­tei­­ni­scher Schrift, wäh­rend im Sch­rei­ben ver­hält­nis­mä­ß­ig we­nig ver­langt wird. Wir wür­den, wenn wir idea­li­ter er­zie­hen könn­ten, selbst­ver­­­ständ­lich von den For­men, so wie wir das be­spro­chen ha­ben, aus­ge­hen, und die For­men, die wir aber aus sich selbst ent­wi­ckeln, die wür­den wir all­mäh­lich von dem Kin­de in die Sch­reib­buch­sta­ben um­wan­deln las­sen. Wir wer­den das tun; wir wer­den uns nicht ab­hal­ten las­sen, mit ei­nem Zei­chen- und Mal­un­ter­richt zu be­gin­nen und die Sch­reib­buch­sta­ben aus die­sem Zei­chen- und Mal­un­ter­richt her­aus­zu­ho­len, und wir wer­den erst dann zur Druck­schrift über­ge­hen. Wir wer­den, wenn das Kind ge­lernt hat, die ge­schrie­be­nen Buch­sta­ben zu er­ken­nen, zur Druck­­schrift über­ge­hen. Da wer­den wir ei­nen Feh­ler ma­chen, weil wir ja im 1. Schul­jahr nicht die Zeit ha­ben wer­den, bei­de Schrif­t­ar­ten, deut­sche und latei­ni­sche Schrift, fer­tig her­aus­zu­ge­stal­ten und dann noch deu­t­­sche und latei­ni­sche Schrift le­sen zu leh­ren. Das wür­de das 1. Schul­jahr zu sehr be­las­ten. Da­her wer­den wir den Weg vom ma­len­den Zeich­nen zum Deutsch­sch­rei­ben ma­chen müs­sen, wer­den dann über­ge­hen müs­sen von den deutsch­ge­schrie­be­nen Buch­sta­ben zu deutsch­ge­druck­ten Buch­­sta­ben im ein­fa­chen Le­sen. Wir wer­den dann, oh­ne daß wir erst die latei­ni­schen Buch­sta­ben auch zeich­ne­risch er­reicht ha­ben, von der deu­t­­schen zur latei­ni­schen Druck­schrift über­ge­hen. Das wer­den wir al­so als ein Kom­pro­miß ge­stal­ten: Da­mit wir der wir­k­li­chen Päda­go­gik Rech­­nung tra­gen, wer­den wir das Sch­rei­ben aus dem Zeich­nen ent­wi­ckeln, aber, da­mit wir auf der an­dern Sei­te das Kind wie­der­um so weit
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brin­gen, wie es der Lehr­plan ver­langt, wer­den wir es auch zum ele­men­ta­ren Le­sen der latei­ni­schen Druck­schrift brin­gen. Das wird al­so un­se­re Auf­ga­be be­züg­lich des Sch­rei­bens und Le­sens sein.
Ich ha­be in die­sen di­dak­ti­schen Vor­trä­gen schon dar­auf hin­ge­wie­­sen, daß, wenn wir die For­men der Buch­sta­ben bis zu ei­nem ge­wis­sen Gra­de ent­wi­ckelt ha­ben, wir sch­nel­ler vor­ge­hen müs­sen.
Dann müs­sen wir aber vor al­len Din­gen su­chen, daß im 1. Schul­jahr viel von dem ge­trie­ben wird, was ein­fa­ches Sp­re­chen mit den Kin­dern ist. Wir le­sen ih­nen wo­mög­lich we­nig vor, son­dern be­rei­ten uns so gut vor, daß wir ih­nen al­les, was wir an sie her­an­brin­gen wol­len, er­zäh­len kön­nen. Wir ver­su­chen dann zu er­rei­chen, daß die Kin­der nach dem von uns Er­zähl­ten, Ge­hör­ten na­ch­er­zäh­len kön­nen. Wir ver­wen­den aber nicht Le­se­stü­cke, die die Phan­ta­sie nicht an­re­gen, son­dern wir ver­­wen­den mög­lichst Le­se­stü­cke, die recht stark die Phan­ta­sie an­re­gen, na­ment­lich Mär­chen­er­zäh­lun­gen. Mög­lichst viel Mär­chen­er­zäh­lun­gen. Und wir ver­su­chen, in­dem wir lan­ge mit dem Kin­de die­ses Er­zäh­len und Na­ch­er­zäh­len ge­trie­ben ha­ben, es dann ein we­nig da­hin zu brin­gen, in kur­zer Art Selbs­t­er­leb­tes nach­zu­er­zäh­len. Wir las­sen uns zum Bei­­spiel ir­gend et­was, was das Kind gern selbst er­zählt, von dem Kin­de er­zäh­len. Bei all die­sem Er­zäh­len, Na­ch­er­zäh­len, Er­zäh­len von Selb­st­er­leb­tem ent­wi­ckeln wir oh­ne Pe­dan­te­rie die Über­lei­tung des Dia­lekts in die ge­bil­de­te Um­gangs­spra­che, in­dem wir ein­fach die Feh­ler, die das Kind macht - zu­erst macht es ja lau­ter Feh­ler, nach­her wohl im­mer we­ni­ger -, kor­ri­gie­ren. Wir ent­wi­ckeln beim Kind im Er­zäh­len und im Na­ch­er­zäh­len den Über­gang von dem Sp­re­chen des Dia­lek­tes zur ge­­bil­de­ten Um­gangs­spra­che. Das kön­nen wir ma­chen, und trotz­dem wird das Kind am En­de des 1. Schul­jah­res das Lehr­ziel er­reicht ha­ben, das heu­te von ihm ver­langt wird.
Dann müs­sen wir al­ler­dings et­was ein­fü­gen, was im al­le­r­ers­ten Schul­jah­re am bes­ten doch weg­b­lie­be und was et­was das kind­li­che Ge­müt Be­las­ten­des ist: wir müs­sen dem Kin­de bei­brin­gen, was ein Selbst­laut und was ein Mit­laut ist. Wenn wir dem idea­len Lehr­plan fol­gen könn­ten, wür­den wir das im 1. Schul­jah­re noch nicht tun. Aber dann könn­te ir­gend­ein In­spek­tor am En­de des 1. Schul­jah­res kom­men und das Kind fra­gen, was ein i ist und was ein list und das Kind wüß­te
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nicht, daß das ei­ne ein Selbst­lau­ter, das an­de­re ein Mit­lau­ter ist. Und man wür­de uns sa­gen: Nun ja, dies Nicht­wis­sen ist das Er­geb­nis der An­thro­po­so­phie. - Des­halb müs­sen wir da­für sor­gen, daß das Kind Selbst­lau­te von Mit­lau­ten un­ter­schei­den kann. Wir müs­sen auch dem Kin­de bei­brin­gen, was ein Haupt­wort ist, was ein Ar­ti­kel ist. Und nun kom­men wir in ei­ne rech­te Ka­la­mi­tät hin­ein. Denn wir soll­ten nach dem hie­si­gen Lehr­plan die deut­schen Aus­drü­cke ge­brau­chen und nicht Ar­ti­kel sa­gen. Da müs­sen wir zu dem Kin­de nach der hie­si­gen Vor­­­schrift statt Ar­ti­kel Ge­sch­lechts­wort sa­gen, und da kommt man ja na­tür­lich in ei­ne Ka­la­mi­tät hin­ein. Bes­ser wä­re es, wenn man da nicht pe­dan­tisch wä­re und das Wort Ar­ti­kel bei­be­hal­ten könn­te. Nun ha­be ich Ih­nen ja schon An­deu­tun­gen dar­über ge­macht, wie man für das Kind Haupt­wort von Ei­gen­schafts­wort un­ter­schei­det, in­dem man das Kind an­lei­tet zu se­hen, wie das Haupt­wort sich be­zieht auf das, was drau­ßen im Raum steht, für sich steht. Man muß da ver­su­chen, dem Kin­de zu sa­gen: Sieh ein­mal - Baum! Baum ist et­was, was im Rau­me ste­hen bleibt. Aber schau dir ei­nen Baum im Win­ter an, schau dir ei­nen Baum im Früh­ling an, und schau dir ihn im Som­mer an. Der Baum ist im­mer da, aber er schaut an­ders aus im Win­ter, an­ders im Som­mer, an­ders im Früh­ling. Wir sa­gen im Win­ter: Er ist braun. Wir sa­gen im Früh­ling: Er ist grün. Wir sa­gen im Som­mer: Er ist bunt. Das sind sei­ne Ei­gen­schaf­ten. - So brin­gen wir dem Kin­de zu­erst den Un­ter­schied zwi­schen dem Be­ste­hen­b­lei­ben­den und den wech­seln­den Ei­gen­schaf­ten bei und sa­gen ihm dann: Wenn wir ein Wort brau­chen für das Be­ste­hen-blei­ben­de, ist es ein Haupt­wort, wenn wir ein Wort brau­chen für das, was an dem Be­ste­hen­b­lei­ben­den wech­selt, ist es ein Ei­gen­schafts­wort. -Dann brin­gen wir dem Kin­de den Be­griff der Tä­tig­keit bei. Setz dich ein­mal auf dei­nen Stuhl. Du bist ein bra­ves Kind. Brav ist ein Ei­gen­­schafts­wort. Aber jetzt steh auf und lau­fe. Da tust du et­was. Das ist ei­ne Tä­tig­keit. Die­se Tä­tig­keit be­zeich­nen wir durch ein Tä­tig­keits-wort. - Wir ver­su­chen al­so, das Kind an die Sa­che her­an­zu­brin­gen, und dann ge­hen wir von der Sa­che zu den Wor­ten über. Auf die­se Wei­se wer­den wir, oh­ne zu­viel Scha­den an­zu­rich­ten, dem Kin­de bei­brin­gen kön­nen, was ein Haupt­wort, ein Ar­ti­kel, ein Ei­gen­schafts­wort, ein Zeit­wort ist. Zu ver­ste­hen, was ein Ar­ti­kel ist, das ist ja am al­ler­schwie­rigs­ten,
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weil das Kind noch nicht recht die Be­zie­hung des Ar­­ti­kels zum Haupt­wort ein­se­hen kann. Da wer­den wir ziem­lich im Ab­strak­ten her­um­plät­schern, wenn wir dem Kin­de bei­brin­gen wol­len, was ein Ar­ti­kel ist. Aber es muß es eben ler­nen. Und es ist viel bes­ser, da im Ab­strak­ten her­um­zu­plät­schern, weil es oh­ne­dies et­was Un­na­tür­­li­ches ist, als al­ler­lei künst­li­che Me­tho­den aus­zu­sin­nen, um auch den Ar­ti­kel in sei­ner Be­deu­tung und We­sen­heit dem Kin­de klar­zu­ma­chen, was ja un­mög­lich ist.
