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#TI
ERS­TE SE­MIN­AR­BE­SP­RE­CHUNG
Stutt­gart, 21. Au­gust 1919
#TX
Mei­ne lie­ben Freun­de, nach­mit­tags will ich in frei­er Wei­se be­sp­re­chen, was bei Ih­nen Un­ter­richts­auf­ga­be wer­den soll, Ein­tei­lung des Schu­l­­we­sens, Ord­nung des Un­ter­richts und der­g­lei­chen. In den ers­ten Ta­gen wer­den wir uns wohl haupt­säch­lich zu be­schäf­ti­gen ha­ben mit dem Ka­pi­tel, wie wir den Kin­dern ge­gen­über­t­re­ten.
Wenn wir Kin­dern ge­gen­über­t­re­ten, se­hen wir bald, daß die Kin­der ver­schie­den ge­ar­tet sind, und auf die ver­schie­de­ne Ar­tung der Kin­der muß trotz des Mas­sen­un­ter­rich­tes, auch bei gro­ßen Klas­sen, Rück­sicht ge­nom­men wer­den. Wir wol­len zu­erst, un­ab­hän­gig von al­lem an­de­ren, uns das­je­ni­ge zum Be­wußt­sein brin­gen, was ge­wis­ser­ma­ßen idea­le No­t­wen­dig­keit ist. Wir brau­chen uns nicht all­zu­sehr da­ran zu hal­ten, daß Klas­sen über­füllt sein könn­ten, denn ein rich­ti­ger Leh­rer wird, wenn es not­wen­dig sein soll­te, vor über­füll­ten Klas­sen zu leh­ren, auch mit über­füll­ten Klas­sen zu­recht­kom­men kön­nen. Be­rück­sich­tigt muß wer­­den die Viel­ar­tig­keit der Men­schen­we­sen, der Kin­der.
Nun läßt sich die­se Viel­ar­tig­keit zu­rück­füh­ren auf vier Grun­d­­ty­pen, und es ist die wich­tigs­te Auf­ga­be des Er­zie­hers und Leh­rers, die­se vier Grund­ty­pen, die man die Tem­pe­ra­men­te nennt, wir­k­lich zu ken­nen. Seit al­ters un­ter­schei­det man die vier Grund­ty­pen des san­gui­ni­schen, des me­lan­cho­li­schen, des ph­leg­ma­ti­schen und des cho­le­ri­schen Tem­pe­ra­men­tes. Wir wer­den im­mer fin­den, daß die cha­rak­tero­lo­gi­sche Be­­schaf­fen­heit ei­nes je­den Kin­des in ei­ner die­ser Tem­pe­ra­ments­klas­sen un­ter­zu­brin­gen ist. Wir müs­sen uns zu­erst die Fähig­keit an­eig­nen, die ver­schie­de­nen Ty­pen zu un­ter­schei­den, von ei­nem tie­fe­ren an­thro­po­­so­phi­schen Stand­punkt aus zum Bei­spiel san­gui­ni­sche von ph­leg­ma­ti­­schen wir­k­lich zu un­ter­schei­den.
Wir glie­dern im geis­tes­wis­sen­schaft­li­chen Sin­ne die Men­schen­we­­sen­heit in Ich, As­tral­leib, Äther­leib und phy­si­schen Leib. Nun wür­de na­tür­lich beim Ideal­men­schen die von der kos­mi­schen Ord­nung vor­ge­zeich­ne­te Har­mo­nie wal­ten zwi­schen die­sen vier Glie­dern der Men­­schen­we­sen­heit. Dies ist aber in Wir­k­lich­keit bei kei­nem Men­schen­we­sen
#SE295-010
der Fall. Und schon dar­aus kann man er­se­hen, daß die Men­­schen­we­sen­heit nicht ei­gent­lich fer­tig ab­ge­sch­los­sen ist so, wie sie dem phy­si­schen Plan über­ge­ben wird, son­dern daß Er­zie­hung und Un­ter­richt da­zu die­nen sol­len, ei­nen voll­stän­di­gen Men­schen aus dem Men­­schen zu ma­chen. Ei­nes der vier Ele­men­te wal­tet vor bei ei­nem je­den, und es muß Er­geb­nis von Er­zie­hung und Un­ter­richt sein, die Har­mo­ni­­sie­rung zwi­schen den vier Glie­dern her­zu­s­tel­len.
Wal­tet das Ich be­son­ders vor, das heißt, ist das Ich schon beim Kin­de sehr stark ent­wi­ckelt, dann tritt uns das Kind ent­ge­gen mit ei­nem me­lan­cho­li­schen Tem­pe­ra­ment. Man ver­kennt die­se Tat­sa­che sehr leicht, weil man me­lan­cho­li­sche Kin­der manch­mal als be­vor­zug­te We­sen an­sieht. Ei­gent­lich be­ruht die me­lan­cho­li­sche An­la­ge beim Kin­de auf ei­nem Vor­herr­schen des Ich in den al­le­r­ers­ten Jah­ren.
Wal­tet der As­tral­leib vor, dann tritt uns das cho­le­ri­sche Tem­pe­r­a­­ment ent­ge­gen.
Wal­tet der Äther­leib vor, dann tritt uns das san­gui­ni­sche Tem­pe­r­a­­ment ent­ge­gen.
Wal­tet der phy­si­sche Leib vor, dann tritt uns das ph­leg­ma­ti­sche Tem­pe­ra­ment ent­ge­gen.
Die­se Din­ge glie­dern sich beim spä­te­ren Men­schen et­was an­ders. Da­her wer­den Sie bei ei­nem Vor­trag, den ich ge­hal­ten ha­be in be­zug auf die Tem­pe­ra­men­te, ei­ne klei­ne Ve­r­än­de­rung fin­den. Jn die­sem Vor­tra­ge sind die Tem­pe­ra­men­te in Be­zie­hung zu den vier Glie­dern des er­wach­se­nen Men­schen be­spro­chen wor­den. Aber beim Kin­de wer-den wir durch­aus zu ei­nem rich­ti­gen Ur­teil kom­men, wenn wir die Glie­de­rung in die­ser Wei­se be­trach­ten.
Nun müs­sen wir ge­wis­ser­ma­ßen solch ein Wis­sen dem Kin­de ge­gen­­über im Hin­ter­grun­de hal­ten und ver­su­chen, durch das gan­ze äu­ße­re Auf­t­re­ten des Kin­des, durch den Habi­tus des Kin­des auf die Tem­pe­ra­ments­grund­la­ge zu kom­men.
Wenn ein Kind sich für al­les mög­li­che nur kurz in­ter­es­siert, sein In­ter­es­se rasch wie­der zu­rück­zieht, dann wer­den wir es als san­gui­nisch be­zeich­nen müs­sen. Die­se Ori­en­tie­rung soll­ten wir uns durch­aus an­ge­­le­gen sein las­sen, selbst wenn wir vie­le Kin­der zu er­zie­hen ha­ben, zu kon­sta­tie­ren, wel­che Kin­der sich rasch für äu­ße­re Ein­drü­cke in­ter­es­sie­ren
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und das In­ter­es­se rasch vor­über­ge­hen las­sen. Die ha­ben ein san­­gui­ni­sches Tem­pe­ra­ment.
Dann soll­ten wir ge­nau wis­sen, wel­che Kin­der zum in­ne­ren Gr­übeln, zum Brü­ten nei­gen; das sind die me­lan­cho­li­schen Kin­der. Sie sind nicht leicht zu ha­ben für Ein­drü­cke der Au­ßen­welt. Sie brü­ten still in sich hin­ein, aber wir ha­ben nie­mals den Ein­druck, daß sie ei­gent­lich in­ner­­lich un­be­schäf­tigt sind. Wir ha­ben den Ein­druck, daß sie in­ner­lich be­­schäf­tigt sind.
Ha­ben wir den an­de­ren Ein­druck, daß Kin­der in­ner­lich un­be­schäf­­tigt sind, daß sie in sich ver­sun­ken sind und doch auch kei­ne Teil­nah­me nach au­ßen zei­gen, dann ha­ben wir es mit den ph­leg­ma­ti­schen Kin­dern zu tun.
Kin­der, die stark ih­ren Wil­len durch ei­ne Art von To­ben zum Aus­­­druck brin­gen, das sind die cho­le­ri­schen Kin­der.
Es wird na­tür­lich noch vie­le Ei­gen­schaf­ten ge­ben, durch wel­che sich die­se vier Tem­pe­ra­ment­s­ty­pen bei den Kin­dern an­kün­di­gen. Not­wen­­dig ha­ben wir aber, daß wir uns in den ers­ten Mo­na­ten un­se­res Un­ter­rich­tes da­mit be­schäf­ti­gen, daß wir die Kin­der in die­ser Zeit auf die­se vier Merk­ma­le hin prü­fen, daß wir die­se Ty­pen bei den Kin­dern wis­­sen. Wir wer­den ei­ne Klas­se da­durch in vier Ab­tei­lun­gen, in vier Grup­pen glie­dern kön­nen. Es ist wün­schens­wert, daß wir all­mäh­lich ein Um­set­zen der Kin­der vor­neh­men. Wenn wir Klas­sen ha­ben mit bei­den Ge­sch­lech­tern, wer­den wir acht Grup­pen ha­ben. Wir wer­den die Kna­­ben für sich und die Mäd­chen für sich in vier Grup­pen tei­len, in ei­ne cho­le­ri­sche, ei­ne san­gui­ni­sche, ei­ne ph­leg­ma­ti­sche und ei­ne me­lan­cho­­li­sche Grup­pe.
Das hat ei­nen ganz be­stimm­ten Zweck. Wir un­ter­rich­ten; und wäh­­rend wir un­ter­rich­ten, wer­den wir ver­schie­de­ne Din­ge be­han­deln, wer­­den Ver­schie­de­nes zu sa­gen, Ver­schie­de­nes zu zei­gen ha­ben, und wir wer­den uns als Leh­rer zum Be­wußt­sein zu brin­gen ha­ben, daß es, wenn wir et­was zei­gen, was an­ge­schaut wer­den soll, et­was an­de­res ist, als wenn wir ein Ur­teil dar­über ab­ge­ben. Wir wen­den uns, wenn wir ein Ur­teil ab­ge­ben, zu ei­ner an­de­ren Grup­pe, als wenn wir et­was zei­gen. Wir wen­den uns, wenn wir et­was auf­zu­zei­gen ha­ben, was be­son­ders auf die Sin­ne wir­ken soll, mit be­son­de­rer Auf­merk­sam­keit an die san­gui­ni­sche
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Grup­pe. Wenn wir ir­gend­ei­ne Re­fle­xi­on über das, was an­­ge­schaut wur­de, an­s­tel­len, dann wen­den wir uns an die me­lan­cho­­li­schen Kin­der. Nähe­re De­tails wer­den noch ge­ge­ben wer­den. Aber es ist not­wen­dig, daß wir uns die Ge­schick­lich­keit an­eig­nen, un­se­re Auf­­zeich­nun­gen und An­spra­chen im­mer an an­de­re Grup­pen zu rich­ten. Da­durch kommt das zu­stan­de, daß das, was der ei­nen Grup­pe fehlt, durch die an­de­re Grup­pe er­setzt wird. Den me­lan­cho­li­schen Kin­dern et­was zei­gen, wor­über sie ur­tei­len kön­nen; den san­gui­ni­schen et­was, was sie an­schau­en kön­nen. Sie er­gän­zen sich da­durch, sie ler­nen von­ein­an­der, rich­ten ihr In­ter­es­se au­f­ein­an­der, die­se bei­den Grup­pen.
Sie müs­sen mit sich selbst Ge­duld ha­ben, denn die­se Be­hand­lung der Kin­der­welt muß ei­nen ge­wohn­heits­mä­ß­i­gen Cha­rak­ter an­neh­men. Man muß das im Ge­fühl ha­ben, an wel­che Grup­pe man sich zu wen­den hat, muß es ge­wis­ser­ma­ßen von selbst tun. Wür­de man sich das vor­­­neh­men, dann wür­de man die Un­be­fan­gen­heit ver­lie­ren. Al­so als ei­ne Art Un­ter­richts­ge­wohn­heit müß­ten wir die­se Be­hand­lung der ver­­­schie­de­nen Tem­pe­ra­ments­an­la­gen be­rück­sich­ti­gen.
Nun sol­len Sie sich nicht in der Vor­be­rei­tung über­has­ten, son­dern kräf­ti­gen für die Ar­beit. Da­her mei­ne ich nicht, daß Sie die we­ni­ge Ta­ges­zeit, die Ih­nen noch bleibt, zu gro­ßen äu­ße­ren Aus­ar­bei­tun­gen ver­wen­den sol­len. Den­noch kann man aber die Din­ge nur zu sei­nem in­ne­ren Ei­gen­tum ma­chen, wenn man sie see­lisch ver­ar­bei­tet. Da­her ist es un­se­re Auf­ga­be, daß wir mit die­sem Ver­hält­nis des Leh­rers zu den Tem­pe­ra­ments­an­la­gen der Kin­der wir­k­lich sach­ge­mäß ver­fah­ren. Wir wol­len die Leh­rer so ein­tei­len, daß ich bit­ten wer­de, daß sich ei­ne Grup­pe mit dem san­gui­ni­schen Tem­pe­ra­ment be­schäf­tigt, ei­ne zwei­te Grup­pe mit dem ph­leg­ma­ti­schen, ei­ne drit­te mit dem me­lan­cho­li­schen und ei­ne vier­te mit dem cho­le­ri­schen Tem­pe­ra­ment.
Ich bit­te, daß Sie nach­den­ken über die zwei Fra­gen: Wie äu­ßert sich im Kin­de das Tem­pe­ra­ment, das ich eben aus­ge­spro­chen ha­be, je für ei­ne der Grup­pen? Da wür­den Sie mor­gen in der frei­en Aus­spra­che au­s­ein­an­der­set­zen: Ers­tens, wie Sie glau­ben, daß sich das be­tref­fen­de Tem­pe­ra­ment in dem Kin­de äu­ßert. Zwei­tens, wie hat man das Tem­pe­ra­ment zu be­han­deln.
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Über die­ses «zu be­han­deln» will ich noch ei­ni­ges sa­gen. Sie kön­nen schon aus dem Vor­trag, den ich vor Jah­ren ge­hal­ten ha­be, er­se­hen, daß es die sch­lech­tes­te Me­tho­de ist, wenn man ei­nem Tem­pe­ra­ment da­durch bei­kom­men will, daß man ge­wis­ser­ma­ßen die ent­ge­gen­ge­set­z­­ten Ei­gen­schaf­ten beim Kin­de pf­legt. Neh­men wir an, wir ha­ben ein san­gui­ni­sches Kind. Wenn wir das da­durch dres­sie­ren wol­len, daß wir ihm die­se sei­ne Ei­gen­schaf­ten au­s­t­rei­ben wol­len, wer­den wir es sch­lecht be­han­deln. Wor­um es sich han­delt, ist, daß wir ge­ra­de auf das Tem­pe­ra­ment ein­ge­hen, ihm ent­ge­gen­kom­men, daß wir mög­lichst viel beim san­gui­ni­schen Kind in die Sphä­re sei­ner Auf­merk­sam­keit brin­gen, daß wir es sen­si­tiv be­schäf­tigt sein las­sen und da­durch ge­wis­ser­ma­ßen dem Hang, den es hat, ent­ge­gen­kom­men. So wird sich er­ge­ben, daß dann die­se An­la­ge, in die es ein­ge­spannt ist, sich all­mäh­lich ablähmt und sich mit den an­de­ren Tem­pe­ra­men­ten har­mo­ni­siert.
Fer­ner, beim cho­le­risch to­ben­den Kin­de sol­len wir nicht ver­su­chen, es nicht zum To­ben kom­men zu las­sen, son­dern ver­su­chen, sei­ne to­ben­den Ei­gen­schaf­ten in ei­ner sol­chen Wei­se zu be­han­deln, daß wir von au­ßen dem Kin­de in der rich­ti­gen Wei­se ent­ge­gen­kom­men. Nun ist es schwer, ein Kind sich im­mer au­s­to­ben zu las­sen.
Es ist ein deut­li­cher Un­ter­schied vor­han­den zwi­schen ei­nem ph­le­g­­ma­ti­schen und ei­nem cho­le­ri­schen Kin­de. Ein ph­leg­ma­ti­sches Kind ist teil­nahms­los, und es ist in­ner­lich nicht viel be­schäf­tigt. Nun ver­su­chen Sie als Leh­rer, recht viel Teil­nah­me für ein sol­ches Kind in Ih­rem In­ne­ren auf­zu­brin­gen, zu er­we­cken, sich zu in­ter­es­sie­ren für je­de Le­bens­re­gung des Kin­des. Es gibt im­mer Ge­le­gen­heit da­zu. Das ph­le­g­­ma­ti­sche Kind kann, wenn man den Zu­gang fin­det zu sei­ner Teil­nahms­­lo­sig­keit, sehr in­ter­es­sant wer­den. Aber äu­ßern Sie die­ses in­ne­re In­ter­es­se nicht, su­chen Sie teil­nahms­los zu schei­nen. Ver­su­chen Sie selbst, Ihr We­sen zu spal­ten. Ha­ben Sie in­ner­lich viel Teil­nah­me, äu­ßer­lich ge­­ben Sie sich so, daß es aus Ih­nen das Spie­gel­bild sei­nes ei­ge­nen We­sens zu se­hen be­kommt. Dann wer­den Sie er­zie­he­risch ein­wir­ken kön­nen.
Beim cho­le­ri­schen Kin­de da­ge­gen ver­su­chen Sie in­ner­lich teil­nahms­­los zu wer­den, mit kal­tem Blut zu­zu­schau­en, wenn es tobt. Ver­su­chen Sie, wenn es zum Bei­spiel das Tin­ten­faß zur Er­de sch­meißt, die­sem To­ben ge­gen­über äu­ßer­lich so ph­leg­ma­tisch, so ge­las­sen wie mög­lich
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zu sein, durch gar nichts er­grif­fen zu sein! Und ver­su­chen Sie, im Ge­­gen­teil da­zu, äu­ßer­lich mög­lichst viel von die­sen Din­gen mit dem Kin­de in Teil­nah­me zu be­sp­re­chen, aber nicht un­mit­tel­bar nach­her! Zei­gen Sie sich mög­lichst ru­hig äu­ßer­lich und sa­gen Sie mit der mög­­lichs­ten Ru­he: Du hast nun das Tin­ten­faß zer­sch­mis­sen. Am an­de­ren Tag, wenn das Kind selbst ru­hig ist, be­sp­re­chen Sie teil­nahms­voll die Sa­che mit ihm. Sp­re­chen Sie dar­über, was es ge­tan hat, zei­gen Sie die größ­te Teil­nah­me. Zwin­gen Sie so das Kind, hin­ter­her die gan­ze Sze­ne in sei­nem Ge­dächt­nis zu wie­der­ho­len, durch­zu­neh­men. Ver­ur­tei­len Sie auch ru­hig die Vor­gän­ge, wie es das Tin­ten­faß auf den Bo­den ge­wor­­fen, zer­schla­gen hat. Man kann auf die­se Wei­se mit to­ben­den Kin­dern au­ßer­or­dent­lich viel er­rei­chen. Auf an­de­re Wei­se bringt man sie nicht da­zu, das To­ben zu be­kämp­fen.
Das kann Sie auf den Weg lei­ten, nun selbst zu ver­su­chen, die bei­­den Fra­gen, die wir uns stel­len wer­den, bis mor­gen zu be­han­deln. Wir wer­den das so be­han­deln, daß je­der von Ih­nen das vor­brin­gen kann, was er eben vor­zu­brin­gen hat. Ma­chen Sie sich kur­ze No­ti­zen über das, was Sie sich aus­ge­dacht ha­ben, und die­se No­ti­zen wer­den dann be­spro­chen.
Es muß im­mer zu Be­sp­re­chun­gen sol­cher und ähn­li­cher Art in der Leh­rer­schaft Zeit blei­ben. In sol­chen Be­sp­re­chun­gen, die ei­nen mehr re­pu­b­li­ka­ni­schen Cha­rak­ter tra­gen, muß Er­satz ge­fun­den wer­den für ei­ne dik­ta­to­ri­sche Lei­tung, wie sie in ei­nem Rek­to­rat ge­ge­ben ist, so daß ei­gent­lich je­der ein­zel­ne Leh­rer an den An­ge­le­gen­hei­ten und In­ter­es­sen der an­de­ren im­mer­wäh­rend teil­nimmt. Da­mit wol­len wir mor­gen gleich be­gin­nen in ei­ner Art Dis­pu­ta­ti­on. Als Un­ter­la­ge möch­te ich Ih­nen ei­ne Art Sche­ma ge­ben, nach dem Sie ar­bei­ten kön­nen.
Sie kön­nen un­ter­schei­den, wenn der Mensch sich äu­ßert, nach sei­nem gan­zen See­len­habi­tus, ob er et­was stark oder schwach ins Au­ge faßt; ob er et­was stark emp­fin­det, das et­was Äu­ßer­li­ches ist, oder stark em­p­­fin­det sei­ne in­ne­ren Zu­stän­de.
Dann ha­ben wir zu un­ter­schei­den das Wech­seln. Ent­we­der man bleibt stark da­bei und wech­selt we­nig, oder man bleibt we­ni­ger stark da­bei und wech­selt sehr viel. Da­durch un­ter­schei­den sich die Tem­pe­ra­men­te.
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Wenn Sie die­ses ins Au­ge fas­sen, dann wer­den Sie gleich­zei­tig in dem Sche­ma ei­ne ge­wis­se An­deu­tung ha­ben. Ne­ben­ein­an­der sind häu­­fig san­gui­ni­sches und ph­leg­ma­ti­sches Tem­pe­ra­ment, und Sie ha­ben es so im Sche­ma. Nie­mals geht ph­leg­ma­ti­sches Tem­pe­ra­ment leicht ins Cho­le­ri­sche über. Sie sind ver­schie­den wie Nord- und Süd­pol. Eben­so ste­hen sich ge­gen­über me­lan­cho­li­sches und san­gui­ni­sches Tem­pe­ra­ment. Sie ver­hal­ten sich po­la­risch ent­ge­gen­ge­setzt. Die ne­ben­ein­an­der lie­gen­­den Tem­pe­ra­men­te ge­hen in­ein­an­der über, die ver­schwim­men. Da­ge­­gen wird es gut sein, die Ein­tei­lung nach Grup­pen so zu be­fol­gen: Wenn Sie ei­ne ph­leg­ma­ti­sche Grup­pe zu­sam­men­set­zen, ist es gut, wenn die­se zum Ge­gen­pol die cho­le­ri­sche hat und da­zwi­schen die bei­den an­de­ren sit­zen, die me­lan­cho­li­sche und die san­gui­ni­sche.
All die­se Din­ge ge­hen zu­rück auf das heu­te mor­gen Ge­sag­te. Es hat das In­ne­re, das See­li­sche eben die al­ler­größ­te Be­deu­tung beim Zu­sam­men­sein mit dem Kin­de. Das Kind wird un­ter­rich­tet und er­zo­gen von See­le zu See­le. Un­ge­heu­er viel spielt in den un­ter­ir­di­schen Dräh­ten, die von See­le zu See­le ge­hen. Und so spielt au­ßer­or­dent­lich
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viel dem cho­le­ri­schen Kin­de ge­gen­über, wenn Sie teil­nahms­los blei­­ben, dem ph­leg­ma­ti­schen ge­gen­über, wenn Sie in­ne­ren An­teil ha­ben. Da wer­den Sie durch die ei­ge­ne in­ne­re See­len­stim­mung über­sinn­lich er­zie­hend auf das Kind wir­ken. Das Er­zie­hen ge­schieht durch das, was Sie sind, das heißt in die­sem Fall, wo­zu Sie sich ma­chen inn­er­halb der Kin­der­schar. Das dür­fen Sie ei­gent­lich nie aus dem Au­ge ver­lie­ren.
Eben­so wir­ken aber auch die Kin­der au­f­ein­an­der. Und das ist das Ei­gen­tüm­li­che: wenn man Kin­der in vier Grup­pen von glei­chen Tem­pe­ra­ments­an­la­gen ein­teilt und die gleich­ar­ti­gen ne­ben­ein­an­der­setzt, so wir­ken die­se An­la­gen nicht ver­stär­kend au­f­ein­an­der, son­dern auf­he­bend. Ei­ne Grup­pe von san­gui­ni­schen Kin­dern zum Bei­spiel ver­­­stär­ken nicht ih­re An­la­gen, son­dern sie sch­lei­fen sich ge­gen­ein­an­der ab. Wenn man sich dann im Un­ter­richt an die cho­le­ri­schen Kin­der rich­tet, so neh­men die San­gui­ni­ker da­von auf und um­ge­kehrt. Sie müs­sen als Leh­rer die Stim­mung Ih­rer See­le auf das Kind wir­ken las­sen, wäh­rend gleich­ge­ar­te­te Tem­pe­ra­ments-See­len­stim­mun­gen bei den Kin­­dern sich ab­sch­lei­fen. Das Schwät­zen mit­ein­an­der be­deu­tet den in­ne­­ren Hang, sich in­ner­lich ab­zu­sch­lei­fen, auch das Schwät­zen in den Zwi­schen­pau­sen. Die Cho­le­ri­ker wer­den we­ni­ger mit­ein­an­der schwa­t­­zen, als wenn sie ne­ben an­de­ren sit­zen. Wir dür­fen die Din­ge nicht äu­ßer­lich be­trach­ten und be­ur­tei­len.
Nun möch­te ich gleich von An­fang an Sie dar­auf auf­merk­sam ma­chen, daß wir ei­nen gro­ßen Wert dar­auf le­gen wer­den, den Un­ter­richt mög­lichst kon­zen­triert zu ge­stal­ten. Wenn man das nicht tut, kann man auf al­le die­se Din­ge nicht Rück­sicht neh­men, von de­nen ich eben ge­s­pro­chen ha­be, na­ment­lich auf die Tem­pe­ra­men­te nicht. Da­her wer­den wir das, was man im äu­ße­ren den Stun­den­plan nennt, nicht ha­ben. In die­­ser Be­zie­hung wer­den wir al­so ge­ra­de­zu ent­ge­gen­ge­setzt der Ein­rich­­tung ar­bei­ten, die das Ideal der mo­der­nen ma­te­ria­lis­ti­schen Er­zie­hung ist. In Ba­sel zum Bei­spiel spricht man vom Vier­zig­mi­nu­ten­be­trieb. Man läßt gleich wie­der et­was an­de­res fol­gen. Das heißt nichts an­de­res, als al­les, was in den vier­zig Mi­nu­ten vor­an­ging, so­fort wie­der aus­zu­lö­­schen und furcht­ba­re Ver­wir­rung in den See­len an­zu­rich­ten.
Wir wer­den uns ge­nau über­le­gen, wel­cher Lehr­stoff ei­ner ge­wis­sen
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Al­ters­stu­fe des Kin­des ent­spricht, und dann wer­den wir die­sen Lehr­­stoff, das Le­sen zum Bei­spiel, durch ei­ne ge­wis­se Zeit hin­durch ver­fol­­gen. Das heißt, das Kind wird sei­nen Vor­mit­tags­un­ter­richt im Le­sen wäh­­rend sechs bis acht Wo­chen ha­ben, dann wird Sch­rei­ben an sei­ne Stel­le tre­ten, dann Rech­nen, so daß das Kind sich die ge­sam­te Zeit hin­durch je­wei­lig kon­zen­triert auf ei­nen Un­ter­richts­stoff. So daß et­wa, wenn ich es sche­ma­tisch an­deu­ten woll­te, un­ser Un­ter­richt da­rin be­ste­hen wür­de, daß wir mög­lichst am Mor­gen be­gin­nen - das heißt aber nur mög­lichst, denn es wer­den al­le mög­li­chen Mo­di­fi­ka­tio­nen ein­t­re­ten - mit Le­sen, so daß wir ei­ni­ge Wo­chen le­sen, dann sch­rei­ben, dann rech­nen.
An die­sen ei­gent­li­chen Un­ter­richt rei­hen wir das­je­ni­ge an, was et­wa in der Form des Er­zäh­l­ens zu ma­chen ist. Wir wer­den im ers­ten Schu­l­jahr haupt­säch­lich Mär­chen er­zäh­len. Im zwei­ten Schul­jahr wer­den wir uns be­mühen, das Le­ben der Tie­re in er­zäh­l­en­der Form vor­zu­brin­­gen. Wir wer­den von der Fa­bel über­ge­hen zu der Wahr­heit, wie die Tie­re sich zu­ein­an­der ver­hal­ten. Aber es wird der Un­ter­richt so ge­­stal­tet, daß die Auf­merk­sam­keit des Kin­des durch Wo­chen hin­durch auf das­sel­be kon­zen­triert ist. Dann wer­den wir am En­de des Schu­l­jahrs Re­pe­ti­tio­nen fol­gen las­sen, wo­durch auf­ge­frischt wird, was im An­fang durch­ge­nom­men wur­de. Ab­son­dern und fort­dau­ernd pf­le­gen wer­den wir nur al­les Künst­le­ri­sche. Ent­we­der nach­mit­tags oder, wenn die nö­t­i­ge Zeit vor­han­den, vor­mit­tags, sol­len wir das Künst­le­ri­sche als be­son­de­re Wil­lens­bil­dung pf­le­gen.
Nun wür­de es dem Ideal des Un­ter­richts ent­sp­re­chen, daß das Kind ei­gent­lich für den kon­zen­trier­ten Un­ter­richt, wo­zu An­st­ren­gung des Kop­fes not­wen­dig ist, über­haupt nicht mehr als täg­lich ein­ein­halb Stun­den braucht. Dann kön­nen wir noch ei­ne hal­be Stun­de Mär­chen er­zäh­len. Au­ßer­dem bleibt dann im­mer noch die Mög­lich­keit, in et­wa ein­ein­halb Stun­den das Künst­le­ri­sche an­zu­g­lie­dern. Und wir wür­den dann für die Kin­der bis et­wa zum zwölf­ten Jah­re kei­ne län­ge­re Zeit be­kom­men, als nur drei­ein­halb Stun­den am Ta­ge. Von die­sen drei­ein­halb Stun­den neh­men wir dann am ein­zel­nen Ta­ge das we­ni­ge, was an Re­li­gi­ons­un­ter­richt not­wen­dig ist, so daß wir schon auch die Mög­­lich­keit ha­ben wür­den, die Kin­der so zu un­ter­rich­ten, daß wir ab­wech­seln könn­ten.
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Wenn wir al­so vie­le Kin­der für ei­ne Klas­se ha­ben, so kön­nen wir das so ein­rich­ten, daß wir von sie­ben bis zehn die ei­ne Grup­pe ha­ben und von zehn ein Vier­tel bis ein ein Vier­tel die an­de­re Grup­pe der Kin­­der, so daß wir auf die­se Wei­se mit dem Klas­sen­raum aus­kom­men könn­ten.
Das wür­de das Ideal dar­s­tel­len, daß wir kein Kind län­ger als drei­ein­halb Stun­den be­schäf­ti­gen. Wir wer­den da­bei im­mer fri­sche Kin­der ha­ben und wer­den uns nur der Auf­ga­be un­ter­zie­hen müs­sen, aus­zu­­­den­ken, was wir mit den Kin­dern an­fan­gen in den gro­ßen Gär­ten wäh­rend der Zeit, wo kein Un­ter­richt ist. Sie dür­fen auf den frei­en Plät­zen spie­len im Som­mer; aber im Win­ter, im Turn­saal, wird es schwer sein, sie be­schäf­ti­gen zu kön­nen. Ei­ne Stun­de in der Wo­che für Tur­nen und ei­ne Stun­de für Eu­ryth­mie soll ein­ge­rich­tet wer­den. Es wird gut sein, daß die Kin­der auch da sein kön­nen, wenn kein Un­ter­richt ist, daß sie spie­len kön­nen und der­g­lei­chen. Ich glau­be, daß es kei­nen gro­ßen Un­ter­schied macht, ob mit dem Un­ter­richt be­gon­nen wird gleich mor­gens oder spä­ter, so daß wir gut in zwei Grup­pen ein­­tei­len kön­nen.
Nun wer­den Sie die Auf­ga­be ha­ben, sich mit al­ler­lei zu be­schäf­ti­­gen. Wir wer­den nach und nach zu der Ein­g­lie­de­rung der Ar­beit kom­­men, in­dem wir uns in un­se­rer Dis­pu­ta­ti­on da­mit be­schäf­ti­gen. Aber ich glau­be, es wird gut sein, wenn Sie sich über­le­gen, wo­rin das­je­ni­ge be­ste­hen muß, was Sie ge­wis­ser­ma­ßen in der Er­zäh­lungs­stun­de mit den Kin­dern zu pf­le­gen ha­ben. Die ei­gent­li­chen Un­ter­richts­stun­den wer­den sich dann aus un­se­ren all­ge­mei­nen päda­go­gi­schen Ge­sichts­punk­ten er­­ge­ben. Aber Sie wer­den für die Er­zäh­lungs­stun­den ei­nen Stoff auf­­­neh­men müs­sen, der durch die gan­ze Schul­zeit vom sie­ben­ten bis vier­zehn­ten Jahr an die Kin­der im frei­en, er­zäh­l­en­den To­ne wird heran-ge­bracht wer­den müs­sen.
Da wird es not­wen­dig sein, daß in den ers­ten Schul­jah­ren eben ein ge­wis­ser Mär­chen­schatz zur Ver­fü­gung steht. Dann wür­den Sie sich für die fol­gen­de Zeit da­mit be­schäf­ti­gen müs­sen, Ge­schich­ten aus der Tier­welt in Ver­bin­dung mit der Fa­bel vor­zu­brin­gen. Dann bib­li­sche Ge­schich­te, in die all­ge­mei­ne Ge­schich­te auf­ge­nom­men, au­ßer­halb des
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an­de­ren Re­li­gi­ons­un­ter­rich­tes. Dann Sze­nen aus der al­ten Ge­schich­te, Sze­nen aus der mitt­le­ren Ge­schich­te und aus der neue­ren Ge­schich­te. Dann müs­sen Sie sich in die La­ge ver­set­zen, Er­zäh­lun­gen über die Volks­stäm­me zu brin­gen, wie die Volks­stäm­me ge­ar­tet sind, was mehr mit der Na­tur­grund­la­ge zu­sam­men­hängt. Dann die ge­gen­sei­ti­gen Be­­zie­hun­gen der Volks­stäm­me, In­der, Chi­ne­sen, Ame­ri­ka­ner, was ih­re Ei­gen­tüm­lich­kei­ten und so wei­ter sind, das heißt Kennt­nis der Völ­ker. Das ist ei­ne ganz be­son­de­re Not­wen­dig­keit aus der ge­gen­wär­ti­gen Zeit-epo­che her­aus.
Ich woll­te, daß wir uns heu­te die­se be­son­de­ren Auf­ga­ben ge­s­tellt ha­ben. Sie wer­den dann se­hen, wie wir die­se Se­mi­nar­stun­den ver­wen­­den wer­den. Heu­te soll al­les eben fa­den­ge­schla­gen sein.
Wäh­rend des Sp­re­chens hat­te Ru­dolf Stei­ner fol­gen­de Gber­sicht an die Wand­ta­fel ge­schrie­ben:
1.    ein ge­wis­ser Mär­chen­schatz
2.    Ge­schich­ten aus der Tier­welt in Ver­bin­dung mit der Fa­bel
3.    Bib­li­sche Ge­schich­te als Teil der all­ge­mei­nen Ge­schich­te (Al­tes Te­s­ta­ment)
4.    Sze­nen aus der al­ten Ge­schich­te
5.    Sze­nen aus der mitt­le­ren Ge­schich­te
6.    Sze­nen aus der neue­ren Ge­schich­te
7.    Er­zäh­lun­gen über die Volks­stäm­me
8.    Er­kennt­nis der Völ­ker.
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Fra­gen­be­ant­wor­tung

Es wird ge­fragt nach den Bil­dern für die Lau­te und Buch­sta­ben wie dem Fisch für das F, wo­von am Vor­mit­tag im ers­ten Vor­trag des me­tho­diich-di­dak­ti­schen Kur­ses ge­spro­chen wor­den war.
Ru­dolf Stei­ner: Sol­che Din­ge, sol­che Bil­der muß man sel­ber fin­den. Man braucht nicht das his­to­risch Ge­ge­be­ne zu su­chen. Man soll­te die freie, ge­zü­gel­te Phan­ta­sie wir­ken las­sen und Ver­trau­en ha­ben zu dem, was man sel­ber fin­det; auch für Tä­tig­keits­for­men, zum Bei­spiel für das S. Was Sie selbst er­ar­bei­ten!
L.    fragt nach der latei­ni­schen Schrift
Ru­dolf Stei­ner: Ja, die latei­ni­sche Schrift ist der Aus­gangs­punkt, weil die­se die cha­rak­te­ris­ti­schen For­men ent­hält. Und dann erst, wenn es nö­t­ig wird, geht man über auf die deut­sche, die go­ti­sche Schrift, die ei­gent­lich ganz ver­schwin­den soll­te.
O.    fragt nach der Be­hand­lung der me­lan­cho­li­schen Kin­der.
Ru­dolf Stei­ner: Der Leh­rer steht so ge­gen­über dem me­lan­cho­li­schen Kin­de: Die me­lan­cho­li­sche An­la­ge be­ruht auf ei­nem nicht ganz vol­l­­stän­di­gen Un­ter­krie­gen des Stoff­wech­sels durch den geis­tig-see­li­schen Men­schen. Der Ner­ven-Sin­nes­mensch ist der un­geis­tigs­te Teil des Men­­schen, ist der phy­sischs­te Mensch. Am we­nigs­ten phy­sisch ist der Stof­f­wech­sel­mensch. Der geis­ti­ge Mensch steckt am meis­ten im Stoff­wech­­sel­or­ga­nis­mus, ist dort aber am we­nigs­ten zur Rea­li­sie­rung ge­kom­men. Der Stoff­wech­sel­or­ga­nis­mus muß am meis­ten be­ar­bei­tet wer­den. Wenn der Stoff­wech­sel zu­viel Be­schwer­de macht, dann of­fen­bart sich in dem Brü­ten das in­ner­li­che St­re­ben nach dem Geis­te.
In der Nähe ei­nes me­lan­cho­li­schen Kin­des soll­ten wir als Leh­rer mög­lichst viel sicht­ba­res In­ter­es­se an den äu­ße­ren Din­gen sei­ner Um­­­ge­bung ent­wi­ckeln, soll­ten mög­lichst so sein, wie wenn wir San­gui­ni­ker wä­ren, und soll­ten so die Au­ßen­welt cha­rak­te­ri­sie­ren. Dem san­gui­ni­­scheu Kin­de ge­gen­über ver­hal­ten wir uns ernst, ge­ben ihm mit in­ne­­rem Ernst ein­dring­li­che, lang­an­hal­ten­de Cha­rak­te­ris­ti­ken der Au­ßen­welt.
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Im Ner­ven-Sin­nes­men­schen ist der Geist am meis­ten in den Men­­schen hin­ein­ge­s­tie­gen, im Stoff­wech­sel­men­schen am we­nigs­ten; da hat er am stärks­ten die Ten­denz, sich durch­zu­set­zen.
Es wird die Fra­ge nach Lehr­büchern ge­s­tellt.
Ru­dolf Stei­ner: Man muß sich die ge­bräuch­li­chen an­se­hen. Wenn wir oh­ne Bücher aus­kom­men, um so bes­ser. Wenn die Kin­der kei­ne öf­f­ent­li­chen Prü­fun­gen ma­chen müs­sen, dann braucht man kei­ne Bü­cher. In Ös­t­er­reich müß­te man die Kin­der zur öf­f­ent­li­chen Prü­fung füh­ren. Wir müß­ten fest­s­tel­len, wie man wünscht, daß wir das Er­­rei­chen der Lehr­zie­le nach­wei­sen. Das Ideal wä­re, gar kei­ne Prü­fung zu ha­ben. Die Schluß­prü­fung ist ein Kom­pro­miß mit der Be­hör­de. Man muß oh­ne Prü­fung wis­sen, so und so steht es mit den Kin­dern. Prü­­fung­s­angst vor der Ge­sch­lechts­rei­fe ist sehr ge­fähr­lich für die gan­ze phy­sio­lo­gi­sche Struk­tur des Men­schen. Sie wirkt so, daß sie die phy­sio-lo­gisch-psy­cho­lo­gi­sche Kon­sti­tu­ti­on des Men­schen treibt. Das bes­te wä­re die Ab­schaf­fung al­les Prü­fungs­we­sens. Die Kin­der wer­den viel schlag­fer­ti­ger wer­den.
Das Tem­pe­ra­ment sch­leift sich ab; ge­gen das zehn­te Jahr wird der Tem­pe­ra­ments­un­ter­schied über­wun­den sein.
Kn­a­ben und Mäd­chen müß­ten nicht ge­t­rennt wer­den. Wir tren­nen sie nur we­gen der öf­f­ent­li­chen Mei­nung. Es bil­den sich Liai­sons; man braucht sich dar­über nicht auf­zu­re­gen, aber man wird es uns übel­neh­­men. Der Un­ter­richt lei­det dar­un­ter nicht, wenn der Leh­rer Au­to­ri­tät hat.
Fach­leh­rer brau­chen wir für die Küns­te, die auf den Wil­len wir­ken, auch für die Spra­chen, die be­son­ders ge­ge­ben wer­den. Die künst­le­ri­­schen Din­ge ge­hö­ren dem Fach­leh­rer. Der Klas­sen­leh­rer hat in der Haupt­sa­che als Ein­heits­leh­rer zu wir­ken. Durch sei­nen ge­sam­ten Un­­ter­richt wirkt er be­son­ders auf den In­tel­lekt und auf das Ge­müt. Auf den Wil­len wir­ken die Küns­te: Tur­nen, Eu­ryth­mie, Zeich­nen, Ma­len.
Der Leh­rer steigt mit den Schü­l­ern auf bis zum Schluß. Der Leh­rer der letz­ten Klas­se wird wie­der der der ers­ten.
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L.    be­rich­tet über die Fra­gen: Ers­tens, wie äu­ßert sich das san­gui­ni­sche Tem­pe­ra­ment im Kin­de, und zwei­tens, wie hat man es zu be­han­deln?
Ru­dolf Stei­ner: Hier be­gin­nen ja die In­di­vi­dua­li­sie­run­gen. Wir ha­ben ge­sagt, daß wir nach den Tem­pe­ra­men­ten ein­tei­len kön­nen. Man muß ja das Kind im Mas­sen­un­ter­richt mit an dem all­ge­mei­nen Zei­chen­un­ter­richt be­schäf­ti­gen, und nun kön­nen wir bei den ein­zel­nen Grup­pen et­was in­di­vi­dua­li­sie­ren. Dann wür­de es sich dar­um han­deln, in wel­cher Hin­sicht Sie den Zei­chen­un­ter­richt in­di­vi­dua­li­sie­ren wol­l­­ten. Nach­ah­mung wird man über­haupt we­ni­ger pf­le­gen. Man wird im Zeich­nen ver­su­chen, das in­ne­re Form­ge­fühl zu er­we­cken. Man wird nur da­rin in­di­vi­dua­li­sie­ren kön­nen. Man wird ei­nen Un­ter­schied ma­chen kön­nen, ob man mehr ge­rad­li­ni­ge For­men oder mehr be­weg­te, ob man mehr ein­fa­che, über­sicht­li­che For­men nimmt oder sol­che mit mehr De­tails. Kom­p­li­zier­te­re, mehr De­tail­for­men, wür­den für das Kind mit san­gui­ni­schem Tem­pe­ra­ment zu ver­wen­den sein. Man wird nach dem Tem­pe­ra­ment mehr die Art be­stim­men, wie man den ei­nen oder den an­de­ren un­ter­rich­tet.
E.    be­rich­tet über das­sel­be The­ma.
Ru­dolf Stei­ner: Nicht wahr, bei sol­chen Din­gen muß man sich im­­mer ganz klar sein, daß na­ment­lich die Be­hand­lung doch nicht ein­­deu­tig sein muß. Es kann na­tür­lich von dem ei­nen et­was ge­macht wer­­den, was ganz gut ist in ei­nem sol­chen Fall, und von dem an­de­ren et­was an­de­res, was auch gut ist. Al­so die pe­dan­ti­sche Ein­deu­tig­keit braucht nicht an­ge­st­rebt zu wer­den, doch ge­wis­se gro­ße Richt­li­ni­en muß man schon ein­hal­ten, die müs­sen durch­drun­gen wer­den.
Die Fra­ge, ob ein san­gui­ni­sches Kind schwer oder leicht zu be­han­­deln ist, ist schon sehr be­deut­sam. Dar­über müß­te man sich schon ei­ne An­sicht ver­schaf­fen und sich zum Bei­spiel fol­gen­des klar­ma­chen: Es kann pas­sie­ren bei ei­nem san­gui­ni­schen Kin­de, daß man ir­gend et­was vor­zu­brin­gen, zu er­klä­ren hat. Das Kind hat wohl die Sa­che auf­ge­­­nom­men, aber nach ei­ni­ger Zeit merkt man, es ist gar nicht mehr da­bei,
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son­dern hat sich ei­ner an­de­ren Sa­che zu­ge­wen­det. Da­durch wird der Fort­schritt des Kin­des be­ein­träch­tigt. Was wür­den Sie tun, wenn Sie be­mer­ken wür­den, Sie re­den in der Schu­le vom Pfer­de, und nach ei­ni­­ger Zeit hat sich das san­gui­ni­sche Kind sehr weit ent­fernt vom Ge­gen­­stan­de und hat sei­ne Auf­merk­sam­keit ei­nem ganz an­de­ren Ge­gen­stan­de zu­ge­wen­det, so daß al­les, was Sie be­sp­re­chen, an sei­nen Oh­ren vor­bei­­ge­hen könn­te? Was wür­den Sie mit ei­nem sol­chen Kin­de tun?
Viel wird ja da­von ab­hän­gen, wie weit man in sol­chem Fal­le in­di­vi­dua­li­sie­ren kann oder nicht. Hat man vie­le Kin­der, so wer­den vie­le Maß­r­e­geln nicht leicht durch­zu­füh­ren sein. Man hat ja, wenn man vie­le Kin­der hat, die san­gui­ni­schen Kin­der in ei­ner Grup­pe bei­sam­­men. Dann muß man vor­bild­lich wir­ken auf die san­gui­ni­schen durch die me­lan­cho­li­schen Kin­der. Wenn in der san­gui­ni­schen Grup­pe ir­gend et­was nicht stimmt, sich zur me­lan­cho­li­schen Grup­pe wen­den und die­ses Tem­pe­ra­ment dann spie­len las­sen, um aus­g­lei­chend zu wir­ken! Ge­ra­de beim Mas­sen­un­ter­richt ist das sehr ins Au­ge zu fas­sen. Da ist es wich­tig, daß man nicht bloß sel­ber den Ernst und die Ru­he be­wahrt, son­dern daß man den Ernst und die Ru­he der me­lan­cho­li­schen Kin­der in Wech­sel­wir­kung tre­ten läßt mit der san­gui­ni­schen Grup­pe.
Neh­men wir an, Sie sp­re­chen über das Pferd. Sie se­hen, ein san­gui­­ni­sches Kind aus der Grup­pe, das ist längst nicht mehr da­bei. Jetzt ver­su­chen Sie das zu kon­sta­tie­ren. In­dem Sie das Kind et­was fra­gen, ma­chen Sie, daß es wir­k­lich her­vor­tritt, daß das Kind nicht mehr da­bei ist. Dann ver­su­chen Sie, in der me­lan­cho­li­schen Grup­pe die Ta­t­­sa­che zu kon­sta­tie­ren, daß ein Kind, wäh­rend Sie früh­er vom Klei­der-schrank ge­spro­chen ha­ben und jetzt schon lan­ge vom Pferd sp­re­chen, noch im­mer an den Klei­der­schrank denkt. Kon­sta­tie­ren Sie das: «Sieh, du hast schon längst das Pferd ver­ges­sen, dein Freund ist noch nicht vom Klei­der­schrank weg­ge­kom­men!»
Sol­che Tat­sa­chen wir­ken stark. Auf die­se Wei­se sch­lei­fen sich die Kin­der an­ein­an­der ab. Die­ses Selbst­se­hen der Kin­der hat ei­ne star­ke Wir­kung. Die un­ter­be­wuß­te See­le hat ein star­kes Ge­fühl da­von, daß bei sol­chem Nicht-mit­ein­an­der-Mit­kom­men das so­zia­le Le­ben nicht wei­ter­geht. Die­ses Un­be­wuß­te in der See­le muß man stark be­nüt­zen, dann kann so­gar der Mas­sen­un­ter­richt ein au­ßer­or­dent­lich gu­tes Mit­tel
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sein, um vor­wärts­zu­kom­men, wenn man die Ei­gen­schaf­ten der Kin­der an­ein­an­der ab­sch­leift. Um den Kon­trast zu zei­gen, muß man ei­ne wir­k­­lich leich­te Hand ha­ben und den Hu­mor, so daß die Kin­der se­hen:
man är­gert sich nie, man hat auch kei­nen Groll, son­dern man be­han­delt die Din­ge so, daß sie sich sel­ber zei­gen.
T.    spricht über das ph­leg­ma­ti­sche Kind.
Ru­dolf Stei­ner: Was wür­den Sie tun, wenn ein ph­leg­ma­ti­sches Kind nun gar nicht her­aus­kommt und Sie zur Ver­zweif­lung bringt?
U.    be­rich­tet über die Be­hand­lung der Tem­pe­ra­men­te vom mu­si­ka­li­schen Stand-punkt aus und in be­zug auf die bib­li­sche        Ge­schich­te.
     Ph­leg­ma­ti­ker              San­gui­ni­ker     Cho­le­ri­ker         Me­lan­cho­li­ker
    Har­mo­ni­um un­d        Blas­in­stru­men­te    Schlag­zeu­ge        St­reich­in­stru­men­te
       Kla­vier      Me­lo­die    und Trom­mel        Kon­tra­punkt (was
      Har­mo­nie         Rhyth­mus        mehr in­tel­lek­tu­ell
                    durch­ge­ar­bei­tet
                    wer­den muß)
    
Ch­or­ge­sang    gan­zes Or­ches­ter    So­lo­in­stru­men­te         So­lo­ge­sang
In be­zug auf die bib­li­sche Ge­schich­te:
    Matt­häus-    Lu­kas-    Mar­kus-    Jo­han­nes.
    Evan­ge­li­um    Evan­ge­li­um    Evan­ge­li­um    Evan­ge­li­um
    (Man­nig­fal­tig­keit)    (In­nig­keit)    (Kraft)    (Geis­ti­ge Ver­tie­fung)