Kurz, es wird für uns schon gut sein, wenn wir mit vol­lem Be­wußt­­­sein un­ter­rich­ten, daß wir et­was Neu­es in den Un­ter­richt hin­ein­brin­gen. Da­zu wird sich uns im 1. Schul­jahr reich­lich Ge­le­gen­heit bie­­ten. Noch in das 2. Schul­jahr wird vie­les in die­ser Be­zie­hung hin­ein­­s­pu­ken. Wir wer­den aber im 1. Schul­jahr viel da­rin ha­ben, was ei­ne gro­ße Wohl­tat für das her­an­wach­sen­de Kind ist. Wir wer­den im 1. Schul­jahr nicht nur das Sch­rei­ben da­rin ha­ben, son­dern ein ele­men­ta­res, pri­mi­ti­ves Ma­len und Zeich­nen, denn da­von ge­hen wir ja be­hufs des Sch­reib­un­ter­richts aus. Wir wer­den im 1. Schul­jahr nicht bloß das Sin­gen drin ha­ben, son­dern auch ein ele­men­ta­res Er­ler­nen des Mu­si­ka­­li­schen am In­stru­ment. Wir wer­den das Kind von An­fang an nicht nur sin­gen las­sen, son­dern es zum In­stru­ment hin­füh­ren. Das wird wie­der­um ei­ne gro­ße Wohl­tat für das Kind sein. Wir wer­den ihm die ers­ten Ele­men­te des Hö­rens von Ton­zu­sam­men­hän­gen bei­brin­gen. Und wir wer­den ver­su­chen, das Gleich­ge­wicht zu hal­ten zwi­schen dem Her­vor­­brin­gen des Mu­si­ka­li­schen durch den Ge­sang von in­nen und dem Hö­ren des Ton­li­chen von au­ßen oder dem Er­zeu­gen des Ton­li­chen durch das In­stru­ment.
Die­se Din­ge, das ma­len­de Zeich­nen, das zeich­nen­de Ma­len, das Sich-Hin­ein­fin­den in das Mu­si­ka­li­sche, das wird uns be­son­ders für das 1. Schul­jahr ein wun­der­ba­res Ele­ment der Wil­lens­bil­dung ab­ge­ben kön­nen, je­ner Wil­lens­bil­dung, die der heu­ti­gen Schu­le fast ganz fern-liegt. Und füh­ren wir dann für die Knirp­se auch noch das ge­wöhn­li­che Tur­nen über in die Eu­ryth­mie. dann wer­den wir die Wil­lens­bil­dung ganz be­son­ders för­dern.
Es ist mir hier ein Lehr­plan für das 1. Schul­jahr vor­ge­legt wor­den. Der ent­hält:
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    Re­li­gi­on    in 2 Stun­den
    Deut­sch    in 11 Stun­den
Sch­rei­ben, da ist kei­ne Stun­den­zahl an­ge­ge­ben, aber das
Sch­rei­ben wird eben im Deutsch­un­ter­richt aus­führ­lich
ge­lehrt, dann
    Hei­mat­kun­de    2 Stun­den
    Rech­nen    4 Stun­den
Sin­gen und Tur­nen zu­sam­men 1 Stun­de wöchent­lich.
Das wer­den wir nicht tun, denn da wür­den wir zu stark ge­gen das Wohl des her­an­wach­sen­den Kin­des sün­di­gen. Son­dern wir wer­den, so gut wir nur kön­nen, das Ge­sang­lich-Mu­si­ka­li­sche und das Tur­ne­ri­sch­Eu­ryth­mi­sche auf den Nach­mit­tag ver­le­gen, das an­de­re auf den Vor­­­mit­tag ver­le­gen, und wir wer­den - in mä­ß­i­ger Wei­se al­ler­dings, bis wir füh­len soll­ten, es ist zu­viel - das Ge­sang­lich-Mu­si­ka­li­sche und Tur­ne­risch-Eu­ryth­mi­sche mit den Kin­dern nach­mit­tags üben. Denn 1 Stun­de wöchent­lich da­zu zu ver­wen­den, ist ge­ra­de­zu ei­ne Lächer­­lich­keit. Das be­weist Ih­nen schon, daß der gan­ze Un­ter­richt aufs In­tel­­lek­tu­el­le hin dres­siert ist.
Man hat es ja heu­te im 1. Ele­men­tar­schul­jahr mit sechs­jäh­ri­gen Kin­­dern zu tun oder mit sol­chen, die höchs­tens ein paar Mo­na­te nach dem 6. Jahr sind. Mit sol­chen Kin­dern kann man ganz gut die Ele­men­te des Zeich­ne­risch-Ma­le­ri­schen, des Mu­si­ka­li­schen trei­ben und auch ganz gut Tur­nen und Eu­ryth­mie trei­ben; aber wenn man mit ih­nen im heu­­ti­gen Sti­le Re­li­gi­on treibt, dann er­teilt man ih­nen über­haupt kei­nen Re­li­gi­ons­un­ter­richt, son­dern le­dig­lich ei­nen Ge­dächt­nis­un­ter­richt, und das ist noch das Gu­te da­bei. Denn es ist ein­fach un­sin­nig, zu dem sechs-bis sie­ben­jäh­ri­gen Kin­de von den Be­grif­fen zu sp­re­chen, die in der Re­li­gi­on ei­ne Rol­le spie­len. Das kann es nur sei­nem Ge­dächt­nis ein-prä­gen. Das Ge­dächt­nispf­le­gen ist ja ganz gut, aber man muß sich des­sen be­wußt sein, daß man da ei­gent­lich mit al­ler­lei an das Kind her­­an­tritt, wo­für es in die­ser Zeit nicht das al­ler­ge­rings­te Ver­ständ­nis hat.
Ein an­de­res noch, was hier schon für das ers­te Schul­jahr steht, wird uns ver­an­las­sen, min­des­tens im prak­ti­schen Un­ter­richt ei­ne an­de­re An­­sicht dar­über zu ge­win­nen, als man ge­wöhn­lich hat. Im 2. Schul­jahr tritt es ja dann noch in ei­ner be­son­de­ren Wei­se auf, so­gar als ein be­son­de­rer
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Un­ter­richts­ge­gen­stand: das ist das Sc­hön­sch­rei­ben. Wir wer­den, in­dem wir das Sch­rei­ben aus dem ma­len­den Zeich­nen her­aus­ho­len, doch gar nicht nö­t­ig ha­ben, bei dem Kin­de ex­t­ra zu pf­le­gen das Häß­­­lich­sch­rei­ben und das Sc­hön­sch­rei­ben. Wir wer­den uns be­mühen, zwi­schen dem Häß­lich­sch­rei­ben und dem Sc­hön­sch­rei­ben kei­nen Un­­ter­schied zu ma­chen und al­len Sch­reib­un­ter­richt so zu ge­stal­ten - und das wer­den wir trotz des äu­ße­ren Lehr­pla­nes kön­nen -, daß das Kind im­mer sc­hön sch­reibt, so sc­hön, als es not­wen­dig ist, daß es nie­mals den Un­ter­schied macht zwi­schen Sc­hön­sch­rei­ben und Häß­lich­sch­rei­ben. Und wenn wir uns be­mühen, dem Kin­de ziem­lich lan­ge zu er­zäh­len und es na­ch­er­zäh­len zu las­sen und uns da­bei auch be­mühen, rich­tig zu sp­re­chen, dann wer­den wir das Recht­sch­rei­ben auch nur kor­ri­gie­rend zu­nächst zu trei­ben brau­chen. Wir wer­den al­so auch nicht das Recht-sch­rei­ben und Un­recht­sch­rei­ben als zwei be­son­de­re Strö­mun­gen des Sch­rei­ben­ler­nens an­zu­füh­ren brau­chen.
Se­hen Sie, in die­ser Be­zie­hung müs­sen wir na­tür­lich sehr auf uns sel­ber acht­ge­ben. Uns Ös­t­er­rei­chern ist das beim Un­ter­richt ei­ne ganz be­son­de­re Schwie­rig­keit. Denn in Ös­t­er­reich gab es au­ßer den zwei Spra­chen, dem Dia­lekt und der ge­bil­de­ten Um­gangs­spra­che, noch ei­ne drit­te. Das war die be­son­de­re ös­t­er­rei­chi­sche Schul­spra­che. Da sprach man al­le lan­gen Vo­ka­le kurz und al­le kur­zen Vo­ka­le lang, und wäh­­rend man im Dia­lekt rich­tig sagt «d'Sun>., sagt die ös­t­er­rei­chi­sche Schul­spra­che nicht et­wa die Son­ne, son­dern «die Soh­ne», und das ge­wöhnt man sich un­will­kür­lich an. Man fällt im­mer wie­der zu­rück wie die Kat­ze auf die Pfo­ten. Aber auch für den Leh­rer hat es et­was sehr Stö­ren­des. Im­mer mehr ge­rät man in die­ses Übel hin­ein, je wei­ter man von Nord nach Süd kommt. In Südös­t­er­reich gras­siert das Übel am al­ler­stärks­ten. Der Dia­lekt sagt ganz rich­tig «der Suu»; die Schu­l­­spra­che lehrt uns sa­gen «der Son». So daß man sagt «der Son>. für den Kn­a­ben und «die Soh­ne» für das, was am Him­mel scheint. Das ist nur das al­le­r­äu­ßers­te Ex­t­rem. Aber wenn wir uns be­mühen, im Er­zäh­len al­les wir­k­lich Lan­ge lang und al­les Kur­ze kurz, al­les Schar­fe scharf, al­les Ge­dehn­te ge­dehnt, al­les Wei­che weich zu hal­ten und beim Kin­de wie­der acht­ge­ben und fort­wäh­rend kor­ri­gie­ren, daß es rich­tig spricht, dann wer­den wir ihm die Vor­be­din­gun­gen auch für ein rich­ti­ges
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Sch­rei­ben schaf­fen. Im 1. Schul­jahr brau­chen wir uns nicht viel mehr als die rich­ti­gen Vor­be­din­gun­gen da­zu zu schaf­fen. So kön­nen wir -wir brau­chen das Kind noch nicht Deh­nun­gen und Schär­fun­gen sch­rei­­ben zu las­sen, weil das ja auch der Schul­plan ge­stat­tet - in be­zug auf die Recht­sch­rei­bung mög­lichst lan­ge beim blo­ßen Sp­re­chen blei­ben und erst zu al­ler­letzt das Sch­rei­ben in das Recht­sch­rei­ben ein­lau­fen las­sen. Das ist so et­was, was wir be­ach­ten müs­sen, wenn es sich dar­um han­delt, die Kin­der rich­tig zu be­han­deln, die im An­fang ih­rer Schul­zeit ste­hen.