Ru­dolf Stei­ner: Es ist vie­les sehr rich­tig, na­ment­lich auch in be­zug auf die In­stru­men­te und die Wahl des mu­si­ka­li­schen Un­ter­richts. Eben­­so­gut ist der Ge­gen­satz von So­lo­ge­sang beim Me­lan­cho­li­ker, dem gan­zen Or­ches­ter beim San­gui­ni­ker, und Ch­or­ge­sang beim Ph­leg­ma­­ti­ker. Die Din­ge sind sehr gut, und auch die Evan­ge­lis­ten sind sehr gut. Aber die vier Küns­te sind des­halb we­ni­ger den Tem­pe­ra­men­ten zu­zu­­­tei­len, weil es mög­lich ist, ge­ra­de durch die Viel­heit des Künst­le­ri­schen auf je­des Tem­pe­ra­ment aus­g­lei­chend zu wir­ken. Inn­er­halb der ein­­zel­nen Kunst ist das Prin­zip sehr rich­tig, aber ich wür­de nicht die Küns­te selbst ver­tei­len. In be­zug auf die Mu­sik ist das rich­tig. Wenn Sie zum Bei­spiel den Ph­leg­ma­ti­ker ha­ben, kön­nen Sie un­ter Um­stän­den sehr gut durch et­was, was ihn im Tanz er­g­reift oder in der Ma­le­rei er­­g­reift, auf ihn wir­ken. Da möch­te ich nicht ver­zich­ten auf das, was in den ver­schie­de­nen Küns­ten auf ihn wir­ken kann. In der ein­zel­nen
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Kunst wird es wie­der mög­lich sein, die Rich­tun­gen und Be­tä­ti­gungs­­­ge­bie­te der Kunst auf die Tem­pe­ra­men­te zu ver­tei­len. Es wür­de nicht gut sein, wenn man da den Tem­pe­ra­men­ten zu­viel nach­gibt, wäh­rend es doch not­wen­dig ist, al­les so zu­zu­be­rei­ten, wie es für die ein­zel­nen rich­tig ist.
O.    be­rich­tet über das ph­leg­ma­ti­sche Tem­pe­ra­ment und sagt, daß das Kind mit of­fe­nem Mun­de da­sitzt.
Ru­dolf Stei­ner: Sie sind im Irr­tum; das ph­leg­ma­ti­sche Kind wird nicht mit of­fe­nem Mun­de da­sit­zen, son­dern mit zu­ge­mach­tem Mun­de, aber mit hän­gen­den Lip­pen. Man kann schon manch­mal durch ei­nen sol­chen Hin­weis den Na­gel auf den Kopf tref­fen. Dies zu be­rüh­ren war sehr gut. Es wird in der Re­gel aber nicht der Fall sein; das ph­le­g­­ma­ti­sche Kind wird nicht mit of­fe­nem Mun­de da­sit­zen, son­dern im Ge­gen­teil. Das führt zu­rück auf die Fra­ge: Wie kann man sich dem ph­leg­ma­ti­schen Kin­de ge­gen­über ver­hal­ten, wenn es uns zur Ver­zweif­­lung bringt?
Das Ideals­te, das man tun könn­te, das wä­re, die Mut­ter des Kin­des zu bit­ten, es im­mer we­nigs­tens ei­ne Stun­de früh­er auf­zu­we­cken, als es ge­wohnt ist zu er­wa­chen, und in die­ser Zeit, die man ihm ei­gent­lich weg­nimmt - man wird es nicht be­ein­träch­ti­gen, weil es in der Re­gel im­mer viel län­ger schläft als nö­t­ig -, es mit al­lem mög­li­chen zu be­­schäf­ti­gen. Von der Zeit an, wo man es auf­ge­weckt hat, bis zu der Zeit, wo es sonst auf­zu­wa­chen ge­wohnt war, wird man es be­schäf­ti­gen; das wür­de ein idea­les Ku­rie­ren sein. Auf die­se Wei­se wür­de man viel von sei­nem Ph­leg­ma weg­neh­men. Das wird man in der Re­gel nicht kön­nen, weil die El­tern sich nicht dar­auf ein­las­sen wer­den, aber man wür­de sehr viel da­mit tun kön­nen.
Man wird fol­gen­des tun kön­nen, was ein Sur­ro­gat ist, was aber viel hel­fen kann: Wenn die Grup­pe so da­sitzt - mit of­fe­nem Mun­de wird sie nicht da­sit­zen - und Sie vor­bei­ge­hen, und Sie ge­hen öf­ter vor­bei, könn­ten Sie so et­was ma­chen (Dr. Stei­ner schlägt mit ei­nem Schlüs­sel­bund auf den Tisch), wo­durch Sie ei­nen Schock her­vor­ru­fen, um die Kin­der auf­zu­we­cken, wo­durch die Kin­der dann über­ge­hen von dem zu­ge­mach­ten zu dem of­fe­nen Mund. In die­sem Mo­ment, wo Sie sie scho­ckiert ha­ben, ver­su­chen Sie, sie wäh­rend fünf Mi­nu­ten zu be­schäf­ti­gen.
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Man muß sie durch ei­ne äu­ße­re Ver­an­las­sung aus ih­rer Lethar­­gie her­aus­brin­gen, auf­stam­pern. Man muß da­durch, daß man auf das Un­be­wuß­te wirkt, die­ses un­re­gel­mä­ß­i­ge Ver­bun­den­sein des Ather­lei­bes mit dem phy­si­schen Kör­per be­kämp­fen. Man wird im­mer wie­der ein an­de­res Mit­tel fin­den müs­sen, das sie scho­ckiert und sie da­durch von ih­ren hän­gen­den Lip­pen zum of­fe­nen Mun­de bringt; das al­so ge­ra­de das her­vor­ruft, was sie nicht ger­ne tun. So wä­re die­se Fra­ge zu be­han­­deln, wenn die­se Kin­der ei­nen zur Ver­zweif­lung brin­gen. Wenn man das mit Ge­duld fort­setzt und wir­k­lich die ph­leg­ma­ti­sche Grup­pe im­­mer­zu in die­ser Wei­se aufrüt­telt, dann wird man ge­ra­de da viel er­­rei­chen.
T. Wä­re es nicht mög­lich, die ph­leg­ma­ti­schen Kin­der ei­ne Stun­de früh­er zur Schu­le kom­men zu las­sen?
Ru­dolf Stei­ner: Ja, wenn man das ma­chen wür­de und es da­zu brin­­gen könn­te, daß die Kin­der mit ei­nem ge­wis­sen Ge­räusch auf­ge­weckt wer­den, das wä­re na­tür­lich sehr gut. Da wä­re es auch gut, die ph­le­g­­ma­ti­sche Grup­pe zu den am früh­es­ten in die Schu­le Kom­men­den ein­zu­­­rei­hen. Wich­tig ist beim Ph­leg­ma­ti­ker, daß man aus ei­nem ve­r­än­der­ten See­len­zu­stand her­aus sei­ne Auf­merk­sam­keit in An­spruch nimmt.
Es wird die Fra­ge der Er­näh­rung für Kin­der der ver­schie­de­nen Tem­pe­ra­men­te an­ge­schnit­ten.
Ru­dolf Stei­ner: Man wird über­haupt dar­auf zu se­hen ha­ben, daß nicht ge­ra­de die Haupt­ver­dau­ungs­zeit zu­g­leich die Schul­zeit ist, aber klei­ne­re Mahl­zei­ten wer­den kei­ne zu gro­ße Be­deu­tung ha­ben. Im Ge­­gen­teil, wenn die Kin­der ge­früh­s­tückt ha­ben, wer­den sie bes­ser auf­­pas­sen kön­nen, als wenn sie mit hung­ri­gem Ma­gen kom­men. Wenn man sie na­tür­lich über­füt­tert, was bei den ph­leg­ma­ti­schen Kin­dern sehr in Be­tracht kom­men wird, dann wird man ih­nen gar nichts bei­brin­gen kön­nen. Den san­gui­ni­schen Kin­dern wä­re nicht all­zu­viel Fleisch, den ph­leg­ma­ti­schen nicht zu­viel Ei­er zu ge­ben. Da­ge­gen kön­nen die me­lan­cho­li­schen Kin­der im­mer­hin ei­ne gut ge­misch­te Nah­rung be­kom­­men, aber nicht all­zu­viel Wur­zel­zeug und Kohl. Bei me­lan­cho­li­schen Kin­dern ist die Nah­rung sehr in­di­vi­du­ell, da muß man be­o­b­ach­ten. Bei san­gui­ni­schen und ph­leg­ma­ti­schen Kin­dern kann man schon ge­ne-ra­li­sie­ren.
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Es fol­gen Aus­füh­run­gen von D. über das me­lan­cho­li­sche Tem­pe­ra­ment der Kin­der.
Ru­dolf Stei­ner: Ja, das war sehr sc­hön. Für den Un­ter­richt wird aber noch das in Be­tracht kom­men, daß me­lan­cho­li­sche Kin­der leicht zu­rück­b­lei­ben, daß sie nicht leicht mit­kom­men. Das bit­te ich noch zu be­rück­sich­ti­gen.
A. spricht über das­sel­be The­ma.
Ru­dolf Stei­ner: Da ist die Be­mer­kung sehr gut, daß es sich bei me­lan­cho­li­schen Kin­dern sehr dar­um han­delt, wie man sich selbst zu ih­nen stellt. Sie blei­ben zu­rück auch mit dem Ge­bo­ren­wer­den des Ather­­lei­bes, der sonst mit dem Zahn­wech­sel frei wird. Da­her sind die­se Kin­­der viel zu­gäng­li­cher für die Nach­ah­mung. Was man ih­nen vor­macht, da­ran hal­ten sie fest, wenn sie ei­nen lieb­ge­won­nen ha­ben. Das muß man bei ih­nen be­nüt­zen, daß sie das Imi­ta­ti­on­s­prin­zip län­ger ha­ben.
N.    be­rich­tet eben­falls über das me­lan­cho­li­sche Tem­pe­ra­ment.
Ru­dolf Stei­ner: Be­son­ders bit­te ich zu be­rück­sich­ti­gen, daß man das me­lan­cho­li­sche Tem­pe­ra­ment sehr schwer wird be­han­deln kön­nen, wenn man nicht eins be­trach­tet, was fast im­mer da ist: der Me­lan­cho­­li­ker ist in ei­ner merk­wür­di­gen Selbst­täu­schung; er ist der Mei­nung, daß die Er­leb­nis­se, die er hat, nur ihn selbst be­tref­fen. In dem Au­gen­­blick, wo man ihm bei­bringt, daß an­de­re Leu­te die­se und ähn­li­che Er­­leb­nis­se auch ha­ben, ist das im­mer ei­ne Art Kur für ihn, weil er be­­merkt, daß er nicht al­lein so ei­ne in­ter­es­san­te In­di­vi­dua­li­tät ist, wie er glaubt. In die­ser Il­lu­si­on ist er be­fan­gen, daß er ganz au­s­er­le­sen ist, so wie er ge­ra­de ist. Läßt man ihn das stark mer­ken: «Du bist kein solch au­ßer­or­dent­li­cher Kerl, sol­che Ex­em­pla­re gibt es vie­le, die das oder je­nes er­le­ben», dann ist das ei­ne sehr star­ke Be­ein­träch­ti­gung der Im­­pul­se, die ge­ra­de zur Me­lan­cho­lie füh­ren. Des­halb ist es gut, ihn be­­son­ders mit Bio­gra­phi­en gro­ßer Per­sön­lich­kei­ten zu be­han­deln. Er wird sich we­ni­ger in­ter­es­sie­ren für die äu­ße­re Na­tur, aber mehr für die ein­­zel­nen Per­sön­lich­kei­ten. Die­se Bio­gra­phi­en soll­te man be­son­ders ge­brau­chen, um ihn über sei­ne Me­lan­cho­lie hin­weg­zu­brin­gen.
Zwei Leh­rer be­rich­ten über das cho­le­ri­sche Tem­pe­ra­ment.
Ru­dolf Stei­ner zeich­net fol­gen­de Fi­gu­ren an die Ta­fel:
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Was ist das? Das ist auch ei­ne Cha­rak­te­ri­sie­rung der vier Tem­pe­r­a­­men­te. Die me­lan­cho­li­schen Kin­der sind in der Re­gel schlank und dünn; die san­gui­ni­schen sind die nor­mals­ten; die, wel­che die Schul­tern mehr her­aus ha­ben, sind die ph­leg­ma­ti­schen Kin­der; die den un­ter­­setz­ten Bau ha­ben, so daß der Kopf bei­nah un­ter­sinkt im Kör­per, sind die cho­le­ri­schen Kin­der.
Bei Mi­che­lan­ge­lo und Bee­t­ho­ven ha­ben Sie ei­ne Mi­schung von me­lan­cho­li­schem und cho­le­ri­schem Tem­pe­ra­ment.
Nun bit­te ich, durch­aus zu be­rück­sich­ti­gen, daß wir, wenn es sich um das Tem­pe­ra­ment beim Kin­de han­delt, als Leh­rer durch­aus nicht be­ru­fen sind, die be­tref­fen­den Tem­pe­ra­men­te von vorn­he­r­ein als «Feh­­ler» an­zu­se­hen und be­kämp­fen zu wol­len. Wir müs­sen das Tem­pe­r­a­­ment er­ken­nen und uns die Fra­ge stel­len: Wie ha­ben wir es zu be­han­­deln, um ein wünsch­ba­res Le­bens­ziel mit ihm zu er­rei­chen, so daß aus dem Tem­pe­ra­ment das Al­ler­bes­te wird und die Kin­der mit Hil­fe des Tem­pe­ra­ments das Le­bens­ziel er­rei­chen? Ge­ra­de beim cho­le­ri­schen Tem­pe­ra­ment wür­de es ja sehr we­nig hel­fen, wenn wir es au­s­t­rei­ben woll­ten und et­was an­de­res an sei­ne Stel­le setz­ten. In der Tat geht aus dem Le­ben und der Lei­den­schaft des Cho­le­ri­kers sehr viel her­vor, und ins­be­son­de­re in der Welt­ge­schich­te wä­re vie­les an­ders ge­wor­den, wenn es nicht die Cho­le­ri­ker ge­ge­ben hät­te. Aber ge­ra­de beim Kind muß man
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se­hen, daß man es trotz sei­nes Tem­pe­ra­ments zu ent­sp­re­chen­den Le­bens­zie­len bringt.
Beim Cho­le­ri­ker sind mög­lichst zu be­rück­sich­ti­gen er­dich­te­te Si­tua­­tio­nen, künst­lich ge­bil­de­te Si­tua­tio­nen, die man in die Auf­merk­sam­keits­sphä­re des Kin­des bringt. Man soll­te zum Bei­spiel bei ei­nem to­ben­den Kind die Auf­merk­sam­keit auf er­dich­te­te Si­tua­tio­nen len­ken und die­se er­dich­te­ten Si­tua­tio­nen selbst cho­le­risch be­han­deln, so daß ich dem jun­gen Cho­le­ri­ker zum Bei­spiel er­zäh­le von ei­nem wil­den Kerl, dem ich be­geg­net bin, den ich ihm vor­ma­le wie ei­ne Wir­k­li­ch­keit. Dann wür­de ich in Ek­sta­se kom­men, wür­de schil­dern, wie ich ihn be­hand­le, wie ich ihn be­ur­tei­le, so daß er die Cho­le­rik an an­de­rem sieht, an Aus­ge­klü­gel­tem, so daß er die Tat sieht. Da­durch wird man in ihm die Kraft sam­meln, daß er auch an­de­res gut be­g­rei­fen kann.
Ru­dolf Stei­ner wird ge­be­ten, die Sze­ne zwi­schen Na­po­le­on und sei­nem Se­k­re­tär zu er­zäh­len.
Ru­dolf Stei­ner: Da müß­te man erst die Bau­kom­mis­si­on um Er­lau­b­­nis fra­gen! - Die­se in der Re­de vor­ge­mal­te Sze­ne müß­te die re­den­de Per­son so be­han­deln, daß Cho­le­ri­sches da­bei her­aus­kommt. Das wird im­mer Kraft sam­meln beim cho­le­ri­schen Kin­de, so daß man es dann wei­ter be­han­deln kann. Ein Ideal wä­re: der cho­le­ri­schen Grup­pe ei­ne Si­tua­ti­on vor­ma­len, um auf die­se Wei­se wie­der­um Kraft ge­sam­melt zu ha­ben. Dann hält es im­mer ein paar Ta­ge an. Die Kin­der wer­den dann ein paar Ta­ge hin­durch gar nicht ge­hin­dert sein, die Din­ge auf­­zu­neh­men. Sonst to­ben sie in­ner­lich an ge­gen Din­ge, die sie be­g­rei­fen soll­ten.
Nun möch­te ich, daß Sie fol­gen­des ver­su­chen: Von die­sem Be­han­­deln der Tem­pe­ra­men­te soll­te et­was blei­ben, und da wür­de ich Fräu­­lein B. bit­ten, auf höchs­tens sechs Sei­ten ei­ne zu­sam­men­fas­sen­de Dar­­­stel­lung zu ge­ben von der Ei­gen­tüm­lich­keit der Tem­pe­ra­men­te und ih­rer Be­hand­lung, auf Grund al­les des­sen, was ich hier be­spro­chen ha­be. Es braucht nicht schon mor­gen zu sein.
Da­ge­gen möch­te ich Frau E. bit­ten, sich vor­zu­s­tel­len, sie hät­te zwei Grup­pen vor sich: san­gui­ni­sche Kin­der und me­lan­cho­li­sche Kin­der, und sie soll­te so ab­wech­seln mit ei­ner Art Zei­chen­un­ter­richt, mit ein­fa­chen
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Zei­chen­mo­ti­ven, daß das ei­ne Mal ge­di­ent wä­re den san­gui­ni­­schen, das an­de­re Mal den me­lan­cho­li­schen Kin­dern.
Jetzt möch­te ich au­ßer­dem noch bit­ten: Herr T. kann die­sel­be Sa­che ma­chen mit dem Zeich­nen für ph­leg­ma­ti­sche und cho­le­ri­sche Kin­der, so daß Sie uns dann dies mor­gen vor­füh­ren kön­nen, so wie Sie es sich zu­recht­ge­legt ha­ben.
Dann wür­de ich vi­el­leicht Fräu­lein A., Fräu­lein D. und Herrn R. bit­ten, fol­gen­de Auf­ga­ben zu be­han­deln: Sie den­ken sich, Sie sol­len ein und das­sel­be Mär­chen er­zäh­len, zwei­mal hin­te­r­ein­an­der, so, daß Sie es nicht ganz gleich er­zäh­len, son­dern in ver­schie­de­ne Sät­ze ein­k­lei­den und so wei­ter. Das ers­te Mal neh­men Sie mehr Rück­sicht auf san­gui­ni­sche, das zwei­te Mal auf me­lan­cho­li­sche Kin­der, so daß bei­de et­was da­von ha­ben.
Dann wür­de ich bit­ten, daß Herr M. und Herr L. sich mit der schwie­ri­gen Auf­ga­be be­fas­sen, die in­di­vi­du­el­le Be­sch­rei­bung ei­nes Tie­­res oder ei­ner Tier­gat­tung zu ge­ben und sie das ei­ne Mal für cho­le­ri­sche, das an­de­re Mal für ph­leg­ma­ti­sche Kin­der zu­zu­rich­ten.
Herr 0., Herr N., und vi­el­leicht hilft auch Herr U. mit, die wür­de ich bit­ten, ein­mal die Auf­ga­be zu lö­sen, wie man im Rech­nen Rück­­sicht neh­men könn­te auf die vier Tem­pe­ra­men­te, ge­ra­de nur im Rech­nen.
Nicht wahr, wenn Sie nun auf sol­che Din­ge wie auf die Tem­pe­r­a­­men­te so Ih­re Auf­merk­sam­keit len­ken, um dar­nach die Klas­se für den Un­ter­richt ein­zu­tei­len, müs­sen Sie vor al­len Din­gen dar­auf Rück­sicht neh­men, daß der Mensch als sol­cher ein fort­wäh­rend Wer­den­der ist. Und das ist et­was, was wir uns in un­se­rem Er­zie­her­be­wußt­sein im­mer-wäh­rend an­eig­nen müs­sen, daß der Mensch ein fort­wäh­rend Wer­den­der ist, daß er Meta­mor­pho­sen un­ter­liegt im Ver­lau­fe sei­nes Le­bens. Und eben­so­gut wie wir stark re­f­lek­tie­ren auf die ein­zel­nen Tem­pe­ra­ments-an­la­gen der ein­zel­nen Kin­der, kön­nen wir re­f­lek­tie­ren auf das Wer­­den­de, und kön­nen sa­gen: In der Haupt­sa­che sind al­le Kin­der San­gui­­ni­ker, ob sie auch im ein­zel­nen ph­leg­ma­tisch oder cho­le­risch sind. Al­le Jüng­lin­ge und Jung­frau­en sind ei­gent­lich Cho­le­ri­ker, und wenn es nicht so ist, wenn es in die­ser Zeit nicht da ist, ist es ei­ne un­ge­sun­de Ent­wi­cke­lung.
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Im Man­nes- und Frau­e­nal­ter ist der Mensch Me­lan­cho­li­ker. Und im Grei­se­nal­ter ist er ph­leg­ma­tisch.
Das be­leuch­tet wie­der­um doch ein we­nig die Si­tua­ti­on in be­zug auf die Tem­pe­ra­men­te, denn Sie se­hen da et­was, was ganz be­son­ders no­t­wen­dig ist, in un­se­rer jet­zi­gen Zeit zu be­rück­sich­ti­gen. Wir lie­ben in un­se­rer jet­zi­gen Zeit, uns star­re, fest de­fi­nier­te Be­grif­fe zu ma­chen. In Wir­k­lich­keit geht al­les in­ein­an­der, so daß man in dem Au­gen­blick, wo man ge­sagt hat, der Mensch be­ste­he aus Kopf-, Brust- und Glied­ma­ßen-mensch, sich auch klar­ma­chen muß, daß eben al­les in­ein­an­der­geht. So ist ein cho­le­ri­sches Kind nur der Haupt­sa­che nach cho­le­risch, ein san­­gui­ni­sches nur der Haupt­sa­che nach san­gui­nisch und so wei­ter. Ge­le­­gen­heit, voll­cho­le­risch zu sein, hat man ei­gent­lich erst im Jüng­lings­­und Jung­frau­e­nal­ter. Man­che blei­ben ihr gan­zes Le­ben hin­durch Jüng­­lin­ge, weil sie sich das Jüng­lingsal­ter ihr gan­zes Le­ben hin­durch be­­wah­ren. Ne­ro und Na­po­le­on ka­men über­haupt nicht über das Jüng­­lingsal­ter hin­aus. Wir er­se­hen dar­aus, wie sich Din­ge, die ei­gent­lich im Wer­den mit­ein­an­der wech­seln, doch wie­der im Wech­sel in­ein­an­­der­schie­ben.
Wor­auf be­ruht des Dich­ters, wie über­haupt geis­ti­ge Pro­duk­ti­vi­tät? Wor­auf be­ruht es, daß man Dich­ter wer­den kann? Dar­auf, daß man ge­wis­se Ei­gen­schaf­ten des Jüng­lings- und Kin­desal­ters das gan­ze Le­ben hin­durch be­wahrt. Man hat um so mehr An­la­ge zur Dicht­kunst, je mehr man jung ge­b­lie­ben ist. Es ist in ge­wis­sem Sin­ne ein Un­glück für den Men­schen, wenn man sich nicht die Mög­lich­keit be­wahrt, ge­wis­se Ju­gend­ei­gen­schaf­ten, ein ge­wis­ses San­gui­ni­sches, so für das gan­ze Le­­ben zu be­wah­ren. Es ist sehr wich­tig für den Er­zie­her, san­gui­nisch durch Ent­schluß wer­den zu kön­nen. Das ist au­ßer­or­dent­lich wich­tig, daß man das als Er­zie­her be­rück­sich­tigt, so daß man die­se glück­li­che Ver­an­la­gung des Kin­des als et­was ganz Be­son­de­res pf­legt.
Al­le pro­duk­ti­ven Ei­gen­schaf­ten, al­les, wor­auf das Gedei­hen des geis­tig-kul­tu­rel­len Glie­des des so­zia­len Or­ga­nis­mus be­ru­hen wird, das wer­den die ju­gend­li­chen Ei­gen­schaf­ten des Men­schen sein, das wird ge­macht wer­den von Men­schen, die Ju­gend­tem­pe­ra­ment be­wahrt ha­ben.
Al­les Wirt­schaft­li­che be­ruht dar­auf, daß im Men­schen Al­ters­ei­gen­schaf­ten
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her­ein­ra­gen, auch wenn wir jung sind. Denn al­les wirt­schaf­t­­li­che Ur­teil be­ruht auf der Er­fah­rung. Er­fah­rung wird nicht bes­ser be­wirkt als da­durch, daß in den Men­schen ge­wis­se Al­ters­ei­gen­schaf­ten her­ein­ra­gen, und der Greis ist ja Ph­leg­ma­ti­ker Der Ge­schäfts­mann gedeiht am bes­ten, wenn er in die üb­ri­gen Merk­ma­le und Ei­gen­schaf­ten des Men­schen ein ge­wis­ses Ph­leg­ma bei­ge­mischt hat, das ei­gent­lich schon ein Grei­sen­haf­tes ist. Das ist das Ge­heim­nis sehr vie­ler Ge­schäfts­­­leu­te, daß sie sonst sehr gu­te Ge­schäfts­leu­te sind, aber et­was Grei­sen­haf­tes bei­ge­mischt ha­ben, na­ment­lich in Dis­po­si­tio­nen und so wei­ter. Der­je­ni­ge, der in der Wirt­schaft nur das san­gui­ni­sche Tem­pe­ra­ment ent­wi­ckeln wür­de, der wür­de nur zu Ju­gend­pro­jek­ten kom­men, die nie fer­tig wer­den. Der Cho­le­ri­ker, der jüng­ling­haft ge­b­lie­ben ist, wür­de sich durch ge­wis­se spä­te­re Maß­r­e­geln frühe­re ver­der­ben. Der Me­lan­cho­li­ker kann ja so­wie­so nicht Ge­schäfts­mann wer­den. Da­ge­gen ist ei­ne har­mo­ni­sche Ge­schäfts­ent­wi­cke­lung mit ei­ner grei­sen­haf­ten Fä­hig­keit ver­bun­den, die ei­nen in die La­ge ver­setzt, Er­fah­run­gen aus dem Wirt­schafts­le­ben zu sam­meln. Wer Nei­gung zur Er­fah­rung hat, der ist stets ein ph­leg­ma­ti­scher Greis. Har­mo­ni­sche Tem­pe­ra­men­te mit Ph­le­g­­ma, das gibt die bes­te Wirt­schafts­kon­s­tel­la­ti­on.
Sie se­hen, daß man, wenn man die Zu­kunft der Mensch­heit be­denkt, sol­che Din­ge be­ach­ten, Rück­sicht dar­auf neh­men muß. Man ist als drei­ßig­jäh­ri­ger Dich­ter oder Ma­ler nicht nur drei­ßig­jäh­ri­ger Mensch, son­dern es ha­ben sich zu­g­leich kind­li­che, ju­gend­li­che Ei­gen­schaf­ten in den Men­schen her­ein­ge­scho­ben. Wenn ei­ner pro­duk­tiv ist, kann man se­hen, wie ein Zwei­ter in ihm lebt, in dem er mehr oder we­ni­ger kin­d­­lich ge­b­lie­ben ist, in dem das Kind­li­che in ihn her­ein­ge­scho­ben ist.
Al­le die­se an­ge­führ­ten Din­ge müs­sen Ge­gen­stand ei­ner neu­ar­ti­gen Psy­cho­lo­gie wer­den.
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A.    er­zählt das Mär­chen vom «Ma­ri­en­kind» zu­nächst für me­lan­cho­li­sche und dann für san­gui­ni­sche Kin­der.
Ru­dolf Stei­ner: Ich mei­ne, Sie wer­den in Zu­kunft be­rück­sich­ti­gen müs­sen, die Sa­chen ar­ti­ku­liert zu ge­ben. Sie ha­ben die bei­den Fas­sun­­gen in zu glei­cher Art vor­ge­bracht. Der Un­ter­schied muß auch in der Ar­ti­ku­la­ti­on lie­gen. Wenn Sie die­se De­tails in et­was ein­dring­li­che­rer Art vor­brin­gen, wer­den Sie bei me­lan­cho­li­schen Kin­dern den Ein­druck nicht ver­feh­len. Bei San­gui­ni­kern wür­de ich den Vor­trag, be­son­ders am An­fang, et­was mehr mit Zwi­schen­pau­sen ge­stal­ten, so daß das Kind ge­zwun­gen ist, die Auf­merk­sam­keit, die es hat fal­len las­sen, im­­mer von neu­em wie­der auf­zu­neh­men.
Nun möch­te ich aber noch fra­gen: Wie wür­den Sie die­se Er­zäh­lung wei­ter ver­wen­den, wenn Sie wir­k­lich kon­k­ret zu un­ter­rich­ten hät­ten? Stel­len Sie sich vor, Sie stün­den vor Ih­rer Klas­se, was wür­den Sie dann tun? - Ich wür­de Ih­nen ra­ten, nach­dem Sie die me­lan­cho­li­sche Fas­sung vor­ge­bracht ha­ben, sie sich na­ch­er­zäh­len zu las­sen von ei­nem san­gui­­ni­schen Kin­de und um­ge­kehrt.
D. Ich will vor­aus­schi­cken, daß ich für rat­sam hal­te, das san­gui­ni­sche Kind straff vor sich zu set­zen und dau­ernd in der Blick­rich­tung zu hal­ten, wäh­rend für die me-lan­cho­li­schen Kin­der mög­lichst ei­ne be­hag­li­che, ge­müt­li­che Stim­mung zu er­zeu­gen ist.
Ru­dolf Stei­ner: Sehr gut be­merkt.
D.    er­zählt das Mär­chen vom «Meer­kätz­chen» zu­nächst in der Fas­sung für das san­gui­ni­sche und dann für das me­lan­cho­li­sche Kind und be­merkt da­zu, daß die me­lan­cho­li­schen Kin­der nicht viel Trau­ri­ges er­zählt ha­ben wol­len.
Ru­dolf Stei­ner: So et­was kann man be­rück­sich­ti­gen. Aber die Kon­tras­tie­rung war gut.
Nun wür­de ich mei­nen, daß noch über­ge­gan­gen wer­den muß auf die Art, wie man das nun nach ei­ni­ger Zeit wei­ter be­han­delt. Ich wür­de am nächs­ten Ta­ge oder am dar­auf­fol­gen­den Ta­ge nicht das Kind be­­stim­men, das er­zäh­len soll, son­dern ich wür­de sa­gen (leb­haft): «Jetzt merkt ihr euch das! Ihr könnt euch wäh­len, wel­ches ihr euch mer­ken
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wollt, um es selbst zu er­zäh­len!» Am nächs­ten oder zweit­nächs­ten Tag wür­de ich das Kind sich mel­den las­sen.
G.    er­zählt das Mär­chen vom «Si­mi­li­berg» in bei­den Fas­sun­gen.
Ru­dolf Stei­ner: Nicht wahr, Sie ha­ben doch al­le das Ge­fühl, daß solch ei­ne Sa­che auf ver­schie­de­ne Wei­se ge­macht wer­den kann. Nun ist es wir­k­lich von ei­ner gro­ßen Be­deu­tung, daß man sich ge­ra­de, wenn man als Leh­rer wir­ken will, die un­nö­t­i­ge Kri­ti­sie­re­rei ab­ge­wöhnt; daß man als Leh­rer ein star­kes Ge­fühl da­für ent­wi­ckelt, daß man sich be­wußt wird, es kommt sch­ließ­lich nicht dar­auf an, daß man im­mer auf et­was, was ge­tan wird, et­was Bes­se­res dar­auf­set­zen muß. Ei­ne Sa­che kann in man­nig­fal­ti­ger Wei­se gut sein. Des­halb wür­de ich es auch für gut hal­ten, wenn die­ses hier Vor­ge­brach­te als et­was be­trach­tet wür­de, was durch­aus so aus­ge­führt wer­den kann, wie wir es ge­hört ha­ben.
Ich möch­te aber et­was an­de­res da­ran knüp­fen. Bei al­len drei Er­zäh­­lun­gen glau­be ich ei­nes be­merkt zu ha­ben: das ist, daß im­mer die ers­te Fas­sung auch in ih­rer Ziel­set­zung die bes­se­re war. Was ha­ben Sie, Fräu­lein A., in Ih­rer See­le zu­erst aus­ge­bil­det, was ha­ben Sie ge­fühlt, daß Sie bes­ser ma­chen wür­den?
Es wird fest­ge­s­tellt, daß die zu­erst von Fräu­lein A. in der See­le aus­ge­bil­de­te Fas­sung die für das me­lan­cho­li­sche Tem­pe­ra­ment war, und daß die­se die bes­se­re war.
Ru­dolf Stei­ner: Nun möch­te ich emp­feh­len: ar­bei­ten Sie al­le drei auch noch die Fas­sung für das ph­leg­ma­ti­sche Kind aus. Das ist von gro­ßer Be­deu­tung für das Stil­ge­mä­ße der Form. Aber ich bit­te Sie, ver­­­su­chen Sie, wo­mög­lich die­se Fas­sung sich heu­te noch aus­zu­ar­bei­ten, pro­vi­so­risch, dann dar­über zu schla­fen und die end­gül­ti­ge Fas­sung mor­gen zu be­sch­lie­ßen. Es ist ei­ne Er­fah­rung, daß man, wenn man so et­was ma­chen will, das Um­ge­stal­te­te nur aus ei­nem an­de­ren Geis­te her­aus be­kommt, wenn man es nach Vor­be­rei­tung durch den Schlaf hin­durch­ge­hen läßt. Brin­gen Sie uns am Mon­tag ei­ne Um­ge­stal­tung ins Ph­leg­ma­ti­sche, die Sie aber, be­vor Sie die end­gül­ti­ge Aus­ge­stal­tung vor­neh­men, vor­be­rei­ten. Das ist ja mög­lich, weil der Sonn­tag da­zwi­­schen liegt.
E.    zeigt ei­ne Zeich­nung vor, ein Mo­tiv in Blau-Gelb für ein me­lan­cho­li­sches Kind (Farb­ta­fel, Fi­gur 1). Ru­dolf Stei­ner zeich­net da­zu das­sel­be Mo­tiv in Grün-Rot für ein san­gui­ni­sches Kind (Farb­ta­fel, Fi­gur 2).
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Da kann man zu den Kin­dern sp­re­chen: «Das Blau-Gel­be schaut man am bes­ten am Abend an, wenn es dun­kel wird, vor dem Ein­schla­­fen. Das nehmt ihr auch he­r­ein in eu­ren Schlaf, denn das ist die Far­be, wo­mit ihr vor Gott er­schei­nen könnt. - Das Grün-Ro­te nehmt ihr vor mor­gens beim Er­wa­chen, da­mit könnt ihr nach dem Er­wa­chen le­ben. An dem er­f­reut euch den gan­zen Tag! »
Nun zeigt E. ei­ne Zeich­nung vor für ein san­gui­ni­sches Kind, Rot auf wei­ßem Grund (Farb­ta­fel, Fi­gur 5).
Ru­dolf Stei­ner zeich­net das­sel­be Mo­tiv für ein me­lan­cho­li­sches Kind, lang und schlank, Blau auf schwar­zem Grund (Farb­ta­fel, Fi­gur 6). Die frech vor­ra­gen­de Form heißt er «Ki­cker­ling». Beim me­lan­cho­li­schen Mo­tiv zieht sie sich ein­wärts.
Nun, se­hen Sie, das wür­de ein sol­cher Ge­gen­satz sein, daß Sie mehr die Far­ben be­nüt­zen wür­den, um auf das ei­ne Kind und auf das an­de­re zu wir­ken. Sie müß­ten doch mo­ti­vie­ren, daß Sie zwei­mal die­sel­be Sa­che vor­brin­gen. Was wür­den Sie zu den Kin­dern sa­gen?
E.    Ich wür­de fra­gen, wel­ches ih­nen bes­ser ge­fällt.
Ru­dolf Stei­ner: Da wür­den Sie Ih­re ei­ge­nen Er­fah­run­gen ma­chen! Das san­gui­ni­sche Kind wür­den Sie er­ken­nen an sei­ner Freu­de an die­­sem Far­ben­kon­trast.
Na­tür­lich, sol­che ein­fa­che For­men, die soll­te man nicht ver­säu­men für Kin­der wir­k­lich zu pf­le­gen.
T.    emp­fiehlt für den Cho­le­ri­ker For­men, die nach au­ßen spitz sind,
#Bild s. 35
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Für den Ph­leg­ma­ti­ker emp­fiehlt er den um­ge­kehr­ten Weg: Vom Kreis aus­zu­ge­hen und Fi­gu­ren ein­zeich­nen zu las­sen, oder den Kreis in ir­gend­ei­ner Wei­se zu zer­­schnei­den.
#Bild s. 36a
Ru­dolf Stei­ner: Ich wür­de nun beim ph­leg­ma­ti­schen Kin­de für die­se Me­tho­de noch das Fol­gen­de an­wen­den. Ich wür­de sa­gen:
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<Nicht wahr, den magst du ganz ger­ne ha­ben! Aber ich wer­de dir noch et­was an­de­res ma­chen:
Sieh ein­mal, ich neh­me ein­fach die­se Sa­chen weg, den Rand, jetzt ist es erst rich­tig: Du mußt dir an­ge­wöh­nen, nicht al­les mög­li­che durch­ein­an­­der zu ma­chen. Ver­su­che das Glei­che von An­­fang an zu ma­chen.»
Durch Zeich­nen und Aus­lö­schen ist das ph­le­g­­ma­ti­sche Kind aus sei­nem Ph­leg­ma her­aus­zu­­­rei­ßen.
Nun wür­de ich Sie bit­ten, die­sel­be Me­tho­de des Be­schla­fens an­zu­­wen­den, und Frau E. bit­ten, das­sel­be Mo­tiv auch für an­de­re Tem­pe­ra­men­te aus­zu­ar­bei­ten.
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M.    be­sch­reibt ei­nen Go­ril­la in zwei­er­lei Fas­sung.
Ru­dolf Stei­ner: Es ist na­tür­lich nichts da­ge­gen ein­zu­wen­den, daß man auch er­fin­det, oh­ne daß man sich an­lehnt an be­stimm­te Na­tur-for­scher, von de­nen man sich zwar an­re­gen las­sen kann.
Ich möch­te Sie je­doch bit­ten, ei­nen grö­ße­ren Kon­takt mit den Schü­­lern bei ei­ner sol­chen Er­zäh­lung her­vor­zu­ru­fen. Es wür­de mög­lich sein, auch ei­ne lan­ge Er­zäh­lung zu ver­wen­den und Ein­druck da­mit zu ma­chen. Aber Sie müß­ten nicht in sich ver­sun­ken sein, son­dern mehr in Kon­takt mit den Schü­l­ern ste­hen. Wenn Sie es so ver­sun­ken ma­chen, könn­ten Sie den Kon­takt vi­el­leicht ver­lie­ren.
L.    schil­dert das Pferd für ph­leg­ma­ti­sche und cho­le­ri­sche Kin­der.
Ru­dolf Stei­ner: Bei Tier­be­sch­rei­bun­gen wird es nun aber ganz be­­son­ders wich­tig sein, daß wir in je­der Ein­zel­heit be­son­ders ins Au­ge fas­sen, daß der Mensch ei­gent­lich das gan­ze Tier­reich ist. Das aus­ge­b­rei­te­te Tier­reich ist der Mensch. Nicht wahr, sol­che Ide­en kann man den Kin­dern nicht theo­re­tisch bei­brin­gen. Das soll man auch nicht. Aber neh­men wir an, je­mand soll­te die Sa­che aus­füh­ren, die Herr L. an­ge­schla­gen hat, aber den Un­ter­schied ma­chen zwi­schen Ph­leg­ma­­ti­ker- und Cho­le­ri­ker­grup­pe. Die Ph­leg­ma­ti­schen wer­den we­nig leicht er­faß­bar sein. Und es wird das nicht leicht haf­ten, was Sie mit ih­nen durch­neh­men über ein be­kann­tes Tier. Sie ha­ben das Pferd oft ge­se­hen, ha­ben da­her nur we­nig In­ter­es­se da­für. Sol­che Din­ge sol­len aber haf­­ten. Da wür­de ich zu den ph­leg­ma­ti­schen Kin­dern sa­gen: «Seht ein­­mal, wie un­ter­schei­det ihr euch denn ei­gent­lich von ei­nem Pfer­de? Wir wol­len nur klei­ne Un­ter­schie­de neh­men. Nicht wahr, ihr habt al­le ei­nen sol­chen Fuß: Da sind die Ze­hen, da ist die Fer­se, da ist der Mit­tel­fuß. Das ist eu­er Fuß.
Jetzt seht euch ein­mal den Pfer­de­fuß an: Das ist der Hin­ter­fuß vom Pfer­de. Wo sind die Ze­hen? Wo ist die Fer­se und wo ist der Mit­tel­fuß? Bei euch ist dann wei­ter her­auf das Knie. Wo ist das Knie beim Pfer­de? Da seht ein­mal: Da sind die Ze­hen, die Fer­se ist da ganz oben, das Knie ist da noch wei­ter oben. Da ist das ganz an­ders. Nun stellt euch ein­mal vor, wie an­ders so ein Pfer­de­fuß aus­sieht als eu­er Fuß!» Das wird das ph­leg­ma­ti­sche Kind in Span­nung ver­set­zen, und es wird das schon be­hal­ten.
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Bei dem cho­le­ri­schen Kin­de wür­de ich ei­ne Ge­schich­te er­zäh­len, wie das Kind ganz drau­ßen ein Pferd fin­det im Wal­de. Das Pferd läuft, weit hin­ten läuft der Mann, dem es durch­ge­gan­gen ist, nach, und das Kind muß das Pferd ab­fan­gen beim Zü­gel. Wenn ich weiß, daß ich ein cho­le­ri­sches Kind ha­be, kann ich ver­su­chen, ihm das bei­zu­brin­gen, wie es das ma­chen soll, wie es die Zü­gel er­faßt. Es in die Phan­ta­sie zu ver­­­set­zen, wie es das Pferd ab­fängt, das ist sehr gut. Auch das cho­le­ri­sche Kind hat im ge­hei­men et­was Angst vor die­ser Pro­ze­dur, aber man kommt ei­nem cho­le­ri­schen Tem­pe­ra­ment ent­ge­gen, wenn man ihm zu-mu­tet, das zu tun. Es wird dann et­was be­schämt sein, et­was be­schei­­de­ner. Es ist ihm et­was zu­ge­mu­tet, was man nur ei­nem cho­le­ri­schen Kin­de zu­mu­ten kann.
Dann möch­te ich be­mer­ken, daß Sie na­ment­lich im An­fang die­se Din­ge sehr kurz ge­stal­ten soll­ten. Da­her wür­de ich in die­sem Fal­le Herrn M. bit­ten, sei­ne Er­zäh­lung auch für san­gui­ni­sche und me­lan­cho­li­sche Kin­der aus­zu­füh­ren, aber bei­de Ma­le furcht­bar kurz. Eben­so Herrn L., aber Ein­zel­hei­ten her­aus­zu­he­ben, die dann blei­ben, die da­zu die­nen, das Kind in Span­nung zu ver­set­zen.
Wir müs­sen uns klar sein, daß wir den Un­ter­richts­stoff haupt­säch­lich
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da­zu ver­wen­den, um die Wil­lens-, Ge­müts- und Denk­fähig­kei­ten des Kin­des zu er­g­rei­fen, daß es uns viel we­ni­ger dar­auf an­kommt, was das Kind ge­dächt­nis­mä­ß­ig be­hält, als daß das Kind sei­ne see­li­schen Fähig­kei­ten aus­ge­stal­tet.
O.    führt aus, wie man im Rech­nen Rück­sicht neh­men könn­te auf die vier Tem­pe­ra­men­te, er­wähnt aber, daß er mit sei­ner Auf­ga­be nicht rich­tig fer­tig ge­wor­den wa­re.
Ru­dolf Stei­ner: Das ist et­was, was ich vor­aus­ge­se­hen ha­be, denn die Auf­ga­be ist et­was sehr Schwie­ri­ges. Sie wer­den das ganz gründ­lich be­schla­fen müs­sen.
Aber neh­men Sie fol­gen­des als neue Auf­ga­be: Den­ken Sie sich ei­ne Klas­se, in der acht- bis neun­jäh­ri­ge Kin­der sit­zen. Es kommt ja na­tür­­lich in dem Un­ter­richt der Zu­kunft dar­auf an, daß mög­lichst viel so­zia­le In­s­tink­te, so­zia­ler Wil­le, so­zia­les In­ter­es­se er­zo­gen wer­de. Nun den­ken Sie sich drei Kin­der, wo­von das ei­ne aus­ge­spro­chen ph­leg­ma-tisch, das an­de­re aus­ge­spro­chen cho­le­risch und das drit­te aus­ge­spro­chen me­lan­cho­lisch ist. Ich will ih­re üb­ri­gen Ei­gen­schaf­ten nicht er­wäh­nen. Die kä­m­en in der drit­ten bis vier­ten Wo­che, nach­dem der Un­ter­richt be­gon­nen hat, und sa­gen zu Ih­nen: «Mich kön­nen al­le an­de­ren Kin­der nicht lei­den! » Die­se wer­den sich nun gleich­sam er­wei­sen als die Aschen­brö­d­el, de­nen ge­gen­über sich die an­de­re Klas­se et­was ab­leh­nend ver­­hält, die ge­pufft wer­den, die man stößt, die man übe­rall zu­rück­setzt. -Ich möch­te Sie bit­ten, bis Mon­tag dar­über nach­zu­den­ken, wie der Er­­zie­her ver­su­chen wird, die­sem Übel am bes­ten ab­zu­hel­fen. Wie man die­se Kin­der zu be­lieb­ten Kin­dern ma­chen kön­ne, das ist ei­ne wich­ti­ge Auf­ga­be für die gan­ze Er­zie­hung. Ich bit­te Sie, das recht geist­voll durch­zu­den­ken, und das als ei­ne sehr wich­ti­ge päda­go­gi­sche Auf­ga­be zu be­trach­ten.
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Ru­dolf Stei­ner: Wir wer­den nun fort­fah­ren in der Auf­ga­be, die wir uns ge­s­tellt ha­ben, und wer­den über­ge­hen zu dem, was Herr N. uns zu sa­gen hat über die Be­hand­lung des Rech­nens un­ter dem Ge­sichts­­punkt der Tem­pe­ra­men­te der Kin­der. Es wird sich mehr han­deln um die Art des Ver­hal­tens beim Rech­nen­leh­ren.
N.    ent­wi­ckelt das Klar­ma­chen ei­nes Bru­ches, in­dem er ein Stück Krei­de zer­b­re­chen läßt.
Ru­dolf Stei­ner: Ich hät­te nur zu­nächst das ei­ne zu be­mer­ken, daß ich zum Bei­spiel nicht Krei­de ver­wen­den wür­de, weil es zu scha­de ist, die Krei­de zu zer­b­re­chen. Ich wür­de ei­nen wert­lo­se­ren Ge­gen­stand aus­­­su­chen. Es wür­de ge­nü­gen ein Stück Holz oder so et­was, nicht wahr? Es ist nicht gut, die Kin­der früh­zei­tig da­ran zu ge­wöh­nen, nütz­li­che Ge­gen­stän­de zu zer­b­re­chen.
N.    fragt, wenn das Kind kei­ne ganz ver­ti­ka­le Rich­tung hält, sich nicht ge­ra­de hält, ob dann da­durch die Er­fas­sung rä­um­li­cher und geo­me­tri­scher For­men er­schwert wä­re?
Ru­dolf Stei­ner: In ei­nem be­merk­ba­ren Ma­ße ist das nicht vor­han­­den. Es kommt bei sol­chen Din­gen viel mehr auf die Ten­den­zen an, nach de­nen der men­sch­li­che Or­ga­nis­mus auf­ge­baut ist, als auf den Bau der ein­zel­nen men­sch­li­chen Per­sön­lich­kei­ten. Es hat sich das mir ein­mal be­son­ders stark ent­ge­gen­ge­s­tellt nach ei­nem Vor­trag in Mün­chen, wo ich aus­führ­te, daß es ei­ne ge­wis­se Be­deu­tung hat für den Bau des Men­­schen, daß sein Rück­g­rat in der Li­nie ei­nes Erd­durch­mes­sers liegt, wäh­­rend das Tier sei­ne Rü­cken­li­nie waa­ge­recht dar­auf hat. Nach­her kam ein ge­lehr­ter Arzt aus Karls­ru­he und mach­te gel­tend, daß der Mensch, wenn er schläft, sein Rück­g­rat ja in ho­ri­zon­ta­ler Li­nie ha­be! - Da sag­te ich: Nicht dar­auf kommt es an, ob der Mensch sein Rück­g­rat in ver­­­schie­de­ne Stel­lun­gen brin­gen kann, son­dern dar­auf, daß der gan­ze men­sch­li­che Bau ar­chi­tek­to­nisch so an­ge­ord­net ist, daß sein Rück­g­rat in der Nor­mal­hal­tung ver­ti­kal ist, wenn er es auch in schie­fe oder an­­de­re La­gen brin­gen kann. - Sie wür­den, wenn Sie das nicht in Be­tracht
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zö­gen, nie­mals ver­ste­hen kön­nen, wie ge­wis­se Hin­ord­nun­gen für die men­sch­li­chen Sin­ne, die sich noch im In­tel­lekt fin­den, doch auf­t­re­ten zum Bei­spiel bei Blind­ge­bo­re­nen. Der Mensch ist als We­sen so auf­ge­­­baut, daß sein In­tel­lekt auf sein Au­ge hin ten­diert, so daß man selbst bei Blind­ge­bo­re­nen noch Vor­stel­lun­gen her­vor­ru­fen kann, die auf das Au­ge hin ge­rich­tet sind, wenn ein Mensch so ge­ar­tet ist, wie zum Bei­­spiel die blin­de He­len Kel­ler. Es kommt an auf die Ten­denz, auf die An­la­gen im all­ge­mei­nen des men­sch­li­chen Or­ga­nis­mus, nicht auf das, was zu­fäl­li­ge La­gen her­vor­brin­gen kön­nen.
Dann möch­te ich das Fol­gen­de an Herrn Ns. Aus­füh­run­gen an­­sch­lie­ßen. Es kommt we­ni­ger dar­auf an, daß wir die­se Din­ge kri­ti­­sie­ren, denn das kann man im­mer. Es kommt dar­auf an, daß sol­che Din­ge vor­ge­bracht wer­den, und daß wir ver­su­chen, uns in sol­che Din­ge hin­ein­zu­fin­den.
Ge­hen wir ein­mal von der Ad­di­ti­on aus, und zwar so, wie wir die Ad­di­ti­on auf­fas­sen. Neh­men wir an, ich ha­be Boh­nen oder ein Häuf­chen Ho­lun­der­kü­gel­chen. Nun will ich für den heu­ti­gen Fall an­neh­­men, daß die Kin­der schon zäh­len kön­nen, was sie ja auch erst ler­nen müs­sen. Das Kind zählt, es hat 27. - «27», sa­ge ich, «das ist die Sum­­me.» Wir ge­hen aus von der Sum­me, nicht von den Ad­den­den! Die psy­cho­lo­gi­sche Be­deu­tung da­von kön­nen Sie in mei­ner Er­kennt­nis­­the­o­rie ver­fol­gen. Die­se Sum­me tei­len wir jetzt ab in Ad­den­den, in Tei­le oder in Häuf­chen. Ein Häuf­chen Ho­lun­der­kü­gel­chen, sa­gen wir 12; wei­ter ein Häuf­chen, sa­gen wir 7; wei­ter ei­nes, sa­gen wir 3; wei­ter ei­nes, sa­gen wir 5. Dann wer­den wir die Ho­lun­der­kü­gel­chen er­sc­höpft ha­ben: 27 = 12 + 7 + 3 + 5. Wir ma­chen ja den Rech­nungs­vor­gang von der Sum­me 27. Solch ei­nen Vor­gang las­se ich nun ei­ne AnzaM von Kin­dern ma­chen, wel­che aus­ge­spro­chen ph­leg­ma­ti­sches Tem­pe­ra­ment ha­ben. Man wird sich all­mäh­lich be­wußt wer­den, daß die­se Art des Ad­die­rens be­son­ders ge­eig­net ist für Ph­leg­ma­ti­ker. - Dann wer­de ich mir, weil ja der Vor­gang zu­rück­ver­folgt wer­den kann, cho­le­ri­sche Kin­­der auf­ru­fen und wer­de die Ho­lun­der­kü­gel­chen wie­der zu­sam­men­wer­fen las­sen, aber so, daß es ge­ord­net ist gleich 5 und 3 und 7 und 12 sind 27. Al­so das cho­le­ri­sche Kind macht den um­ge­kehr­ten Vor­gang.
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Das Ad­die­ren ist ganz be­son­ders die Rech­nungs­art der ph­leg­ma­ti­schen Kin­der.
Nun neh­me ich je­mand her­aus aus den me­lan­cho­li­schen Kin­dern. Ich sa­ge: «Hier ist ein Häuf­chen Ho­lun­der­beer­chen; zäh­le sie mal ab!» Es kriegt her­aus, sa­gen wir ein­mal 8. «Siehst du, ich will nicht ha­ben 8, ich will nur ha­ben 3. Wie­viel muß weg­ge­legt wer­den von den Ho­­lun­der­kü­gei­chen, da­mit ich nur 3 be­kom­me?» Dann wird es dar­auf an­kom­men, daß 5 weg­ge­nom­men wer­den müs­sen. Das Sub­tra­hie­ren in die­ser Form ist vor al­lem die Rech­nungs­art der me­lan­cho­li­schen Kin­der. - Nun ru­fe ich ein san­gui­ni­sches Kind auf und las­se die Rech­­nung zu­rück ma­chen. Nun sa­ge ich: «Was ist weg­ge­nom­men wor­den?» Und ich las­se mir sa­gen: Wenn ich 5 von 8 weg­neh­me, so blei­ben mir 3 üb­rig. - Das san­gui­ni­sche Kind las­se ich wie­der die um­ge­kehr­te Rech­­nungs­art aus­füh­ren. Ich will nur sa­gen, daß «vor­zugs­wei­se» die Su­b­­trak­ti­on - aber so aus­ge­führt, wie wir es tun - für die me­lan­cho­li­schen Kin­der ist.
Nun neh­me ich mir ein Kind vor aus der Grup­pe der San­gui­ni­ker. Ich wer­fe wie­der ei­ne An­zahl Ho­lun­der­kü­gel­chen hin, ich sor­ge aber da­für, daß es in ir­gend­ei­ner Wei­se paßt. Nicht wahr, ich muß das ja schon an­ord­nen, sonst wür­de die Sa­che zu rasch ins Bruch­rech­nen hin­ein­füh­ren. Al­so, nun las­se ich zäh­len: 56 Ho­lun­der­kü­gel­chen. - «Nun sieh ein­mal an, da ha­be ich 8 Ho­lun­der­kü­gel­chen. Nun mußt du mir sa­gen, wie oft die 8 Ho­lun­der­kü­gel­chen in den 56 drin­nen sind.» Sie se­hen, die Mul­ti­p­li­ka­ti­on führt zu ei­ner Di­vi­si­on. Es be­kommt her­aus 7. Nun las­se ich die Rech­nung zu­rück­ma­chen von dem me­lan­cho­­li­schen Kin­de und sa­ge: «Nun will ich aber nicht un­ter­su­chen, wie oft die 8 ent­hal­ten sind in den 56, son­dern wie oft ist die 7 ent­hal­ten in 56? Wie oft kommt die 7 her­aus?» Ich las­se die um­ge­kehr­te Rech­nung im­mer von dem ent­ge­gen­ge­setz­ten Tem­pe­ra­ment aus­füh­ren.
Dem Cho­le­ri­ker le­ge ich vor zu­nächst die Di­vi­si­on, vom Klei­nen zum Größ­ten, in­dem ich sa­ge: «Sie­he, da hast du das Häuf­chen von 8. Ich will von dir nun wis­sen, in wel­cher Zahl die 8 sie­ben­mal drin­nen-steckt.» Und er muß her­aus­krie­gen: in 56; in ei­nem Häuf­chen von 56. -Dann las­se ich das Um­ge­kehr­te, die ge­wöhn­li­che Di­vi­si­on, von dem ph­leg­ma­ti­schen Kin­de ma­chen. Für das cho­le­ri­sche Kind wen­de ich in
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die­ser Form die Di­vi­si­on an. Denn in die­ser Form ist sie ins­be­son­de­re die Rech­nungs­art der cho­le­ri­schen Kin­der.
Auf die­se Wei­se, in­dem ich es fort­wäh­rend so durch­füh­re, be­kom­me ich ge­ra­de für die vier Rech­nungs­ar­ten die Mög­lich­keit, sie zu ge­brau­chen für die Heran­zie­hung der vier Tem­pe­ra­men­te: das Ad­di­ti­ve ist ver­wandt dem Ph­leg­ma­ti­schen, das Sub­tra­hie­ren dem Me­lan­cho­li­schen, das Mul­ti­p­li­zie­ren dem San­gui­ni­schen, das Di­vi­die­ren, mit dem Zu­­rück­ge­hen zu dem Di­vi­den­den, dem Cho­le­ri­schen. - Das ist es, was ich Sie bit­te, im An­schluß zu dem von Herrn N. Ge­sag­ten zu be­ach­ten.
Es ist von be­son­de­rer Wich­tig­keit, daß man nicht lang­wei­lig fort-ar­bei­tet: ein hal­bes Jahr bloß ad­diert, dann sub­tra­hiert und so wei­ter, son­dern wir wer­den die­se vier Rech­nungs­ar­ten wo­mög­lich nicht all­zu lang­sam nach­ein­an­der durch­neh­men, und dann al­le vier üben! Zu­erst nur bis 40 et­wa. So wer­den wir Rech­nen leh­ren nicht nach dem ge­wöhn­­li­chen Stun­den­plan, son­dern so, daß durch das Üben die­se vier Ar­ten fast gleich­zei­tig an­ge­eig­net wer­den. Sie wer­den fin­den, daß es auf die­se Wei­se sehr öko­no­misch geht, und daß man die Kin­der die Din­ge in­ein­an­der­ar­bei­ten las­sen kann. - Es ist ja die Di­vi­si­on ver­wandt mit der Sub­trak­ti­on, und die Mul­ti­p­li­ka­ti­on ist ei­gent­lich nur ei­ne wie­der­hol­te Ad­di­ti­on. So daß man al­so auch um­wech­seln und zum Bei­spiel das cho­le­ri­sche Kind an die Sub­trak­ti­on her­an­brin­gen kann.
K.    macht den Vor­schlag, mit dern Ste­reo­me­tri­schen zu be­gin­nen.
Ru­dolf Stei­ner: Für Er­wach­se­ne kann man von Kör­pern aus­ge­hen, aber warum ha­ben Sie die Sehn­sucht, bei dem Kin­de vom Kör­per aus­­zu­ge­hen und von da zur Fläche zu ge­hen? Se­hen Sie, es ist das Räum­­li­che im all­ge­mei­nen un­über­sicht­lich, sehr un­über­sicht­lich vor al­lem Für das Kind. Man wird nicht leicht dem Kin­de ei­ne an­de­re als ei­ne sehr ver­schwom­me­ne Vor­stel­lung vom Rau­me bei­brin­gen kön­nen. Es lei­det so­gar die Phan­ta­sie dar­un­ter, wenn man dem Kin­de zu­mu­tet, daß es gleich Kör­per vor­s­tel­len soll.
Sie ge­hen da­von aus, daß der Kör­per das Kon­k­re­te ist, die Li­nie das Ab­strak­te; das ist nicht der Fall. Ein Drei­eck ist als sol­ches schon ganz kon­k­ret, ist für sich et­was im Raum. Das Kind sieht stark flächen­haft. Es ist ver­ge­wal­tigt, wenn es in die drit­te Di­men­si­on, in die Tie­fen­di­­men­si­on ge­hen soll. Wenn das Kind sei­ne Phan­ta­sie an­wen­den soll, um
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sich den Kör­per vor­zu­s­tel­len, dann muß es die Ele­men­te zu die­sem Phan­ta­sie­vor­s­tel­len vor­her schon ha­ben. Es muß sich ei­gent­lich schon die Li­nie und das Drei­eck vor­s­tel­len kön­nen, ehe es sich zum Bei­spiel den Te­t­ra­e­der vor­s­tel­len kann. Es ist bes­ser, wenn das Kind vor­her schon ei­ne wir­k­li­che Vor­stel­lung vom Drei­eck hat. Das Drei­eck ist ei­ne Sa­che für sich, es ist nicht bloß ei­ne Ab­strak­ti­on vom Kör­per. Ich wür­de glau­ben, daß man Geo­me­trie nicht zu­erst als Ste­reo­me­trie, son­­dern als Pl­a­ni­me­trie leh­ren soll, als Leh­re von Fi­gu­ren und da­zwi­schen-lie­gen­den Flächen, was sehr wün­schens­wert ist, weil das dem, wor­auf das Kind sein Auf­fas­sungs­ver­mö­gen gern rich­ten will, Un­ter­stüt­zung brin­gen kann, auch durch Ver­bin­dung der Geo­me­trie mit dem Zei­chen­un­ter­richt. Ein Drei­eck wird ein Kind ver­hält­nis­mä­ß­ig bald zeich­­nen, und man soll­te nicht zu lan­ge war­ten mit dem Nach­zeich­nen des­­sen, was das Kind geo­me­trisch an­schaut.
E.    gibt das ges­t­ri­ge Zei­chen­mo­tiv heu­te für ein cho­le­ri­sches Kind (Farb­ta­fel, Fi­gur 3) und für ein ph­leg­ma­ti­sches Kind.
Ru­dolf Stei­ner: Für das cho­le­ri­sche Kind ist das ein sehr gu­tes Mo­­tiv. Für das ph­leg­ma­ti­sche Kind wür­de ich die Sa­che vor­zie­hen, ge­­sp­ren­kelt zu ma­chen, das heißt al­so, so ka­riert wür­de ich es für das ph­leg­ma­ti­sche Kind vor­zie­hen (Farb­ta­fel, Fi­gur 4). Ih­res hier ist ei­ne Mög­lich­keit, aber es wird das ph­leg­ma­ti­sche Kind doch zu we­nig auf­­­merk­sam ge­macht.
Dann gibt T. Zeich­nun­gen für das me­lan­cho­li­sche und für das san­gui­ni­sche Kind.
Ru­dolf Stei­ner: Bei die­ser Me­tho­de wird in Be­tracht kom­men, daß man dem san­gui­ni­schen und me­lan­cho­li­schen Kin­de si­cher da­durch ent­ge­gen­kom­men könn­te, daß man beim san­gui­ni­schen Kin­de sehr viel auf die Wie­der­ho­lung hält, auf va­ri­ier­te Wie­der­ho­lung. Man las­se viel­­leicht das san­gui­ni­sche Kind ein Mo­tiv so zeich­nen:
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Beim me­lan­cho­li­schen Kin­de wür­de es gut sein, das­je­ni­ge zu be­ach­­ten, wo­hin­ein doch et­was das Nach­den­ken spielt. Neh­men wir an, das me­lan­cho­li­sche Kind soll­te zu­nächst ei­ne sol­che Form (Zeich­nung a) aus­bil­den und dann die Ge­gen­form (Zeich­nung b), so daß es sich er­­gänzt.
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Da­durch kommt die Phan­ta­sie in Reg­sam­keit. Ich will das­je­ni­ge schraf­fie­ren, was die ur­sprüng­li­che Form (a) iSt, und die Ge­gen­form (b) so. Das­je­ni­ge, was hier (a) schraf­fiert ist, wür­de hier (b) leer sein. Wenn Sie sich das Lee­re aus­ge­füllt den­ken, wür­den Sie die­se Form (a) wie­der her­aus­be­kom­men. Da­durch sind die äu­ße­ren (b) ent­ge­gen­ge­setz­te For­­men von den in­ne­ren (a). - Sie ha­ben al­so hier das Ent­ge­gen­ge­setz­te von sol­chen Zeich­nun­gen, wo Wie­der­ho­lung auf­tritt. Hier et­was, was ge­dank­lich ist, mit der An­schau­ung ve­r­ei­nigt für das me­lan­cho­li­sche Kind. Und wo Wie­der­ho­lung auf­tritt, Ran­ken und so wei­ter, das ist für das san­gui­ni­sche Kind.
A.    er­zählt das Mär­chen vom «Ma­ri­en­kind» in der Fas­sung für ph­leg­ma­ti­sche Kin­der.
Ru­dolf Stei­ner: Es wä­re wich­tig, sich an ei­ne gut ar­ti­ku­lier­te Spra­che zu ge­wöh­nen und so die Kin­der aus der Mund­art her­aus­zu­füh­ren. Frau Dr. Stei­ner wird vor­sp­re­chen.
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D.    er­zählt das Mär­chen vom «Meer­kätz­chen» in der Fas­sung für ph­leg­ma­ti­sche Kin­der.
Ru­dolf Stei­ner: Ich wür­de nur ra­ten, ver­su­chen Sie in ei­nem sol­chen Fal­le auch Ne­ben­hil­fen des Er­zäh­l­ens zu be­nüt­zen. Ich wür­de ge­ra­de dem ph­leg­ma­ti­schen Kin­de ge­gen­über öf­ter mal mit dem Sat­ze ein­hal­ten, dann die Kin­der an­gu­cken, dann das aus­nüt­zen, daß die Phan­­ta­sie wei­ter­ar­bei­tet. Die­se Neu­gier­de an wich­ti­gen Stel­len er­re­gen, da­­mit sie ein we­nig schon wei­ter­den­ken und sel­ber sich aus­ma­len: «Die Kö­n­ig­s­toch­ter, - die war - sehr sc­hön, - aber - we­ni­ger - gut!» Die­ses Aus­nüt­zen ist ge­ra­de für ph­leg­ma­ti­sche Kin­der am wirk­sams­ten.
R.    er­zählt das «Se­sam­mär­chen» für Ph­leg­ma­ti­ker.
Ru­dolf Stei­ner: Das Über­ra­schungs­mo­ment be­nüt­zen, das Neu­gier-mo­ment.
L.    er­zählt für san­gui­ni­sche Kin­der ei­ne Tier­ge­schich­te von Pferd, Esel, Ka­mel. Wel­ches ist euch lie­ber, das Pferd oder der Esel?
Ru­dolf Stei­ner: Ei­ni­ge Me­lan­cho­li­ker wer­den den Esel lie­ber ha­­ben. - Ja, was ich bei die­sen Tier­be­sch­rei­bun­gen bit­ten wür­de, das wä­re nur, mög­lichst dar­auf Rück­sicht zu neh­men, daß das Kind an­ge­lei­tet wird zur Be­o­b­ach­tung der Tie­re, daß in sol­chen Be­sch­rei­bun­gen wir­k­­li­che Na­tur­ge­schich­te lie­gen könn­te.
M.    gibt für San­gui­ni­ker und Me­lan­cho­li­ker die Schil­de­rung ei­nes Af­fen, der in das Dach­ge­bälk floh.
Ru­dolf Stei­ner: Ja, das wür­de auf den Me­lan­cho­li­ker un­ter Um-stän­den ei­nen ganz gu­ten Ein­druck ma­chen, aber auch da mei­ne ich, daß es noch et­was aus­zu­bil­den wä­re da­hin, daß die Tier­be­o­b­ach­tung als sol­che ge­för­dert wür­de.
Ich möch­te nur be­mer­ken, daß die Be­rück­sich­ti­gung des Tem­pe­r­a­­men­tes des Kin­des nicht au­ßer acht ge­las­sen wer­den soll­te, daß man aber ru­hig die ers­ten drei bis fünf Wo­chen da­zu ver­wen­den soll­te, die Tem­pe­ra­men­te der Schü­ler zu be­o­b­ach­ten und sie dann so in Grup­pen zu tei­len, wie wir es hier be­spro­chen ha­ben.
Sie wer­den gut tun, wenn Sie auch die Ex­t­re­me der Tem­pe­ra­men­te ins Au­ge fas­sen wür­den. Goe­the hat ja aus sei­ner Wel­t­an­schau­ung her­aus den sc­hö­nen Ge­dan­ken ge­prägt, daß am Abnor­men stu­diert wer­den kön­ne das Nor­ma­le. Goe­the sieht ei­ne abnor­me Pflan­ze an,
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ei­ne miß­b­il­de­te Pflan­ze, und an der Art der Miß­b­il­dung lernt er das Nor­ma­le ken­nen. So kann man auch Ver­bin­dungs­li­ni­en zie­hen von dem durch­aus Nor­ma­len zu den Miß­b­il­dun­gen des leib­lich-see­li­schen We­sens, und Sie wer­den selbst die Li­nie fin­den von den Tem­pe­ra­men­­ten zu dem abnor­men See­len­we­sen.
Wenn das me­lan­cho­li­sche Tem­pe­ra­ment abnorm aus­ar­tet und nicht inn­er­halb der see­li­schen Gren­zen bleibt, son­dern ins Kör­per­li­che über­­g­reift, so ent­steht der Wahn­sinn. Der Wahn­sinn ist die Aus­ar­tung des im we­sent­li­chen me­lan­cho­li­schen Tem­pe­ra­men­tes. Die Aus­ar­tung des ph­leg­ma­ti­schen Tem­pe­ra­men­tes ist der Schwach­sinn oder Blöd­sinn. Die Aus­ar­tung des San­gui­ni­schen ist die Nar­r­heit. Die Aus­ar­tung des Cho­le­ri­schen ist die Tob­sucht. Sie wer­den aus ganz nor­ma­len See­len-zu­stän­den manch­mal, wenn der Mensch im Af­fekt ist, sol­che An­wan­d­­lun­gen auf­s­tei­gen se­hen von Wahn­sinn, von Schwach­sinn, von Nar­r­heit, von Tob­sucht. Es ist schon not­wen­dig, daß man sich ein­s­tellt auf die Be­o­b­ach­tung des gan­zen See­len­le­bens.
Jetzt wol­len wir an die Er­le­di­gung der an­de­ren Auf­ga­be ge­hen. Ich sag­te, was wür­den sich un­se­re Freun­de zur Auf­ga­be stel­len, wenn sie bei acht- bis neun­jäh­ri­gen Kin­dern, die sie vor sich ha­ben, die Er­fah­rung ma­chen, daß drei bis vier Wo­chen nach­dem die Schu­le be­gon­nen hat, ein ph­leg­ma­ti­sches Kind, ein cho­le­ri­sches und ein me­lan­cho­li­sches Kind ge­wis­ser­ma­ßen die drei Aschen­brö­d­el der Klas­se wer­den, daß sie von al­len ge­pufft wer­den, daß nie­mand mit ih­nen um­geht und so wei­ter. Al­so, wenn das pas­siert wä­re, wie wür­den sich die Leh­ren­den und Un­ter­rich­ten­den hier­zu ver­hal­ten?
Ver­schie­de­ne Teil­neh­mer äu­ßern sich dar­über.
Ru­dolf Stei­ner: Nie die Kin­der sich ge­gen­sei­tig de­nun­zie­ren las­sen, son­dern man soll­te auf an­de­re Wei­se her­aus­be­kom­men, was die Ur­­­sa­che ih­res Aschen­brö­d­el­t­ums ist. Die Kin­der brau­chen nicht sel­ber Schuld zu sein.
Se­hen Sie, man kommt oft­mals in den Fall, hel­fen zu sol­len bei der Kin­der­er­zie­hung. Wenn die Kin­der in al­ler­lei Un­ar­ten hin­ein­kom­men, so kom­men Müt­ter und Vä­ter, die sa­gen zum Bei­spiel: Mein Kind lügt. - Nun wür­de man wohl kaum fehl­ge­hen, fol­gen­den Rat zu ge­ben.
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Man sagt: Den­ken Sie sich ei­nen Fall aus, ei­ne Er­zäh­lung, in der ein lü­gen­haf­tes Kind ad ab­sur­dum ge­führt wird, in­dem das Kind durch sei­ne Lü­ge sel­ber in ei­ne Si­tua­ti­on ge­führt wird, die es als un­ver­nünf­tig an­se­hen muß. Wenn man dem Kin­de ei­ne sol­che Er­zäh­lung er­zählt, dann noch ei­ne, dann noch ei­ne in der Art, dann heilt man das Kind ge­wöhn­lich von sei­nem Lü­gen­hang.
In ähn­li­cher Art wür­de ich ei­ne Ab­hil­fe da­rin fin­den, wenn Sie die ver­schie­de­nen Din­ge, die heu­te über die drei Aschen­brö­d­el ge­sagt wur­den, und al­les, was Sie über die­se Kin­der her­aus­be­kom­men und er­fah­ren kön­nen, in ei­ne Er­zäh­lung brin­gen, die Sie dann vor der gan­­zen Klas­se vor­brin­gen, wo­durch Sie be­wir­ken, daß die drei Aschen­brö­d­el sich et­was trös­ten, die an­de­ren sich et­was schä­m­en. Wenn Sie das be­wir­ken, wer­den Sie wohl schon auf den ers­ten An­hub, und wenn Sie es zum zwei­ten­mal wie­der­ho­len, wer­den Sie si­cher wie­der so­zia­le Zu­stän­de, ein ge­gen­sei­ti­ges Sich-in-Sym­pa­thie-Be­geg­nen bei den Kin­­dern er­zie­len. Ei­ne sol­che Er­zäh­lung ist sehr schwie­rig. Aber ei­ne Skiz­ze soll­te ge­macht wer­den bis zum En­de des Se­mi­nars.
Für mor­gen ei­nen an­de­ren Fall, der auch vor­kommt, und der ganz si­cher nicht durch ei­ne Er­zäh­lung wird zu be­han­deln sein, in­dem Sie die ei­nen Kin­der trös­ten, die an­de­ren be­schä­m­en.
Den­ken Sie, Sie hät­ten wie­der­um ver­hält­nis­mä­ß­ig jun­ge, acht- bis neun­jäh­ri­ge Kin­der in Ih­rer Klas­se, und ei­ner die­ser Knirp­se wä­re hin­ter ei­ne be­son­de­re Un­ge­zo­gen­heit ge­kom­men. So et­was kommt vor. Er hat sie drau­ßen ken­nen­ge­lernt, und es ist ihm ge­lun­gen, die gan­ze Klas­se da­mit an­zu­ste­cken, so daß die gan­ze Klas­se wäh­rend der Pau­se die Un­ge­zo­gen­heit aus­übt.
Ein sche­ma­ti­scher Schul­leh­rer wird da­hin kom­men, die gan­ze Klas­se zu be­stra­fen. Aber ich hof­fe, Sie wer­den bis mor­gen ei­ne et­was ra­ti­o­­nel­le­re, das heißt wirk­sa­me­re Me­tho­de her­aus­brin­gen. Denn die­se al­te Art zu stra­fen, führt da­zu, daß der Leh­rer in ei­ne schie­fe Stel­lung kommt. Bei Schla­gen und Nach­sit­zen bleibt im­mer et­was zu­rück. Es ist nicht gut, wenn et­was zu­rück­b­leibt.
Ich ha­be ei­nen be­son­de­ren Fall im Au­ge, der wir­k­lich vor­ge­kom­men ist, und wo sich der be­tref­fen­de Leh­rer nicht sehr güns­tig ver­hal­ten
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hat: Da war nun der Knirps da­zu ge­kom­men - und es ist ihm ge­lun­­gen - auf den Pla­fond, auf die De­cke des Zim­mers zu spu­cken. Der Leh­rer ist sehr lan­ge nicht dar­auf­ge­kom­men. Man konn­te kei­nen her­aus­krie­gen, denn al­le hat­ten es nach­ge­macht, und das gan­ze Klas­sen­zim­mer war ver­schan­delt.
Die­sen mo­ra­li­schen Fall bit­te ich bis mor­gen aus­zu­den­ken. Sie wis­­sen im all­ge­mei­nen nur, daß die gan­ze Klas­se an­ge­steckt wor­den ist. Sie wer­den nicht von der Vor­aus­set­zung aus­ge­hen dür­fen, daß Sie von vorn­he­r­ein wis­sen, wer der An­s­tif­ter ist. Sie wer­den zu be­den­ken ha­­ben, ob es nicht bes­ser ist, auf das Her­aus­brin­gen durch De­nun­zia­ti­on zu ver­zich­ten.
Wie wür­den Sie sich da­zu ver­hal­ten?