Die Kin­der, die am En­de ih­rer Schul­zeit ste­hen, die drei­zehn- bis vier­zehn­jäh­ri­gen, die be­kom­men wir in­tel­lek­tua­lis­tisch ver­bil­det. Es ist zu­viel bei dem Un­ter­richt auf ih­re In­tel­lek­tua­li­tät Rück­sicht ge­­nom­men wor­den. Sie ha­ben viel zu we­nig die Wohl­tat der Wil­lens-und Ge­müts­bil­dung er­fah­ren. Da­her wer­den wir, was sie zu we­nig er­fah­ren ha­ben, ge­ra­de in die­sen letz­ten Jah­ren nach­ho­len müs­sen. Wir wer­den da­her bei je­der Ge­le­gen­heit den Ver­such ma­chen müs­sen, Wil­le und Ge­müt in das bloß In­tel­lek­tu­el­le hin­ein­zu­brin­gen, in­dem wir vie­les, was die Kin­der rein in­tel­lek­tu­ell auf­ge­nom­men ha­ben, dann in die­ser Zeit noch in ein sol­ches um­wan­deln, das sich an den Wil­len und ans Ge­müt rich­tet. Wir kön­nen un­ter al­len Um­stän­den an­neh­men, daß die Kin­der, die wir da in die­sem Jah­re be­kom­men, zum Bei­spiel den py­tha­go­räi­schen Lehr­satz falsch ge­lernt ha­ben, daß sie ihn nicht in der rich­ti­gen Wei­se ge­lernt ha­ben, wie wir das be­spro­chen ha­ben. Es fragt sich, wie wir uns da hel­fen, so daß wir ge­wis­ser­ma­ßen nicht nur das ge­ben, was das Kind nicht er­hal­ten hat, son­dern daß wir ihm noch mehr ge­ben, so daß ge­wis­se Kräf­te, die schon ab­ge­trock­net und ab­ge­­dorrt sind, wie­der be­lebt wer­den, so­weit sie wie­der be­lebt wer­den kön­­nen. Da­her ver­su­chen wir zum Bei­spiel dem Kin­de noch ein­mal den py­tha­go­räi­schen Lehr­satz ins Ge­dächt­nis zu­rück­zu­ru­fen. Wir sa­gen:
Du hast ihn ge­lernt. Sa­ge mir, wie heißt er? - Sieh ein­mal, du hast mir jetzt den py­tha­go­räi­schen Lehr­satz ge­sagt: das Quad­rat der Hy­po­te­­nu­se ist gleich der Sum­me der Quad­ra­te über den zwei Ka­the­ten. -Aber es ist ganz ge­wiß see­lisch in dem Kin­de das nicht da­rin, was von dem Er­ler­nen die­ses py­tha­go­räi­schen Le­lir­sat­zes da­rin sein soll­te. Da­her tue ich ein üb­ri­ges. Ich ma­che ihm nicht nur die Sa­che an­schau­lich, son­dern ich ma­che ihm die An­schau­ung auch noch ge­ne­tisch. Ich las­se
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ihm die An­schau­ung auf ei­ne ganz be­son­de­re Wei­se ent­ste­hen. Ich sa­ge:
Kommt ein­mal, drei von euch, her­aus. Der ers­te über­deckt die­se Fläche hier mit der Krei­de: gebt acht, daß er nur so viel Krei­de ver­wen­det, als not­wen­dig ist, um die Fläche mit Krei­de zu be­de­cken. Der zwei­te be­deckt die­se Fläche mit Krei­de, er nimmt ein an­de­res Krei­de­stück; der drit­te die­se, wie­der­um mit ei­nem an­dern Krei­de­stück. - Und jetzt sa­ge ich dem Jun­gen oder dem Mäd­chen, wel­ches das Hy­po­te­nu­sen­quad­rat be­deckt hat: Sieh ein­mal, du hast ge­ra­de so viel Krei­de ge­braucht wie die bei­den an­dern zu­sam­men. Du hast auf das Quad­rat so viel drauf­ge­sch­miert, wie die bei­den zu­sam­men, weil das Quad­rat der Hy­po­te­nu­se gleich ist der Sum­me der Quad­ra­te der Ka­the­ten. - Ich las­se ihm al­so die An­schau­ung ent­ste­hen durch den Krei­de­ver­brauch. Da legt es sich mit der See­le noch tie­fer hin­ein, wenn es auch noch da­ran denkt, daß da von der Krei­de et­was ab­ge­schun­den ist, was nicht mehr an der Krei­de ist, was jetzt da auf der Ta­fel ist. Und jetzt ge­he ich noch da­zu über, zu sa­gen: Sieh ein­mal, ich tei­le die Quad­ra­te ab, das ei­ne in 16 Quad­ra­te, das an­de­re in 9 Quad­ra­te, das an­de­re in 25. In die Mit­te von je­dem Quad­rat stel­le ich jetzt ei­nen von euch hin­ein,
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und ihr denkt euch, das ist ein Acker und ihr müßt den Acker um­­­gr­a­ben. - Die Kin­der, wel­che die 25 klei­nen Quad­ra­te auf die­ser Fläche be­ar­bei­tet ha­ben, ha­ben dann ge­ra­de so viel ge­ar­bei­tet wie die in der Fläche mit 16 Quad­ra­ten und die in der Fläche mit 9 Quad­ra­ten zu­­­sam­men. Aber durch eu­re Ar­beit ist das Quad­rat über der Hy­po­te­nu­se um­ge­gr­a­ben wor­den; durch eu­re Ar­beit das über der ei­nen Ka­the­te, und durch eu­re Ar­beit das über der an­dern Ka­the­te. - So ver­bin­de ich mit dem py­tha­go­räi­schen Lehr­satz et­was, was wol­lend ist in dem Kin­de, was we­nigs­tens die Vor­stel­lung her­vor­ruft, daß es mit sei­nem Wil­len sinn­voll in der äu­ße­ren Welt drin­nen­steht, und ich be­le­be ihm das, was ziem­lich un­le­ben­dig in sei­nen Schä­d­el hin­ein­ge­kom­men ist.
Neh­men wir nun an, das Kind ha­be schon Latei­nisch, Grie­chisch ge­lernt. Jetzt ver­su­che ich, die Kin­der da­hin zu brin­gen, daß sie nicht nur latei­nisch und grie­chisch sp­re­chen, son­dern daß sie sich auch an­­hö­ren, me­tho­disch sich an­hö­ren, wenn der ei­ne latei­nisch, der an­de­re grie­chisch spricht. Und ich ver­su­che, ih­nen an­schau­lich, le­ben­dig zu ma­chen, wel­ches der Un­ter­schied ist im Le­ben des Grie­chi­schen und im Le­ben des Latei­ni­schen. Das wür­de ich bei dem ge­wöhn­li­chen Un­ter­richt nicht brau­chen, denn das er­gibt sich von selbst im Ideal­lehr­plan. Aber bei den Kin­dern, die wir be­kom­men, brau­chen wir das, weil das Kind füh­len soll: Wenn es grie­chisch spricht, so spricht es ei­gent­lich nur mit dem Kehl­kopf und der Brust; wenn es latei­nisch spricht, so tönt im­mer et­was mit vom gan­zen Men­schen. Dar­auf muß ich das Kind auf­merk­sam ma­chen. Ich wer­de dann auch das Kind auf­merk­sam ma­chen auf das Le­ben­di­ge, wenn es fran­zö­sisch spricht, das dem La­tei­­ni­schen sehr ähn­lich ist. Wenn es eng­lisch spricht, spuckt es die Buch­­sta­ben fast aus; da ist die Brust we­ni­ger da­ran be­tei­ligt als beim Fran­zo­sisch­sp­re­chen, da wird viel, viel ab­ge­wor­fen. Es wer­den na­ment­lich man­che Sil­ben ge­ra­de­zu aus­ge­s­puckt, be­vor sie voll­stän­dig wir­ken. Sie brau­chen den Kin­dern nicht zu sa­gen aus­ge­s­puckt, aber Sie wer­den ihm be­g­reif­lich ma­chen, wie das Wort ge­gen sein En­de hin er­s­tirbt ge­ra­de in der eng­li­schen Spra­che. So wer­den Sie ver­su­chen, das ar­ti­ku­­lie­ren­de Ele­ment be­son­ders scharf hin­ein­zu­brin­gen in den Sprach­un­ter­richt für die Kin­der im 13., 14. Le­bens­jahr, die Sie über­nom­men ha­ben aus der ge­gen­wär­ti­gen Schu­le.
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Wenn Sie zu­rück­bli­cken wür­den auf die Lehr­plä­ne, die noch vor ver­­hält­nis­mä­ß­ig kur­zer Zeit, vor sechs oder fünf Jahr­zehn­ten aus­ge­ge­ben wor­den sind, dann wür­den Sie se­hen, daß die­se Lehr­plä­ne ver­hält­nis­­mä­ß­ig kurz wa­ren. Es wur­de in ein paar kur­zen Sät­zen das­je­ni­ge an­­ge­ge­ben, was in je­dem Schul­jahr für den ei­nen oder an­dern Un­ter­richts­ge­gen­stand ge­tan wer­den soll­te. Höchs­tens 2, 3, 4 Sei­ten wa­ren die Lehr­plä­ne lang, al­les üb­ri­ge über­ließ man in je­ner Zeit dem päd­­a­go­gisch-di­dak­ti­schen Un­ter­richt selbst, der aus ei­ge­nen Vor­aus­set­zun­­gen und aus ei­ge­nen Kräf­ten her­aus in den Leh­rern an­re­gen wol­ke, was sie mit den Lehr­plä­nen zu tun hat­ten. Heu­te ist das an­ders ge­wor­den. Heu­te ist der Lehr­plan für die höhe­re Schu­le schon zu ei­nem Buch an­­ge­schwol­len, wo oben «Amts­blatt» steht. Und in die­sem Bu­che fin­det sich nicht nur ei­ne An­ga­be des­je­ni­gen, was ver­langt wird, son­dern es fin­den sich auch al­ler­lei An­wei­sun­gen, wie man es in der Schu­le ma­chen soll. Das heißt, man war in den letz­ten Jahr­zehn­ten auf dem We­ge da­hin, die Päda­go­gik auf­sau­gen zu las­sen von der Staats­ge­setz­ge­bung. Und vi­el­leicht ist es ein Ideal man­ches Ge­setz­ge­bers, nach und nach al­les das­je­ni­ge, was in den al­ten Li­te­ra­tur­wer­ken über Päda­go­gik ge­­stan­den hat, als «Amts­blatt-Pu­b­li­ka­tio­nen», als «Ver­ord­nun­gen» aus­­zu­ge­ben. Die so­zia­lis­ti­schen Füh­rer ha­ben im Un­ter­be­wußt­sein ganz ent­schie­den die­ses Be­st­re­ben - wenn sie sich auch heu­te noch schä­m­en, das ganz of­fen zu sa­gen, es sitzt doch in ih­rem Un­ter­be­wußt­sein drin­nen -, sie ha­ben das Ideal, das­je­ni­ge in Ver­ord­nun­gen ein­zu­klam­­mern, was noch vor ver­hält­nis­mä­ß­ig kur­zer Zeit frei­es Geis­tes­gut auch auf dem Ge­bie­te der Päda­go­gik war.
Aus die­sem Grun­de muß es sein, daß wir hier, die wir das Er­zie­hungs- und Un­ter­richts­we­sen be­wah­ren wol­len vor ih­rem Leni­ni­schen Un­ter­gang, der auch Mit­te­l­eu­ro­pa er­g­rei­fen könn­te, uns dem Ver­­­ste­hen des Lehr­plans ganz an­ders näh­ern müs­sen, als heu­te der ge­wöhn­­li­che Leh­rer sich dem «Amts­blatt» näh­ert, das er schon mit erns­ter Mie­ne in den Zei­ten der Mon­ar­chie und in den Zei­ten des ge­wöhn­li­chen,
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de­mo­k­ra­ti­schen Par­la­men­ta­ris­mus an­ge­schaut hat, das er aber mit ganz be­son­de­ren Ge­hor­sam­keits­ge­füh­len an­schau­en wird, wenn es ihm von sei­nen Dik­ta­to­ren­ge­nos­sen ins Haus ge­schickt wird. Das, was im So­zia­lis­mus als Ty­ran­nis lie­gen kann, das wür­de man ganz be­son­­ders zu spü­ren be­kom­men auf dem Ge­bie­te des Un­ter­richts- und Er­zie­hungs­we­sens. Wir muß­ten uns al­so in ei­ner ganz an­dern Wei­se auch dem Lehr­plan näh­ern. Das heißt, wir muß­ten uns die­sem Lehr­plan so näh­ern, daß wir uns in die La­ge ver­set­zen, ihn ei­gent­lich in je­dem Au­gen­blick uns sel­ber zu bil­den, so daß wir ab­le­sen ler­nen dem 7., 8., 9., 10.Jah­re und so wei­ter, was wir in die­sen Jah­ren zu trei­ben ha­ben. Wir wer­den uns mor­gen den Ideal­lehr­plan und dann den Lehr­plan, wie er ein­mal jetzt in den äu­ße­ren Schu­len Mit­te­l­eu­ro­pas üb­lich ist, ne­ben­ein­an­der­s­tel­len. Aber wir wer­den uns gründ­lich zu die­sem Ab-schlus­se vor­be­rei­tet ha­ben, wenn wir al­les das wir­k­lich ge­fühls­mä­ß­ig in uns auf­ge­nom­men ha­ben, was wir auf dem We­ge zur Lehr­plan-er­kennt­nis auf­neh­men soll­ten.