	
		FÜNFTE SEMINARBESPRECHUNG Stuttgart, 26. August 1919

		
#G295-1969-SE050  Er­zie­hungs­kunst. Se­min­ar­be­sp­re­chun­gen und Lehr­plan­vor­trä­ge (III)
#TI
FÜNF­TE SE­MIN­AR­BE­SP­RE­CHUNG
Stutt­gart, 26. Au­gust 1919
#TX
Ru­dolf Stei­ner: Es ist wir­k­lich von ei­ner gro­ßen Be­deu­tung, daß wir auch ne­ben­her­ge­hend et­was pf­le­gen von deut­li­chem Sp­re­chen. Es hat ei­nen ge­wis­sen Ein­fluß, ei­ne ge­wis­se Wir­kung. Nun sind bei ei­ner an­de­ren Ge­le­gen­heit ein­mal Sät­ze von mir for­mu­liert wor­den, die we­ni­ger dar­auf­hin aus­ge­bil­det sind, ei­nen be­son­ders tie­fen Sinn zu ge­­ben, als dar­auf, daß man die Spra­ch­or­ga­ne da­bei in ei­ner eben or­ga­­ni­schen Wei­se in Be­we­gung bringt, auch in all­sei­ti­ge Be­we­gung bringt. Ich möch­te nun, daß Sie, ganz oh­ne Ge­nie­ren, die­se Sät­ze her­um­ge­hen las­sen und je­der sie nach­spricht, auf daß wir an sol­chen Sät­zen, in­dem wir sie öf­ter üben, un­se­re Spra­ch­or­ga­ne elas­tisch ma­chen, sie gleich­sam in Tur­nen ver­set­zen. Frau Dr. Stei­ner wird die­se Sät­ze kunst­ge­recht vor­sp­re­chen, und ich bit­te die ein­zel­nen Teil­neh­mer, die Sät­ze dann nach­zu­sp­re­chen. Die­se Sät­ze sind nicht auf das Ver­ste­hen, nicht auf den Sinn, son­dern auf das Tur­nen der Spra­ch­or­ga­ne hin ge­bil­det.
Daß er dir log uns darf es nicht lo­ben
Im wir­k­li­chen Kon­ver­sa­ti­ons­ton wird es nicht so aus­ge­spro­chen, aber jetzt soll­ten Sie sich in die Sil­ben hin­ein­le­gen und je­den Buch­sta­ben ab­wech­selnd sp­re­chen.
Nimm nicht Non­nen in nim­mer­mü­de Müh­len
Das n kehrt im­mer wie­der, aber in an­de­ren Ver­bin­dun­gen, und da turnt das Spra­ch­or­gan in rich­ti­ger Wei­se. Auch das ist da­rin, daß zwei n zu­sam­men­kom­men; bei den n «in nim­mer» län­ger ver­wei­len. Lan­ge i, kur­ze i.
Ra­te mir meh­re­re Rät­sel nur rich­tig
Die Or­ga­ne kom­men so in rich­ti­ge tur­ne­ri­sche Tä­tig­keit.
Ich wür­de Ih­nen emp­feh­len, be­son­ders dar­auf zu ach­ten, sich in die Lau­te, in die Sil­ben förm­lich hin­ein­zu­le­gen, förm­lich hin­ein­zu­wach­sen,
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auf ein solch deut­li­ches Hin­ein­wach­sen wir­k­lich auf­merk­sam zu sein, so daß Sie sich be­wußt sind: Sie sp­re­chen je­den Laut. Sie he­ben je­den ein­zel­nen Laut ins Be­wußt­sein her­auf. Das ist ja die Schwäche, die man sehr häu­fig im Sp­re­chen hat, daß man hüpft über Lau­te, wäh­rend das Sp­re­chen da­zu be­stimmt ist, ver­stan­den zu wer­den, und eher so lau­ten soll, daß man zu­nächst in ei­ner ge­wis­sen ka­ri­kier­ten Wei­se Sil­­ben be­tont, die gar nicht be­tont wer­den. Schau­spie­ler üben sich, nicht «Freun­derl» zu sa­gen, son­dern «Freun­derl». Al­so mit Be­wußt­sein je­­den Buch­sta­ben aus­sp­re­chen! Es wird so­gar gut sein, daß Sie sol­che Pro­ze­du­ren ma­chen, wenn auch nicht re­gel­mä­ß­ig, wie der De­most­he­­nes. Sie wis­sen ja, als es gar nicht mehr ging, hat er Stein­chen auf die Zun­ge ge­legt und sei­ne Stim­me durch Übung so ge­stärkt, daß sie das Rau­schen des Stro­mes über­tön­te, um ei­ne Spra­che sich an­zu­eig­nen, in der er von den Athe­nern ge­hört wer­den konn­te.
Jetzt wür­de ich Fräu­lein B. bit­ten, uns die Sa­che der Tem­pe­ra­men­te vor­zu­brin­gen. Da wir auf das In­di­vi­du­um hin ori­en­tiert den Un­ter­richt ge­ben wol­len, ist es rich­tig, daß wir ge­ra­de auf die Grund­la­ge der Tem­pe­ra­men­te ei­ne gro­ße Sorg­falt ver­wen­den. Na­tür­lich kann man, wenn man ei­ne Klas­se hat, nicht auf je­des Kind hin in­di­vi­dua­li­sie­ren. Aber da­durch wird viel in­di­vi­dua­li­siert, daß Sie auf der ei­nen Sei­te, sa­gen wir, ph­leg­ma­ti­sche und me­lan­cho­li­sche, auf der an­de­ren Sei­te san­gui­ni­sche und cho­le­ri­sche Kin­der ha­ben, und nun le­ben­dig durch­­ein­an­der bald die­se, bald je­ne teil­neh­men las­sen, bald zu der Grup­pe die­ses Tem­pe­ra­ments sich wen­den, und wie­der­um in den Ant­wor­ten die an­de­ren vor­neh­men, zu den ei­nen die­ses, zu den an­de­ren je­nes sp­re­chen. Da­durch wird von selbst in der Klas­se in­di­vi­dua­li­siert.
B.    gibt ih­re zu­sam­men­fas­sen­de Dar­stel­lung dcr Tem­pe­ra­men­te und ih­rer Be­han­d­­lung.
Ru­dolf Stei­ner: Das ist Ih­re Aus­füh­rung. Nun, das ist sehr sc­hön durch­ge­führt, was hier kon­ver­sie­rend ge­spro­chen wor­den ist. Es geht aber doch vi­el­leicht zu weit, wenn Sie vom me­lan­cho­li­schen Tem­pe­r­a­­ment ge­ra­de­zu be­haup­ten, daß es zu aus­ge­spro­che­ner Fröm­mig­keit neigt. Es fehlt hier nur das klei­ne Wört­chen «oft». Es kann aber durch­aus
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auch der Fall vor­kom­men, daß die me­lan­cho­li­sche An­la­ge bei Kin­­dern auf ei­nem aus­ge­spro­che­nen Ego­is­mus be­ruht, und daß es durch­­aus nicht re­li­giö­ser Hang ist. Beim Er­wach­se­nen wird man das Wör­t­chen «oft» we­glas­sen kön­nen; beim klei­nen Kin­de ist das Me­lan­cho­­li­sche sehr oft die Mas­ke für ei­nen aus­ge­spro­che­nen Ego­is­mus. - Me­lan­cho­li­sche Kin­der sind oft­mals ab­hän­gig von der Wit­te­rung, sie kün­det sich auch an in me­lan­cho­li­schen Kin­dern. Das san­gui­ni­sche Kind ist auch ab­hän­gig von der Wit­te­rung, aber stim­mungs­ge­mäß, mehr see­­lisch, wäh­rend das me­lan­cho­li­sche Kind mehr leib­lich un­be­wußt da­von ab­hängt.
Wenn ich die­se Fra­ge ein­ge­hend geis­tes­wis­sen­schaft­lich be­sp­re­chen woll­te, müß­te ich Ih­nen zei­gen, wie sich na­ment­lich das kind­li­che Tem­pe­ra­ment in das Kar­ma ein­reiht, wie wir­k­lich in dem kind­li­chen Tem­pe­ra­ment et­was her­aus­kommt, was man als Fol­ge be­zeich­nen kann von Er­leb­nis­sen in frühe­rem Er­den­da­sein. Neh­men wir im Kon­k­re­ten ein­­mal ei­nen Men­schen, der sich in ei­nem Le­ben sehr stark für sich selbst in­ter­es­sie­ren muß. Da­durch, daß er ein­fach ein­sam ist, muß er sich für sich sel­ber in­ter­es­sie­ren. Da­durch, daß er sehr häu­fig sich mit sich be­­schäf­ti­gen muß, da­durch kommt er ins­be­son­de­re in die La­ge, das See­­li­sche in dem Ge­fü­ge sei­nes Kör­per­li­chen aus­zu­ge­stal­ten, ge­zwun­gen durch die Ver­hält­nis­se, und er bringt in die nächs­te In­kar­na­ti­on mit ein sehr stark aus­ge­bil­de­tes Leib­li­ches mit Be­zug auf sein Ver­hält­nis zur Au­ßen­welt. Er wird ein San­gui­ni­ker. Da­durch kann es vor­kom­­men, wenn ei­ner durch sei­ne In­kar­na­ti­on zur Ein­sam­keit ge­zwun­gen ist und da­durch zu­rück­ge­b­lie­ben wä­re, so gleicht er das in der nächs­ten In­kar­na­ti­on da­durch aus, daß er ein San­gui­ni­ker ist, der auf al­les auf­­­merk­sam sein kann. Wir dür­fen ja das Kar­ma nicht mo­ra­lisch be­­trach­ten; wir müs­sen es kau­sa­lisch be­trach­ten. Daß er ein San­gui­ni­ker wer­den kann, an­ge­wie­sen auf die Be­o­b­ach­tung der Au­ßen­welt, das kann ja ein sehr Gu­tes für das Le­ben ab­ge­ben, wenn es in der rich­ti­gen Wei­se er­zo­gen wird. Das Tem­pe­ra­ment hängt ja in her­vor­ra­gen­dem Ma­ße mit den all­ge­mei­nen An­te­ze­den­zi­en des Men­schen­we­sens, des men­sch­li­chen Ge­müts­le­bens zu­sam­men.
T.    fragt, was der Ver­schie­bung der Tem­pe­ra­men­te im Lau­fe des Le­bens von der Ju­gend zum Er­wach­se­nen zu­grun­de liegt.
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Ru­dolf Stei­ner: Wenn Sie sich er­in­nern an ei­nen Vor­trags­zy­k­lus, den ich ein­mal in Kas­sel ge­hal­ten ha­be, «Das Jo­han­nes-Evan­ge­li­um im Ver­hält­nis zu den drei an­de­ren Evan­ge­li­en», so wer­den Sie da­rin Be­mer­kun­gen fin­den über die Be­zie­hun­gen ei­nes Kin­des zu sei­nen El­tern. Sie wer­den da­rin aus­ge­führt fin­den, wie in dem phy­si­schen Leib und in dem Ich das vä­t­er­li­che Prin­zip sehr stark nach­wirkt, wie in dem Ather­leib und As­tral­leib das müt­ter­li­che Prin­zip vor­herrscht. Goe­the hat das ge­ahnt, in­dem er den sc­hö­nen Aus­spruch ge­tan hat:
    Vom Va­ter hab' ich die Sta­tur,    - was sich auf den phy­si­schen Leib
         be­zieht
    Des Le­bens erns­tes Füh­ren,    - was sich auf das Ich be­zieht
    Vom Müt­ter­chen die Froh­na­tur    - was an den Ather­leib ge­bun­den
         ist
    Und Lust zu fa­bu­lie­ren    - was an den As­tral­leib ge­bun­den
         ist.
In die­sen Wor­ten liegt ei­gent­lich ei­ne ganz au­ßer­or­dent­li­che Weis­heit. Sie se­hen, daß in ei­ner merk­wür­di­gen Wei­se zu­sam­men­ge­mischt ist, was ei­gent­lich im Men­schen ist. Der Mensch ist eben ei­ne durch­aus kom­p­li­zier­te We­sen­heit. Es be­steht ei­ne be­stimm­te Ver­wandt­schaft zwi­schen Ich und phy­si­schem Leib, und ei­ne Ver­wandt­schaft zwi­schen Ather­leib und As­tral­leib. Im Lau­fe des Le­bens kann da­her ei­nes in das an­de­re über­ge­hen. Es geht al­so zum Bei­spiel über beim me­lan­cho­li­schen Tem­pe­ra­ment das Vor­herr­schen des Ich in das Vor­herr­schen des phy­­si­schen Lei­bes. Und beim Cho­le­ri­ker über­springt es so­gar die Ver­er­bung und geht über vom Müt­ter­li­chen ins Vä­t­er­li­che, denn es geht über vom Über­wie­gen des As­tra­li­schen zum Über­wie­gen des Ich.
Beim me­lan­cho­li­schen Tem­pe­ra­ment des Kin­des herrscht vor das Ich, beim Er­wach­se­nen der phy­si­sche Leib. Beim san­gui­ni­schen Tem­pe­ra­ment des Kin­des herrscht vor der Äther­leib, beim Er­wach­se­nen der As­tral­leib. Beim ph­leg­ma­ti­schen Tem­pe­ra­ment des Kin­des herrscht vor der phy­si­sche Leib, beim Er­wach­se­nen der Äther­leib. Beim cho­le­ri­schen Tem­pe­ra­ment des Kin­des herrscht vor der As­tral­leib, beim Er­wach­se­­nen das Ich.
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Sie wer­den eben sol­che Din­ge nur rich­tig an­se­hen, wenn Sie st­reng fest­hal­ten, daß man nicht die Din­ge ne­ben­ein­an­der­s­tel­len kann, um so we­ni­ger, je höh­er Sie in geis­ti­ge Ge­bie­te kom­men.
J.:    Es fin­det sich ein ähn­li­cher Über­gang in der Per­so­nen­an­ord­nung im Per­so­nen-ver­zeich­nis im «Hü­ter der Schwel­le» und «Der See­len Er­wa­chen».
Ru­dolf Stei­ner: Dort drin­nen ist ei­ne Ver­wand­lung, die durch­aus den Tat­sa­chen ent­sp­re­chen kann. Die­se Mys­te­ri­en mus­sen Sie so neh­­men, daß Sie sie mög­lichst we­nig theo­re­tisch auf­neh­men. Ich kann gar kei­ne Aus­kunft ge­ben, wenn die Fra­ge theo­re­tisch ge­s­tellt wird, weil ich sie eben nur so, wie sie da­ste­hen, rein ge­gen­ständ­lich vor mir ge­habt ha­be. Die Per­so­nen sind al­le nur der Wir­k­lich­keit ent­nom­men. Ich ha­be neu­lich bei ei­nem ge­wis­sen An­laß hier vor­ge­tra­gen, daß es den Fe­lix Bal­de ge­ge­ben hat, in Tru­mau, und je­ner al­te Schuh­ma­cher, der den Ur­typ des Fe­lix Bal­de noch ge­kannt hat, heißt Scha­rin­ger, aus Mün­chen­dorf. Es ist auch der Fe­lix dort noch in der Tra­di­ti­on vor­han­­den. So sind al­le die­se Ge­stal­ten, die Sie in mei­nen Mys­te­ri­en fin­den, ein­zel­ne wir­k­li­che Per­sön­lich­kei­ten.
N.:    Wenn man von Volks­tem­pe­ra­ment spricht, kann man dann auch von der Zu­ge­hö­rig­keit ei­nes ein­zel­nen zu dem Tem­pe­ra­ment sei­nes Vol­kes re­den? - Und wei­ter: drückt sich das Volks­tem­pe­ra­ment in der Spra­che aus?
Ru­dolf Stei­ner: Das ers­te ist rich­tig, das zwei­te nicht ganz. In re­a­­lem Sin­ne kann man von ei­nem Volks­tem­pe­ra­ment sp­re­chen. Völ­ker ha­ben wir­k­lich ih­re Tem­pe­ra­men­te, doch der ein­zel­ne kann sich gut her­aus­he­ben aus dem Volks­tem­pe­ra­ment, es wirkt nicht prä­d­is­po­nie­­rend auf das In­di­vi­du­um. Man muß dar­auf Rück­sicht neh­men, daß man ja nicht die In­di­vi­dua­li­tät des ein­zel­nen iden­ti­fi­ziert mit dem Tem­pe­ra­ment des gan­zen Vol­kes. Es wür­de zum Bei­spiel ganz falsch sein, wenn man den Rus­sen als ein­zel­nen von heu­te iden­ti­fi­zier­te mit dem Tem­pe­ra­ment des rus­si­schen Vol­kes. Die­ses wä­re me­lan­cho­lisch, wäh­rend der ein­zel­ne Rus­se als sol­cher heu­te vi­el­leicht mehr san­gui­­nisch ist. Je­der hat die Mög­lich­keit, zu sei­nem ei­ge­nen Tem­pe­ra­ment zu kom­men.
Die Art des Volks­tem­pe­ra­men­tes drückt sich selbst in den ein­zel­nen Spra­chen aus. Man kann da­her durch­aus sa­gen: die Spra­che des ei­nen Vol­kes ist so, die des an­de­ren so. Man kann sa­gen: Die eng­li­sche Spra­che
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ist durch­aus ph­leg­ma­tisch und die grie­chi­sche im emi­nen­tes­ten Sin­ne san­gui­nisch. Sol­che Din­ge las­sen sich durch­aus als Be­zeich­nung von rea­len Wir­k­lich­kei­ten sa­gen. Die deut­sche Spra­che hat, wie ja im Deu­t­­schen viel­fach ein Mit­tel­ding ge­ge­ben ist, sehr star­ke me­lan­cho­li­sche und sehr star­ke san­gui­ni­sche Zü­ge. Das kön­nen Sie se­hen, wenn die deut­sche Spra­che in ih­rer Grund­form zum Aus­druck kommt, wie na­­ment­lich in der mehr phi­lo­so­phi­schen Re­de. Ich er­in­ne­re an die wun­­der­ba­re Prä­gung der phi­lo­so­phi­schen Re­de bei Fich­te und an ein­zel­ne Stel­len von He­gels «Äst­he­tik». Da wer­den Sie fin­den, daß da der Grund­cha­rak­ter der deut­schen Spra­che ganz be­son­ders deut­lich zum Aus­druck kommt.
Der ita­lie­ni­sche Volks­geist hat ei­ne be­son­de­re Ver­wandt­schaft mit der Luft; der fran­zö­si­sche ei­nen be­son­de­ren Zu­sam­men­hang mit al­lem Flüs­si­gen; der eng­lisch-ame­ri­ka­ni­sche, na­ment­lich der eng­li­sche, ei­nen Zu­sam­men­hang mit dem Fes­ten, der ame­ri­ka­ni­sche so­gar mit dem Un­­ter­ir­di­schen, näm­lich mit dem Erd­mag­ne­tis­mus und der Er­d­e­lek­tri­zi­tät. Dann der rus­si­sche mit dem Licht, aber mit dem von der Er­de, von den Pflan­zen zu­rück­ge­strahl­ten Licht. Der deut­sche mit der Wär­me, von der Sie gleich fin­den wer­den, daß sie ei­nen Dop­pel­cha­rak­ter hat:
näm­lich in­ne­re und äu­ße­re, Blut­wär­me und at­mo­sphäri­sche Wär­me. Da fin­den Sie gleich ei­nen po­la­ri­schen Cha­rak­ter, auch bei der Zu­tei­­lung zu die­sen Ele­ment­ar­zu­stän­den. Auch da fin­den wir die­ses Po­la­ri­sche, die­ses Zwie­späl­ti­ge des deut­schen We­sens, das al­so in al­lem drin­nen ist.
Es wird ge­fragt: Dür­fen die Kin­der et­was wis­sen von die­ser Ein­tei­lung in Tem­pe­ra­men­te?

Ru­dolf Stei­ner: Das ist das­je­ni­ge, was man hin­ter den Ku­lis­sen hal­ten muß. Es kommt sehr viel dar­auf an, daß der Leh­rer takt­voll weiß, was er hin­ter den Ku­lis­sen zu hal­ten hat. Al­les das­je­ni­ge, was wir hier be­sp­re­chen, das ist da­zu da, um dem Leh­rer die Au­to­ri­tät zu ver­lei­hen. Wenn er sich ver­ra­ten wür­de, wür­de er nicht durch­kom­men.
Die Schü­ler sol­len nicht nach ih­ren Leis­tun­gen ge­setzt wer­den. Wün­­sche der Schü­ler, ein­mal ne­ben­ein­an­der zu sit­zen, nicht zu be­rück­si­ch­­ti­gen, ist ge­ra­de nütz­lich.
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Fra­ge:    Kön­nen auch äl­te­re Schü­ler nach Tem­pe­ra­men­ten ge­setzt wer­den?
Ru­dolf Stei­ner: Ja, selbst bis in die Hoch­schu­le hin­ein; aber nach dem fün­f­und­zwan­zigs­ten Jahr ist das nicht mehr nö­t­ig. Sie wür­den Ih­nen auch dann nicht mehr fol­gen.
L.    fragt: Gibt es ei­nen Zu­sam­men­hang zwi­schen den Tem­pe­ra­men­ten und der Aus­wahl der Spra­chen für die ver­schie­de­nen Tem­pe­ra­men­te der Kin­der?
Ru­dolf Stei­ner: Das wür­de theo­re­tisch schon rich­tig sein, aber es emp­fiehlt sich nicht, un­ter den heu­ti­gen Ver­hält­nis­sen dar­auf Rück­­sicht zu neh­men. Man wird gar nicht in die Mög­lich­keit ver­setzt sein, al­lein das­je­ni­ge zu be­rück­sich­ti­gen, was nur nach der An­la­ge des Kin­­des rich­tig ist, son­dern auch, daß das Kind in der Welt fort­kom­men muß, und daß man ihm das gibt, was es zu sei­nem Fort­kom­men brau­chen wird. Wenn sich in der nächs­ten Zeit her­aus­s­tel­len soll­te, daß sehr vie­le deut­sche Kin­der nicht ge­eig­net sein soll­ten für die Auf­nah­me der eng­li­schen Spra­che, so wä­re es gut, die­ser Schwäche nicht nach­zu­­­ge­ben. Ge­ra­de die­je­ni­gen, die ei­ne sol­che Schwäche zei­gen, die wer­den erst recht die eng­li­sche Spra­che brau­chen.
Es folgt die Be­sp­re­chung der ges­tern ge­s­tell­ten Auf­ga­ben: daß die gan­ze Klas­se, von ei­nem ein­zel­nen an­ge­s­tif­tet, ei­ne gro­ße Un­ge­zo­gen­heit be­geht, daß sie zum Bei­spiel an die De­cke spu­cken. Es wer­den ei­ni­ge An­sich­ten dar­über vor­ge­bracht.
Ru­dolf Stei­ner macht da­zu ver­schie­dent­lich Zwi­schen­be­mer­kun­gen:
Das Hin­ar­bei­ten auf das Lang­wei­lig­wer­den ei­ner sol­chen Sa­che, so daß die Kin­der dann von sel­ber auf­hö­ren, sie fort­zu­set­zen, das ist schon ganz zweck­mä­ß­ig. - Man muß stets un­ter­schei­den, ob et­was aus Bos­heit oder aus Über­mut ge­schieht.
Et­was möch­te ich be­mer­ken: Auch der bes­te Leh­rer wird die Un­­ge­zo­gen­hei­ten nicht ver­mei­den kön­nen. Wenn aber die gan­ze Klas­se mit­tut, dann ist wohl meist der Leh­rer schuld. Liegt die Schuld nicht am Leh­rer, so ist im­mer ein Teil der Schü­ler auf Sei­te des Leh­rers und wird für ihn Par­tei er­g­rei­fen. Nur wenn er schul­dig ist, macht die gan­ze Klas­se mit.
Ist aber ei­ne Sach­be­schä­d­i­gung vor­ge­kom­men, dann ist es schon rich­tig, daß sie wie­der gut­ge­macht wer­den muß, und die Kin­der selbst müs­sen sie wie­der gut­ma­chen, aber durch ih­re ei­ge­ne Tä­tig­keit, nicht
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nur in­dem sie da­für zah­len. Man kann ja den Sonn­tag oder zwei bis drei Sonn­ta­ge da­für be­nüt­zen, daß sie zu­sam­men die Sa­che wie­der gu­t­­­ma­chen.
Dann ist ja wahr, ein gu­tes Mit­tel zum Ad-ab­sur­dum-Füh­ren ist auch der Hu­mor, be­son­ders bei klei­nen Un­ge­zo­gen­hei­ten. Aber hier be­ruh­te das Gan­ze auf An­s­tif­ten.
Ich ha­be die­se Auf­ga­be ge­s­tellt, da­mit man sieht, wie man ein­g­reift in et­was, was auf An­s­tif­ten ge­schieht. Da muß man die Vor­aus­set­zung die­ses Fal­les in Be­tracht zie­hen.
Um auf das We­sent­li­che hin­zu­wei­sen, will ich Ih­nen fol­gen­de ta­t­­säch­li­che Be­ge­ben­heit er­zäh­len: In ei­ner Klas­se, wo sol­che Din­ge oft vor­ge­kom­men wa­ren, und die Leh­rer sich gar nicht zu hel­fen wuß­ten, ging in ei­ner Zwi­schen­pau­se ei­ner der Jun­gen, der et­wa zehn bis zwölf Jah­re alt war, auf das Ka­the­der hin­auf und sag­te: Mei­ne Her­ren Laus-bu­ben, schämt ihr euch nicht, im­mer wie­der sol­che Sa­chen zu ma­chen? Be­denkt doch, daß ihr al­le ganz dumm blei­ben wür­det, wenn die Leh­­rer euch nichts leh­ren wür­den. - Die­ses hat­te die größ­te Wir­kung.
Wir kön­nen aus die­sem Fall das Fol­gen­de ler­nen: Wenn so et­was vor­kommt, daß auf An­s­tif­tung ei­nes ein­zel­nen oder ei­ni­ger we­ni­ger ein gro­ßer Teil der Klas­se so et­was tut, dann ist ja wohl zu er­war­ten, daß wie­der­um durch den Ein­fluß ei­ni­ger we­ni­ger die Sa­che wie­der gut­ge­macht wer­den kann. Wenn ei­ni­ge da sind, die die An­s­tif­ter sind, so wer­den an­de­re da sein, zwei bis drei, die der Klas­se ih­re Mei­nung sa­gen. Meis­tens gibt es Füh­rer. Es müß­te da­her der Leh­rer zwei oder drei sol­che Füh­rer her­aus­su­chen, müß­te ei­ne Be­sp­re­chung ver­an­stal­ten mit zwei­en oder drei­en, die er für ei­ne sol­che Be­sp­re­chung für ge­eig­net hält. De­nen hät­te der Leh­rer klar­zu­ma­chen, wie ja ei­ne sol­che Sa­che den Un­ter­richt un­mög­lich macht, und wie sie die­ses er­ken­nen und ih­ren Ein­fluß auf die Klas­se gel­tend ma­chen soll­ten. Die ha­ben dann eben­so­viel Ein­fluß wie die An­s­tif­ter und kön­nen es ih­ren Mit­schü­l­ern klar­­ma­chen. Man muß eben bei ei­ner sol­chen Sa­che in Rück­sicht zie­hen, wie die Kin­der au­f­ein­an­der wir­ken.
Es han­delt sich hier vor al­lem um Her­vor­ru­fen von Ge­füh­len, die be­wir­ken, daß man zu­rück­kommt von der Sa­che. Ein ro­hes Be­stra­fen sei­tens des Leh­rers wür­de ja nur Furcht und ähn­li­ches be­wir­ken. Es
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wer­den da nicht die Ge­füh­le her­vor­ge­ru­fen, die zur Bes­se­rung füh­ren. Es wird schon der Leh­rer mög­lichst ge­las­sen blei­ben und sich dann ob­jek­tiv ver­hal­ten müs­sen. Da­mit ist nicht ge­meint, daß er sich sel­ber nicht soll­te als Au­to­ri­tät be­han­deln. Das kann er schon sa­gen: «Ihr wür­det nichts ler­nen und dumm blei­ben oh­ne den Leh­rer». Der Leh­rer soll nicht zu be­schei­den sein, mit den drei von den Schü­l­ern das zu be­­sp­re­chen, die für ihn ein­t­re­ten. Aber die Stra­fe soll­te er schon von den Mit­schü­l­ern aus­füh­ren las­sen, in­dem die­se bei ih­ren Ka­me­ra­den das Ge­fühl der Be­schä­mung er­zeu­gen. Da­durch wird an das Ge­fühl ap­pel-liert, nicht an das Ur­teil. Wenn man aber die gan­ze Klas­se wie­der­holt ge­gen sich hat, dann muß man die Schuld bei sich sel­ber su­chen. Ein gu­ter Teil der Un­ge­zo­gen­heit liegt in dem Um­stand, daß die Kin­der sich lang­wei­len und kei­ne Be­zie­hung zum Leh­rer ha­ben.
Sehr gut ist es auch, wenn es sich nicht um ei­ne all­zu­sch­lim­me Sa­che han­delt, das­je­ni­ge, was die Schü­ler tun, nun sei­ner­seits auch zu tun; et­wa in­dem der Leh­rer sagt, wenn die Schü­ler brum­men: «Nun ja, brum­men kann ich ja auch», und die Sa­che so­zu­sa­gen ho­möo­pa­thisch be­han­delt. Ho­möo­pa­thisch zu sein, ist für die mo­ra­li­sche Er­zie­hung et­was au­ßer­or­dent­lich Gu­tes. Auch das In­ter­es­se ein­fach auf et­was an­de­res ab­zu­len­ken, ist ei­ne gu­te Me­tho­de. Nie­mals aber wür­de ich an den Ehr­geiz der Schü­ler ap­pel­lie­ren.
Wir wer­den im all­ge­mei­nen nicht viel über sol­che Un­ge­zo­gen­hei­ten zu kla­gen ha­ben.
Wenn man die Kor­rek­tur der Un­ge­zo­gen­heit ei­ner Klas­se durch Mit­schü­ler selbst vor­neh­men läßt, dann wird auf das Ge­fühl ge­wirkt, um da­durch die ge­schä­d­ig­te Au­to­ri­tät wie­der zu he­ben. Wenn ein an­­de­rer Schü­ler die Dank­bar­keit her­vor­hebt, die man dem Leh­rer ge­gen­­über ha­ben muß, dann wird die Au­to­ri­tät wie­der auf­ge­rich­tet.
Es wird sich dar­um han­deln, daß man die Rich­ti­gen her­aus­nimmt. Man muß die Klas­se ken­nen und die­je­ni­gen her­aus­fin­den, die zu ei­ner sol­chen Mis­si­on ge­eig­net sein könn­ten. Wür­de ich ei­ne Klas­se un­ter­rich­ten, ich könn­te das wa­gen. Ich wür­de ver­su­chen, ge­ra­de den Rä­­dels­füh­rer her­aus­zu­fi­schen und ihn zwin­gen, zu schimp­fen, so sehr er nur kann über die Sa­che zu schimp­fen, und wür­de mir gar nichts mer­ken las­sen, daß er es selbst ge­tan hat. Ich wür­de die Sa­che dann sch­nell
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be­en­di­gen, daß ein Rest von Un­klar­heit zu­rück­b­leibt, und Sie wer­den se­hen, daß ge­ra­de un­ter die­sem Rest von Un­klar­heit, der da bleibt, man­ches er­reicht wür­de. Ei­nen an der Sa­che be­tei­lig­ten Sch­lin­gel zu ver­an­las­sen, die Sa­che rich­tig und ob­jek­tiv zu cha­rak­te­ri­sie­ren, das wird nicht zu Schein­hei­lig­keit füh­ren. Al­les wir­k­li­che Stra­fen wür­de ich für über­flüs­sig hal­ten, ja so­gar für schäd­lich. Das, wor­auf es an­­kommt, ist, ein Ge­fühl zu er­zeu­gen vom ob­jek­ti­ven Scha­den, der an­­ge­rich­tet wor­den ist, und von der Not­wen­dig­keit, die­sen Scha­den wie­der gut­zu­ma­chen. Und wenn ei­ne Zeit­ver­säum­nis ein­ge­t­re­ten ist durch ei­ne Stör­ung im Un­ter­richt, so ist es, nicht um zu stra­fen, son­­dern um Ver­säum­tes nach­zu­ho­len, not­wen­dig, die­ses zu ei­ner an­de­ren als zur Schul­zeit nach­zu­ho­len. Die Ge­bär­de des Stra­fens darf gar nicht ge­braucht wer­den. Man muß den Sta­tus quo ganz ru­hig wie­der her­s­tel­len las­sen, in der Form ei­ner Not­wen­dig­keit.
Nun wür­de ich ei­ne schon mehr ins Psy­cho­lo­gi­sche ge­hen­de Fra­ge vor­le­gen: Wenn in der Klas­se so­ge­nann­te schäd­li­che Frömm­lin­ge sind, die in der ver­schie­dens­ten Wei­se sich Lieb­kind ma­chen wol­len, die die­sen Cha­rak­ter ha­ben, daß sie ei­nem mit al­ler­lei kom­men und im­mer wie­der kom­men, wie Sie die­se be­han­deln möch­ten.
Sie kön­nen na­tür­lich die Sa­che furcht­bar ein­fach ma­chen. Sie kön­­nen sa­gen: Ich küm­me­re mich ein­fach nicht um sie. - Dann aber wird die­se Ei­gen­schaft auf an­de­re Wei­se ab­ge­lenkt bei Kin­dern, die so ver­­­an­lagt sind. Sie ent­wi­ckeln sich, die­se Bräv­lin­ge, zu ir­gend et­was, was der Klas­se nach­tei­lig ist, wenn man sich bloß ab­leh­nend ver­hält. Man muß nach­den­ken, was mit ih­nen am bes­ten ge­macht wird im gan­zen Ver­lauf des Un­ter­richts und der Er­zie­hung.
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Wie­der­ho­lung der ges­t­ri­gen Sp­rech­übun­gen; dann neue:

Red­lich rat­sam
Rüs­tet rühm­lich
Rie­sig rächend
Ru­hig rol­lend
Reui­ge Ros­se

Prot­zig preist
Bä­der brüns­tig
Pol­ternd put­zig
Bie­der ba­s­telnd
Pu­der pat­zend
Ber­gig brüs­tend
Le­sen ei­ner Fa­bel von Les­sing.
Ru­dolf Stei­ner: Sie müs­sen be­den­ken, daß Pro­sa je nach der Per­­sön­lich­keit in ver­schie­de­ner Stim­mungs­la­ge ge­le­sen wer­den kann.
Den Ti­tel läßt man mög­lichst fal­len bei so et­was und be­tont ihn nicht be­son­ders.
Die Nach­ti­gall und der Pfau

Ei­ne ge­sel­li­ge Nach­ti­gall fand un­ter den Sän­gern des Wal­des Nei­der die Men­ge, aber kei­nen Freund. « Vi­el­leicht fin­de ich ihn un­ter ei­ner an­de­ren Gat­tung», dach­te sie und floh ver­trau­lich zu dem Pfau her­ab. «Sc­hö­ner Pfau, ich be­wun­de­re dich!» - «Ich dich auch, lieb­li­che Nach­­­ti­gall.» - «So laß uns Freun­de sein», sprach die Nach­ti­gall wei­ter. « Wir wer­den uns nicht benei­den dür­fen, du bist dem Au­ge so an­ge­­nehm, als ich dem Oh re. » Die Nach­ti­gall und der Pfau wur­den Freun­de.
Knel­ler und Po­pe wa­ren bes­se­re Freun­de als Po­pe und Ad­di­son.
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Ru­dolf Stei­ner sag­te statt des­sen scher­z­wei­se: Fran­k­reich und Ita­li­en sind bes­se­re Freun­de als Ita­li­en und En­g­land. So kann man auch sa­gen; die An­wen­dung kann näm­lich in der ver­schie­dens­ten Wei­se ge­macht wer­den.
Ru­dolf Stei­ner: Jetzt möch­te ich mit Ih­nen ein Stück Un­ter­richt be­sp­re­chen. Ich möch­te dar­auf auf­merk­sam ma­chen, daß Sie nie­mals den In­halt ei­nes Le­se­stü­ckes - ich will es pro­sa­isch so nen­nen - da­durch für das Ge­fühl und die Emp­fin­dung ver­der­ben soll­ten, daß Sie das Le­se­stück le­sen, oder mit den Zög­lin­gen durch­le­sen, und es dann pe­dan­­tisch er­klä­ren. Der ein­sich­ti­ge Psy­cho­lo­ge wird es nicht so ma­chen, son­­dern er wird das Ge­fühl da­für ha­ben, daß ein Pro­sa­stück oder ein Ge­dicht auf die See­le so wir­ken muß, daß die­se See­le, wenn sie es er­lebt hat, mit dem Ein­druck zu­frie­den sein kann; von dem Ein­druck be­frie­digt sein kann, könn­te man auch sa­gen. Man wird aber das nicht aus­sch­lie­ßen dür­fen, daß man ge­ra­de die­se Be­frie­di­gung, wel­che aus dem In­hal­te ei­nes Le­se­stü­ckes her­vor­ge­hen soll, für den Zög­ling da­­durch er­höht, daß der Zög­ling voll­stän­dig al­le Nu­an­cen ver­steht, daß er dem Ge­fühl nach we­nigs­tens, in­s­tink­tiv, ver­steht, was in dem Ge­­dich­te da­rin ist. Man braucht kei­ne Spin­ti­sie­re­rei, kei­nen ge­lehr­ten Kom­men­tar an ei­nem Ge­dicht oder Le­se­stück zu ent­wi­ckeln, aber man soll das Kind voll­stän­dig her­auf­he­ben zum ge­fühls­mä­ß­i­gen Ver­stän­d­­nis ei­nes Le­se­stü­ckes. Da­her ver­su­che man im­mer, das ei­gent­li­che Le­sen ei­nes Le­se­stü­ckes zu al­ler­letzt vor­zu­neh­men, und al­les das, was man tun will um des Ver­ständ­nis­ses wil­len, das schi­cke man voran. Wenn man ei­ni­ger­ma­ßen ent­sp­re­chend das Rich­ti­ge vor­an­schickt, dann wirkt man nicht schul­meis­ter­lich pe­dan­tisch, son­dern man trägt da­zu bei, daß nichts un­er­klär­lich bleibt an dem Le­se­stück. Dann er­höht sich d& Ge­nuß und die Be­frie­di­gung des Kin­des.
Ich wür­de da­her - Sie wür­den das et­was aus­führ­li­cher ma­chen -et­wa fol­gen­des in der Klas­se mit den Schü­l­ern vor­neh­men. Ich wür­de sa­gen:
«Seht ein­mal, lie­be Kin­der, ihr habt ganz ge­wiß schon ein­mal Hun­de ge­se­hen! Nun, wer hät­te un­ter euch nicht schon Hun­de ge­se­hen! Der müß­te ja hin­ter dem Ofen sich ver­kro­chen ha­ben. Und ihr habt be­merkt,
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daß nicht al­le Hun­de gleich sind. Sie sind sehr, sehr von­ein­an­der ver­schie­den. Es gibt win­zi­ge Hun­de, ganz klei­ne Hun­de, grö­­ße­re Hun­de und ganz gro­ße Hun­de. Ihr habt euch schon manch­mal vor den ganz gro­ßen Hun­den ge­fürch­tet. Vor den ganz klei­nen, win­zi­gen, fürch­tet ihr euch nicht; vi­el­leicht aber doch, weil sie ei­nen manch­mal in die Wa­den bei­ßen.
Nun wol­len wir uns heu­te ein­mal ein paar Hun­de an­se­hen. Da habt ihr wohl schon oft auf der Stra­ße ei­nen Wa­gen mit Fleisch ge­se­hen und da­vor ei­nen Flei­scher­hund. Wenn ihr ge­nau auf­ge­merkt habt, wer­det ihr ge­se­hen ha­ben, daß er sonst vor der Flei­scher­bu­de sitzt und acht­gibt, daß nie­mand das Fleisch stiehlt. Wenn je­mand kommt und das Fleisch nimmt, der kein Recht hat da­zu, so muß er ihn bei­ßen, oder we­nigs­tens muß er bel­len. Nun wer­det ihr ein­se­hen, daß der Flei­scher­hund nicht ein klei­nes Tier­chen sein darf. Nein, das ist ein gro­ßer Hund! Ihr wer­det auch im­mer ge­se­hen ha­ben, klei­ne Knirp­se sind nicht ein­ge­spannt vor den Flei­scher­wa­gen, sie sind auch nicht vor die Flei­scher­bu­de ge­setzt.
Nun, solch ei­nen Flei­scher­hund kann man ver­g­lei­chen mit ei­nem Men­schen, der auf et­was acht­zu­ge­ben hat. Man kann oft Tie­re ver­­­g­lei­chen mit den Men­schen. Was die Tie­re aus In­s­tinkt zu tun ha­ben, das müs­sen die Men­schen oft aus Pf­licht tun. Ähn­li­che Sa­chen müs­sen so die Men­schen und die Tie­re tun, und des­halb kann man sie auch ver­g­lei­chen.
Wenn zum Bei­spiel ein Mensch auf et­was auf­zu­pas­sen hat wie der Flei­scher­hund vor der Flei­scher­bu­de, dann wird der Mensch sich et­was an­ge­wöh­nen. Wenn ei­ner kommt und et­was neh­men will, so wird er ihn beim Kamm neh­men - ja, so sagt man, wenn man je­mand auf­merk­sam macht, daß er et­was nicht tun darf; so sagt man. Man sagt: , wenn man den Be­tref­fen­den hält. Beim Men­schen sind es die Haa­re, es ist nicht ein rich­ti­ger Kamm. Man nimmt ihn bei den Haa­ren. Das tut ihm weh, da­her reißt er nicht aus; da­her tut man das. Und sol­che Sa­chen sagt man nicht so ge­ra­de­wegs, denn wenn man ge­ra­de­wegs so sagt: , so klingt es zu we­nig spa­ßig. Es muß im­mer im Le­ben ein we­nig Spa­ßi­ges bei­ge­mischt sein, da­her sagt man: . Der Mensch hat Haa­re;
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der Mensch ist manch­mal et­was frech. Der Hahn ist fast im­mer frech; er hat ei­nen Kamm. Des­halb sagt man:  So könn­te man sich schon ganz gut vor­s­tel­len, wenn zum Bei­spiel ein an­de­res fre­ches Vieh kommt und will sich aus der Flei­scher­bu­de ein Stück Fleisch ho­len, da könn­te der Flei­scher­hund sa­gen:  - Da hät­te man ei­nen ganz gu­ten Ver­g­leich ge­macht zwi­schen dem Men­schen und dem Hund.
Nun, ihr wißt, Kin­der, es gibt auch noch an­de­re Hun­de, klei­ne, sie sind meist Fau­len­zer, elen­de Fau­len­zer! Sie lie­gen auf Kis­sen, sie lie­gen manch­mal auch auf dem Schoß der Her­rin. Kurz, es sind fau­le Ker­le. Das sind die Pols­ter­hünd­chen, die Schoßhünd­chen. So nütz­lich sind sie nicht wie der Flei­scher­hund. Der Flei­scher­hund, der di­ent zu et­was; die Pols­ter­hünd­chen, die spie­len nur, sind un­nütz im Grun­de. Aber der Flei­scher­hund wird, wenn ir­gend je­mand et­was macht, was er nicht soll, ihn beim Kamm neh­men, das heißt ihn an­fas­sen, pa­cken und or­dent­lich durch­schüt­teln. Das wird nütz­lich sein, denn das an­de­re Tier wird dann das Fleisch nicht steh­len kön­nen. Das Pols­ter- oder Schoßhünd­chen tut so et­was Nütz­li­ches nicht, das kläfft nur. Es kläfft je­den an, und na­ment­lich, wenn an­de­re gro­ße Hun­de kom­men, flugs ist das Schoßhünd­chen hin­ter­her und kläfft und kläfft und kläfft. Aber Hun­de, die bel­len, die bei­ßen nicht, so sagt das Sprich­wort; so den­ken auch gro­ße Hun­de, wenn sie vor­bei­ge­hen. Da­her kann man auch se­hen, wie gro­ße Hun­de ganz ge­las­sen vor­bei­ge­hen, die klei­nen Kläf­fer kläf­fen las­sen und sich den­ken: kläf­fen­de Hun­de, die bei­ßen nicht. - Mu­tig sind sie nicht, feig sind sie. Ein Flei­scher­hund muß im­­mer schon Mut ha­ben. Die Schoßhünd­chen, ja, die lau­fen nach und kläf­fen, aber wenn der an­de­re sie an­schaut, dann rei­ßen sie gleich aus. Nun ja, seht ihr, die­se Hünd­chen sind je­den­falls Fau­len­zer, ma­chen nur Un­nö­t­i­ges auf der Welt und tau­gen zu nichts. Sie glei­chen den­je­ni­gen Men­schen, auf wel­che man nicht hö­ren soll, wenn auch sol­che Men­­schen ei­nen sehr oft an­kläf­fen.
Die­se Pols­ter­hünd­chen sind ganz klein, der Flei­scher­hund ist groß. Nun gibt es aber auch so mit­tel­gro­ße. So ei­ner ist nicht so groß wie der Flei­scher­hund, aber er ist grö­ß­er als der Schoßh­und. Von solch mit­t­­le­rer Grö­ße ist der Schä­fer­hund. Die­ser Schä­fer­hund muß das Vieh
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hü­ten. In man­chen Ge­gen­den ist das schwe­rer als bei uns. In man­chen Ge­gen­den, wie zum Bei­spiel in Ruß­land, da kom­men die Wöl­fe. Und der Hund muß acht­ge­ben, daß kein Wolf kommt oder ein an­de­res Tier; da muß er im­mer um die Her­de her­um­lau­fen. Da­her hat sich die Ge­­wohn­heit ge­bil­det, daß der Hund im­mer um die Her­de her­um­läuft. Es ist ja auch bei uns gut, daß der Hund um die Her­de her­um­läuft, denn der Hirt schläft oft, und da könn­te et­was Bö­ses kom­men und et­was von der Her­de weg­ho­len. Des­halb läuft der Schä­fer­hund her­um und hü­tet die Her­de. Auch wenn kein Wolf da ist, ist es gut, wenn der Schä­fer­hund her­um­läuft und die Her­de hü­tet, und manch­mal auch den Hir­­ten hü­tet und ihn auf­weckt. Es könn­te manch­mal auch vor­kom­men, daß ein Hir­te ge­stoh­len wür­de, wenn er schläft.
Al­so ein Hir­ten­hund, ein Schä­fer­hund ist ein taug­li­ches We­sen, ein nütz­li­ches Tier. Man kann sie auch ver­g­lei­chen mit Men­schen, die recht zum Le­ben ste­hen, die nicht un­nütz sind wie die Fau­len­zer, die Pols­ter­hünd­chen, die Schoßhünd­chen. Ja, es gibt sol­ches auch im men­sch­li­chen Le­ben, die­sen Un­ter­schied zwi­schen sol­chen Men­schen, die sind wie der Schä­fer­hund, und sol­chen, die sind wie der Flei­scher­hund. Nütz­lich sind sie bei­de, wenn auch die, wie der Flei­scher­hund, manch­mal grob sind. Manch­mal sind sie so, daß sie ganz das Rich­ti­ge sn kur­zer, tref­fen­der Re­de sa­gen; daß sie so das Ge­fühl ha­ben, man muß et­was be­wa­chen, et­was hü­ten, man muß den Feind ab­weh­ren. Man kann den Schä­fer­hund auch ver­g­lei­chen mit Men­schen, die mehr still ih­re Ar­beit ver­rich­ten, aber ab­war­ten müs­sen, bis ge­ra­de die schwe­ren Din­ge ih­rer Ar­beit ein­t­re­ten. Der Schä­fer­hund läuft her­um. Lan­ge hat er nicht zu tun, aber er muß sich be­reit­hal­ten, dann stark zu sein, mu­tig zu sein, ge­rüs­tet zu sein, wenn der Wolf oder ein an­de­rer Feind kommt, um im rech­ten Au­gen­blick zu­zu­fas­sen. So sind auch man­che Men­schen verpf­lich­tet, zu war­ten und wach­sam zu sein, bis sse auf­ge­ru­fen wer­den. Da dür­fen sie sich nicht durch al­ler­lei Klein­li­ch­kei­ten des Le­bens klein­laut ma­chen las­sen, müs­sen ge­rüs­tet blei­ben bis zu dem Au­gen­blick, wo sie das Rich­ti­ge zu tun ha­ben.»
Se­hen Sie, so wür­de ich mit Kin­dern sp­re­chen, da­mit sie auf die Tier­welt in ei­nem be­son­de­ren Fall hin­ge­wie­sen wer­den und ih­re Ge­­dan­ken auf die Ana­lo­gi­en zwi­schen Tie­ren und Men­schen len­ken.
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Wenn man so et­was be­spro­chen hat, dann wird man das Fol­gen­de vor­­­le­sen kön­nen, oh­ne daß man nö­t­ig hat, hin­ter­her Er­klär­un­gen da­zu ab­zu­ge­ben. Wenn man fol­gen­de klei­ne Er­zäh­lung erst oh­ne Er­klär­ung den Kin­dern ge­ben wür­de, dann wür­den sie nicht die vol­le Vor­be­rei­­tung ha­ben, weil ih­re Emp­fin­dun­gen und Ge­füh­le nicht auf al­les hin­­ge­lenkt sind. Wenn man erst hin­ter­her Er­klär­un­gen ge­ben wür­de, wür­de man es pe­dan­tisch zer­zau­sen, und sie wür­den es auch nicht rich­tig le­sen kön­nen.
Der Schä­fer­hund

Ein al­ter Hir­ten­hund, der sei­nes Herrn Vieh treu­lich be­wach­te, ging abends heim. Da kläff­ten ihn die Pols­ter­hünd­chen auf der Gas­se an. Er tr­abt vor sich hin und sieht sich nicht um. Als er vor die Fleisch­bank kommt, fragt ihn ein Flei­scher­hund, wie er das Ge­bell lei­den kön­ne, und warum er nicht ei­nen beim Kamm neh­me. «Nein», sag­te der Hir­­ten­hund, «es zwackt und beißt mich ja kei­ner, ich muß mei­ne Zäh­ne für die Wöl­fe ha­ben.»
Dann braucht man gar nichts mehr zu den Kin­dern zu sa­gen; man muß vor­her vor­be­rei­ten, daß es die Kin­der ver­ste­hen.
Ein an­de­res Mal sp­re­chen Sie zu den Kin­dern das Fol­gen­de: «Mei­ne lie­ben Kin­der! Ihr seid schon öf­ter spa­zie­ren­ge­gan­gen, seid spa­zie­ren­­ge­gan­gen auf der Wie­se, zwi­schen den Fel­dern, aber auch im Wald, auch manch­mal so am Rand, wo der Wald an die Wie­se grenzt. Wenn ihr im Wald drin­nen geht, dann geht ihr ganz im Schat­ten; aber wenn ihr so am Ran­de des Wal­des geht, dann kann von der ei­nen Sei­te auch noch recht scharf die Son­ne schei­nen. Dann könnt ihr, wenn an den Wald ei­ne Wie­se an­g­renzt, ganz ru­hig be­trach­ten, wie die Blu­men wach­­sen. Es wird im­mer ganz gut für euch sein, wenn ihr be­son­ders die Plät­ze aus­sucht für eu­re Spa­zier­gän­ge, wo Wald und Wie­se an­ein­an­der gren­zen. Dann könnt ihr im­mer bald im Wald, bald auf der Wie­se et­was aus­su­chen. Da könnt ihr im­mer von neu­em be­trach­ten, wie das Gras wächst, und wie die Pflan­zen und die Blu­men im Gras drin­nen wach­sen.
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Aber seht, ganz be­son­ders lieb­lich und an­ge­nehm ist es, wenn man nicht bloß durch den Wald und auf die Wie­sen ge­hen kann, son­dern wenn die Wie­sen noch be­son­ders zwi­schen Ber­gen ge­le­gen sind, in Tä­lern. Auf sol­chen Wie­sen fin­det man noch viel In­ter­es­san­te­res als auf Wie­sen, die zu­viel von der Son­ne be­schie­nen wer­den. Tal­wie­sen, die von den Ber­gen be­schützt wer­den, die ha­ben sehr sc­hö­ne Blu­men, und die­se Blu­men, die wach­sen sehr häu­fig so, daß man sie auch zwi­­schen dem Moos sieht, das da ganz be­son­ders wächst in sol­chen Wie­sen-tä­lern. Be­son­ders die Veil­chen, die sind ge­ra­de dort, wo das Moos be­nach­bart ist.»
Jetzt kann man dann wei­ter mit den Kin­dern von Moos und Veil­chen sp­re­chen, kann vi­el­leicht ein Kind auf­ru­fen, das Veil­chen zu be­­sch­rei­ben, ein an­de­res, das das Moos be­sp­re­chen soll. Man kann so­gar ver­su­chen, wenn es ge­ra­de wel­che gibt, an dem Ta­ge Veil­chen und Moos mit­zu­brin­gen. Sie sind ja bei­de zu glei­cher Zeit zu ha­ben.
Dann fährt man et­wa fort: «Aber seht mal, lie­be Kin­der, wenn ihr solch ein Wie­sen­tal in der Nähe habt, dann könnt ihr er­le­ben, daß ihr hin­aus­geht, und ihr seht nur Moos. Ja, dann geht ihr in acht Ta­gen wie­der hin­aus. Was seht ihr dann? Im Moos die Veil­chen! Ja, die sind erst her­aus­ge­wach­sen, die wa­ren früh­er im Moos drin ver­steckt. Ihr merkt euch das. Und wenn ihr das nächs­te Jahr hin­aus­geht, dann könnt ihr noch ei­ne grö­ße­re Freu­de ha­ben. Da denkt ihr:  - Nun ver­­­sucht ihr, das Moos au­s­ein­an­der zu ma­chen. Aha, da ist das Veil­chen da­rin!
Es ist in der Na­tur, mei­ne lie­ben Kin­der, oft­mals ge­ra­de so, wie es un­ter den Men­schen ist. Da ist oft­mals auch man­ches Gu­te und man­ches Sc­hö­ne ver­bor­gen. Man­cher Mensch wird nicht be­merkt, weil das Gu­te in ihm ver­steckt ist, weil es noch nicht ge­fun­den ist. Man muß sich ein Ge­fühl da­für an­eig­nen, die gu­ten Men­schen un­ter der Men­ge her­aus­zu­fin­den.
Ja, seht, lie­be Kin­der, man kann noch wei­ter das men­sch­li­che Le­­ben mit der Na­tur ver­g­lei­chen. Denkt euch ein­mal selbst so ein ganz gu­tes Men­schen­kind, dann wer­det ihr auch fin­den, daß ein sol­ches Men­schen­kind auch im­mer ganz gu­te, bra­ve Wor­te re­det. Nun gibt es
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be­schei­de­ne Men­schen­kin­der und un­be­schei­de­ne Men­schen­kin­der. Be­­schei­de­ne Men­schen­kin­der, die wird man we­ni­ger be­mer­ken. Un­be­­schei­de­ne Men­schen­kin­der, die wer­den aber be­merkt sein wol­len.
Seht, das Veil­chen ist ja recht sc­hön, aber wenn ihr so die­ses Veil­chen an­schaut, wie es sei­ne ganz lieb­li­chen Veil­chen­blät­ter so hin­auf­­strafft, so wer­det ihr doch mer­ken: das Veil­chen will be­merkt wer­den, es will an­ge­schaut wer­den. Ich kann das Veil­chen nicht ver­g­lei­chen mit ei­nem be­schei­de­nen Kind­chen, das sich zu­rück­zieht und in der Ecke bleibt. Ihr könn­tet es nur ver­g­lei­chen mit ei­nem Kin­de, das ei­gent­lich sehr ger­ne ge­se­hen wird. Ja, aber es zeigt sich doch nicht, wenn es im Moos ver­steckt ist? Ja, seht ihr, wenn ihr das Veil­chen so an­seht zwi­­schen den Blät­tern, wie das her­aus­kommt, und das Gan­ze wie­der da aus dem Moo­se her­aus­kriecht, das ist doch ge­ra­de so, als wenn das Veil­chen ja gar nicht bloß ge­se­hen sein möch­te, als wenn es nicht bloß sich rie­chen las­sen möch­te; das ist doch so, als wenn es sich su­chen las­sen möch­te:
 - Die­ses Veil­chen, das ist so et­was wie ein nicht ganz be­schei­de­nes Men­schen­kind, aber auch so et­was wie ein schalk­haf­tes Men­schen­kind.»
Es ist ganz gut, wenn man mit den Kin­dern sol­che Paral­le­len, sol­che Ana­lo­gi­en zwi­schen Na­tur und Men­schen­we­sen durch­spricht, da­mit sich al­les, was in der Nähe des Kin­des ist, be­lebt.
Es wird gut sein, al­le sol­che Be­sp­re­chun­gen mit den Kin­dern als Vor­be­rei­tung zu hal­ten, um von den Kin­dern ir­gend et­was ge­nie­ßen zu las­sen. Nach dem Le­se­stück sol­len über­haupt Er­klär­un­gen nicht mehr ge­ge­ben wer­den. Nicht wahr, es wä­re doch Un­sinn, wenn ich an­fan­gen woll­te, Ih­nen jetzt auf chi­ne­sisch et­was vor­zu­tra­gen. Sie wür­den sa­gen: Na, das hat doch kei­nen Sinn; Chi­ne­sisch ha­ben wir doch nicht ge­lernt. - Wenn Sie aber al­le Chi­ne­sisch ken­nen wür­den, und ich zu Ih­nen sp­re­chen wür­de, wür­den Sie es höchst lang­wei­lig fin­den, wenn ich Ih­nen hin­ter­her al­les er­klä­ren woll­te. So soll man es aber auch mit ei­nem Le­se­stück hal­ten: al­les tun, was es zum Ge­nuß brin­gen kann.
Et­was aus­führ­li­cher, in­dem Sie die Kin­der recht viel mit­tun las­sen, re­den Sie so über Be­schei­den­heit der Men­schen und Un­be­schei­den­heit und Ko­ket­te­rie, und dann le­sen Sie ih­nen vor:
#SE295-068
Ei, was blüht so heim­lich am Son­nen­strahl?
Das sind die lie­ben Veil­chen, die blühn im stil­len Tal,
Blühen so heim­lich im Moo­se ver­steckt,
Drum ha­ben auch wir Kin­der kein Veil­chen ent­deckt.

Und was steckt sein Köp­fe­lein still em­por?
Was lis­pelt aus dem Moo­se so lei­se, leis' her­vor?
«Su­chet, so fin­det ihr! su­chet mich doch!»
Ei, war­te, Veil­chen, war­te! wir fin­den dich noch!
Hoff­mann von Fal­lers­le­ben

Wenn Sie das Kind die Spra­che des Ge­dich­tes ge­lehrt ha­ben, dann kann das Kind in al­len Nu­an­cen mit­ma­chen, dann brau­chen Sie nicht hin­ter­her durch ei­nen Kom­men­tar und Pe­dan­te­rie ihm den Ein­druck zu ver­der­ben. Das ist es, was ich Ih­nen zur Be­hand­lung von Le­se­­stü­cken emp­feh­len möch­te, weil Sie da­durch die Ge­le­gen­heit ha­ben, vie­les mit den Kin­dern zu be­sp­re­chen, was dem Schul­un­ter­richt über­haupt an­ge­hö­ren soll, und weil Sie dem Kin­de un­ge­teil­te Be­frie­di­gung ge­ben kön­nen in sol­chem Le­se­stü­cke. Das ist es al­so, was ich Ih­nen mit Be­zug auf die Be­hand­lung des Le­se­stü­ckes ans Herz le­gen möch­te.
Jetzt wol­len wir fort­fah­ren in der Be­hand­lung der Kin­des­see­le. Ich ha­be Sie ges­tern ge­be­ten, nach­zu­den­ken, wie man be­han­deln soll Frömm­lin­ge, Bräv­lin­ge; Brav­lin­ge, die sich durch ih­re Schein­hei­li­g­keit, Brav­heit vor­drän­gen, sich aber nicht zum Nut­zen der Klas­se aus-le­ben.
Es fol­gen Aus­füh­run­gen der An­we­sen­den.
Ru­dolf Stei­ner: Ich ha­be die­se Fra­ge be­son­ders aus dem Grun­de ge­s­tellt, weil es schwie­rig ist, zu un­ter­schei­den zwi­schen schäd­li­chen und nütz­li­chen Bräv­lin­gen. Man muß be­ach­ten, ob man es mit sol­chen zu tun hat, die spä­ter wir­k­lich ein­mal ei­ne Rol­le spie­len. Die sind auch so. Sie sind nütz­li­che Bräv­lin­ge, aber un­be­qu­em.
Da könn­te man die Ge­schich­te er­zäh­len, wie der Esel zu sei­nen Oh­ren kam.
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Man kann auch schär­fe­re Mit­tel an­wen­den ge­gen be­son­de­re Bräv­­­lin­ge. Man soll­te sie aber nicht vor der Klas­se bloß­s­tel­len und be­schä­­men. Das wirkt zu­viel. Man kann aber ei­nem St­re­ber über­gro­ße Lei­s­tun­gen, zum Bei­spiel Sta­b­übun­gen au­f­er­le­gen und dann die Tat­sa­chen sp­re­chen las­sen, so daß das Kind sieht, daß es die Leis­tung nicht er­­fül­len kann, und daß es das dem Leh­rer sa­gen muß. Da­durch zeigt sich, ob das St­re­ben echt ist.
Es ge­ben noch an­de­re Teil­neh­mer Dar­stel­lun­gen hier­zu.
Ru­dolf Stei­ner faßt am Schluß fol­gen­der­ma­ßen zu­sam­men: Ja, im we­sent­li­chen ist ja bei die­ser Dis­kus­si­on die Sa­che schon her­aus­ge­­kom­men, um die es sich han­delt.
Das ers­te wird sein, daß man ver­sucht, sorg­fäl­tig fest­zu­s­tel­len, ob es sich han­delt um ein be­rech­tig­tes Her­vor­tun der be­gab­te­ren Schü­ler, die mehr leis­ten kön­nen. Bei die­sen wird man dar­auf se­hen, daß nicht die grö­ße­re Be­ga­bung in ehr­gei­zi­gen Ego­is­mus über­ge­he. Man wird ver­su­chen, das, was sie mehr kön­nen, für die an­de­ren frucht­bar zu ma­chen. Ei­nen sol­chen Bräv­ling wird man im Sin­ne sei­nes grö­ße­ren Kön­nens et­was ma­chen las­sen, was den an­de­ren zu­gu­te kommt, so daß er nicht nur für sich, son­dern auch für die an­de­ren mit­ar­bei­tet. Kann er bes­ser rech­nen, so läßt man ihn den an­de­ren vor­rech­nen und die an­de­ren sich an ihm hin­aufran­ken. Wenn er dann vom Leh­rer die Fol­ge sei­ner Ge­sin­nung er­fährt, die sich so aus­drü­cken kann: «Der Mül­ler ist ein gu­ter Jun­ge. Seht, der Mül­ler, der kann ja recht viel. Sol­che Men­­schen kön­nen den an­de­ren viel nüt­zen. Und ich lo­be euch nun al­le da­für, daß ihr von dem Mül­ler so viel ge­lernt habt.» - Al­so über­lei­ten das Lob auf den ei­nen in das Lob für al­le!
Hat man sol­che rich­ti­ge her­vor­ra­gen­de Schü­l­er­be­ga­bung ab­ge­son­­dert, und hat man die wir­k­li­chen Bräv­lin­ge, die im­mer exis­tie­ren, aus­­­ge­son­dert, dann kennt man sie, und man wird sie fast im­mer durch Ve­r­ei­ni­gung von zwes Me­tho­den zu be­han­deln ha­ben.
Das ers­te wird sein, daß man mit ih­nen, nicht vor der Klas­se sel­ber, son­dern un­ter vier Au­gen re­den wird. So daß sie ein­se­hen, sie sind durch­schaut. Man re­det mit ih­nen sehr ein­dring­lich: «Ihr macht die­ses, ihr mach das», und man cha­rak­te­ri­siert auch die­se Ei­gen­schaf­ten und
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legt nach­her in die­sem Fal­le die Sa­che auf die per­sön­li­che No­te. «Ihr könnt das im­mer ma­chen, ihr könnt das im­mer wie­der und wie­der ma­chen. Ihr glaubt, das sei mir an­ge­nehm, ihr tut mir da­mit ei­nen Ge­­fal­len? Nein, ich will das gar nicht ha­ben. Es ist mir un­an­ge­nehm!» Nicht vor der Klas­se, aber un­ter vier Au­gen spricht man so zu ih­nen. Das ist das ei­ne. Man macht dem Schü­ler ganz klar, daß man ihn durch­schaut.
Das an­de­re ist die­ses: Man stellt ihm Auf­ga­ben, die ihm zu groß sind, und ver­sucht, ihm klar­zu­ma­chen, wenn er die­se über­gro­ßen Auf­­­ga­ben lö­sen muß, so ist es des­halb, weil er sich her­vor­tun will. Es ist schwe­rer für ihn, die­se Ei­gen­schaf­ten zu be­kämp­fen, als über­gro­ße Auf­ga­ben zu lö­sen. Aber un­an­ge­neh­mer ist es für ihn, die­se Auf­ga­ben zu ma­chen. Des­halb wird er sich be­mühen. Wir müs­sen ihm sa­gen, daß er sol­che Auf­ga­ben des­halb be­kommt, weil er sich her­vor­drängt. Aber wenn er die­se Ei­gen­schaf­ten be­kämpft, wird er kei­ne an­de­ren Auf­ga­ben ma­chen müs­sen als die üb­ri­ge Klas­se.
Man kann aber na­ment­lich die bei­den Din­ge für ei­nen Schü­ler oder ei­ne Schü­le­rin zu­sam­men­kop­peln und wird da­durch, daß man ihm sagt, daß man ihn durch­schaut, und ihm sagt, daß er sol­che Auf­ga­ben des­halb be­kommt, weil er sich vor­drängt, durch das Zu­sam­men­kop­peln die­ser bei­den Sa­chen si­cher viel er­rei­chen. Sie wer­den se­hen, daß Sie den Schü­ler nach ei­ni­ger Zeit ku­riert ha­ben wer­den, wenn Sie die­se Me­tho­den an­wen­den.
Wir wer­den ja noch man­che grö­ße­re Auf­ga­be zu lö­sen ha­ben in die­sen Se­mi­nar­stun­den. Für mor­gen aber möch­te ich noch ei­ne ähn­li­che Auf­ga­be stel­len, die mit der letz­ten et­was ver­wandt, aber doch wie­der an­ders ist, und bei de­ren Be­hand­lung auch die Eu­ryth­mie in Be­tracht zu zie­hen ist. Ver­zei­hen Sie, daß ich die­se Auf­ga­be stel­le, aber sie ge­hört in das Ge­biet der Di­dak­tik: Was hat man zu tun, wenn sich un­ter den Schü­l­ern oder Schü­le­rin­nen ein be­son­de­rer Schwarm en­t­­wi­ckelt für den Leh­rer oder die Leh­re­rin?
«Schwarm», ver­steht je­mand das nicht? Wenn ein Schü­ler schwärmt für ei­ne Leh­re­rin oder um­ge­kehrt, ei­ne Schü­le­rin für ei­nen Leh­rer, oder ei­ne Schü­le­rin für ei­ne Leh­re­rin oder ein Schü­ler für ei­nen Leh­rer. Es
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kom­men ja al­le die­se be­tref­fen­den Nu­an­cen vor. Die­ses tat­säch­lich rich­ti­ge Schwär­m­en, das sehr stö­rend auf die Fort­füh­rung des Un­ter­richts wir­ken kann, dies bit­te ich Sie zu be­den­ken, wie das zu be­han­­deln ist.
Es muß schon in ei­nem Gra­de vor­han­den sein, daß es wir­k­lich den Un­ter­richt stört. Ich mei­ne na­tür­lich durch­aus nicht das ech­te Re­spe­k­­tie­ren, die rich­ti­ge Ach­tung, und auch nicht ein rich­ti­ges Hinn­ei­gen in Lie­be zur Leh­re­rin oder zum Leh­rer, son­dern eben die­ses, was den Un­­ter­richt stört durch ein un­ge­sun­des Schwär­m­en, wie es ja häu­fig in den Klas­sen vor­kommt.
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Ru­dolf Stei­ner: Heu­te wol­len wir ei­ne Übung pro­bie­ren, die da­zu be­stimmt ist, den Atem et­was län­ger zu ma­chen.
    Sp­rech­übung:    Er­fül­lung geht
        Durch Hoff­nung
        Geht durch Seh­nen
        Durch Wol­len
        Wol­len weht
        Im We­ben­den
        Weht im Be­ben­den
        Webt be­bend
        We­bend bin­dend
        Im Fin­den
        Fin­dend win­dend
        Kün­dend
Er­rei­chen wer­den Sie das, was er­reicht wer­den soll, nur, in­dem Sie die Zei­len rich­tig ab­tei­len. Dann wer­den Sie den Atem rich­tig rhy­th­­mi­sie­ren. Die­se Übung be­zieht sich dar­auf, daß man mit der Stim­me turnt, um den Atem zu re­gu­lie­ren.
In Wor­ten wie «Er­fül­lung», «Wol­len» müs­sen bei­de 1 ge­spro­chen wer­den. Man darf nicht ins ers­te 1 ein h hin­ein­sp­re­chen, son­dern man muß bei­de 1 ne­ben­ein­an­der sp­re­chen. Man muß fer­ner ver­su­chen, nicht schep­pernd zu sp­re­chen, son­dern Ton in die Stim­me zu be­kom­men, tie­fer aus der Brust her­aus­zu­ho­len, mög­lichst vol­le Vo­ka­le zu sp­re­chen, da­mit das Ble­cher­ne her­aus kommt. - Al­le Ös­t­er­rei­cher ha­ben das Blech in der Stim­me. Mehr Ku­gel­luft.
Vor ei­ner je­den der oben ab­ge­teil­ten Zei­len soll der Atem be­wußt sich in Ord­nung brin­gen. Die zu­sam­men­ste­hen­den Wor­te müs­sen auch zu­sam­men­ge­hö­rig ge­le­sen wer­den.
Sie wis­sen ja, für ge­wöhn­lich macht man et­wa die fol­gen­den Sp­rech­­übun­gen:
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Bar­ba­ra saß straks am Ab­hang
Oder:    Bar­ba­ra saß nah am Ab­hang
Oder:    Abra­ham a Sanc­ta Kla­ra kam an