Da ist auch noch et­was au­ßer­or­dent­lich wich­tig, was heu­te in der of­fi­zi­el­len Päda­go­gik ziem­lich falsch be­ur­teilt wird. Ich ha­be die vor­­he­ri­ge Stun­de ge­ra­de da­mit ge­sch­los­sen, daß ich von der Mo­ral der Päda­go­gik ge­spro­chen ha­be. Die­se Mo­ral der Päda­go­gik muß aber in der Di­dak­tik Un­ter­richts­pra­xis wer­den. Un­ter­richts­pra­xis wird sie nur, wenn man das­je­ni­ge ver­mei­det, was heu­te viel­fach in den Bei­­spie­len ge­ge­ben wird, die in den Büchern ste­hen, die von Di­dak­tik han­deln. Da wird von An­schau­ungs­un­ter­richt ge­spro­chen. Er ist schon recht, wir ha­ben auch dar­auf hin­ge­wie­sen, wie er gepf­legt wer­den soll. Aber im­mer muß­ten wir be­to­nen, daß die­ser An­schau­ungs­un­ter­richt nir­gends tri­vial wer­den darf, daß er nir­gends über ein not­wen­di­ges Maß hin­aus­ge­hen darf. Das ewi­ge Ab­fra­gen des Schü­lers nach selb­st­ver­ständ­li­chen Din­gen zur Pf­le­ge des An­schau­ungs­un­ter­richts, das heißt: über den gan­zen Un­ter­richt ei­ne Sphä­re der Lang­wei­le brei­ten, die nicht da sein darf. Und es nimmt dem Un­ter­richt ge­ra­de das­je­ni­ge, was ich eben am Schlus­se der vo­ri­gen Stun­de als so not­wen­dig her­vor­­­ge­ho­ben ha­be: die Aus­bil­dung der Phan­ta­sie­fähig­keit bei den Zög­­lin­gen. Be­sp­re­chen Sie mit den Zög­lin­gen die Form ei­nes be­lie­bi­gen Kochtop­fes, um An­schau­ungs­un­ter­richt zu trei­ben, ver­g­leichs­wei­se ge­spro­chen,
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so wer­den Sie sei­ne Phan­ta­sie un­ter­gr­a­ben. Be­sp­re­chen Sie mit ihm die For­men ei­ner grie­chi­schen Va­se und über­las­sen Sie ihm selbst, von der Auf­fas­sung der For­men der grie­chi­schen Va­se die See­­len­kräf­te auch zum Ver­ste­hen ei­nes ge­wöhn­li­chen, tri­via­len Koch­top­fes hin­über­zu­zie­hen, dann wer­den Sie et­was Bes­se­res tun, als was heu­te oft­mals der An­schau­ungs­un­ter­richt treibt. Denn die­ser An­schau­ungs­un­ter­richt ist oft­mals ge­ra­de für die Phan­ta­sie er­tö­t­end. Und es ist nicht un­e­ben für den Un­ter­richt, wenn Sie ge­ra­de da­ran den­ken, man­cher­lei im Un­ter­richt un­aus­ge­spro­chen sein zu las­sen, so daß das Kind ver­an­laßt ist, sich in sei­nen See­len­kräf­ten wei­ter mit dem zu be­fas­sen, was es im Un­ter­richt auf­ge­nom­men hat. Es ist gar nicht gut, bis zum al­ler­letz­ten i-Tüp­fel­chen al­les er­klä­ren zu wol­len im Un­ter­richt. Dann geht das Kind nur aus der Schu­le und hat das Ge­fühl, daß es al­les schon auf­ge­nom­men hat und sucht nach an­de­rem Al­lo­tria. Wäh­rend, wenn Sie der Phan­ta­sie beim Kin­de Kei­me ge­ben, dann bleibt das Kind ge­­fes­selt durch das­je­ni­ge, was ihm im Un­ter­richt ge­bo­ten wird und sucht we­ni­ger nach an­de­rem Al­lo­tria. Daß heu­te un­se­re Kin­der sol­che Ran­gen wer­den, das hängt nur da­mit zu­sam­men, daß wir zu viel fal­­schen An­schau­ungs­un­ter­richt und zu we­nig Wil­lens- und Ge­fühls-un­ter­richt trei­ben.
Aber noch in ei­ner an­dern Wei­se ist es not­wen­dig, wir­k­lich ganz in­ner­lich see­lisch zu­sam­men­zu­wach­sen mit dem Lehr­plan.
Wenn Sie das Kind für die ers­ten Volks­schul­jah­re be­kom­men, dann ist es ein ganz an­de­res We­sen als in den letz­ten Volks­schul­jah­ren. Wenn Sie das Kind in den ers­ten Volks­schul­jah­ren be­kom­men, dann ist es noch sehr, sehr leib­lich, es steckt noch sehr in sei­nem Lei­be drin. Wenn Sie das Kind aus der Schu­le ent­las­sen, so müs­sen Sie in ihm die Fähi­g­keit ver­an­lagt ha­ben, nicht mehr mit al­len Fi­bern der See­le im Lei­be drin­nen­zu­ste­cken, un­ab­hän­gig ge­wor­den zu sein vom Lei­be in be­zug auf Den­ken, Füh­len und Wol­len. Ver­su­chen Sie, sich et­was inti­mer in die Na­tur des wer­den­den Men­schen zu ver­tie­fen, so wer­den Sie fin­den, daß, ver­hält­nis­mä­ß­ig, be­son­ders dann, wenn die Kin­der nicht schon in den al­le­r­ers­ten Jah­ren ver­zo­gen wor­den sind, in den ers­ten Schul­jah­ren die Zög­lin­ge noch ge­sun­de In­s­tink­te ha­ben. Sie ha­ben in den ers­ten Schul­jah­ren noch nicht durch­aus den Hang, sich mit Sü­ß­ig­kei­ten und
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der­g­lei­chen zu über­fres­sen. Sie ha­ben noch ge­wis­se ge­sun­de In­s­tink­te für ih­re Er­näh­rung, wie ja auch das Tier, weil es ganz im Lei­be steckt, sehr gu­te In­s­tink­te hat für sei­ne Er­näh­rung. Es ver­mei­det das Tier, eben weil es in sei­nem Lei­be drin­steckt, das­je­ni­ge, was ihm schäd­lich ist. Min­des­tens ge­hört es zu den Aus­nah­men, daß sich in der Tier­welt sol­che Übel ver­b­rei­ten, wie der Al­ko­hol sich ver­b­rei­tet hat in der Men­­schen­welt. Die Ver­b­rei­tung sol­cher Übel wie des Al­ko­hols, kommt nur da­von her, daß der Mensch ein so geis­ti­ges We­sen ist, so un­ab­hän­gig wer­den kann von der Leib­lich­keit. Denn die Leib­lich­keit in ih­rer Ver­­­nunft ist nie­mals da­zu ver­an­lagt, Al­ko­ho­li­ker zu wer­den zum Bei­spiel. Al­so ge­sun­de Er­näh­rungs­in­s­tink­te le­ben ver­hält­nis­mä­ß­ig noch in den Kin­dern der ers­ten Schul­jah­re. Die­se hö­ren um der Ent­wi­cke­lung des Men­schen wil­len mit den letz­ten Schul­jah­ren auf. Und wenn die Ge­­sch­lechts­rei­fe an den Men­schen her­an­ge­rückt ist, dann be­deu­tet das zu­g­leich auch, daß er sei­ne In­s­tink­te für die Er­näh­rung ver­lo­ren hat, daß er das­je­ni­ge, was ihm früh­er die In­s­tink­te ge­ge­ben ha­ben, durch die Ver­nunft er­set­zen muß. Des­halb ist es so, daß Sie ge­wis­ser­ma­ßen die letz­ten Of­fen­ba­run­gen der Er­näh­rungs- und Ge­sund­heits­in­s­tink­te noch ab­fan­gen kön­nen in den letz­ten Volks­schul­jah­ren des wer­den­den Men­schen. Da kom­men Sie ge­ra­de noch heran an die letz­ten Of­fen­­ba­run­gen der ge­sun­den Er­näh­rungs­in­s­tink­te, Wachs­tums­in­s­tink­te und so wei­ter. Spä­ter kom­men Sie nicht mehr an das in­ne­re Füh­len der rich­­ti­gen Er­näh­rungs- und Ge­sund­heitspf­le­ge heran. Da­her ge­hört ge­ra­de in die letz­ten Volks­schul­jah­re ei­ne Un­ter­wei­sung über die Er­näh­rung und die Ge­sund­heitspf­le­ge des Men­schen hin­ein. Man soll­te ge­ra­de in die­ser Be­zie­hung An­schau­ungs­un­ter­richt trei­ben. Denn die­ser An­­schau­ungs­un­ter­richt, der kann wie­der­um die Phan­ta­sie recht gut un­ter­­stüt­zen. Le­gen Sie dem Kin­de drei­er­lei vor, le­gen Sie ihm vor, oder er­in­nern Sie es da­ran, denn es hat ja die­se Din­ge schon ge­se­hen, ir­gen­d­ei­ne Sub­stanz, die im we­sent­li­chen Stär­ke oder Zu­cker ist, ei­ne Su­b­­­stanz, die im we­sent­li­chen Fett ist, ei­ne Sub­stanz, die im we­sent­li­chen Ei­weiß ist. Das Kind kennt das. Aber er­in­nern Sie das Kind da­ran, daß sich im we­sent­li­chen aus die­sen drei Be­stand­tei­len die Tä­tig­keit des men­sch­li­chen Or­ga­nis­mus her­sch­reibt. Da­von aus­ge­hend, ge­hen Sie dann da­zu über, dem Kin­de in den letz­ten Volks­schul­jah­ren au­s­ein­an­der­zu­set­zen
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die Ge­heim­nis­se der Er­näh­rung. Dann be­sch­rei­ben Sie ihm ge­nau die At­mung und ent­wi­ckeln ihm al­les das­je­ni­ge, was in be­zug auf Er­näh­rung und At­mung mit der men­sch­li­chen Ge­sund­heitspf­le­ge zu­­­sam­men­hängt. Sie ge­win­nen für Ih­re Er­zie­hung und Ih­ren Un­ter­richt un­ge­heu­er viel da­durch, daß Sie die­se Un­ter­wei­sung ge­ra­de in die­sen Jah­ren vor­neh­men. Da fan­gen Sie eben noch die letz­ten in­s­tink­ti­ven Of­fen­ba­run­gen der Ge­sun­dungs- und Er­näh­rungs­in­s­tink­te ab. Da­her kommt es, daß Sie das Kind in die­sen Jah­ren über die Er­näh­rungs- und Ge­sund­heits­be­din­gun­gen un­ter­rich­ten kön­nen, oh­ne daß Sie das Kind für das gan­ze spä­te­re Le­ben durch die­sen Un­ter­richt ego­is­tisch ma­chen. Es ist dem Kin­de noch na­tür­lich, in­s­tink­tiv sei­ne Ge­sund­heits- und Er­näh­rungs­be­din­gun­gen zu er­fül­len. Des­halb kann man ihm da­von re­den, und es schlägt die­ser Re­de noch et­was von dem ent­ge­gen, was dem Men­schen na­tür­lich ist und ihn nicht ego­is­tisch macht. Wer­den die Kin­der nicht in die­sen Jah­ren über Er­näh­rungs- und Ge­sund­heits­ver­­hält­nis­se un­ter­rich­tet, dann müs­sen sie sich spä­ter erst durch Le­sen oder durch Mit­tei­lun­gen von an­dern dar­über un­ter­rich­ten. Was spä­ter, nach der Ge­sch­lechts­rei­fe, über Er­näh­rungs- und Ge­sund­heits­ver­hält­nis­se auf ir­gend­ei­nem We­ge an den Men­schen her­an­kommt, das er­zeugt in ihm den Ego­is­mus. Es kann gar nicht an­ders, als den Ego­is­mus er­zeu­­gen. Wenn Sie ei­ne Er­näh­rungs­phy­sio­lo­gie, wenn Sie ei­nen Abriß von Re­geln für Ge­sund­heitspf­le­ge le­sen, dann ma­chen Sie sich, das liegt ein­­fach in der Na­tur der Sa­che, durch die­se Lek­tü­re ego­is­ti­scher, als Sie vor­her ge­we­sen sind. Die­ser Ego­is­mus, der fort­wäh­rend aus­geht von un­se­rer ver­stan­des­ge­mä­ß­en Be­kannt­schaft mit un­se­rer ei­ge­nen Pf­le­ge, die­ser Ego­is­mus muß ja ge­ra­de durch die Mo­ral be­kämpft wer­den. Brauch­ten wir uns nicht phy­sisch zu pf­le­gen, so brauch­ten wir ja see­­lisch kei­ne Mo­ral zu ha­ben. Aber der Mensch ist den Ge­fah­ren des Ego­is­mus im spä­te­ren Le­ben we­ni­ger aus­ge­setzt, wenn er in Er­näh­rungs- und Ge­sund­heits­leh­re un­ter­rich­tet wird in den letz­ten Volks-schul­jah­ren, wo der Un­ter­richt über Er­näh­rungs­fra­gen und Ge­sun­d­heits­leh­re noch nicht auf den Ego­is­mus geht, son­dern auf das dem Men­schen Na­tür­li­che.
Sie se­hen, in welch ho­hem Ma­ße Le­bens­fra­gen da­r­in­nen lie­gen, im rech­ten Zeit­punk­te den Men­schen in ir­gend et­was zu un­ter­rich­ten. Sie
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sor­gen wir­k­lich für das gan­ze Le­ben vor, wenn Sie den Men­schen in ir­gend­ei­nem Zeit­punk­te vom Rech­ten un­ter­rich­ten. Könn­te man na­tür­­lich die sie­ben­jäh­ri­gen oder acht­jäh­ri­gen Kin­der mit der Er­näh­rungs­­­leh­re, mit der Ge­sund­heits­leh­re durch­drin­gen, dann wä­re das das Al­ler­­bes­te. Dann wür­den sie in der un­e­go­is­tischs­ten Wei­se die­se Er­näh­rungs­­und Ge­sund­heits­leh­re auf­neh­men, denn sie wis­sen noch kaum, daß sie sich auf sie selbst be­zieht. Sie wür­den sich selbst wie ein Ob­jekt, nicht wie ein Sub­jekt be­trach­ten. Aber sie ver­ste­hen es noch nicht; die Ur­­­teils­kraft ist noch nicht so weit, daß sie es ver­ste­hen. Da­her kön­nen Sie Er­näh­rungs- und Ge­sund­heits­leh­re nicht in die­sen Jah­ren trei­ben, müs­­sen sie al­so auf die letz­ten Schul­jah­re auf­spa­ren, wo das Feu­er des in­ne­ren In­s­tink­tes für Er­näh­rung und Ge­sund­heit schon ab­g­limmt, wo aber ge­gen­über die­sem ab­g­lim­men­den In­s­tink­te die Fähig­keit schon vor­han­den ist, das, was für sie in Be­tracht kommt, auf­zu­fas­sen. Bei je­der Ge­le­gen­heit ist es mög­lich, für die äl­te­ren Kin­der ir­gend et­was ein­f­lie­ßen zu las­sen, was sich auf die Ge­sund­heits- und Er­näh­rungs­leh­re be­zieht. In der Na­tur­ge­schich­te, in dem phy­si­ka­li­schen Un­ter­richt, auch in dem Un­ter­richt, der die Geo­gra­phie sehr ver­b­rei­tert, so­gar in dem ge­schicht­li­chen Un­ter­richt, übe­rall läßt sich Er­näh­rungs- und Ge­­sund­heits­leh­re ein­f­lech­ten. Sie wer­den dar­aus er­se­hen, daß es nicht no­t­wen­dig ist, es als Lehr­ge­gen­stand in den Schul­plan auf­zu­neh­men, und daß vie­les so im Un­ter­rich­te le­ben muß, daß wir es eben in den Un­ter­richt ein­f­lie­ßen las­sen. Wenn wir Ver­ständ­nis ha­ben für das­je­ni­ge, was das Kind auf­neh­men soll, dann sagt uns je­den Tag das Kind sel­ber, oder die Ge­mein­schaft der Kin­der, die in der Schu­le ver­sam­melt sind, was wir an Zwi­schen­sät­zen ge­wis­ser­ma­ßen in den an­dern Un­ter­richt ein­zu­fü­gen ha­ben, wie wir nur als Leh­rer auch ei­ne ge­wis­se Geis­tes­­ge­gen­wart zu ent­wi­ckeln ha­ben. Wenn wir als Fach­leh­rer der Geo­­gra­phie oder der Ge­schich­te dres­siert sind, dann wer­den wir nicht die­se Geis­tes­ge­gen­wart ent­wi­ckeln, denn dann ha­ben wir nur das Be­st­re­ben, von An­fang der Ge­schichts­stun­de an bis zum En­de der Ge­schichts­­stun­de Ge­schich­te zu trei­ben. Und da kön­nen dann je­ne au­ßer­or­den­t­­lich un­na­tür­li­chen Ver­hält­nis­se ein­t­re­ten, de­ren schäd­li­che Wir­kun­gen auf das Le­ben noch gar nicht voll in Be­tracht ge­zo­gen wer­den.
Es ist ei­ne inti­me Wahr­heit, daß wir dem Men­schen et­was Gu­tes tun,
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et­was, was sei­nen Ego­is­mus we­ni­ger hoch­kom­men läßt, wenn wir ihm Er­näh­rungs- und Ge­sund­heits­leh­re in den letz­ten Volks­schul­jah­ren er­­tei­len, wie ich es Ih­nen au­s­ein­an­der­ge­setzt ha­be.
Da aber ist es auch mög­lich, schon auf man­ches hin­zu­wei­sen, was den gan­zen Un­ter­richt durch­dringt mit Ge­fühls­mä­ß­i­gem. Und wenn Sie Ih­rem Un­ter­richts­stoff übe­rall et­was Ge­fühls­mä­ß­i­ges an­hän­gen, dann bleibt das, was durch den Un­ter­richt er­reicht wer­den soll, durch das gan­ze Le­ben hin­durch. Wenn Sie aber in dem Un­ter­richt in den letz­ten Volks­schul­jah­ren nur Ver­stan­des­mä­ß­i­ges, In­tel­lek­tua­lis­ti­sches ver­mit­teln, dann bleibt fürs Le­ben sehr we­nig da. Da­her müs­sen Sie dar­auf sin­nen, das­je­ni­ge, was Sie in den letz­ten Volks­schul­jah­ren phan­­ta­sie­voll aus­ge­stal­ten, zu­g­leich mit Ge­fühls­mä­ß­i­gem in ih­rem ei­ge­nen Selbst zu durch­drin­gen. Sie müs­sen ver­su­chen, an­schau­lich, aber ge­­fühls­mä­ß­ig an­schau­lich, Geo­gra­phie, Ge­schich­te, Na­tur­ge­schich­te in den letz­ten Schul­jah­ren vor­zu­brin­gen. Zum Phan­ta­sie­mä­ß­i­gen muß das Ge­fühls­mä­ß­i­ge kom­men.
Da glie­dert sich Ih­nen in der Tat die Volks­schul­lehr­zeit in be­zug auf den Lehr­plan deut­lich in die drei Tei­le, die wir be­folgt ha­ben: Zu­nächst bis ge­gen das 9.Jahr hin, wo wir das Kon­ven­tio­nel­le, das Sch­rei­ben, das Le­sen haupt­säch­lich an das wer­den­de Men­schen­we­sen her­an­brin­gen; dann bis zum 12. Jahr, wo wir al­les das­je­ni­ge an das wer­den­de Men­schen­we­sen her­an­brin­gen, was sich eben­so von dem Kon­ven­ti­o­­nel­len her­lei­tet, wie auf der an­dern Sei­te von dem, was in der ei­ge­nen Ur­teils­kraft des Men­schen be­grün­det ist. Und Sie ha­ben ja ge­se­hen:
Wir ver­set­zen in die­se Schul­zeit Tier­kun­de, Pflan­zen­kun­de aus dem Grun­de, weil der Mensch da noch ein ge­wis­ses in­s­tink­ti­ves Ge­fühl hat für die Ver­wandt­schaf­ten, die vor­han­den sind. Ich ha­be Ih­nen im Di­dak­ti­schen ge­zeigt, wie Sie ein Ge­fühl für die Ver­wandt­schaft des Men­schen mit der gan­zen Na­tur­welt an Tin­ten­fisch, Maus, Lamm, Mensch ent­wi­ckeln sol­len. Wir ha­ben uns auch viel Mühe ge­ge­ben -und ich hof­fe, sie wird nicht ver­geb­lich sein, denn sie wird Blü­ten und Früch­te tra­gen im Bo­ta­nik­un­ter­richt -, die Ver­wandt­schaft des Men­­schen mit der Pflan­zen­welt zu ent­wi­ckeln. Die­se Din­ge sol­len wir mit ge­fühls­mä­ß­i­gen Vor­stel­lun­gen in die­ser Mit­tel­zeit des Volks­schul­un­ter­richts ent­wi­ckeln, wo die In­s­tink­te noch vor­han­den sind für ein sol­ches
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Sich-Ver­wandt­füh­len mit den Tie­ren, mit den Pflan­zen, wo sch­ließ­lich im­mer­hin, wenn es auch nicht in die ge­wöhn­li­che Hel­le des ur­tei­len­den Be­wußt­seins her­auf­s­teigt, der Mensch sich bald als Kat­ze fühlt, bald als Wolf, bald als Löwe oder als Ad­ler. Die­ses Sich-Füh­len bald als das ei­ne, bald als das an­de­re, das ist so nur noch gleich nach dem 9. Jahr vor­han­den. Vor­her ist es stär­ker vor­han­den, aber es kann nicht durch­­­drun­gen wer­den, weil die Fas­sungs­kraft nicht da­zu vor­han­den ist. Wür­den Kin­der ganz früh­r­eif sein und schon im 4., 5. Jahr viel von sich sp­re­chen, so wür­den die Ver­g­lei­che von sich mit dem Ad­ler, mit der Maus und so wei­ter bei Kin­dern sehr, sehr häu­fig sein. Aber wenn wir mit dem 9. Jahr be­gin­nen, so wie wir dar­auf hin­ge­wie­sen ha­ben, Na­tur­ge­schich­te zu un­ter­rich­ten, so sto­ßen wir im­mer­hin noch auf viel ver­wand­tes, in­s­tink­ti­ves Emp­fin­den beim Kin­de. Spä­ter reift die­ses In­s­tink­ti­ve auch für das Emp­fin­den der Ver­wandt­schaft mit der Pflan­zen­welt. Da­her zu­erst Na­tur­ge­schich­te des Tier­rei­ches, dann Na­tur­­ge­schich­te des Pflan­zen­rei­ches. Die Mi­ne­ra­li­en las­sen wir uns eben bis zu­letzt üb­rig, weil zu ih­nen fast nur Ur­teils­kraft not­wen­dig ist, und die­se ap­pel­liert nicht an ir­gend et­was, wo­durch der Mensch ver­wandt ist mit der Au­ßen­welt. Der Mensch ist ja auch nicht mit dem Mi­ne­ral-reich ver­wandt. Er muß es ja vor al­len Din­gen auflö­sen, wie ich es Ih­nen ge­zeigt ha­be. Selbst das Salz dul­det der Mensch nicht un­auf­ge­löst in sich; so­bald er es auf­nimmt, muß er es auflö­sen. Es liegt al­so durch­­aus in der Men­schen­na­tur, den Lehr­plan so ein­zu­rich­ten, wie wir es an­ge­deu­tet ha­ben. Da ist ein sc­hö­nes Gleich­ge­wicht in der mitt­le­ren Volks­schul­zeit vom 9. bis zum ii. Jahr zwi­schen dem In­s­tink­ti­ven und der Ur­teils­kraft. Wir kön­nen übe­rall vor­aus­set­zen, daß das Kind uns Ver­ständ­nis ent­ge­gen­bringt, wenn wir auf ein ge­wis­ses in­s­tink­ti­ves Ver­ste­hen rech­nen, wenn wir nicht - be­son­ders in der Na­tur­ge­schich­te und in der Bo­ta­nik nicht - zu an­schau­lich wer­den. Wir müs­sen das äu­ßer­li­che Ana­lo­gi­sie­ren ge­ra­de mit Be­zug auf die Pflan­zen­welt ver­­­mei­den, denn das wi­der­st­rebt ei­gent­lich dem na­tür­li­chen Ge­fühl. Das na­tür­li­che Ge­fühl ist schon so ver­an­lagt, daß es see­li­sche Ei­gen­schaf­ten in den Pflan­zen sucht; nicht die äu­ße­re Lei­bes­ge­stalt des Men­schen in dem oder je­nem Baum, son­dern see­li­sche Be­zie­hun­gen, wie wir sie eben ver­such­ten für das Pflan­zen­sys­tem fest­zu­s­tel­len.