Le­sen ei­ner Fa­bel von Les­sing.
Das Roß und der Stier

Auf ei­nem feu­ri­gen Ros­se flog stolz ein dreis­ter Kn­a­be da­her. Da rief ein wil­der Stier dem Ros­se zu: «Schan­de! Von ei­nem Kn­a­ben ließ ich mich nicht re­gie­ren!» «Aber ich», ver­setz­te das Roß, «denn was für Eh­re könn­te es mir brin­gen, ei­nen Kn­a­ben ab­zu­wer­fen?»
Ru­dolf Stei­ner (nach­dem al­le die Fa­bel vor­ge­le­sen ha­ben): Sie wer­­den wohl, nach­dem Sie das schon so oft ge­hört ha­ben, das Ge­fühl ha­­ben, daß das so ge­schrie­ben ist, wie man Fa­beln und vie­le Din­ge im 18. Jahr­hun­dert eben ge­schrie­ben hat. Man hat so das Ge­fühl, daß sie nicht ganz fer­tig ge­wor­den sind, wie man­che Din­ge da­mals nicht ganz fer­tig ge­wor­den sind.
Ru­dolf Stei­ner ver­liest die Fa­bel noch ein­mal und sagt dann: Jetzt, im 20. Jahr­hun­dert, wür­de man die Fa­bel et­wa in fol­gen­der Wei­se fort­füh­ren kön­nen:
Stier­eh­re! Und such­te ich die Eh­re, in­dem ich stör­risch ste­hen blie­be, so wä­re das nicht Pfer­de­eh­re, son­dern Esel­seh­re.
So wür­de man es in der jet­zi­gen Zeit ma­chen. Dann wür­den die Kin­­der auch gleich mer­ken, daß es drei Eh­ren gibt: ei­ne Stier­eh­re, ei­ne Pfer­de­eh­re und ei­ne Esel­seh­re. Der Stier wirft ab, das Pferd trägt den Kn­a­ben ru­hig wei­ter, weil es rit­ter­lich ist, der Esel bleibt stör­risch ste­hen, weil er da­rin sei­ne Eh­re sieht.
Ru­dolf Stei­ner: Nun möch­te ich heu­te zu­nächst Ma­te­rial schaf­fen für die mor­gi­ge di­dak­ti­sche Stun­de, da wir mor­gen ins­be­son­de­re die Be­trach­tung der Le­bensal­ter zwi­schen dem sie­ben­ten und dem vier­zehn­ten, fünf­zehn­ten Jahr ins Au­ge fas­sen wol­len. Es wird sich heu­te dar­um han­deln, daß wir man­ches durch­sp­re­chen, was Ih­nen An­wei­­sung
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sein kann. Und dann brau­chen Sie zu dem, was ich Ih­nen heu­te als An­lei­tung ge­be, nichts wei­ter hin­zu­zu­fü­gen, als daß Sie ein ge­bräuch­li­ches Hand­buch in die Hand neh­men und die ein­zel­nen Ta­t­­sa­chen dann er­gän­zen, die zu dem ge­hö­ren, was wir heu­te be­sp­re­chen. Es wird sich heu­te dar­um han­deln, daß wir viel we­ni­ger dar­auf se­hen, im­mer un­ser stof­f­li­ches Wis­sen bei­ein­an­der zu ha­ben, als daß wir viel­mehr dar­auf se­hen, den Geist ei­nes zu­kunft­tra­gen­den Un­ter­richts in uns zu he­gen und zu pf­le­gen. Sie wer­den se­hen, daß das, was wir heu­te be­sp­re­chen, für die äl­tes­te Schul­kin­der­gat­tung in Be­tracht kommt.
So möch­te ich mit Ih­nen be­sp­re­chen, was mit der Kul­tur­ent­wi­cke­­lung Eu­ro­pas, so vom ii. bis 17. Jahr­hun­dert, zu­sam­men­hängt. Sie wer­den nicht aus den Au­gen ver­lie­ren dür­fen, daß das Durch­neh­men ge­schicht­li­cher Din­ge mit Kin­dern, und auch sch­ließ­lich mehr oder we­ni­ger mit Er­wach­se­nen, im­mer ein sub­jek­ti­ves Ele­ment in sich ha­­ben muß. Man hat leicht sa­gen, man soll bei Ge­schichts­dar­stel­lun­gen nicht Mei­nun­gen und sub­jek­ti­ve Ide­en in die Ge­schich­te hin­ein­tra­gen. Ver­lan­gen kann man es, aber er­füllt wer­den kann es nicht. Denn neh­­men Sie ir­gend­ei­ne Par­tie der Ge­schich­te auf ir­gend­ei­nem Ge­bie­te; Sie wer­den min­des­tens die Tat­sa­chen grup­pie­ren müs­sen, ent­we­der selbst, oder wenn die Tat­sa­chen wei­ter zu­rück­lie­gen, so sind sie schon grup­piert, dann ha­ben an­de­re sie grup­piert.
Neh­men Sie an, Sie schil­dern den Geist der al­ten Ger­ma­nen, so wer­den Sie die «Ger­ma­nia» des Ta­ci­tus heran­zie­hen. Aber der Ta­ci­tus war gar sehr ein sub­jek­ti­ver Geist; er hat das, was er her­an­ge­bracht hat, schon gar sehr grup­piert. Sie dür­fen nicht hof­fen, daß Sie an­ders zu­recht­kom­men, als ei­ne sub­jek­ti­ve Grup­pie­rung von Tat­sa­chen en­t­­we­der selbst auf­zu­s­tel­len oder von an­de­ren zu über­neh­men.
Sie brau­chen sich ja das nur an Bei­spie­len klar­zu­le­gen. Se­hen Sie ei­ni­ge Li­te­ra­tur­bei­spie­le an:
Treitsch­ke hat ei­ne mehr­bän­di­ge «Deut­sche Ge­schich­te des 19.Jahr-hun­derts» ge­schrie­ben. Sie hat das Ent­zü­cken Her­man Grimms, der doch auch ein fähi­ger Be­o­b­ach­ter war, her­vor­ge­ru­fen; sie hat das En­t­­­set­zen her­vor­ge­ru­fen vie­ler An­ge­hö­ri­ger der En­ten­te. Aber wenn Sie Treitsch­ke durch­le­sen, so wer­den Sie gleich das Ge­fühl ha­ben, daß ge­ra­de sei­ne Vor­zü­ge auf sei­ner stark sub­jek­ti­ven Fär­bung in der Grup­pie­rung
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der Tat­sa­chen be­ru­hen. Es kommt ja in der Ge­schich­te dar­auf an, daß man ein Ur­teil hat über die in der Ge­schich­te trei­ben­den Kräf­te und Mäch­te. Nun han­delt es sich dar­um, daß bei dem ei­nen das Ur­teil rei­fer, beim an­de­ren we­ni­ger reif ist, und der al­so gar nichts ur­tei­len soll­te, weil er gar nichts ver­steht von den trei­ben­den Kräf­ten. Der an­de­re wird ge­ra­de, wenn er gu­te sub­jek­ti­ve Ur­tei­le hat, den ge­schich­t­­li­chen Fort­gang sehr gut schil­dern.
Her­man Grimm hat Fried­rich den Gro­ßen ge­schil­dert, Ma­cau­lay hat auch Fried­rich den Gro­ßen ge­schil­dert. Aber man be­kommt ein voll­stän­dig ve­r­än­der­tes Bild von Fried­rich dem Gro­ßen durch Mac­au­lay. Her­man Grimm hat sei­nen Ar­ti­kel so­gar als ei­ne Art Re­zen­­­si­on des Ma­cau­lay­schen Ar­ti­kels ver­faßt und hat von sei­nem Ge­sichts­­punk­te aus ge­sagt: Der Fried­rich der Gro­ße des Ma­cau­lay «ist ein ver­zwick­tes eng­li­sches Lords­ge­sicht mit Schnupf­ta­bak an der Na­se.» Der Un­ter­schied ist nur der, daß Her­man Grimm ein Deut­scher des 19. Jahr­hun­derts ist, und Ma­cau­lay ein En­g­län­der des 19. Jahr­hun­derts. Und der­je­ni­ge, der als Drit­ter bei­des be­ur­teilt, wür­de ei­gen­t­­lich sehr eng­her­zig sein, wenn er das ei­ne rich­tig, das an­de­re falsch fin­det.
So könn­te man noch viel dras­ti­sche­re Bei­spie­le aus­wäh­len. Vie­le von Ih­nen ken­nen die Schil­de­rung Mar­tin Lu­thers aus den ge­wöhn­li­chen Ge­schichts­büchern. Ma­chen Sie nur ein­mal das Ex­pe­ri­ment und le­sen Sie das­sel­be in ka­tho­li­schen Ge­schichts­büchern durch, da wer­den Sie ei­nen Mar­tin Lu­ther ken­nen­ler­nen, den Sie bis­her noch nicht ge­kannt ha­ben! Wenn Sie es durch­ge­le­sen ha­ben, da wer­den Sie in Ver­le­gen­heit sein, zu sa­gen, daß der Un­ter­schied ein an­de­rer ist, als der, der sich aus ver­schie­de­nen Ge­sichts­punk­ten er­gibt. Nun wer­den sol­che Ge­sichts­­punk­te, wie sie aus dem Na­tio­na­len oder aus dem Kon­fes­sio­nel­len stam­men, eben ge­ra­de von der Leh­rer­schaft der Zu­kunft über­wun­den wer­den müs­sen. Des­halb muß man so sehr an­st­re­ben, die Leh­rer­schaft weit­her­zig zu be­kom­men, die Leh­rer­schaft auf den Stand­punkt zu stel­len, ei­ne weit­her­zi­ge Wel­t­an­schau­ung zu ha­ben. Von die­sem Ge­­sichts­punk­te aus wird sich auch ein frei­er Aus­blick bie­ten über die ge­schicht­li­chen Tat­sa­chen, und man wird sie so grup­pie­ren, daß man dem Schü­ler die Ge­heim­nis­se des Mensch­heits­wer­dens über­trägt. 
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Wenn Sie nun et­was über die Kul­tur vom ii. bis 17. Jahr­hun­dert an Ih­re Schü­ler über­tra­gen soll­ten, so wür­den Sie da in ers­ter Li­nie schil­­dern, was zu den Kreuz­zü­gen ge­führt hat. Sie wür­den schil­dern den Ver­lauf des ers­ten, zwei­ten, drit­ten Kreuz­zu­ges. Wie die Kreuz­zü­ge all­mäh­lich ver­sumpft sind und nicht das­je­ni­ge er­reicht ha­ben, was durch sie hät­te er­reicht wer­den sol­len. Sie wür­den schil­dern den Geist der As­k­e­se, der da­zu­mal durch ei­nen gro­ßen Teil von Eu­ro­pa ging; wie übe­rall aus der Ver­welt­li­chung der Kir­che, oder doch im Zu­sam­­men­hang mit die­ser Kir­chen­ver­welt­li­chung, Na­tu­ren her­vor­gin­gen wie Bern­hard von Clairvaux, die voll in­ni­ger Fröm­mig­keit wa­ren, von ei­ner sol­chen Fröm­mig­keit, daß sie den Ein­druck von Wun­der­wir­kern auf ih­re Um­ge­bung mach­ten. Sie wür­den ver­su­chen, aus ei­nem Han­d­buch sol­che Ge­stal­ten bio­gra­phisch ken­nen­zu­ler­nen und sie le­ben­dig vor Ih­re Schü­ler hin­zu­s­tel­len, und wür­den ver­su­chen, sol­chen le­ben­­di­gen Geist auf­wir­beln zu las­sen, aus dem sich die für die da­ma­li­ge Zeit mäch­ti­gen Zü­ge nach dem Ori­ent ent­wi­ckelt ha­ben. Sie wür­den zu schil­dern ha­ben, wie da­mals die Zü­ge zu­stan­de ge­kom­men sind durch Pe­ter von Ami­ens und Wal­ter von Ha­be­nichts; dann der Zug von Got­t­fried von Bouil­lon und ei­ni­gen an­de­ren.
Sie wer­den dann schil­dern, wie die­se Zü­ge sich nach dem Ori­ent in Be­we­gung ge­setzt ha­ben und wie un­ge­heu­re Men­gen von Men­schen um­ge­kom­men sind, oft­mals ehe sie den Ori­ent er­reicht ha­ben. Sie wer­­den durch­aus drei­zehn- bis vier­zehn­jäh­ri­gen Jun­gen und Mäd­chen schil­dern kön­nen, wie die­se Zü­ge sich zu­sam­men­setz­ten, wie sie sich in Be­we­gung setz­ten und sich un­ge­ord­net nach dem Ori­ent zu be­weg­ten, und wie durch die Un­gunst der Ver­hält­nis­se, aber auch im Durch­­drän­gen durch frem­de Völ­ker vie­le Men­schen zu­grun­de gin­gen.
Sie wer­den dann auch zu schil­dern ha­ben, wie die­je­ni­gen, die im Ori­ent an­kom­men, erst ein We­ni­ges er­rei­chen. Sie wer­den die Er­fol­ge des Gott­fried von Bouil­lon schil­dern, wer­den dann aber zei­gen, wie sich ein Ge­gen­satz er­gibt zwi­schen den Kreuz­fah­rern der fol­gen­den Kreuz­zü­ge und der grie­chi­schen Po­li­tik. Wie die grie­chi­schen Völ­ker ei­fer­süch­tig wer­den auf die Ta­ten der Kreuz­fah­rer und den Ge­gen­satz füh­len zwi­schen dem, was die­se woll­ten, und dem, was die Grie­chen vor­hat­ten mit dem Ori­ent; wie die Grie­chen im Grun­de ge­nom­men
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eben­so die ori­en­ta­li­schen In­ter­es­sen ein­be­zie­hen woll­ten in ih­re In­­­ter­es­sen­sphä­re wie die Kreuz­fah­rer in die ih­ri­ge. Ich wür­de Sie bit­ten, recht an­schau­lich zu schil­dern, wie der Ge­gen­satz der Grie­chen auf­­­ge­ru­fen wird ge­gen das Wol­len der Kreuz­fah­rer.
Dann wür­de ich mei­nen, daß Sie schil­dern soll­ten, wie im Ori­ent die kämp­fen­den Kreuz­fah­rer, statt die ori­en­ta­li­schen Völ­ker in West-asi­en zu be­kämp­fen, sich un­te­r­ein­an­der be­kämp­fen; wie die eu­ro­päi­schen Völ­ker sel­ber sich au­f­ein­an­der­het­zen, wie na­ment­lich die Fran­ken und ih­re Nach­bar­völ­ker durch die An­sprüche, die sie er­he­ben an das, was er­obert wor­den war, wie­der­um hin­te­r­ein­an­der­kom­men und sich un­te­r­ein­an­der be­kämp­fen. Die Kreuz­zü­ge sind aus feu­ri­gem En­­thu­sias­mus zu­stan­de ge­kom­men, aber der Geist der Zwie­tracht er­griff die Teil­neh­mer der Kreuz­zü­ge, und dann kam auch noch der Ge­gen­­satz zwi­schen Grie­chen und Kreuz­fah­rern her­auf.
Zu all­dem kam da­zu der Ge­gen­satz, der sich im­mer mehr und mehr gel­tend mach­te, zwi­schen der Kir­che und den welt­li­chen Mäch­ten, ge­ra­de im Zei­tal­ter der Kreuz­zü­ge. Und es ist vi­el­leicht nicht un­nö­t­ig, schon den Kin­dern et­was zum Be­wußt­sein zu brin­gen, was wahr ist, was aber durch die ten­den­ziö­se Ge­schichts­sch­rei­bung in al­len we­sen­t­­li­chen Punk­ten ver­hüllt wor­den ist. Gott­fried von Bouil­lon, der Füh­­rer des ers­ten Kreuz­zu­ges, hat­te ei­gent­lich die Ab­sicht, Je­ru­sa­lem aus dem Grun­de zu er­obern, um ein Ge­gen­ge­wicht ge­gen Rom auf­zu­rich­­ten. Das sag­ten er und sei­ne Be­g­lei­ter den an­de­ren nicht öf­f­ent­lich; aber im Her­zen tru­gen sie den Kampf­ruf: «Je­ru­sa­lem ge­gen Rom!» Sie sag­ten sich: Brin­gen wir Je­ru­sa­lem in die Höhe, da­mit es wer­den kön­ne der Mit­tel­punkt des Chris­ten­tums, da­mit nicht mehr Rom das sei. -Sie wer­den den Kin­dern die­se Grund­stim­mung der ers­ten füh­r­en­den Kreuz­fah­rer in takt­vol­ler Wei­se über­tra­gen, das wird wich­tig sein.
Gro­ße Auf­ga­ben wa­ren es, die die Kreuz­fah­rer sich ge­s­tellt hat­ten, und auch die­je­ni­gen Auf­ga­ben wa­ren gro­ße, die sich nach und nach aus den Ver­hält­nis­sen sel­ber her­aus­s­tell­ten für die Kreuz­fah­rer. Und die Men­schen wa­ren nach und nach zu klein, um die­se Auf­ga­ben oh­ne Scha­den auf sich ge­la­den zu se­hen. Da­durch kam es, daß un­ter den Kreuz­fah­rern wäh­rend der hef­tigs­ten Kämp­fe all­mäh­lich Sit­ten­lo­si­g­keit und Un­mo­ra­li­tät aus­brach.
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Neh­men Sie ir­gend­ein Hand­buch, da­mit Sie die Tat­sa­chen wie il­lu­­s­trie­rend in die­sen all­ge­mei­nen Gang der Er­eig­nis­se hin­ein­s­tel­len kön­­nen. Sie wer­den be­mer­ken, daß ich heu­te, in­dem ich grup­pie­re, wahr­haft nicht ten­den­zi­ös schil­de­re. Und auch wei­ter­hin wer­de ich ver­su­chen, rein kul­tur­his­to­risch zu schil­dern, was sich vom ii. bis 17.Jahr-hun­dert in Eu­ro­pa zu­trug.
Neh­men wir ein­mal an - was ja ei­ne Hy­po­the­se ist, aber manch­mal kann man sich ge­ra­de durch Hy­po­the­sen den Gang der Ge­schich­te klar­ma­chen -, die Fran­ken hät­ten Sy­ri­en er­obert und hät­ten in Sy­ri­en ei­ne frän­ki­sche Herr­schaft auf­ge­rich­tet, hät­ten sich mit den Grie­chen ver­stän­digt, hät­ten den Grie­chen Raum ge­las­sen und ih­nen mehr die Herr­schaft im vor­de­ren Teil von Klei­na­si­en über­las­sen. Dann hät­ten sich al­te Tra­di­tio­nen der Grie­chen er­füllt und Nord­afri­ka wä­re grie­chisch ge­wor­den. Ein Ge­gen­ge­wicht wä­re ge­schaf­fen ge­we­sen ge­gen das­je­ni­ge, was nach­her ge­schah. Es hät­ten die Grie­chen ei­ne Herr­schaft aus­ge­übt über Nord­afri­ka, die Fran­ken über Sy­ri­en. So wä­ren sie nicht al­le un­te­r­ein­an­der in St­reit ge­kom­men und da­durch ver­lus­tig ge­gan­­gen die­ser Herr­schaft. Dann wä­re ver­hin­dert wor­den, daß ge­ra­de vor-ge­bro­chen wä­ren die sch­limms­ten asia­ti­schen Völ­ker, die Mon­go­len, die Ma­melu­cken und die tür­ki­schen Os­ma­nen. Durch das Un­mo­ra­lisch-sein und da­durch, daß zu­letzt die Kreuz­fah­rer ih­ren Auf­ga­ben nicht ge­wach­sen wa­ren, kam es, daß sich die Mon­go­len, Ma­melu­cken und Os­ma­nen ge­ra­de auf den Ge­bie­ten aus­ge­b­rei­tet ha­ben, wel­che die Kreuz­fah­rer ver­such­ten zu eu­ro­päi­sie­ren. Und so se­hen wir, wie auf den gro­ßen, wei­te Volks­ge­bie­te um­fas­sen­den En­thu­sias­mus, der zu den Kreuz­zü­gen ge­führt hat, der Ge­gen­stoß von der an­de­ren Sei­te kommt:
der mu­sel­ma­nisch-mon­go­li­sche Vor­stoß, der Mi­li­tär­des­po­ti­en er­rich­tet und der durch lan­ge Zeit der Sch­re­cken Eu­ro­pas und der dunk­le Scha­t­­ten der Kreuz­zugs­zeit bleibt.
Se­hen Sie, wäh­rend Sie sol­che Din­ge schil­dern, in­dem Sie sich aus den Hand­büchern die Bil­der ver­schaf­fen, die Sie da­zu brau­chen, er­we­cken Sie in den Kin­dern sel­ber Bil­der über die Kul­tur­ent­wi­cke­lung, die blei­bend sind. Und daß die Kin­der Bil­der be­kom­men, das ist das Wich­ti­ge. Die Bil­der wer­den sie be­kom­men zu­nächst durch an­schau­­li­che Schil­de­rung. Kön­nen Sie dann da­hin kom­men, ir­gend­wie be­trächt­li­che
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ma­le­ri­sche Dar­stel­lun­gen aus die­ser Zeit auch als Kunst­wer­ke dar­zu­bie­ten, so wer­den Sie das ge­spro­che­ne Wort gern durch so et­was un­ter­stüt­zen.
Nun ha­ben Sie den Kin­dern klar­ge­macht zu­nächst das­je­ni­ge, was in den Kreuz­zü­gen ge­sche­hen war. Und Sie ha­ben die Kin­der da­zu ge­bracht, in­ner­lich Bil­der da­von auf­zu­neh­men. Jetzt wird es gut sein, daß Sie zu dem Schat­ten­bild des mon­go­lisch-mo­ham­me­da­ni­schen Sch­re­ckens hin­zu­fü­gen das Ge­gen­bild, das Gu­te, das sich ent­wi­ckelt hat.
Schil­dern Sie an­schau­lich, wie die Pil­ger, die nach dem Ori­ent ge­zo­gen sind, noch ganz an­de­res, viel Neu­es ken­nen­ge­lernt ha­ben. In Eu­ro­pa war die Land­wirt­schaft da­mals noch sehr weit zu­rück. Im Ori­ent konn­te man ei­ne sehr viel bes­se­re Be­wirt­schaf­tung der Län­de­­rei­en ken­nen­ler­nen. Die Pil­ger, die nach dem Ori­ent ge­kom­men sind und nach­her wie­der nach Eu­ro­pa zu­rück­kehr­ten - es ka­men ja noch vie­le zu­rück -, die ha­ben ei­ne aus­ge­bil­de­te Kennt­nis land­wirt­schaf­t­­li­chen Be­triebs­we­sens mit­ge­bracht, und es kam wir­k­lich ein Auf­­­schwung der land­wirt­schaft­li­chen Pro­duk­ti­on. Den ver­dankt man in Eu­ro­pa den Er­fah­run­gen, wel­che die Pil­ger nach Eu­ro­pa mit­brach­ten.
So an­schau­lich, daß es das Kind förm­lich sieht, schil­dern Sie, wie der Wei­zen und das Korn sch­lech­ter ge­wach­sen sind vor den Kreu­z­zü­gen, wie sie nie­d­ri­ger wa­ren, wie sie schüt­te­rer wa­ren, we­ni­ger voll wa­ren, und wie sie nach den Kreuz­zü­gen vol­ler wa­ren - das al­les in Bil­dern! Dann schil­dern Sie, wie die Pil­ger wir­k­lich auch ken­nen­­ge­lernt ha­ben, was der Ori­ent da­mals hat­te an In­du­s­tri­el­lem, was Eu­ro­pa da­mals noch nicht hat­te. Es war der Ok­zi­dent um vie­les hin­ter dem Ori­ent zu­rück. Was sich dann so sc­hön her­aus­bil­det an in­du­­s­tri­el­ler Tä­tig­keit in den Städ­ten Ita­li­ens, auch in den mehr nörd­lich ge­le­ge­nen Städ­ten, das ward den Kreuz­zü­gen ver­dankt. Und auch Künst­le­ri­sches wird den Kreuz­zü­gen ver­dankt. Da kön­nen Sie al­so Bil­der her­vor­ru­fen von dem geis­ti­gen Kul­tur­fort­schritt in die­ser Zeit.
Aber Sie kön­nen den Kin­dern auch schil­dern und sa­gen: «Seht ihr, Kin­der, da ha­ben die Eu­ro­päer zu­erst die Grie­chen ken­nen­ge­lernt; die sind schon im ers­ten Jahr­tau­send ab­ge­fal­len von Rom, sind aber Chri­s­ten ge­b­lie­ben. In al­len west­li­chen Ge­gen­den hat man ge­glaubt, daß
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man über­haupt kein Christ sein kann, oh­ne zu dem Papst als obers­tem Haupt der Kir­che em­por­zu­schau­en.» Jetzt ma­che man den Kin­dern klar, wie die Kreuz­fah­rer ken­nen­ge­lernt ha­ben, zu ih­rer gro­ßen Über­ra­schung und Be­leh­rung, daß es auch Chris­ten gibt, die nicht den rö­mi­­schen Papst an­er­ken­nen. Die­ses Los­lö­sen der geis­ti­gen Sei­te des Chri­s­ten­tums von der welt­li­chen Kir­chen­ein­rich­tung, das war et­was ganz Neu­es da­mals. Das ma­che man den Kin­dern klar.
Dann, daß un­ter den Mu­sel­ma­nen, die ja we­nig er­freu­li­che Er­den-bür­ger wa­ren, es aber doch auch ed­le, frei­ge­bi­ge, tap­fe­re Men­schen gab. Und da­durch ha­ben die Pil­ger Men­schen ken­nen­ge­lernt, die so­gar tap­fer und frei­ge­big sein konn­ten, oh­ne Chris­ten zu sein. Man konn­te al­so so­gar ein gu­ter, tap­fe­rer Mensch sein, oh­ne Christ zu sein. Das war ei­ne gro­ße Leh­re, die für die da­ma­li­gen Men­schen Eu­ro­pas durch die Kreuz­fah­rer nach Eu­ro­pa zu­rück­ge­bracht wor­den ist.
Al­so ei­ne gan­ze Men­ge ha­ben die Kreuz­fah­rer sich er­obert im Ori­ent, was sie für die geis­ti­ge Kul­tur nach Eu­ro­pa ge­bracht ha­ben.
Man macht den Kin­dern klar: «Seht, die Eu­ro­päer, sie hät­ten nicht ein­mal Kat­tun, ja sie hät­ten nicht ein­mal ein Wort da­für. Sie hät­ten kein Mus­se­lin, auch das ist ein ori­en­ta­li­sches Wort. Sie könn­ten sich nicht nie­der­le­gen, zu­rückräkeln auf ein So­fa, denn das So­fa ha­ben die Kreuz­fah­rer, mit dem Aus­druck So­fa, erst mit­ge­bracht. Sie hat­ten auch kei­ne Ma­t­rat­ze, auch Ma­t­rat­ze ist ein ori­en­ta­li­sches Wort. Auch der Ba­zar ge­hört hier­her, was gleich auf ei­ne gan­ze Ge­sin­nung ge­gen­über dem öf­f­ent­li­chen Schau­s­tel­len von Er­zeug­nis­sen hin­weist, was Schau­­stel­lun­gen im gro­ßen pro­du­ziert. Ba­za­re ha­ben die Ori­en­ta­len nach ih­rer Ge­sin­nung im wei­ten Um­fan­ge ge­macht. In Eu­ro­pa gab es früh­er nicht et­was Ähn­li­ches, be­vor die Eu­ro­päer die Kreuz­zü­ge un­ter­nom­­men ha­ben. So­gar das Wort Ma­ga­zin ist kein eu­ro­päi­sches, so sehr es mit Han­deln und so wei­ter zu­sam­men­hängt. Die­se Art, Ma­ga­zi­ne zu brau­chen we­gen des Um­fang­rei­chen des Han­delns, das ha­ben die Eu­ro-päer erst von den Ori­en­ta­len ge­lernt. - Man kann sich vor­s­tel­len)>, sagt man zu den Kin­dern, «wie ein­ge­schränkt das Le­ben in Eu­ro­pa war, daß sie nicht ein­mal Ma­ga­zi­ne ge­braucht ha­ben. Auch das Wort Ar­se­­nal ge­hört hier­her. Aber seht, et­was an­de­res ha­ben die Eu­ro­päer auch ge­lernt bei den Ori­en­ta­len; das ha­ben sie sich mit­ge­bracht in dem Wort
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Ta­rif. Steu­er­zah­len, das kann­ten die eu­ro­päi­schen Völ­ker bis zum 13. Jahr­hun­dert sehr we­nig. Aber ta­rif­mä­ß­ig Steu­er be­zah­len, al­ler­lei Ab­­ga­ben be­zah­len, das wur­de erst ein­ge­führt in Eu­ro­pa, als die Kreu­z­­fah­rer es bei den Ori­en­ta­len ken­nen­lern­ten.»
Al­so man sieht schon, es ist vie­les, vie­les an­ders ge­wor­den in Eu­ro­pa durch die Kreuz­zü­ge. Von dem hat sich nicht viel er­füllt, was die Kreuz­fah­rer ge­wollt ha­ben. Es hat sich aber an­de­res, Viel­fa­ches an Um­ge­stal­tung von Eu­ro­pa voll­zo­gen durch das, was man im Ori­ent ken­nen­ge­lernt hat­te. Das al­les ver­band sich dann noch mit der An­­schau­ung der ori­en­ta­li­schen Staats­we­sen, denn das Staats­we­sen hat sich im Ori­ent schon viel früh­er aus­ge­bil­det als in Eu­ro­pa. In Eu­ro­pa wa­ren die Ge­bil­de der Ver­wal­tung viel lo­ser vor den Kreuz­zü­gen, als sie nach den Kreuz­zü­gen wa­ren. Daß man dann wei­te Ter­ri­to­ri­en un­ter staat­li­chen Ge­sichts­punk­ten zu­sam­men­faß­te, das ist sch­ließ­lich auch erst durch die Kreuz­zü­ge ge­kom­men.
Nun kann man aber auch - ich set­ze im­mer vor­aus, daß die Kin­der das Al­ter ha­ben, das ich an­ge­deu­tet ha­be - sie mit fol­gen­dem be­kann­t­­ma­chen: «Seht, Kin­der, ihr habt früh­er durch ge­schicht­li­che Er­zäh­lung er­fah­ren, daß die Rö­mer früh­er ein­mal ih­re Herr­schaft aus­ge­b­rei­tet ha­ben. Da­mals, als die Rö­mer ih­re Herr­schaft aus­ge­b­rei­tet ha­ben im Be­gin­ne der christ­li­chen Zeit­rech­nung, da wur­de Eu­ro­pa sehr arm, im­­mer är­m­er. Wo­durch kam die­ses Arm­wer­den? Man muß­te sein Geld her­ge­ben an an­de­re. Mit­te­l­eu­ro­pa wird jetzt auch wie­der arm wer­den, weil es sein Geld ab­ge­ben muß an an­de­re. Da­mals muß­ten die Eu­ro­päer ihr Geld an die Asia­ten ab­ge­ben. An die Gren­zen des Rö­mer-rei­ches wan­der­ten die Geld­mas­sen. Da­durch kam im­mer mehr die Na­­tu­ral­wirt­schaft auf. Das ist et­was, was wie­der pas­sie­ren könn­te, so trau­rig es wä­re, wenn die Men­schen sich nicht zum Geis­ti­gen aufraf­­fen. Al­ler­dings, in die­ser Ar­mut, da ent­wi­ckel­te sich der as­ke­ti­sche, hin­ge­bungs­vol­le Geist der Kreuz­zü­ge.
Jetzt aber lern­ten die Eu­ro­päer durch die Kreuz­zü­ge in Asi­en drü­­ben al­ler­lei Neu­es ken­nen, in­du­s­tri­el­les Pro­du­zie­ren, Land­wirt­schaft. Da­durch konn­ten sie wie­der­um Din­ge her­vor­brin­gen, die ih­nen die Asia­ten ab­kau­fen konn­ten. Das Geld wan­der­te wie­der zu­rück. Eu­ro­pa wur­de im­mer rei­cher, ge­ra­de wäh­rend der Kreuz­zü­ge. Die­se Be­rei­che­rung
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Eu­ro­pas kam da­durch, daß es sei­ne ei­ge­ne Pro­duk­ti­on er­höh­te. Das ist ei­ne wei­te­re Fol­ge. Die Kreuz­zü­ge sind wah­re Völ­ker­wan­de­run­gen nach Asi­en. Nach Eu­ro­pa kam wie­der zu­rück ein ge­wis­ses Kön­nen. Nur durch die­ses Kön­nen ist Flo­renz mög­lich und zu dem ge­wor­den, was es eben nach­her war. Nur da­durch konn­ten sich Ge­­stal­ten ent­wi­ckeln wie Dan­te und an­de­re.»
Se­hen Sie, es wä­re not­wen­dig, daß man die ge­schicht­li­che Dar­s­tel­­lung von sol­chen Im­pul­sen durch­zo­gen sein lie­ße. Wenn heu­te ge­sagt wird, man soll mehr Kul­tur­ge­schich­te trei­ben, dann den­ken die Leu­te, sie müs­sen recht tro­cken schil­dern, wie das ei­ne aus dem an­de­ren folgt. Ge­schich­te soll­te aber auch schon auf die­sen un­te­ren Schul­stu­fen so ge­­schil­dert wer­den, daß man sub­jek­tiv da­bei ist, daß man Bil­der en­t­­wi­ckelt, daß die Zeit wir­k­lich au­f­er­steht. Daß au­f­er­steht das ar­me, nur mit schwach­be­setz­ten Fel­dern über­deck­te Eu­ro­pa, wo kei­ne Städ­te wa­ren, wo die Leu­te ih­re Land­wirt­schaft be­trie­ben, die aber spär­lich war. Wie aber ge­ra­de aus die­sem ar­men Eu­ro­pa her­vor­geht die Be­­geis­te­rung für die Kreuz­zü­ge. Wie dann die Leu­te ih­rer Auf­ga­be doch nicht ge­wach­sen sind, wie sie in St­reit kom­men, wie Un­mo­ral um sich greift, wie sie dann in Eu­ro­pa sel­ber in St­reit ge­ra­ten. Wie ge­ra­de das­je­ni­ge nicht er­reicht wird, was durch die Kreuz­zü­ge an­ge­st­rebt wird, son­dern im Ge­gen­teil, wie Bo­den ge­schaf­fen wird für die Mu­­sel­ma­nen. Wie aber der Eu­ro­päer vie­les lern­te im Ori­ent; wie Städ­te, blüh­en­de Städ­te ent­ste­hen und in den Städ­ten ei­ne rei­che geis­ti­ge Kul­tur. Aber auch wie die Land­wirt­schaft sich hebt, wie die Fel­der frucht­ba­rer wer­den, wie die In­du­s­trie auf­blüht, wie auch die geis­ti­ge Kul­tur sich hebt.
Das al­les ver­su­che man in an­schau­li­chen Bil­dern vor die Kin­der hin­zu­s­tel­len und ih­nen klar­zu­ma­chen, wie sich die Men­schen vor den Kreuz­zü­gen nicht hin­ge­räk­elt ha­ben auf So­fas, wie sich Spieß­bür­ger­­lich­keit noch nicht gel­tend ma­chen konn­te in den Fa­mi­li­en auf So­fas in den gu­ten Stu­ben. Ver­su­chen Sie an­schau­lich die­se Ge­schich­te zu schil­dern, dann wer­den Sie ei­ne wah­re­re Ge­schich­te ge­ben. Zei­gen Sie, wie Eu­ro­pa arm ge­wor­den ist bis zur Na­tu­ral­wirt­schaft und wie­der reich ge­wor­den ist durch das, was man ge­lernt hat. Das wird die Ge­­schich­te be­le­ben!
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Man wird oft­mals heu­te ge­fragt: Was soll man le­sen, wel­che Ge­­schichts­dar­stel­lung ist die bes­te? - Man kann im­mer nur sa­gen: sch­lie­ß­­lich ist je­de die bes­te und je­de die sch­lech­tes­te; es ist schon ei­ner­lei, wel­chen ge­schicht­li­chen Au­tor man zur Hand nimmt. Le­sen Sie nicht in den Zei­len, son­dern zwi­schen den Zei­len. Su­chen Sie sich er­ah­nend in­spi­rie­ren zu las­sen, den wah­ren Gang der Hand­lung ken­nen­zu­ler­nen. Su­chen Sie sich ein Ge­fühl da­für zu ver­schaf­fen, was ge­schicht­li­che Dar­stel­lung ist. An der Art wer­den Sie er­ken­nen, wel­cher Ge­schichts­­sch­rei­ber in die Wir­k­lich­keit ein­ge­drun­gen ist, wel­cher nicht.
Sie wer­den das ei­ne oder an­de­re bei Ran­ke le­sen. Wenn Sie Ih­re Ge­schichts­lek­tü­re bei Ran­ke mit dem durch­drin­gen, was wir hier von Wir­k­lich­keits­geist in uns le­ben­dig ma­chen, wer­den Sie sa­gen: Ran­ke ist sehr flei­ßig, aber er schil­dert die Cha­rak­te­re so, daß sie nur Scha­t­­ten sind. Man kann übe­rall durch­g­rei­fen; sie sind nicht Fleisch und Blut. Und Sie kön­nen sa­gen: Ich mag ja die Ge­schich­te nicht nur als Schat­ten­spiel ha­ben.
Ei­ner der Kurs­teil­neh­mer rät zu Lamp­recht.
Ru­dolf Stei­ner: Aber man kann da schon das Ge­fühl ha­ben, Lam­p­recht schil­dert Kul­tur­ge­schich­te, nicht Men­schen, son­dern an­ge­s­tri­che­ne Papp­fi­gu­ren, die er nur mit mög­lichst vol­len Tö­nen an­st­reicht. Es sind nicht Men­schen; sie schau­en aus wie kör­per­li­che Men­schen, sind aber nur an­ge­s­tri­che­ne Pap­pen­de­ckel­fi­gu­ren. Da muß man schon sa­gen:
Treitsch­ke mag ten­den­zi­ös sein, aber die Treitsch­ke-Per­sön­lich­kei­ten, die ste­hen doch auf ih­ren Bei­nen! Er stellt die Men­schen doch auf die Bei­ne, und sie ha­ben Fleisch und Blut. Sie sind nicht Pap­pen­de­ckel wie bei Lamp­recht, und sie sind nicht bloß Schat­ten­fi­gu­ren wie bei Ran­ke. Lei­der gibt es von Treitsch­ke nur die Ge­schich­te des 19. Jahr­hun­derts.
Wol­len Sie sich ein Ge­fühl an­eig­nen von wir­k­lich gu­ter Ge­schichts­­sch­rei­bung und für den Geist ei­nes Ge­schicht­s­er­zäh­lers, dann le­sen Sie den Ta­ci­tus. Wenn Sie den Ta­ci­tus le­sen, dann wird al­les bis ins Wort hin­ein ganz le­ben­dig. Dann steht die Zeit und die Men­schen und die Men­schen­grup­pen, die der Ta­ci­tus schil­dert, die ste­hen, wenn Sie das al­les auf Ih­ren Wir­k­lich­keits­sinn wir­ken las­sen, da wie das Le­ben sel­ber! Von da aus ver­su­chen Sie, dar­auf zu kom­men, wie man sich in ei­ne an­de­re Dar­stel­lung hin­ein­lebt.
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Ganz Veral­te­tes kann man doch nicht le­sen, sonst wür­de der feu­ri­ge Rotteck noch im­mer et­was sehr Gu­tes sein. Aber er ist veral­tet, nicht nur den Tat­sa­chen nach, son­dern der Ge­sin­nung nach. Denn er be­­trach­tet als Evan­ge­li­um die da­ma­li­ge ba­di­sche Staats­ver­fas­sung und den Li­be­ra­lis­mus, er in­ter­p­re­tiert sie hin­ein schon in das per­si­sche und ägyp­ti­sche und grie­chi­sche Le­ben. Aber al­les mit Feu­er, so daß man wün­schen möch­te, daß es auch in un­se­rer Zeit noch vie­le sol­che Ge­­schichts­dar­s­tel­ler gä­be wie Rotteck.
Wenn Sie nun ver­su­chen, die ge­bräuch­li­chen Dar­stel­lun­gen zu le­sen, und sich an­st­ren­gen, Ihr Au­gen­merk zu rich­ten auf das, was dort of­t­­mals fal­len­ge­las­sen wur­de, dann wer­den Sie sich ge­eig­net ma­chen, le­ben­di­ge Bil­der über die Ge­schichts­ent­wi­cke­lung vom ii. bis 17. Jahr­hun­dert hin­zu­s­tel­len. Und Sie wer­den Ih­rer­seits fal­len­las­sen vie­les, was da er­zählt wird über Fried­rich Bar­ba­ros­sa, über Ri­chard Löw­en­herz, über Fried­rich II. Es ist ja man­ches in­ter­es­sant, aber für die wir­k­li­che Er­kennt­nis der Ge­schich­te nicht be­son­ders wich­tig. Viel wich­ti­ger ist es, den Kin­dern die gro­ßen Im­pul­se der Ge­schich­te zu ver­mit­teln.
Jetzt ge­hen wir über zu un­se­rer Auf­ga­be, wie wir ei­ne Klas­se be­han­deln wür­den, in der ei­ne An­zahl von Schü­l­ern oder Schü­le­rin­nen ei­nen «Schwarm» für den Leh­rer oder die Leh­re­rin ent­wi­ckeln.
Die wir­k­lich ge­fähr­li­chen Schwar­me­rei­en be­gin­nen ei­gent­lich doch erst mit dem zwölf­ten bis vier­zehn­ten Jahr. Was über das schul­mä­ß­i­ge Al­ter in die­ser Be­zie­hung hin­aus­liegt, ist dann schon ein schwe­rer Fall. Vor­her ist es bei die­sen Din­gen von be­son­de­rer Wich­tig­keit, daß man nicht al­les furcht­bar ernst nimmt, und daß man weiß, daß vie­les schon wie­der ver­ge­hen wird.
Es folgt ei­ne Be­sp­re­chung, wäh­rend de­rer sich vie­le Teil­neh­mer zu die­sem The­ma äu­ßern.
Ru­dolf Stei­ner: Das öf­f­ent­li­che Bla­mie­ren vor der Klas­se wür­de ich für ein sehr zwei­schnei­di­ges Schwert hal­ten, weil es zu lan­ge an­hält und den Schü­ler aus der Klas­se her­aus­reißt. Es wird sich sehr schwer ein Ver­hält­nis sol­cher Kin­der, die man bla­miert hat, zu der üb­ri­gen Klas­se wie­der her­s­tel­len. Ge­wöhn­lich führt es dann doch da­zu, daß die Kin­der er­rei­chen, daß sie aus der Schu­le ge­nom­men wer­den.
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F. er­wähnt un­ter an­de­rem, was der Leh­rer tun kön­ne, auch das Ge­bet.
Ru­dolf Stei­ner: Sehr rich­tig!
F.: Man muß mit dem be­tref­fen­den Kir'de sp­re­chen und die Zu­nei­gung ab­len­ken.
Ru­dolf Stei­ner faßt zu­sam­men: Die Prin­zi­pi­en sind rich­tig, ab­zu­­­len­ken die Be­geis­te­rungs­fähig­keit, ab­zu­len­ken die Hin­ga­be. Nur wer­­den Sie da­rin nicht viel er­rei­chen, wenn Sie sich viel un­ter­hal­ten mit die­sen Kin­dern, weil ih­nen das ganz gut pas­sen wür­de. Weil die­se Schwär­me­rei viel mehr be­ruht auf Ge­füh­len und auch Lei­den­schaf­ten, nicht auf der Vor­stel­lung, so wird es au­ßer­or­dent­lich schwer sein, wenn man der Lei­den­schaft ent­ge­gen­kommt durch öf­te­res Bei­sam­men­sein, ihr wirk­sam zu be­geg­nen.
Rich­tig ist, daß das Schwär­m­en aus Be­geis­te­rung und aus Hin­ga­be her­vor­geht, die in fal­sche Bah­nen lau­fen. Bei den be­gab­ten Kin­dern kommt mehr in Be­tracht die Be­geis­te­rungs fähig­keit, bei den schwa­chen, min­der­be­gab­ten, die Hin­ga­be­an­la­ge.
Die Sa­che ist an sich nicht so wich­tig, aber sie wird wich­tig we­gen ih­rer Fol­gen für die Be­tei­li­gung am Un­ter­richt, weil die Kin­der we­ni­ger ler­nen, wenn sie schwär­m­en.
Ein all­ge­mei­nes Schwär­m­en der Kin­der ist nicht zu sch­limm, es hält nicht lan­ge an. Das ver­geht sehr sch­nell. Es kom­men Vor­stel­lun­gen in die Klas­se, die sich nicht er­fül­len. Das führt zu Ent­täu­schun­gen, und dann ku­riert es sich von sel­ber. Da kann auch ei­ne hu­mo­ris­ti­sche Er­zäh­lung vor der gan­zen Klas­se ganz gut sein. Ge­fähr­lich wird es erst, wenn Grup­pen an­fan­gen zu schwär­m­en.
Die gan­ze Sa­che war not­wen­dig zu durch­den­ken, weil sie in der Schul­pra­xis ei­ne Rol­le spie­len kann. Die Schwär­me­rei an sich ist nicht ge­ra­de das Sch­limms­te, aber un­ge­sun­de Schwär­me­rei macht schwach. Die Kin­der wer­den da­durch läs­sig und lethar­gisch. Es han­delt sich un­ter Um­stän­den um be­denk­li­che Schwäche­zu­stän­de der Kin­der.
Der Fall steht auf des Mes­sers Schnei­de, denn bei ent­sp­re­chen­den Maß­nah­men kann die Sa­che dann um­schla­gen in das Ge­gen­teil, in Haß.
Es ist auch sehr gut, zu sa­gen: Du bist er­hitzt, geh ein­mal fünf Mi­­nu­ten hin­aus - und so wei­ter. Über­haupt han­delt es sich dar­um, daß man in ei­nem sol­chen Fal­le in­di­vi­dua­li­siert, nicht nur bei den Kin­dern, son­dern
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auch in der Be­hand­lung. Man soll sich al­les zu­nut­ze ma­chen, wo­von man im ge­sun­den Den­ken sich ver­sp­re­chen kann, daß es hilft.
Nur das ei­ne soll­te sorg­fäl­tig an­ge­st­rebt wer­den, daß die schwär­­men­den Kin­der nicht den Glau­ben be­kom­men, man merkt et­was von ih­rer Schwär­me­rei. Man soll­te ge­ra­de­zu ei­ne Kunst da­rin ent­wi­ckeln, den Glau­ben her­vor­zu­ru­fen, man be­mer­ke gar nichts. Selbst in den Maß­r­e­geln, die man un­ter­nimmt, soll­te das Kind den Ge­dan­ken ha­ben, daß man die Sa­che so­wie­so macht.
Neh­men wir ein­mal an, ei­ne An­zahl Kin­der schwärmt für ei­nen Leh­rer, der zu Hau­se selbst vier, fünf, sechs Kin­der hat. Und er hat ja das ein­fachs­te Mit­tel: er for­dert die schwär­m­en­den Kin­der et­wa zu ei­nem Spa­zier­gang auf und nimmt sei­ne ei­ge­nen Kin­der mit. Das wird schon sehr gut hel­fen. Aber die Kin­der soll­ten nichts da­von mer­ken, daß er sie dar­um auf­ge­for­dert hat. Sol­che kon­k­re­ten Din­ge soll man sich zu­nut­ze ma­chen.
Das, wor­um es sich in ei­nem sol­chen Fal­le han­delt, ist, daß man sich nur selbst ganz kor­rekt ver­hält und die Kin­der, die so schwär­m­en, nicht an­ders be­han­delt als die an­de­ren. Pein­lich dar­auf se­hen, sich kor­rekt zu ver­hal­ten. Sich nicht be­rüh­ren las­sen durch ei­ne sol­che Schwär­me­rei, dann geht sie in ei­ni­ger Zeit vor­über! Das Be­denk­li­che bleibt nur, daß ei­ne ge­wis­se An­ti­pa­thie an­s­tel­le der Schwär­me­rei tritt. Man kann sie ver­min­dern, wenn man gar nichts mer­ken läßt. Man läßt sie nichts wis­sen da­von, daß man es merkt, dann wird auch der Haß nicht so groß, als wenn man sie er­mahnt, sie zu sehr er­mahnt, oder sie vor der Klas­se bla­miert. Man er­zählt ei­ne Ge­schich­te in kur­zer Form, wo­durch die Sa­che lächer­lich wird. Aber es muß so sein, daß es er­­scheint, als er­zäh­le man sie so­wie­so. Der Kon­se­qu­enz, daß hin­ter­her ei­ne ge­wis­se An­ti­pa­thie ent­steht, kann man nicht ent­ge­hen. Man wird sich, wenn man jah­re­lang mit den Kin­dern ar­bei­tet, ei­ne nor­ma­le Sym­pa­thie wie­der er­wer­ben kön­nen.
Man kann auch die an­de­re Kon­se­qu­enz nicht hin­t­an­hal­ten, daß die Kin­der, wenn der Schwarm be­denk­li­che Form an­nimmt, et­was ge­­schwächt wer­den. Man muß ih­nen hin­ter­her so hel­fen, daß sie wie­der­um über die Schwäche weg­kom­men. Das wird noch die bes­te The­ra­pie sein, die man an­wen­den kann. Al­le üb­ri­gen Mit­tel: Geh mal fünf
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Mi­nu­ten ,raus, Spa­zier­gang und so wei­ter-, kann man an­wen­den; man muß sich aber im­mer durch­aus auf den Stand­punkt des ge­sun­den Ig­no­rie­rens stel­len. Das Kind wird et­was ge­schwächt sein; dann ihm lie­be­voll hin­ter­her hel­fen, das ist das, was der Leh­rer selbst tun kann.
Wür­de die Sa­che sehr be­denk­lich wer­den, dann wür­de der Leh­rer, weil er selbst Ob­jekt ist, nicht sel­ber viel tun kön­nen, dann wür­den schon an­de­re Rat­ge­ber zu Hil­fe ge­zo­gen wer­den müs­sen.
Ei­ne Auf­ga­be, mehr di­dak­ti­schen, we­ni­ger er­zie­he­ri­schen In­halts:
Le­gen Sie sich je­der zu­recht, Sie er­leb­ten mit ei­ner An­zahl von Kin­dern in Ih­rer Klas­se, daß die­se Grup­pe in ir­gend­ei­ner Rich­tung we­ni­ger gut mit­kommt, zum Bei­spiel im Rech­nen, in Spra­chen, Na­tur­ge­schich­te, Tur­nen oder in der Eu­ryth­mie. Wie wür­den Sie ver­su­chen, durch be­­son­de­re Be­hand­lung der men­sch­li­chen Fähig­kei­ten ei­ner sol­chen Ka­la­mi­tät zu be­geg­nen, wenn sie im frühen Volks­schulal­ter auf­tritt? Wie wür­den Sie auch durch die an­de­ren Un­ter­richts­ge­gen­stän­de nach­hel­fen?
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Sp­rech­übun­gen:
In den un­er­meß­lich wei­ten Räu­men,
In den en­den­lo­sen Zei­ten,
In der Men­schen­see­le Tie­fen,
In der Wel­ten­of­fen­ba­rung:
Su­che des gro­ßen Rät­sels Lö­sung.