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Und das­je­ni­ge, was ei­gent­lich Ur­teils­kraft ist, wo­bei wir auf das ver­stan­des­mä­ß­i­ge, in­tel­lek­tu­el­le Ver­ste­hen des Men­schen rech­nen kön­­nen, das ge­hört in die letz­te Volks­schul­zeit. Des­halb be­nüt­zen wir ge­ra­de das 12. Jahr, wo es nach dem ur­tei­len­den Ver­ste­hen hin­geht, um die­ses zu­sam­men­f­lie­ßen zu las­sen mit dem­je­ni­gen, wo­zu noch ein ge­wis­ser In­s­tinkt not­wen­dig ist, der aber schon sehr stark über­deckt wird von der Ur­teils­kraft. Da sind ge­wis­ser­ma­ßen die Abend­däm­me­rungs­in­s­tink­te der See­le, die wir mit der Ur­teils­kraft über­win­den müs­sen.
In die­ser Zeit ist zu be­rück­sich­ti­gen, daß der Mensch ei­nen In­s­tinkt hat für Zins­be­zug, für das­je­ni­ge, was ein­zu­heim­sen ist, was im Dis­kont liegt und so wei­ter. Das ap­pel­liert an die In­s­tink­te; aber wir müs­sen das schon sehr stark mit Ur­teils­kraft über­tö­nen, da­her müs­sen wir die Be­zie­hun­gen, die zwi­schen dem Rech­ne­ri­schen und zwi­schen der Wa­ren­zir­ku­la­ti­on und den Ver­mö­gens­ver­hält­nis­sen be­ste­hen, al­so Pro­­­zent­rech­nung, Zins­rech­nung und so wei­ter, Dis­kont­rech­nung und ähn­­li­ches schon in die­se Zeit ver­set­zen.
Das ist von gro­ßer Wich­tig­keit, daß wir die­se Be­grif­fe dem Kin­de nicht zu spät bei­brin­gen. Ihm die­se Be­grif­fe zu spät bei­brin­gen heißt ei­gent­lich, beim Bei­brin­gen nur auf sei­nen Ego­is­mus rech­nen. Wir rech­­nen noch nicht auf den Ego­is­mus, wenn wir so zum 12. Jahr hin dem Men­schen et­was vom Be­g­rei­fen des Wech­sels und der­g­lei­chen, von den Be­grif­fen der kauf­män­ni­schen Rech­nung und so wei­ter bei­brin­gen. Das ei­gent­li­che Buch­füh­ren kön­nen wir dann spä­ter ma­chen; da ist schon mehr Ver­stand drin­nen. Aber die­se Be­grif­fe bei­zu­brin­gen, das ist von gro­ßer Be­deu­tung für die­se Zeit. Denn es re­gen sich noch nicht die in­ne­ren selbs­ti­schen Ge­füh­le für Zin­sen, Wech­sel­aus­stel­lung und der­g­lei­chen, wenn das Kind noch so jung ist. In der Han­dels­schu­le wird das dann schon be­denk­li­cher, wenn der Mensch äl­ter ist.
Das sind sol­che Din­ge, die Sie ganz gründ­lich als Un­ter­rich­ten­de, als Leh­ren­de in sich auf­neh­men müs­sen. Ver­su­chen Sie, nur ja nicht zu viel zu tun, sa­gen wir im Be­sch­rei­ben der Pflan­zen. Ver­su­chen Sie ge­ra­de den Pflan­zen­un­ter­richt so zu ge­ben, daß noch viel üb­rig­b­leibt für die Phan­ta­sie der Schü­ler, daß das Kind noch viel, viel aus der Emp­fin­dung her­aus sich phan­ta­sie­voll aus­bil­den kann über das­je­ni­ge,
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was als see­li­sche Be­zie­hun­gen wal­tet zwi­schen der men­sch­li­chen See­le und der Pflan­zen­welt. Wer gar zu viel von dem An­schau­ungs­un­ter­richt fa­belt, der weiß eben nicht, daß es dem Men­schen Din­ge bei­zu­­brin­gen gibt, die sich eben nicht äu­ßer­lich an­schau­en las­sen. Und wenn man ver­sucht, durch An­schau­ungs­un­ter­richt dem Men­schen Din­ge bei­zu­brin­gen, die man ihm ei­gent­lich bei­brin­gen soll­te durch mo­ra­li­sche, ge­fühls­mä­ß­i­ge Wir­kung auf ihn, so scha­det man ihih ge­ra­de durch den An­schau­ungs­un­ter­richt. Man darf eben nicht ver­ges­sen, daß das blo­ße An­schau­en und Ver­an­schau­li­chen sehr stark ei­ne Bei­ga­be un­se­rer ma­te­ria­lis­ti­schen Zeit­ge­sin­nung ist. Na­tür­lich muß man die An­schau­ung da, wo sie am rech­ten Platz ist, pf­le­gen, aber man darf nicht das­je­ni­ge in An­schau­ung um­wan­deln, was da­zu ge­eig­net ist, ei­ne mo­ra­lisch-ge­müt­vol­le Wir­kung von dem Leh­rer auf den Schü­ler aus­ge­hen zu las­sen.
Jetzt glau­be ich, ha­ben Sie so viel auf­ge­nom­men, daß wir dann wir­k­lich un­se­ren Lehr­plan for­mie­ren kön­nen.

Da­mit sch­lie­ßen die Alls­füh­run­gen Ru­dolf Stei­ners am 5. Sep­tem­ber 1919.
Am fol­gen­den Tag gab er dann in den drei Lehr­plan­vor­trä­gen ei­ne skiz­zen­haf­te Dar­stel­lung der Lehr­zie­le für die ein­zel­nen Fächer auf den ver­schie­de­nen Al­ters-stu­fen, in den ein­zel­nen Klas­sen; er wies auf die Fächer hin, wel­che in der Be­han­d­­lung mit­ein­an­der ver­knüpft wer­den kön­nen.
Als Schluß die­ser vier­zehn­tä­g­i­gen Ar­beit mit den Leh­rern sprach dann Ru­dolf Stei­ner die fol­gen­den Wor­te:



	
		SCHLUSSWORTE Stuttgart, 6. September 1919
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Heu­te möch­te ich nun die­se Be­trach­tun­gen sch­lie­ßen, in­dem ich Sie noch ein­mal auf das hin­wei­se, was ich Ih­nen ge­wis­ser­ma­ßen ans Herz le­gen möch­te; das ist, daß Sie an vier Din­ge sich hal­ten:
Ers­tens da­ran, daß der Leh­rer im gro­ßen und auch im ein­zel­nen in der gan­zen Durch­geis­ti­gung sei­nes Be­ru­fes und in der Art, wie er das ein­zel­ne Wort spricht, den ein­zel­nen Be­griff, je­de ein­zel­ne Emp­fin­dung ent­wi­ckelt, auf sei­ne Schü­ler wirkt. Den­ken Sie da­ran, daß der Leh­rer ein Mann der In­i­tia­ti­ve sei, daß er nie­mals läs­sig wer­de, das heißt, nicht voll bei dem da­bei sei, was er in der Schu­le tut, wie er sich den Kin­dern ge­gen­über be­nimmt. Das ist das ers­te: Der Leh­rer sei ein Mensch der In­i­tia­ti­ve im gro­ßen und klei­nen Gan­zen.
Das zwei­te, mei­ne lie­ben Freun­de, ist, daß wir als Leh­rer In­ter­es­se ha­ben müs­sen für al­les das­je­ni­ge, was in der Welt ist und was den Men­­schen an­geht. Für al­les Welt­li­che und für al­les Men­sch­li­che müs­sen wir als Leh­rer In­ter­es­se ha­ben. Uns ir­gend­wie ab­zu­sch­lie­ßen von et­was, was für den Men­schen in­ter­es­sant sein kann, das wür­de, wenn es beim Leh­rer Platz grif­fe, höchst be­dau­er­lich sein. Wir sol­len uns für die gro­ßen und für die kleins­ten An­ge­le­gen­hei­ten der Mensch­heit in­te­res­­sie­ren. Wir sol­len uns für die gro­ßen und für die kleins­ten An­ge­le­gen­hei­ten des ein­zel­nen Kin­des in­ter­es­sie­ren kön­nen. Das ist das zwei­te:
Der Leh­rer soll ein Mensch sein, der In­ter­es­se hat für al­les welt­li­che und men­sch­li­che Sein.
Und das drit­te ist: Der Leh­rer soll ein Mensch sein, der in sei­nem In­ne­ren nie ein Kom­pro­miß sch­ließt mit dem Un­wah­ren. Der Leh­rer muß ein tief in­ner­lich wahr­haf­ti­ger Mensch sein, er darf nie Kom­pro­­mis­se sch­lie­ßen mit dem Un­wah­ren, sonst wür­den wir se­hen, wie durch vie­le Ka­nä­le Un­wahr­haf­ti­ges, be­son­ders in der Me­tho­de, in un­se­ren Un­ter­richt he­r­ein­kommt. Un­ser Un­ter­richt wird nur dann ei­ne Aus­­prä­gung des Wahr­haf­ti­gen sein, wenn wir sorg­fäl­tig dar­auf be­dacht sind, in uns selbst das Wahr­haf­ti­ge an­zu­st­re­ben.
Und dann et­was, was leich­ter ge­sagt als be­wirkt wird, was aber
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auch ei­ne gol­de­ne Re­gel für den Lehr­er­be­ruf ist: Der Leh­rer darf nicht ver­dor­ren und nicht ver­sau­ern. Un­ver­dorr­te, fri­sche See­len­stim­mung! Nicht ver­dor­ren und nicht ver­sau­ern! Das ist das­je­ni­ge, was der Leh­rer an­st­re­ben muß.
Und ich weiß, wenn Sie das, was wir in die­sen vier­zehn Ta­gen von den ver­schie­dens­ten Sei­ten her be­leuch­tet ha­ben, rich­tig auf­ge­nom­men ha­ben in Ih­re See­len, dann wird ge­ra­de auf dem Um­weg durch die Emp­fin­dungs- und Wil­lens­welt das schein­bar Fern­lie­gen­de Ih­nen sehr na­he kom­men, in­dem Sie den Un­ter­richt aus­ü­ben. Ich ha­be ge­ra­de in die­sen vier­zehn Ta­gen nichts an­de­res ge­sagt, als was im Un­ter­richt un­mit­tel­bar dann prak­tisch wer­den kann, wenn Sie es in Ih­ren See­len wir­ken las­sen. Aber die Wal­dorf­schu­le wird dar­auf an­ge­wie­sen sein, daß Sie so in Ih­rem ei­ge­nen In­ne­ren ver­fah­ren, daß Sie wir­k­lich die Din­ge, die wir jetzt durch­ge­nom­men ha­ben, in Ih­ren See­len wirk­sam sein las­sen.
Den­ken Sie an man­ches, was ich ver­sucht ha­be klar­zu­ma­chen, um ein Be­g­rei­fen des Men­schen, na­ment­lich des wer­den­den Men­schen, psy­cho­lo­gisch her­bei­zu­füh­ren. Und wenn Sie nicht wis­sen, wie Sie das ei­ne oder das an­de­re im Un­ter­richt vor­zu­brin­gen ha­ben oder wann und an wel­cher Stel­le, dann wird Ih­nen übe­rall ein Ge­dan­ke kom­men kön­­nen über sol­che Ein­rich­tun­gen des Un­ter­richts, wenn Sie sich an das rich­tig er­in­nern, was in die­sen Ta­gen vor­ge­kom­men ist. Na­tür­lich müß­te vie­les vie­le Ma­le mehr ge­sagt wer­den, aber ich möch­te ja aus Ih­nen auch nicht leh­ren­de Ma­schi­nen ma­chen, son­dern freie, selb­stän­­di­ge Lehr­per­so­nen. So ist auch das­je­ni­ge ge­hal­ten wor­den, was in den letz­ten vier­zehn Ta­gen an Sie her­an­ge­bracht wor­den ist. Die Zeit war ja so kurz, daß ap­pel­liert wer­den muß­te im üb­ri­gen an Ih­re hin­ge­bungs­vol­le, ver­ständ­nis­vol­le Tä­tig­keit.
Den­ken Sie aber im­mer wie­der­um an das, was zum Ver­ständ­nis des Men­schen und na­ment­lich des Kin­des jetzt vor­ge­bracht wor­den ist. Bei al­len me­tho­di­schen Fra­gen wird es Ih­nen die­nen kön­nen.
Se­hen Sie, wenn Sie zu­rück­den­ken, dann wer­den sich schon bei den ver­schie­de­nen Im­pul­sen die­ser vier­zehn Ta­ge un­se­re Ge­dan­ken be­ge­g­­nen. Denn ich selbst, des kann ich Ih­nen die Ver­si­che­rung ge­ben, wer­de zu­rück­den­ken. Denn es las­tet die­se Wal­dorf­schu­le gar sehr heu­te wohl
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auf dem Ge­mü­te der­je­ni­gen, die an ih­rer Ein­lei­tung und Ein­rich­tung be­tei­ligt sind. Die­se Wal­dorf­schu­le muß ge­lin­gen! Daß sie ge­lin­ge, da­von wird viel ab­hän­gen! Mit ih­rem Ge­lin­gen wird für man­ches in der Geis­tes­ent­wi­cke­lung, das wir ver­t­re­ten müs­sen, ei­ne Art Be­weis er­bracht sein.
Wenn ich per­sön­lich jetzt am Schlus­se mit ein paar Wor­ten sp­re­chen darf, möch­te ich sa­gen: Für mich selbst wird die­se Wal­dorf­schu­le ein wahr­haf­ti­ges Sor­gen­kind sein. Und ich wer­de im­mer wie­der und wie­­der­um mit mei­nen Ge­dan­ken sor­gend auf die­se Wal­dorf­schu­le zu­rück­­kom­men müs­sen. Aber wir kön­nen, wenn wir den gan­zen Ernst der La­ge be­trach­ten, wir­k­lich gut zu­sam­men­ar­bei­ten. Hal­ten wir uns na­ment­lich an den Ge­dan­ken, der ja un­ser Herz, un­se­ren Sinn er­füllt:
daß mit der geis­ti­gen Be­we­gung der Ge­gen­wart doch eben­so­gut geis­ti­ge Mäch­te des Wel­ten­lau­fes ver­bun­den sind. Glau­ben wir an die­se gu­ten geis­ti­gen Mäch­te, dann wer­den sie in­spi­rie­rend in un­se­rem Da­sein sein und wir wer­den den Un­ter­richt er­tei­len kön­nen.
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Vor­wort von Ma­rie Stei­ner zur ers­ten Buch­aus­ga­be die­ses Vor­tra­gi­kursei (1932):
«Das wird in der Me­tho­de lln­se­re Auf­ga­be sein, daß wir im­mer den gan­zen Men­­schen in An­spruch neh­men.« Mit diei­en Wor­ten gibt Ru­dolf Stei­ner selbst den Grund­cha­rak­ter des­sen an, was er in der hier vor­lie­gen­den Vor­tra­gi­rei­he ge­ben woll­te. Die­se Vor­trä­ge bil­den mit den un­ter dem Ti­tel «All­ge­mei­ne Men­schen­kun­de als Grund­la­ge der Päda­go­gik« ver­öf­f­ent­lich­ten ein or­ga­ni­sches Gan­zes. Der Leh­rer-kurs, den Ru­dolf Stei­ner im Au­gust/Sep­tem­ber 1919 den eri­ten Leh­rern der Stut­t­­gar­ter Wal­dorf­schu­le und ei­ner Rei­he von Per­sön­lich­kei­ten, die im Sin­ne sei­ner Päda­go­gik wir­ken woll­ten, hielt, um­faß­te täg­lich drei Ver­an­stal­tun­gen. Am Mor­gen wur­den die Vor­trä­ge über All­ge­mei­ne Me­ni­chen­kun­de ge­hal­ten, ih­nen folg­ten dann am Vor­mit­tag die Vor­trä­ge über Me­tho­disch-Di­dak­ti­sches, die Nach­mit­ta­ge wa­ren ei­ner Art se­mi­na­ris­ti­scher Ar­beit ge­wid­met.
Der Vor­trags­kurs «All­ge­mei­ne Men­schen­kun­de als Grund­la­ge der Päda­go­gik», ge­hal­ten in Stutt­gart vom 21. Au­gust bis 5. Sep­tem­ber 1919, ist 1960 er­schie­nen im Ver­lag der Ru­dolf Stei­ner-Nachlaßv­er­wal­tung, Dor­nach, die «Se­min­ar­be­sp­re­chun­­gen« im Ver­lag Frei­es Geis­tes­le­ben, Stutt­gart 1959 un­ter dem Ti­tel: «Er­zie­hungs­­kunst. Se­min­ar­be­sp­re­chun­gen und Lehr­plan­vor­trä­ge.»

8    inn­er­halb des phy­si­schen Le­bens: Das Ste­no­gramm hat «Lei­bes».
14    ich ver­wei­se da­bei auf mei­ne «Er­kennt­nis­the­o­rie der Goe­the­sche­ti Wel­t­an­­schau­ung»: Sie­he Ru­dolf Stei­ner: «Grund­li­ni­en ei­ner Er­kennt­nis­the­o­rie der Goet­hei­chen Wel­t­an­schau­ung«, Ge­sam­t­aus­ga­be Dor­nach 1960.
16    Er­in­nern Sie sich an den Vor­trag über die Ent­ste­hung des Akan­thus­blat­tes:
Sie­he Ru­dolf Stei­ner: «We­ge zu ei­nem neu­en Bau­s­til», 1.Vor­trag, Ge­s­amt-aus­ga­be Stutt­gart 1957.
23    was ich ge­ra­de eben in der vor­her­ge­hen­den Stun­de vor­ge­bracht ha­be: Sie­he «All­ge­mei­ne Men­schen­kun­de«, 2. Vor­trag, Ge­sam­t­aus­ga­be Dor­nach 1960.
29    Der Ro­ma­ne drückt nicht die Form des Kop­fes aus; er sagt tes­ta: Die­ser gan­ze Ab­schnitt ent­stammt ei­ner zwei­ten Na­chichrift die­ses Vor­tra­ges. Das Bei­spiel «tes­ta» stimmt auch übe­r­ein mit den No­ti­zen von meh­re­ren Kur­s­­teil­neh­mern, die nach­ge­prüft wer­den konn­ten.
Die ers­te Na­chichrift hat «ca­pllt« und fährt wei­ter: «Er bringt zum Aus­­­druck, daß der Kopf der Er­fas­sen­de, der Be­g­rei­fen­de ist.» Und ent­sp­re­chend wei­ter un­ten: «Neh­men Sie «ca­put>, das a = Ver­eh­rung. Man muß das zu Be­­g­rei­fen­de hin­neh­men, wenn der an­de­re et­was be­haup­tet. Die­se Ge­füh­l­i­nu­an­ce drückt sich sehr gut aus, wenn der Volk­scha­rak­ter dem Be­g­rei­fen ge­gen­über­­steht, beim Kopf.«
30    auf ei­ne be­stimm­te Art: Nach Ste­no­gramm. Frühe­re Aus­ga­ben ha­ben «be­deu­t­­sa­me».
31    un­ser Ein- und Aus­at­men, das in 4 Mi­nu­ten 72­mal ge­schieht: Fas­sung auf Grund ei­ner zwei­ten Na­chichrift die­ses Vor­tra­ges.
im pla­ne­ta­ri­schen Wel­ten­jahr: Die ei­ne Na­chichrift hat hier und im fol­gen­den «pla­ne­ta­risch«, die an­de­re «pla­to­nisch«.
34    Jo­hann Fried­rich Her­b­art, 1776-1841. «All­ge­mei­ne Päda­go­gik» 1806, Neu­aus­ga­be 1910; «Um­riß päda­go­gi­scher Vor­le­sun­gen» 1835, Neu­aus­ga­be 1910.
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35    wie wir es in un­se­rer se­mi­na­ris­ti­schen Be­sp­re­chung ver­such­ten: Sie­he «Se­mi­n­ar­be­sp­re­chun­gen» vom 21. Au­gust. Ver­lag Frei­es Geis­tes­le­ben.
Durch das, was wir im Se­mi­nar ver­such­ten: Ei wur­de über die Be­hand­lung der kind­li­chen Tem­pe­ra­men­te ge­spro­chen. Sie­he «Se­min­ar­be­sp­re­chun­gen» vom 21. Au­gust.
37    Ich ha­he ges­tern schon dar­auf auf­merk­sam ge­macht: Sie­he «All­ge­mei­ne Men­­schen­kun­de», 2. Vor­trag.
38    Wie kön­nen wir nun die­se Ten­denz: Im Ste­no­gramm steht «Ta­lent».
39    die Drei­g­lie­de­rung des so­zia­len Or­ga­nis­mus: Sie­he Ru­dolf Stei­ner: «Die Kern-punk­te der so­zia­len Fra­ge in den Le­bens­not­wen­dig­kei­ten der Ge­gen­wart und Zu­kunft», Ge­sam­t­aus­ga­be Dor­nach 1961.
40    Goe­the in dem di­dak­ti­schen Teil sei­ner Far­ben­leh­re: Sie­he «Ent­wurf ei­ner Far­ben­leh­re. 6. Ab­tei­lung: Sinn­lich-sitt­li­che Wir­kung der Far­be» in Goe­thes Na­tur-wis­sen­schaft­li­chen Schrif­ten III. Band, her­aus­ge­ge­ben und mit An­mer­kun­gen ver­se­hen von Ru­dolf Stei­ner, Trox­ler-Ver­lag Bern 1947.
wie sie erst aus ei­ner geis­tes­wis­sen­schaft­li­chen Auf­fas­sung der Fa­rhen­welt en­t­­­ste­hen kön­nen: Sie­he Ru­dolf Stei­ner: «Über das We­sen der Far­ben», Ver­lag Frei­es Geis­tes­le­ben, Stutt­gart 1959.
an der klei­nen Kup­pel des Dor­na­ch­er Bau­es: Sie­he Ru­dolf Stei­ner: «We­ge zu
ei­nem neu­en Bau­s­til», Ge­sam­t­aus­ga­be Stutt­gart 1957; «Der Bau­ge­dan­ke des Goe­thea­num», Ge­sam­t­aus­ga­be Stutt­gart 1958.
43    Tat­ja­na Kis­se­leff, geb. 15. März 1881, Eu­ryth­mie­leh­re­rin am Goe­thea­num von
1914-1927,    dann als Eu­ryth­mis­tin an der Büh­ne tä­tig.
45    in ei­nem Sha­ke­spea­re­schen Stü­cke: «Der Kauf­mann von Ve­ne­dig», V.Akt,
1. Sze­ne.
46    bei den paar Wor­ten, die ich den eu­ryth­mi­schen Vor­stel­lun­gen manch­mal vor-an­s­tel­le: Sie­he Ru­dolf Stei­ner: «Eu­ryth­mie als Im­puls für künst­le­ri­sches Be­tä­ti­gen und Be­trach­ten», 15 An­spra­chen vor Eu­ryth­mie­auf­füh­run­gen, Dor­nach
1953.
47    Neh­men Sie zum Bei­spiel je­nen in Wi­en ge­hal­te­nen Zy­k­lus: Sie­he Ru­dolf Stei­­ner: «In­ne­res We­sen des Men­schen und Le­ben zwi­schen Tod und neu­er Ge­burt», Ge­sam­t­aus­ga­be Dor­nach 1959.
49    daß die Zei­le im Re­zi­ta­tiv ver­f­ließt, das Reim­wort ari­en ge­miß ge­sun­gen wird:
Die­se An­re­gun­gen hat der Mu­sik­leh­rer Paul Bau­mann auf­ge­grif­fen. Sie­he sei­ne «Lie­der der Frei­en Wal­dorf­schu­le».
52    in der Stun­de über All­ge­mei­ne Päda­go­gik: Sie­he «All­ge­mei­ne Men­schen­kun­de«
4. Vor­trag.
61    hei mei­nen jet­zi­gen Vor­trä­gen: Ru­dolf Stei­ner be­zieht sich auf Er­fah­run­gen bei öf­f­ent­li­chen Vor­trä­gen über die Drei­g­lie­de­rung des so­zia­len Or­ga­nis­mus, die er zu die­ser Zeit in Deut­sch­land hielt.
65    die Kraft des Ich durch die Spra­che: «des Ich durch die» vom Her­aus­ge­ber er­­gänzt.
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68    daß es ei­ne Rei­he von Buch­sta­ben gibt: Die­ser Satz­teil ist von den Heralls­­ge­bern er­gänzt.
72    wie sie sich aus ei­nem Bil­de er­ge­ben: Die­ser Satz­teil ist von den Her­aus­ge­bern er­gänzt.
81    von dem Päda­go­gen Me­u­mann: Ernst Me­u­mann, 1862-1915, Wundt-Schü­ler, Be­grün­der der ex­pe­ri­men­tel­len Päda­go­gik. «Vor­le­sun­gen zur Ein­füh­rung in die ex­pe­ri­men­tel­le Päda­go­gik«, 1907.
96    so wie ich ges­tern im Se­mi­nar von den Be­zie­hun­gen der Tier­welt und der Pflan­zen­welt zum Men­schen ge­spro­chen ha­be: Sie­he «Se­min­ar­be­sp­re­chun­gen« vom 27. Au­gust.
99    das Ver­ständ­nis für: Die­ser Satz­teil ist von den Her­aus­ge­bern er­gänzt.
109    Mein al­ter Freund und Leh­rer Schröer: Karl Ju­li­us Schröer, 1825-1900, Li­ter­ar­his­to­ri­ker, ab 1867 Pro­fes­sor an der Tech­ni­schen Hoch­schu­le in Wi­en. Ver­öf­­f­ent­lich­te u. a. «Deut­sche Weih­nacht­spie­le aus Un­garn« 1858.
112    Ich ha­be Ih­nen an ei­nem Pro­he­beis piel das Wal­ten sol­cher ge­schicht­li­cher Kräf­te so dar­ge­legt: Sie­he «Se­min­ar­be­sp­re­chun­gen« vom 28. Au­gust.
120    Was kur­ze oder lan­ge Un­ter­b­re­chung ist: Ei­ne an­de­re ste­no­gra­phi­sche Nach-schrift hat: «was kur­ze oder lan­ge Dau­er des Stro­mes ist».
122    Jetzt ver­g­lei­chen Sie die ei­ne Er­schei­nung mit der an­dern: Sie­he «All­ge­mei­ne Men­schen­kun­de« 7. Vor­trag.
126 in der All­ge­mei­nen Päda­go­gik: Sie­he «All­ge­mei­ne Men­schen­kun­de« 9. Vor­trag.
127 die nur im tä­ti­gen We­ben le­ben: «le­ben» ist von den Her­aus­ge­bern er­gänzt.
128    Franz von Mik­lo­sie (Mik­lo­sich), 1813-1891, be­rühm­ter Sla­wist Franz Bren­ta­no, 1838-1917.
An­ton Mar­ty, 1847-1914, Schü­ler von Franz Bren­ta­no
129    wenn Sie nur Sät­ze aus dem Le­ben ver­wen­den: Das Ste­no­gramm hat «nicht» statt «nur«.
wie wir sie ges­tern als Übung be­spro­chen ha­ben: Sie­he «Se­min­ar­be­sp­re­chun­gen»
vom 29. Au­gust und fol­gen­de.
zu pf­le­gen: Ist von den Her­aus­ge­bern er­gänzt
130    Heft, wor­aus: Ist von den Her­aus­ge­bern er­gänzt.
139    heu­te nach­mit­tag zei­gen wol­len: Sie­he «Se­min­ar­be­sp­re­chun­gen« vom 30. Au­­gust, 1. und 2. Sep­tem­ber
149 Geo­gra­phi­sches und Klam­mer aus dem Ste­no­gramm er­gänzt.
154 ent­lang, vom Gen­fer See: Er­gän­zung von den Her­aus­ge­bern.
157 zum Le­ben: Er­gän­zung von den Her­aus­ge­bern.
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160    Ver­ständ­nis für das Zu­sam­men ge­g­lie­der­te: im Ste­no­gramm steht «Zu­sam­men-glie­dern«.
wie Sie es im Se­mi­nar ge­se­hen ha­ben: Sie­he «Se­min­ar­be­sp­re­chun­gen» vom 30. Au­gust, 1. und 2. Sep­tem­ber.
schil­dernd an die Be­sp­re­chung des Ge­bir­ges an: Er­gänzt von den Her­aus­ge­bern.
163    Ich glau­be, Herr Molt wird mir Recht ge­ben: Emil Molt, 1876-1936, Stif­ter der Frei­en Wal­dor­fi­chu­le in Stutt­gart 1919. Er und sei­ne Gat­tin nah­men als «Schul­va­ter und Schul­mut­ter« an den Leh­r­er­kur­sen teil. Frau Molt un­ter­rich­­te­te auch im Hand­ar­beits­un­ter­richt.
165    Ni­ko­laus Fial­kows­kiy, Ar­chi­tekt und Pro­fes­sor der Geo­me­trie und des geo­­me­tri­schen Zeich­nens an der Wie­ner Com­mu­nal-Real­schu­le. Ge­meint ist sein:
«Lehr­buch der Geo­me­trie und des Zeich­nens geo­me­tri­scher Or­na­men­te« Wi­en und Leip­zig 1882, Ver­lag J. Klink­hardt.
dann gab es da­mals noch bes­se­re Lehr­bücher: Ru­dolf Stei­ner gab ein­mal die fol­gen­den Bücher an, die wäh­rend sei­ner Schul­zeit ge­bräuch­lich wa­ren: Münch:
Phy­sik; Ston­digl: Neue­re Geo­me­trie; Lor­scheid: Che­mie; Moen­itz: Ma­the­ma­­tik; Sonn­dor­fer: Ma­the­ma­tik.
166    s­ei­nes Volks­schul­le­bens, in den ers­ten Jah­ren sei­nes: Er­gänzt aus ei­nem zwei­ten Ste­no­gramm.
175    Das wird al­so un­se­re Auf­ga­be be­züg­lich des Sch­rei­bens und Le­sens sein: Es wur­de dann beim Be­ginn des Un­ter­rich­tes so ein­ge­rich­tet, daß vom ma­len­den Zeich­nen der An­ti­qua aus­ge­gan­gen, hier­auf zur latei­ni­schen Druck- und Sch­reib­seh­rift und erst im drit­ten Schul­jahr zur deut­schen Druck- und Sch­reib-schrift über­ge­gan­gen wur­de.
184    Wir wer­den uns mor­gen den ldeal­lehr plan und dann den Lehr­plan, wie er.. in Mit­te­l­eu­ro­pa üb­lich ist, ne­ben­ein­an­der­s­tel­len: Sie­he in den Se­min­ar­be­sp­re­chun­gen« die Lehr­plan­vor­trä­ge I, II und III vom 6. Sep­tem­ber.
Ich ha­be die vor­he­ri­ge Stun­de ge­ra­de da­mit ge­sch­los­sen: Sie­he «All­ge­mei­ne Men­schen­kun­de» 14.Vor­trag.
was ich eben am Schlus­se der vo­ri­gen Stun­de als not­wen­dig her­vor­ge­ho­ben ha­be: Sie­he «All­ge­mei­ne Men­schen­kun­de» 14. Vor­trag.
190    wie ich es Ih­nen ge­zeigt ha­be: Sie­he «All­ge­mei­ne Men­schen­kun­de» 13. Vor­trag.
wie wir sie eben ver­such­ten für das Pflan­zen­sys­tem fest­zu­s­tel­len: Sie­he «Se­mi-nar­be­sp­re­chun­gen» vom 30. Au­gust, 1. und 2. Sep­tem­ber.
192    in den drei Lehr­plan­vor­trä­gen: Sie­he «Se­min­ar­bei­p­ree­hun­gen» I., II. und III. Lehr­plan­vor­trag vom 6. Sep­tem­ber.
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