Ru­dolf Stei­ner: Die Sät­ze ver­hal­ten sich so, daß die vier ers­ten klin­­gen wie ei­ne Er­war­tung, und die letz­te Zei­le die Ge­samt­er­fül­lung ist der vier ers­ten Zei­len.
Die ei nicht wie ai sp­re­chen!
Jetzt ge­hen wir wie­der­um zu­rück zu der an­de­ren Sp­rech­übung:

Prot­zig preist
Bä­der brüns­tig
Pol­ternd put­zig
Bie­der ba­s­telnd
Pu­der pat­zend
Ber­gig brüs­tend

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

Nun ein Ähn­li­ches, aber da­bei kommt ei­ne Nu­an­ce nach dem Af­fe­k­­ti­ven hin. Es sind vier Zei­len, auf die ich Sie auf­merk­sam ma­chen möch­te. Ich wer­de sie Ih­nen nach­her dik­tie­ren. Das Af­fek­ti­ve soll mehr in der ers­ten Zei­le zum Aus­druck kom­men:
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Lal­le Lie­der lieb­lich
Lip­p­li­cher Laf­fe
Lap­pi­ger lum­pi­ger
Lai­chi­ger Lurch.

Al­so Sie stel­len sich vor, daß sie ei­nen grü­nen Frosch vor sich ha­ben, der Sie an­guckt mit of­fe­nem Mund, mit et­was auf­ge­spann­ten Lip­pen, und den re­den Sie an mit den drei letz­ten Zei­len. Aber Sie mu­ten ihm in der ers­ten Zei­le zu, er sol­le «lieb­li­che Lie­der lal­len». Die­se ers­te Zei­le müs­sen Sie wie hu­mo­ris­tisch-af­fek­tiv, wie ei­ne Zu­mu­tung an ihn sa­gen.
Jetzt noch ein Pro­sa­stück, ei­ne Fa­bel von Les­sing:
Die Ei­che
Der ra­sen­de Nord­wind hat­te sei­ne Stär­ke in ei­ner stür­mi­schen Nacht an ei­ner er­ha­be­nen Ei­che be­wie­sen. Nun lag sie ge­st­reckt und ei­ne Men­ge nie­d­ri­ger Sträu­che la­gen un­ter ihr zer­sch­met­tert. Ein Fuchs, der sei­ne Gru­be nicht weit da­von hat­te, sah sie des Mor­gens dar­auf. 
Wo­rin be­steht denn die Fa­bel­mo­ral?
T.:    Daß man erst beim To­de be­merkt, wie groß ein Mensch war.
H.:    Daß ein Klei­ner erst merkt, wenn ein Gro­ßer ge­stürzt ist, was er war.
Ru­dolf Stei­ner: Aber warum wird ge­ra­de der Fuchs ver­wen­det, der doch schlau ist?
H.:    Weil die Fuchs­schlau­heit an die Er­ha­ben­heit des Bau­mes nicht her­an­kommt.
Ru­dolf Stei­ner: In wel­chem Satz wür­de mit Be­zug auf die Fuchs-schlau­heit die Fa­bel­mo­ral ste­cken? - «Hät­te ich doch nie­mals ge­dacht, daß er so groß ge­we­sen wä­re!»
Er hat­te eben nie hin­auf­ge­schaut. Er hat­te ihn nur im­mer un­ten an­­ge­schaut, war nur un­ten um ihn her­um­ge­gan­gen, und da hat­te der Baum ei­nen klei­nen Raum ein­ge­nom­men. Er hat­te nur das ge­se­hen, trotz sei­ner Schlau­heit, was man un­ten von dem Um­fan­ge sieht.
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Ich ma­che Sie dar­auf auf­merk­sam: Fa­beln, die an sich in ih­rer be­­son­de­ren Welt, in ei­ner Fa­bei­welt spie­len, dür­fen rea­lis­tisch ge­le­sen wer­den, nie­mals aber Ge­dich­te.
Nun kom­men wir heu­te nach der ges­t­ri­gen Auf­for­de­rung an Sie zu et­was sehr Wich­ti­gem, näm­lich da­zu, uns zu un­ter­hal­ten über die Ma­ß­­nah­men, die wir zu tref­fen ha­ben, in­dem wir be­mer­ken, daß die ei­ne Schü­l­er­grup­pe we­ni­ger ver­an­lagt ist zu die­sem oder je­nem Ge­gen­stand oder die­sem oder je­nem Teil des Lehr­stof­fes, die an­de­re Schü­l­er­grup­pe mehr. Und ich wer­de Sie bit­ten: Wäh­len Sie sich für die gan­ze Zeit vom sie­ben­ten bis zum fünf­zehn­ten Jahr aus, wor­auf Sie heu­te in Ge­­dan­ken Ih­re Haupt­auf­merk­sam­keit wen­den wol­len, ob auf die Schü­­ler­grup­pe, die nicht im­stan­de ist, or­dent­lich Le­sen oder Sch­rei­ben zu ler­nen, oder Na­tur­ge­schich­te zu ler­nen, oder Rech­nen oder Geo­me­trie oder Sin­gen zu ler­nen, und han­deln Sie dann dar­über ab, wie Sie sich in der Klas­se oder über­haupt in der Be­hand­lung der Schü­ler und im Auf­­s­tieg in der Zeit ver­hal­ten wol­len, da­mit Sie das, was da auf­tritt, mög­­lichst ins glei­che brin­gen.
Meh­re­re Se­mi­när­teil­neh­mer ma­chen däzu län­ge­re Aus­füh­run­gen.
Ru­dolf Stei­ner: Die Din­ge, die da auf­t­re­ten, kön­nen sich zum Teil be­zie­hen auf ei­ne all­ge­mei­ne Un­be­gabt­heit. Aber sie kön­nen sich auch be­zie­hen auf ei­ne spe­zi­el­le, ei­ne spe­zi­fi­sche Un­be­gabt­heit. Man hat Zög­lin­ge, die vi­el­leicht für Le­sen und Sch­rei­ben au­ßer­or­dent­lich gut be­gabt sind, aber die, so­bald man ans Rech­nen kommt, sich für die­ses Rech­nen als un­be­gabt er­wei­sen. Man hat dann Zög­lin­ge, bei de­nen es noch mit dem Rech­nen geht, aber in dem Au­gen­blick, wo man be­ginnt, ih­re Ur­teils­kraft an­zu­ru­fen, wo sie Na­tur­wis­sen­schaft­li­ches rich­tig be­­g­rei­fen sol­len, geht es nicht mehr wei­ter. Dann gibt es sol­che Kin­der, die nicht an Ge­schich­te heran wol­len. Die­se spe­zi­fi­schen Un­be­gab­t­hei­ten, die sind das Wich­ti­ge, die soll­te man gut be­rück­sich­ti­gen.
Dar­auf neh­men Sie vi­el­leicht mit Fol­gen­dem Rück­sicht: Wenn Sie be­mer­ken, daß ein Kind im all­ge­mei­nen gleich von An­fang an auch für Le­sen und Sch­rei­ben un­be­gabt ist, dann tun Sie un­ter al­len Um­­­stän­den schon ein­mal gut, sich mit den El­tern in Ver­bin­dung zu set­zen und sie zu bit­ten, zu­nächst ein­mal dem Kin­de mög­lichst we­nig Ei­er­spei­sen
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zu ge­ben und mög­lichst we­nig Mehl­spei­sen. Das üb­ri­ge kann im we­sent­li­chen blei­ben. Wenn die El­tern dar­auf ein­ge­hen, das Kind ei­ne Zeit­lang, trotz­dem ihm ein Teil der Nah­rung entzo­gen wird, gut zu er­näh­ren, dann kann man es vi­el­leicht so­gar ei­ne Zeit­lang auf we­nig Fleisch und sehr viel Ge­mü­se und Blät­ter ent­hal­ten­de Nah­rung set­zen. Man wird dann be­mer­ken, daß das Kind durch die­se Diätän­de­rung im we­sent­li­chen ei­ne Er­höh­ung sei­ner Fähig­keit zeigt. Dies nüt­ze man aus. Man be­schäf­ti­ge das Kind ge­ra­de sehr stark im An­fang, al­so wenn es an­fängt, sei­ne Diät zu än­dern.
Wenn man be­merkt, daß die­se blo­ße Diätän­de­rung nicht viel nützt, dann ver­su­che man, das Kind ei­nen ganz kur­zen Zei­traum hin­durch -ich will sa­gen, acht Ta­ge lang -, nach­dem man sich mit den El­tern in Ver­bin­dung ge­setzt hat, über­haupt bis zum Ablauf der Vor­mit­tags-schu­le oder we­nigs­tens der ers­ten Stun­den der Vor­mit­tags­schu­le, wo ihm Le­sen und Sch­rei­ben bei­ge­bracht wer­den soll, nichts es­sen zu las­sen, son­dern es ler­nen zu las­sen auf nüch­t­er­nen Ma­gen, oder we­nigs­tens es nur ein Mi­ni­mum es­sen zu las­sen. Man set­ze die­se Pro­ze­dur nicht al­l­zu­lan­ge fort, son­dern las­se sie ab­wech­seln mit nor­ma­lem Er­nährt-wer­den. Aber man nüt­ze die Zeit, die Ih­nen ganz ge­wiß das Kind mit bloß­ge­leg­ten Fähig­kei­ten zei­gen wird - mit stär­ke­ren Fähig­kei­ten und mehr auf­nah­me­fähig -, gut aus. Wie­der­holt man ei­ne sol­che Diät­kur mehr­mals im Lau­fe ei­nes Jah­res, so wird man se­hen, daß in et­was sich die Be­ga­bung ei­nes mehr oder we­ni­ger jun­gen Kin­des - das gilt al­so für die ers­ten Schul­jah­re - än­dert. Das bit­te ich Sie doch sehr zu be­rück­sich­ti­gen.
Und ich bit­te Sie über­haupt zu be­rück­sich­ti­gen, daß die un­sin­ni­ge Er­näh­rungs­wei­se in den ers­ten Kin­der­jah­ren, zu der man­che El­tern hinn­ei­gen, na­ment­lich bei ph­leg­ma­ti­schen und san­gui­ni­schen Kin­dern, viel bei­trägt zur Her­ab­stim­mung der Fähig­kei­ten. Das ewi­ge Über-er­näh­ren der Kin­der - jetzt ist es ja et­was an­ders, aber man muß die Din­ge doch wis­sen -, das Voll­stop­fen der Kin­der mit Ei­er­spei­sen und Mehl­spei­sen, mit Mehl­pampf, das ist et­was, was die Kin­der ganz un­lus­tig und un­fähig zum Ler­nen macht in den ers­ten Jah­ren des Schul-be­su­ches.
Es wird ge­frägt, wie es mit Ka­kao sei?
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Ru­dolf Stei­ner: Warum sol­len denn die Kin­der über­haupt Ka­kao trin­ken? Es ist ja gar nicht not­wen­dig, wenn man nicht Ka­kao braucht, um ih­re Ver­dau­ung zu re­gu­lie­ren. Man braucht ja manch­mal sol­che Din­ge, um die Ver­dau­ung zu re­gu­lie­ren. Bei Kin­dern, die ei­ne zu ra­sche Ver­dau­ung ha­ben, ist es bes­ser, Ka­kao zu ver­wen­den als an­de­re Heil­mit­tel; aber wenn das nicht nö­t­ig ist, dann braucht ein Kind über­haupt nicht sol­che Din­ge zu ha­ben. Die Kin­der be­kom­men heu­te viel, was nichts taugt für sie.
Man kann da merk­wür­di­ge Be­o­b­ach­tun­gen ma­chen. Als ich Er­zie­her war in den acht­zi­ger Jah­ren, da war ein jun­ges Kind da; das Kind konn­te von mir nicht er­zo­gen wer­den, ich hat­te nur die grö­ße­ren. Es war ein klei­ner Cou­sin. Es war ei­gent­lich ein net­tes, lie­bes Kind mit gu­ten Ein­fäl­len. Es hät­te ein­mal ein gut­be­gab­tes Schul­kind wer­den kön­nen. Ich war oft­mals an­we­send und konn­te Zeu­ge sein, wie das Kind wit­zig und be­gabt war. Er war noch ein klei­ner Kerl, noch kaum an das zwei­te Jahr her­an­ge­kom­men, als er ein­mal bei Tisch fol­gen­des sag­te. Er hat­te zwei klei­ne Klöß­chen, zwei Knö­d­el­chen, und war schon so ge­scheit, daß, als man sag­te: «Hans, jetzt hast du schon zwei Knö­­del­chen», er ant­wor­te­te: «Und das drit­te folgt so­g­leich.» Das sag­te der klei­ne Knirps.
Dann schimpf­te er auch sehr gern. Ich fand nicht, daß es scha­det, wenn ein Kind in die­sem Al­ter sich aus­schimpft. Das legt sich spä­ter. Da­her hat­te er sich an­ge­eig­net, ge­ra­de mich ganz be­son­ders zu be­­schimp­fen. Ein­mal, als ich zur Tü­re he­r­ein­kam - da war er schon et­was äl­ter -, stellt er sich breit auf. Da fiel ihm kein Schimpf­wort ein, das ihm groß ge­nug war, da sag­te er: «Da kom­men zwei Esel!» Er war al­so sehr gei­st­reich, nicht wahr?
Aber der Kn­a­be war ein Blaß­ling, hat­te sch­lech­ten Ap­pe­tit und war et­was ma­ger. Auf den Rat ei­nes sonst aus­ge­zeich­ne­ten Arz­tes be­kam des­halb die­ses Kind zu je­der Mahl­zeit ein klei­nes Glä­schen Rot­wein. Ich hat­te ja kei­ne Ver­ant­wor­tung noch Ein­fluß auf die­se son­der­ba­re hy­gie­ni­sche Er­zie­hungs­me­tho­de, aber ich hat­te so mei­ne Sor­ge. Dann sah ich die­ses In­di­vi­du­um wie­der in sei­nem zwei­und­d­rei­ßigs­ten, drei­und­d­rei­ßigs­ten Jah­re - ein furcht­bar ner­vö­ser Mensch! Ich frug, als er nicht da­bei war, wie er denn als Schul­kind ge­we­sen sei. Ja, die­ser
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zap­pe­li­ge Mensch, der in den Drei­ßi­ger­jah­ren schon ganz ner­vös war, zeig­te, wie­viel Jam­mer­vol­les das klei­ne Glä­schen Rot­wein bei den Mahl­zei­ten an­ge­rich­tet hat­te. Es war ein be­gab­tes Kind, denn ein Kind ist be­gabt, das sagt: «Da kom­men zwei Esel!»
«Frech wär er», ruft Frau Dr. Stei­ner da­zwi­schen.
Ru­dolf Stei­ner: Von der Frech­heit kön­nen wir ja da­bei ab­se­hen. -Was geht da vor­aus? Es ist er­staun­lich. Er fin­det kein Schimpf­wort, was groß ge­nug ist, da nimmt er die Zahl zu Hil­fe. Das ist ei­ne au­ßer­or­dent­lich gro­ße Be­ga­bung. Nun, er war ein schwa­cher Schü­ler ge­wor­­den und woll­te nicht or­dent­lich ler­nen. Er war al­so durch die­se Er­­zie­hungs­me­tho­de, durch den Wein, be­reits im sie­ben­ten Jah­re voll­stän­­dig ver­dor­ben.
Das ist et­was, was ich im An­fang un­se­rer heu­ti­gen Be­sp­re­chung Ih­nen na­he­le­gen möch­te, daß es bei Be­ga­bun­gen nicht so un­we­sent­lich ist, dar­auf zu se­hen, wie man die Diät des Kin­des ein­rich­tet. Na­men­t­­lich aber bit­te ich Sie, dar­auf zu ach­ten, daß die Ver­dau­ung des Kin­des nicht lei­det. Da­her müs­sen Sie auf ir­gend­ei­nem takt­vol­len We­ge, wenn Ih­nen an der Be­fähi­gung des Kin­des et­was auf­fällt, sich durch die El­tern er­kun­di­gen, ob das Kind ei­nen or­dent­li­chen Ver­dau­ung­s­pro­zeß hat. Ver­su­chen Sie dar­auf hin­zu­wir­ken, daß der­sel­be re­gu­liert wird.
T.    spricht über die für das Rech­nen un­be­gab­ten Kin­der.
Ru­dolf Stei­ner: Wenn Sie be­son­ders schwa­che Be­ga­bun­gen zum Rech­nen ent­de­cken, so tun Sie gut, fol­gen­des zu ma­chen: die an­de­ren Kin­der wer­den in der Re­gel in der Wo­che zwei Turn­stun­den, das heißt ei­ne Eu­ryth­mie­stun­de und ei­ne Turn­stun­de ha­ben. Die­se Kin­der, die nicht gut rech­nen, span­nen Sie zu­sam­men, und las­sen Sie ih­nen ei­ne Eu­ryth­mie- oder Turn­stun­de oder ei­ne hal­be Stun­de an­knüp­fen. Sie brau­chen sich da­durch nicht mehr zu be­las­ten; neh­men Sie sie mit an­de­­ren zu­sam­men, wo ge­ra­de sol­che Übun­gen ge­macht wer­den. Man muß sor­gen, daß sol­che Kin­der ge­ra­de durch das Tur­nen und die Eu­ryth­mie in ih­ren Fähig­kei­ten ge­ho­ben wer­den.
Sie las­sen sol­che Kin­der zu­nächst Sta­b­übun­gen ma­chen. Den Stab in der Hand: nach vor­ne 1, 2, 3; nach hin­ten 1, 2, 3, 4. Al­so das Kind muß im­mer den Stab nach vor­ne und nach rück­wärts neh­men. Es muß sich an­st­ren­gen, den Stab auf ir­gend­ei­ne Wei­se bei 3 nach rück­wärts
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zu krie­gen. - Dann muß auch Lau­fen da­r­an­kom­men: 3 Schrit­te vor, 5 Schrit­te zu­rück; 3 Schrit­te vor, 4 Schrit­te zu­rück; 5 Schrit­te vor, 3 Schrit­te zu­rück und so wei­ter. - Ver­su­chen Sie, tur­nend und auch vi­el­leicht eu­ryth­misch in die Be­we­gun­gen des Kin­des die Zahl hin­ein­zu­mi­schen, so daß es ge­nö­t­igt ist, sich selbst be­we­gend, zu zäh­len. Sie wer­den se­hen, daß das ei­nen Er­folg hat. Ich ha­be das bei Schü­l­ern wie­­der­holt ge­macht.
Und ich fra­ge Sie nun: Warum hat das ei­nen Er­folg? Nach dem, was Sie schon ge­lernt ha­ben, kön­nen Sie sich dar­über Vor­stel­lun­gen bil­den.
T. Eu­ryth­mi­sche Be­we­gun­gen müs­sen doch ein gu­tes Mit­tel sein für den Geo­­me­trie­un­ter­richt.
Ru­dolf Stei­ner: Den Geo­me­trie­un­ter­richt mein­te ich aber nicht. Was ich sag­te, be­zog sich auf das Rech­nen, weil ja dem Rech­nen wil­len­t­­li­ches Sich-Be­we­gen zu­grun­de liegt, der Be­we­gungs­sinn. Wenn man den in die­ser Wei­se in Wirk­sam­keit bringt, so wirkt man an­feu­ernd auf die­se Fähig­keit. Man holt et­was aus dem Un­ter­be­wußt­sein her­auf, was bei ei­nem sol­chen Kin­de nicht her­auf will. Über­haupt soll­te man durch Be­we­gungs­übun­gen die man­geln­den Fähig­kei­ten des Rech­nens und auch der Geo­me­trie an­re­gen. Für Geo­me­trie wird man viel tun kön­nen durch gei­st­rei­che Eu­ryth­mie­übun­gen. Auch durch Sta­b­übun­gen.
N.:    Bei Schwie­rig­kei­ten in der Aus­spräche muß män Be­dacht neh­men äuf den Zus­äm­men­häng des Spräch­li­chen mit der Mu­sik.
Ru­dolf Stei­ner: Die meis­ten Fäl­le ei­ner sch­lech­ten Aus­spra­che wür­­den dar­auf be­ru­hen, auf sch­lech­tem Hö­ren.
N.:    Beim Geo­gra­phie­un­ter­richt wird der san­gui­ni­sche Schü­ler nicht recht mit-kom­men; er hät ver­schwom­me­ne Vor­stel­lun­gen. Dä wür­de ich Zei­chen­un­ter­richt be­­für­wor­ten, Mo­ti­ve aus der Land­kar­te.
Ru­dolf Stei­ner: Wenn man den Geo­gra­phie­un­ter­richt recht an­schau­­lich ge­stal­ten wür­de, wenn man na­ment­lich die Län­der, die Ver­tei­lung der Ve­ge­ta­ti­on in den Län­dern, die Ver­tei­lung der Bo­den­pro­duk­te in den Län­dern, durch gra­phi­sche Dar­stel­lun­gen zeigt, in die­ser Wei­se al­so den Un­ter­richt recht an­schau­lich ge­stal­tet, wird man ge­ra­de da be­mer­ken, daß man nicht leicht ei­ne all­ge­mei­ne Stump­fig­keit des Schü­l­er­ma­te­rials fin­det. Da­durch kann man leicht ge­gen ei­ne all­ge­mei­ne
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Stumpf­heit an­kämp­fen. Wenn man das auch noch da­durch be-lebt, daß man ge­ra­de beim Geo­gra­phie­un­ter­richt ver­sucht, das Land zu­erst zu be­sch­rei­ben, es dann auf­zeich­net, es auf­zeich­nen läßt auf die Ta­fel, hin­ein­zeich­net Flüs­se, Ge­bir­ge, Ver­tei­lung von Ve­ge­ta­ti­on, von Wald und Wie­se, und dann Rei­se­be­sch­rei­bun­gen mit den Schü­l­ern liest, dann wird man se­hen, daß man meis­tens sehr we­nig für Geo­gra­phie un­be­gab­te Schü­ler fin­det, ja, daß man die Geo­gra­phie be­nüt­zen kann, um Schü­ler zur Leb­haf­tig­keit zu be­we­gen und zum Her­aus­kit­zeln an­de­rer Fähig­kei­ten. Man wird ge­ra­de­zu be­mer­ken, wenn man die Geo­gra­phie als sol­che in­ter­es­sant ma­chen kann, wie in den Schü­l­ern an­de­re Fähi­g­kei­ten auf­ge­weckt wer­den.
G.:    Ich dach­te an die ers­te bis drit­te Klas­se. Bei Faul­heit wür­de ich mit St­ren­ge vor­ge­hen und den Ehr­geiz zu we­cken ver­su­chen. Zu­wei­len muß man das Kind dar­auf hin­wei­sen, daß es even­tu­ell die Klas­se wie­der­ho­len muß. Da muß man eben auch Ei­fer und Ehr­geiz we­cken.
Ru­dolf Stei­ner: Auf den Ehr­geiz zu rech­nen, wür­de ich nicht so sehr emp­feh­len. Der Ehr­geiz soll­te nicht so sehr ge­weckt wer­den. In den ers­ten Un­ter­richts­jah­ren kann man sol­che Din­ge, wie Sie sie vor­schla­­gen, sehr gut brau­chen, doch oh­ne zu star­kes Be­to­nen des Ehr­gei­zes, sonst muß man die­sen Ehr­geiz spä­ter ja wie­der we­ger­zie­hen, den man an­er­zo­gen hat. Man wird aber be­rück­sich­ti­gen müs­sen, das muß ich im­mer wie­der­um sa­gen, die Diät und Er­näh­rung.
Vi­el­leicht wer­den die Freun­de, die jetzt die­se Din­ge noch be­han­­deln wer­den, dar­auf Rück­sicht neh­men, daß es doch zahl­rei­che Kin­der gibt, die im spä­te­ren Le­ben kei­nen Sinn da­für ha­ben, Na­tur­ob­jek­te or­dent­lich auf­zu­fas­sen und sich zu mer­ken. Es kann den Leh­rer zur Ver­zweif­lung brin­gen bei ein­zel­nen Zög­lin­gen, daß sie sich nie­mals mer­ken kön­nen, was un­ter den Mi­ne­ra­li­en ein Ma­la­chit ist oder ei­ne Pech­b­len­de oder selbst ein Sma­ragd; die al­so über­haupt kei­nen Sinn da­für ha­ben, die Na­tur­ob­jek­te auf­zu­fas­sen und sie wie­der­zu­er­ken­nen. Auch bei Pflan­zen, so­gar bei Tie­ren ist das der Fall. Das bit­te ich auch zu be­rück­sich­ti­gen.
A.: Ich hat­te mir ge­dacht, daß bei den Kleins­ten im Rech­nen Grup­pen zu­rück­b­lei­­ben. Am liebs­ten ma­che ich al­les an­schau­lich an den Fin­gern, an Pa­pier­stü­cke­hen, an Ku­geln oder Knöp­fen. Man kann auch ei­nen so­ge­nann­ten Ab­tei­lungs­un­ter­richt ein­­füh­ren; oh­ne daß die Kin­der es wis­sen, sind sie in zwei Grup­pen ein­ge­teilt, Be­gab­te
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und Schwa­che. Man nimmt dann die Schwa­chen be­son­ders vor, da­mit die Be­gab­ten nicht durch sie zu­rück­b­lei­ben.
Ru­dolf Stei­ner: New­ton, Helm­holtz, Ju­li­us Robert May­er wür­den in ei­nem sol­chen Fal­le im­mer un­ter den Schwa­chen ge­ses­sen ha­ben.
A.:    Das scha­det ja nichts.
Ru­dolf Stei­ner: Ge­wiß, das scha­det nichts. So­gar Schil­ler wür­de un­ter den Schwa­chen ge­ses­sen ha­ben. Nach dem Lehr­be­fähi­gungs­zeu­g­­nis für Robert Ha­mer­ling war er ver­hält­nis­mä­ß­ig übe­rall mit gu­ten Zen­su­ren be­dacht, nur nicht im deut­schen Auf­satz. Da hat­te er als Zen­sur ei­gent­lich un­ter nor­mal.
Fräu­lein F. wird uns jetzt sa­gen - wie man durch Eu­ryth­mie hel­fen kann, das ha­ben wir ge­hört -, aber wie sie glaubt, wie der Eu­ryth­mie ge­hol­fen wer­den könn­te, wenn sich Kin­der wi­der­spens­tig zei­gen. Es soll­te die Eu­ryth­mie auch wi­der­spens­ti­gen Kin­dern bei­ge­bracht wer­den.
F.:    Ich hat­te mir ge­dacht, daß me­lan­cho­li­sche Kin­der we­nig In­ter­es­se ha­ben wer­­den für rhyth­mi­sche Übun­gen, Sta­b­übun­gen, Tak­tie­ren, al­so al­le Übun­gen, die er­­for­dern, daß man mit Un­be­fan­gen­heit des We­sens sich hin­s­tellt. Sie schau­en lie­ber sn sich hin­ein, und sie er­mü­den leicht bei ih­rer kör­per­li­chen Be­schaf­fen­heit. Vi­el­leicht könn­te man, wenn die an­de­ren Sta­b­übun­gen ma­chen, die­se Kin­der sin­gend be­g­lei­ten las­sen, oder Ge­dich­te tak­tie­rend sa­gen las­sen. So wer­den sie in den Rhyth­mus ge­zo­gen oh­ne kör­per­li­che An­st­ren­gung. - Es ist aber auch mög­lich, daß Kin­der die­sen Übun­gen ab­ge­neigt sind, weil sie die Ten­denz ha­ben, sich nie ganz in die Din­ge hin-ein­zu­s­tel­len, son­dern ei­nen Teil ih­res We­sens in sich zu­rück­zu­hal­ten. Da müß­te man sie Tö­ne sprin­gen las­sen, weil die ei­gent­lich den gan­zen Men­schen in An­spruch neh­­men. Zu glei­cher Zeit sind sie ob­jek­tiv.
Der Leh­rer darf nicht in sich das Ge­fühl ha­ben, das Kind kön­ne et­was nicht. Man muß den­ken, daß die gan­ze voll­kom­me­ne Eu­ryth­mie im Kin­de liegt. Die ei­ge­ne Si­cher­heit wür­de sich auch auf das Kind über­tra­gen.
Ru­dolf Stei­ner: Al­le die­se Maß­nah­men sind sehr gut. - Es wür­de sich noch emp­feh­len, bei Kin­dern, die nicht heran wol­len an die Eu­ry­th­­mie, ei­ne be­son­de­re Freu­de an der Eu­ryth­mie da­durch her­vor­zu­ru­fen, daß man sie nicht nur bei an­de­ren das Eu­ryth­mi­sie­ren viel von au­ßen an­schau­en läßt, son­dern daß man auch ver­sucht, ver­schie­de­ne Stel­­lungs­auf­nah­men zu ma­chen, Pho­to­gra­phi­en. Die­se müß­te man ve­r­ein­­fa­chen, so daß die Kin­der Au­gen­bil­der be­kom­men von den eu­ry­th­­mi­schen For­men und Be­we­gun­gen, die der Mensch selbst macht. Sol­che Au­gen­bil­der vom Eu­ryth­mi­schen, die wer­den ein­ge­prägt und wer­den
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be­feu­ernd auf die eu­ryth­mi­schen Fähig­kei­ten wir­ken. Des­halb hat­te ich Fräu­lein W. ge­be­ten, sol­che Au­gen­bil­der zu ma­chen, wo­mit ich nicht mei­ne blo­ße Wie­der­ga­ben von eu­ryth­mi­schen Stel­lun­gen, son­dern die­se um­ge­setzt in ein­fa­che sche­ma­ti­sche Be­we­gungs­for­men, die kün­st­­le­risch wir­kend sind. Die­se könn­te man dann ver­wen­den, um den Kin­­dern die Sc­hön­heit der Li­nie zu zei­gen. Sie wer­den dann fin­den - was ei­ne psy­cho­lo­gisch au­ßer­or­dent­lich in­ter­es­san­te Tat­sa­che ist -, daß das Kind wahr­neh­men darf die Sc­hön­heit der Li­nie, die es selbst her­vor­­bringt in der Eu­ryth­mie, oh­ne ei­tel und ko­kett zu wer­den. Wäh­rend es sonst, wenn es auf­merk­sam wird auf das, was es sel­ber macht, leicht ei­tel wird, wird das ge­ra­de bei der Eu­ryth­mie ver­mie­den. Da­her ist auch in der Eu­ryth­mie ein Paral­le­lis­mus mit der An­schau­ung der eu­­ryth­mi­schen Li­nie zu su­chen, die zur He­bung des Selbst­ge­fühls oh­ne Er­we­ckung von Ei­tel­keit und von Ko­ket­te­rie be­nützt wer­den kann.
M.    er­zählt, wie er Kin­dern die Dy­na­mo­ma­schi­ne er­klä­ren wür­de. Er wür­de trach­­ten, übe­rall das her­vor­t­re­ten zu las­sen, wor­aus sich das Grundphä­no­men er­ge­be.
Ru­dolf Stei­ner: Das ist ein sehr wich­ti­ges Prin­zip, das ist in an­de­ren Ge­gen­stän­den auch an­wend­bar. Es ist ein gu­tes Un­ter­richt­s­prin­zip, aber ge­wis­ser­ma­ßen für al­le Schü­ler gut im phy­si­ka­li­schen Un­ter­richt. Es ist nicht di­rekt auf die Fra­ge be­züg­lich: Was macht man mit den schwa­chen Schü­l­ern? Denn in der Phy­sik schwa­che Schü­ler wer­den Ih­nen auch bei ei­nem sol­chen Vor­gang ei­ni­gen Wi­der­stand ent­ge­gen­­set­zen, be­son­ders Mäd­chen.
O.: Da die Er­näh­rung ei­ne sehr wich­ti­ge Rol­le spielt, wür­de ich Herrn Dr. Stei­ner bit­ten, uns doch noch et­was zu sa­gen über die Wir­kung der ver­schie­de­nen Nah­rungs­­­mit­tel auf den Kör­per.
Ru­dolf Stei­ner: Zum Teil ha­be ich ja schon vor­hin ei­ni­ges ge­sagt, zum Teil kön­nen Sie auch man­ches an den ver­schie­de­nen Stel­len mei­ner Vor­trä­ge fin­den. Es wür­de vi­el­leicht heu­te zu weit füh­ren, al­le Ein­zel­hei­ten nach die­ser Rich­tung zu sa­gen. Na­ment­lich aber soll­te man ver­­­mei­den, bei Kin­dern sol­che Din­ge wie Tee und Kaf­fee zu bie­ten.
Tee macht die Ge­dan­ken so, daß sie nicht bei­ein­an­der blei­ben wol­­len, daß sie sich flie­hen. Da­her ist Tee ganz gut für die Di­p­lo­ma­ten, die im­mer schwät­zen sol­len, und die nicht ei­nen Ge­dan­ken lo­gisch aus dem an­de­ren her­aus­ent­wi­ckeln wol­len. Man soll­te ver­mei­den, daß Kin­der
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zu die­ser Ge­dan­ken­flucht ver­an­laßt wer­den durch den Tee­ge­nuß. 
Aber auch Kaf­fee ist nicht gut für die Kin­der, weil sie da­durch die An­la­ge in sich auf­neh­men, zu pe­dan­tisch zu wer­den. Kaf­fee ist ja ein ge­wohn­tes Mit­tel der Jour­na­lis­ten, wo­durch sie ei­nen Ge­dan­ken aus dem an­de­ren her­aus­sau­gen kön­nen. Das soll­te man bei Kin­dern nicht kul­ti­vie­ren. Da soll­te sich in der Ge­dan­ken­ent­wi­cke­lung auf na­tur­­ge­mä­ße Wei­se im­mer ei­nes aus dem an­de­ren er­ge­ben. Kaf­fee und Tee, das sind Din­ge, die zu de­nen ge­hö­ren, die man ver­mei­den soll.
Was man als be­son­ders wich­tig für Kin­der an­se­hen kann, ist in­s­­be­son­de­re al­les das­je­ni­ge, was an der Pflan­ze grün ist; auch Milch. Wo­mög­lich we­nig schwar­zes Fleisch; nur hel­les Fleisch soll­te man ge­­ben. Wenn Sie schon durch­aus die­se Din­ge wis­sen wol­len, die sich auf die Er­näh­rung be­zie­hen.
D.: Wenn das Kind schwer be­g­reift, muß man sich viel mit ihm ab­ge­ben und auch se­hen, ob es in an­de­ren Lehr­fächern mit­kommt. Wenn man sich nun mit un­be­gab­ten Kin­dern zu­viel ab­gibt, wür­de die Schwie­rig­keit ent­ste­hen, daß die an­dern Kin­der in der Zeit nicht be­schäf­tigt wer­den.
Ru­dolf Stei­ner: Ich bit­te, das durch­aus nicht zu über­schät­zen, was die üb­ri­gen Kin­der da­durch ver­lie­ren, daß man sich mit et­was schwä­cher be­gab­ten ab­gibt. Es ist in der Re­gel gar nicht so furcht­bar viel ver­lo­ren, wenn man es nur da­hin bringt, daß die be­gab­ten Kin­der auf das­je­ni­ge, wo­für ein­zel­ne un­be­gab­ter sind, auch Auf­merk­sam­keit ver­wen­den, wenn man es in der Wei­se vor­bringt, wie man es für un­be­gab­te Kin­der vor­brin­gen soll. Es ist da­mit wir­k­lich nicht so furch­t­­bar viel ver­lo­ren für die be­gab­te­ren Kin­der. Fin­det man den rich­ti­gen Takt, um den schwäche­ren Kin­dern die Din­ge vor­zu­füh­ren, so pro­fi­­tie­ren aus ir­gend­ei­ner Ecke her­aus auch die be­gab­te­ren Kin­der da­durch.
B.:    Bei man­geln­dem In­ter­es­se wür­de ich im­mer künst­le­ri­sche Ein­drü­cke zu Hil­fe neh­men. Bei man­geln­der Fähig­keit, Stei­ne zu be­hal­ten, ist mir ein Fall be­kannt, bei dem das zu­sam­men­geht mit ei­ner Schwie­rig­keit im Be­hal­ten von For­men über­haupt. Sol­che Kin­der be­hal­ten auch Me­lo­di­en nicht.
Ru­dolf Stei­ner: Sie ha­ben be­son­ders die Schwie­rig­keit her­aus­ge­fun­­den, die da be­steht mit Be­zug auf sol­che Kin­der, die kei­ne Auf­fas­sung und kein Be­halt­ver­mö­gen für For­men ha­ben. Nun muß man da un­ter­­schei­den, For­men, die mit dem Or­ga­ni­schen in Ver­bin­dung ste­hen, und
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For­men, die mit Mi­ne­ra­li­schem in Ver­bin­dung ste­hen, de­nen wir­k­lich paral­lel­ge­hen Me­lo­die­for­men. Nun han­delt es sich dar­um, daß man es da doch zu tun hat mit ei­nem sehr, sehr ra­di­ka­len Feh­ler, ei­nem gro­ßen Feh­ler in der Ent­wi­cke­lung des Men­schen, und daß man schon dar­auf be­dacht sein muß, die­sen Feh­ler gründ­lich zu hei­len.
Nun wird man sehr viel er­rei­chen für das Be­hal­ten von or­ga­ni­schen Na­tur­for­men, von Tier- und Pflan­zen­for­men, wenn man ver­sucht, die cha­rak­te­ris­ti­schen Din­ge ka­ri­kiert in der Zeich­nung her­vor­zu­he­ben, wenn man ge­ra­de­zu bei Tier- und Pflan­zen­for­men - nicht ge­sch­mack­­los, son­dern ge­sch­mack­voll, aber doch auf­fäl­lig - die Kin­der Ka­ri­ka­­tu­ren be­hal­ten läßt, so daß sie auf die­sem Um­weg, Ka­ri­ka­tu­ren zu be­hal­ten, das an­de­re dann auch be­hal­ten. Al­so so könn­te man ei­ne Maus be­hal­ten las­sen. Vi­el­leicht noch die Zäh­ne und die Schnurr­haa­re.
#Bild s. 99
Dann gibt es noch ei­ne Mög­lich­keit für das Form­auf­fas­sen: Man las­se das, was die Kin­der von au­ßen nicht be­g­rei­fen kön­nen, von in­nen be­g­rei­fen. Sa­gen wir zum Bei­spiel, ein Kind kann ein Paral­le­le­pi­pe­don, ein von sechs Paral­le­lo­gram­men be­g­renz­ter Kör­per, nicht von au­ßen ver­ste­hen. Es be­hält das nicht. Man sagt dem Kind: «Stel­le dich dir ein­mal als ei­nen ganz klei­nen Zwerg vor, daß du da he­r­ein­kommst. Dann stän­dest du da drin­nen wie in ei­nem Zim­mer.» Man läßt es von in­nen auf­fas­sen, was es von au­ßen nicht auf­fas­sen kann. Das kann es. Aber das muß man furcht­bar oft mit dem Kin­de wie­der­ho­len.
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Bei sol­chen For­men, die auch im Mi­ne­ral auf­t­re­ten, ist das ver­häl­t­­nis­mä­ß­ig leicht zu er­rei­chen. Schwie­ri­ger ist es schon, wenn es sich um das Auf­fas­sen des Far­bi­gen oder sons­ti­ger Ei­gen­schaf­ten des Mi­ne­rals han­delt. Da kommt man dem Ver­ständ­nis ein­fach da­durch bei, daß man das Klei­ne von dem Kind recht groß vor­s­tel­len läßt. Al­so ir­gen­d­ei­nen klei­nen gel­ben Kri­s­tall läßt man wie ei­nen rie­si­gen kri­s­tal­li­sier­­ten Kör­per oft­mals vor­s­tel­len.
Wenn es sich aber nun um Zeit­li­ches han­delt, um die Mu­sik, da ist die Sa­che nicht so leicht. Wenn Sie da ka­ri­kie­rend ein­g­rei­fen wol­len, da kön­nen Sie nur da­durch et­was er­rei­chen - wenn noch gar nichts er­reicht wird da­durch, daß Sie die rä­um­li­che Form­auf­fas­sung ver­be­s­­sern -, daß Sie es ge­ra­de­zu rech­ne­risch da­hin brin­gen, die In­ter­val­le furcht­bar zu ver­grö­ß­ern, die Tö­ne recht lang wir­ken zu las­sen, und durch die zeit­li­che Ver­grö­ße­rung der Ver­hält­nis­se zwi­schen den Tö­nen eben auch die Me­lo­die recht groß, als ei­ne gro­ße, mäch­ti­ge Wir­kung vor­zu­füh­ren. Dann kön­nen Sie et­was er­rei­chen. Sonst wer­den Sie da über­haupt nicht viel ver­bes­sernd ein­wir­ken kön­nen.
Nun bit­te ich Sie, fol­gen­de Fra­gen für mor­gen auf­zu­sch­rei­ben.
Ers­tens: Wie kann ich die höhe­ren Pflan­zen na­tur­ge­schicht­lich be­han­deln aus dem­sel­ben Geis­te her­aus, wie ich das ges­tern für Tie­re ge­zeigt ha­be, für Tin­ten­fisch, Maus, Mensch?
Zwei­tens: Wie kann ich Moo­se, Schwäm­me, Flech­ten in die­sen Un­­ter­richt ein­fü­gen?
Es wer­den sich die­se bei­den Fra­gen wahr­schein­lich zu­sam­men er­­ge­ben.
Al­so die Pflan­zen be­han­deln von dem­sel­ben Ge­sichts­punk­te aus, den ich ges­tern an­ge­führt ha­be, dar­über bit­te ich Sie nach­zu­den­ken. Al­so nicht um an­schau­li­chen Un­ter­richt han­delt es sich, son­dern um Un­ter­richt nach dem ne­un­ten Jahr, wo der Na­tur­un­ter­richt ein­g­reift.
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Sp­rech­übun­gen:
Nimm mir nicht, was, wenn ich frei­wil­lig dir es rei­che, dich be­glückt.
Ru­dolf Stei­ner: Der Spruch ist mehr ge­meint für die Sinn­ab­tei­lung, so­daß Sie fol­gen­des ha­ben: Erst ei­nen Satz, der kurz ist: «Nimm mir nicht», und dann den Satz: «was dich be­glückt», der aber un­ter­bro­chen ist durch den an­de­ren: «wenn ich frei­wil­lig dir es rei­che». Es ist die Ab­sicht die­se, daß das im Sp­re­chen zur Gel­tung kommt. Man muß mer­ken, Sie neh­men den­sel­ben Be­to­nung­scha­rak­ter wie­der­um auf, den Sie bei «was» aus­ge­las­sen ha­ben und bei «dich» wie­der­um ein­set­zen las­sen.
Red­lich rat­sam
Rüs­tet rühm­lich
Rie­sig rächend
Ru­hig rol­lend
Reui­ge Ros­se
Nimm nicht Non­nen in nim­mer­mü­de Müh­len
Pfif­fig pfei­fen
Pfäf­fi­sche Pfer­de
Pf­le­gend Pflü­ge
Pfer­chend Pfir­si­che

Wo­chen­spruch (letz­te Au­gust-Wo­che) aus dem «See­len­ka­len­der»:
Ich füh­le fruch­tend frem­de Macht
Sich stär­kend mir mich selbst ver­leihn,
Den Keim emp­find ich rei­fend
Und Ah­nung licht­voll we­ben
Im In­nern an der Selbst­heit Macht.
#SE295-102
Ru­dolf Stei­ner: Jetzt kom­men wir zu un­se­rer heu­ti­gen schwe­ren Auf­­­ga­be.
Ich ha­be Sie ges­tern ge­be­ten, dar­über nach­zu­den­ken, wie Sie die Un­ter­richts­stun­den ein­rich­ten wol­len, in de­nen Sie die nie­de­ren und die höhe­ren Pflan­zen in ir­gend­ei­nem Bei­spiel mit den Kin­dern durch­­­neh­men woll­ten, so aus dem­sel­ben Geis­te her­aus, wie ich es Ih­nen ge­zeigt ha­be bei Tin­ten­fi­seh, Maus, Pferd und Mensch, wie man das für die Tie­re ma­chen muß. Vor­aus­schi­cken will ich nur, daß ein sach­­ge­mä­ß­er Un­ter­richt die Be­trach­tung über die Tie­re vor­aus­ge­hen las­sen muß der Be­hand­lung der na­tur­ge­schicht­li­chen Ver­hält­nis­se an den Pflan­zen. Das wird sich nun er­ge­ben, warum das so ist, in­dem Sie sich an­st­ren­gen wer­den, so­weit Sie Bei­spie­le ge­ben kön­nen an der ei­nen oder an­de­ren Pflan­ze, die Pflan­zen­un­ter­richts­stun­de zu cha­rak­te­ri­­sie­ren.
Nun wird es ja vi­el­leicht gut sein, wenn wir zu­erst fra­gen: Wer hat schon Pflan­zen­un­ter­richt ge­ge­ben? Der könn­te zu­nächst ein­mal an­­fan­gen. Dar­nach könn­ten sich die an­de­ren rich­ten.
T. Die Pflan­ze hat ein trieb­mä­ß­i­ges Seh­nen nach der Son­ne. Die Blü­ten wen­den sich der Son­ne zu, auch wenn sie noch nicht auf­ge­gan­gen ist. Auf­merk­sam ma­chen auf den Un­ter­schied zwi­schen dem Wun­sch­le­ben des Tie­res und des Men­schen, und dem rei­nen St­re­ben der Pflan­ze, sich der Son­ne zu­zu­wen­den. Dann dem Kin­de den Be­­griff des Ein­ge­spannt­seins der Pflan­ze zwi­schen Son­ne und Er­de klar­ma­chen. Bei je­der Ge­le­gen­heit die Be­zie­hung zwi­schen der Pflan­ze und ih­rer Um­ge­bung er­wäh­nen, be­son­ders die Ge­gen­sätz­lich­keit zwi­schen Pflan­ze und Mensch, Pflan­ze und Tier. Das Aus- und Ei­n­at­men der Pflan­ze be­sp­re­chen. Das Kind füh­len las­sen, daß die Pflan­ze ge­ra­de aus der ver­dor­be­nen» Luft durch die Kraft der Son­ne das wie­der auf­baut, was nach­her dem Men­schen zur Nah­rung di­ent. Wenn man die Ab­hän­gig­keit des Men­schen be­züg­lich der Nah­rung be­spricht, kann man hin­wei­sen auf die Wich­tig­keit ein­cr gu­ten Ern­te und so wei­ter. Über den Wachs­tum­s­pro­zeß: Je­de Pflan­ze, selbst das Blatt, wächst nur am Grun­de, nicht aber an der Spit­ze. Der ei­gent­li­che Wachs­tums-pro­zeß ist stets ver­hüllt.
Ru­dolf Stei­ner: Was heißt das, ein Blatt wächst nur am Grun­de? Bei den Fin­ger­nä­geln des Men­schen ist es eben­so. Und wenn Sie et­was an­de­res am Men­schen neh­men, die Haut, die Hand­ober­fläche und tie­­fer ge­le­ge­ne Tei­le, da ist es eben­so. Wo­rin be­steht denn ei­gent­lich das Wach­sen?
T.:    Ei­gent­lich in ei­nem Her­aus­schie­ben des To­ten aus dem Le­ben­den.
#SE295-103
Ru­dolf Stei­ner: Ja, so ist es. Al­les Wach­sen ist ein Her­aus­schie­ben des Le­ben­di­gen aus dem In­ne­ren und ein Abs­ter­ben und all­mäh­li­ches Ab­schä­len des Äu­ße­ren. Da­her kann nie­mals au­ßen et­was an­wach­sen. Es muß sich im­mer das Sub­stan­ti­el­le von in­nen nach au­ßen vor­schie­ben und an der Ober­fläche ab­schup­pen. Das ist das all­ge­mei­ne Ge­setz des Wachs­tums, das heißt des Zu­sam­men­han­ges des Wachs­tums mit der Ma­te­rie.
T.:    Was am Blatt ge­schieht, daß ei­gent­lich das Blatt stirbt, wenn es sich der Son­ne aus­setzt, ge­wis­ser­ma­ßen sich op­fert, das ge­schieht er­höht in der Blü­te. Sie stirbt, wenn sie be­fruch­tet ist. Es bleibt bloß das im In­nern Ver­bor­ge­ne le­ben, was sich wei­ter­ent­wi­ckelt. - Bei den nie­de­ren Pflan­zen muß man auf­merk­sam ma­chen dar­auf, daß es Pflan­zen gibt wie zum Bei­spiel die Pil­ze, die Ähn­lich­keit ha­ben mit dem Sa­­men der höhe­ren Pflan­zen, daß an­de­re nie­de­re Pflan­zen vor al­lem Ahn­lich­keit ha­ben mit den Blät­tern der höhe­ren Pflan­zen.
Ru­dolf Stei­ner: Sie ha­ben ja man­ches Gu­te ge­sagt, aber es wä­re doch zu wün­schen, daß der Zög­ling im Ver­lau­fe ei­ner sol­chen Dar­stel­lung be­kannt wür­de mit den Glie­dern ei­ner ein­zel­nen Pflan­ze. Sie sind ja auch ge­nö­t­igt, fort­wäh­rend von den Glie­dern der Pflan­ze zu sp­re­chen, vom Blatt, Blü­te und so wei­ter. Es wä­re nun gut, wenn der Zög­ling be­­kannt wür­de mit ge­wis­sen Glie­dern der Pflan­ze, nach dem Prin­zip, das Sie ja rich­tig ge­wählt ha­ben: Die Pflan­ze an Son­ne und Er­de be­trach­­ten. Da muß et­was Le­ben hin­ein­kom­men in die Pflan­zen­be­trach­tung, und von da aus muß dann die Brü­cke ge­schla­gen wer­den zum Men­­schen. Es ist Ih­nen noch nicht ge­lun­gen, die­se zu schla­gen, denn das, was Sie ge­sagt ha­ben, sind mehr oder we­ni­ger Uti­li­täts­ge­schich­ten, wie die Pflan­zen dem Men­schen nütz­lich sind, oder auch äu­ße­re Ver­g­lei­che. Was da her­aus­ge­ar­bei­tet wer­den muß, da­mit wir­k­lich ge­ra­de das Kind sehr viel hat von ei­ner sol­chen Be­trach­tung, das ist: Man wird ver­­­su­chen müs­sen, nach­dem man die Be­zie­hung des Tie­res zum Men­schen klar­ge­legt hat, doch auch die Be­zie­hung der Pflan­ze zum Men­schen klar­zu­ma­chen. Denn es ist ja wohl zu­meist im elf­ten Jahr, wo wir mit so et­was ein­zu­set­zen ha­ben, wo man al­so be­rück­sich­ti­gen kann, was das Kind schon ge­lernt hat, oder bes­ser ge­sagt, daß das Kind die Din­ge in ir­gend­ei­ner Wei­se schon ge­lernt hat, die es da ver­wer­ten muß. -Nicht ver­säumt darf wer­den, die Pflan­ze selbst, nach ih­rer Ge­stal­tung, an die Fas­sungs­kraft des Kin­des her­an­zu­brin­gen.
#SE295-104
M.:    Man zeigt den Kin­dern den Ke­im­pro­zeß, et­wa an der Boh­ne. Zu­nächst die Boh­ne als Sa­men­korn, dann den Keim in ver­schie­de­nen Sta­di­en. Man zeigt die Ver­­­schie­den­heit der Pflan­ze durch die Jah­res­zei­ten hin­durch.
Ru­dolf Stei­ner: Das ist et­was, was ei­gent­lich ra­tio­nell erst vor­ge­­nom­men wer­den soll­te mit Zög­lin­gen, die schon das vier­zehn­te, fün­f­zehn­te Jahr über­schrit­ten ha­ben. Wenn Sie das ma­chen wür­den, so wür­den Sie sich über­zeu­gen, daß die Kin­der, die noch in der Volks­­­schu­le sind, den Keim­vor­gang noch nicht wir­k­lich ver­ste­hen kön­nen. Das wür­de al­so ver­früht sein, den Keim­vor­gang vor den jün­ge­ren Kin­­dern zu ent­wi­ckeln, die Ge­schich­te mit der Boh­ne und so wei­ter. In­ner­­lich ist das den Kin­dern sehr fremd.
M.    Ich woll­te auch nur auf die Ähn­lich­keit auf­merk­sam ma­chen zwi­schen der jun­gen Pflan­ze und dem jun­gen Tier, und auch auf die Un­ter­schie­de. Das Tier wird von der Mut­ter ver­sorgt, die Pflan­ze wird al­lein in die Welt ge­schickt. Mehr ge­müt-haft woll­te ich die Sa­che vor­brin­gen.
Ru­dolf Stei­ner: Auch die­se ge­müt­haf­ten Vor­stel­lun­gen tau­gen nicht für das Kind. Sie wür­den kein Ver­ständ­nis fin­den bei dem Kin­de.
M.    Kann man Tei­le der Pflan­ze mit dem Men­schen ver­g­lei­chen? Zum Bei­spiel die Wur­zel mit dem Kopf und so wei­ter?
Ru­dolf Stei­ner: Sie müs­sen die Pflan­zen, wie es rich­tig war bei Herrn Ts. Aus­füh­rung, in die gan­ze Na­tur, Son­ne, Er­de und so wei­ter hin­ein­s­tel­len und müs­sen die Pflan­ze gleich­sam im Zu­sam­men­hang mit der Welt las­sen. Dann be­kom­men Sie ei­ne Be­trach­tung her­aus, die, wenn sie rich­tig ge­stal­tet wird, auch schon beim Kin­de auf ein ge­wis­ses Ver­ständ­nis trifft.
R.    be­sch­reibt, wie man Pflan­ze und Mensch ver­g­lei­chen kann, zum Bei­spiel den Baum mit dem Men­schen: Rumpf = Stamm; Glied­ma­ßen = Äs­te und Zwei­ge; Kopf = Wur­zel­werk. Wenn wir es­sen, geht die Nah­rung beim Men­schen von oben nach un­ten, beim Baum von un­ten nach oben. Ver­schie­den­heit: Mensch und Tier kön­nen sich frei be­we­gen, kön­nen Lust und Leid emp­fin­den, die Pflan­ze nicht. Je­de Pflan­zen­art ent­spricht, aber nur äu­ßer­lich, ei­ner men­sch­li­chen Cha­rak­ter­ei­gen­tüm­­lich­keit, Ei­che = Stolz und so wei­ter, Flech­ten und Moo­se sind be­schei­den.
Ru­dolf Stei­ner: Da­mit ist wie­der vie­les ge­sagt, aber es ist na­tür­lich noch im­mer nicht der Ver­such ge­macht wor­den, die Pflan­ze selbst, ih­ren For­men nach, an das Kind her­an­zu­brin­gen.
Wie wä­re es, wenn Sie zum Bei­spiel fol­gen­des ma­chen wür­den. Sie
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wür­den et­wa fra­gen: «Seid ihr noch nie­mals spa­zie­ren­ge­gan­gen ge­gen den Som­mer hin? Habt ihr da nicht auf den Fel­dern sol­che Blu­men ste­hen se­hen, wenn man sie an­bläst, flie­gen von ih­nen Tei­le fort. Sie ha­ben so klei­ne Fächer­chen, die flie­gen dann fort. Dann habt ihr die­se Blu­men doch auch et­was früh­er ge­se­hen, wenn wir noch nicht so na­he am Som­mer wa­ren. Da schaut das so aus, daß oben nur die gel­ben blat­t­ar­ti­gen Ge­bil­de wa­ren. Und noch früh­er, mehr dem Früh­ling zu, da wa­ren nur die grü­nen Blät­ter da, die sehr spitz ge­kerbt sind.
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Das, was wir da be­trach­ten, zu drei ver­schie­de­nen Zei­ten, das ist im­mer die­sel­be Pflan­ze! Nur ist sie zu­erst haupt­säch­lich grü­nes Blatt, nach­her ist sie haupt­säch­lich Blü­te, und nach­her ist sie haupt­säch­lich Frucht. Denn das sind nur die Früch­te, die da her­um­f­lie­gen. Das Gan­ze ist ein Löw­en­zahn! Zu­erst be­kommt er Blät­ter, die grü­nen; dann treibt er Blü­ten und nach­her kriegt er sei­ne Früch­te. Wo­durch ge­schieht denn das al­les? Wie kommt es denn, daß die­ser Löw­en­zahn, den ihr kennt, sich ein­mal zeigt bloß mit grü­nen Blät­tern, dann mit Blü­ten und nach­­her mit Frücht­chen?
Das. kommt da­von her: Wenn die grü­nen Blät­ter aus der Er­de her-aus­wach­sen, da ist es noch nicht so heiß im Jahr. Da wirkt noch nicht so stark die Wär­me. Aber um die grü­nen Blät­ter her­um, was ist denn da? Ihr wißt es. Es ist et­was, was ihr nur spürt, wenn der Wind geht, aber im­mer ist es um euch her­um: die Luft. Ihr kennt das ja, wir ha­ben schon da­von ge­spro­chen. Die Luft bringt haupt­säch­lich die grü­nen Blät­ter her­vor, und wenn dann die Luft mehr durch­zo­gen ist von der
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Wär­me, wenn es wär­m­er wird, dann blei­ben die Blät­ter nicht mehr Blät­ter, dann wer­den die obers­ten Blät­ter zur Blü­te. Aber die Wär­me geht ja nicht bloß zur Pflan­ze hin, son­dern sie geht auch zu der Er­de und dann wie­der­um zu­rück. Ihr seid ge­wiß schon ein­mal da ge­we­sen, wo ein Stück­chen Blech lag. Da wer­det ihr be­merkt ha­ben, daß das Blech die Wär­me erst emp­fängt von der Son­ne und dann sie wie­der­um aus­strahlt. Das tut ei­gent­lich je­der Ge­gen­stand. Und so macht es die Wär­me: wenn sie noch her­un­ter­strahlt, wenn die Er­de noch nicht gar so warm ge­wor­den ist, da bil­det sie die Blü­te. Und wenn die Wär­me wie­der zu­rück­strahlt von der Er­de zu der Pflan­ze her­auf, dann bil­det sie erst die Frucht. Da­her muß die Frucht war­ten bis zum Herbst.»
Wenn Sie es so ma­chen, dann brin­gen Sie die Or­ga­ne, aber Sie brin­­gen die­se Or­ga­ne zu glei­cher Zeit in Be­zie­hung zu dem, was Luft- und Wär­me­ver­hält­nis­se sind. Nun kön­nen Sie in ei­ner sol­chen Be­trach­tung dann wei­ter­ge­hen, und Sie kön­nen auf die­se Wei­se ver­su­chen, den zu­­al­le­r­erst heu­te an­ge­schla­ge­nen Ge­dan­ken wei­ter aus­zu­füh­ren, die Pflan­­zen in Be­zie­hung zu brin­gen zu den äu­ße­ren Ele­men­ten. Da­durch kom­­men Sie da­zu, das Mor­pho­lo­gi­sche, das Ge­stalt­li­che der Pflan­zen auch mit der Au­ßen­welt et­was in Be­rüh­rung zu brin­gen. Ver­su­chen Sie das ein­mal zu ma­chen.
D.    spricht über den Pflan­zen­un­ter­richt.
Ru­dolf Stei­ner: Da ist viel Tref­f­li­ches ge­sagt wor­den, aber man muß dar­auf hin­ar­bei­ten, daß die Kin­der ei­ne Über­sicht be­kom­men über die Pflan­zen: erst die nie­de­ren, dann mitt­le­re, dann höhe­re. Das Ge­lehr­te kann ganz weg­b­lei­ben. Ei­ne Über­sicht über die Pflan­zen zu schaf­fen, das ist nicht leicht, aber das kann et­was sehr Be­deut­sa­mes wer­den für den Un­ter­richt, und das kann an der Pflan­zen­welt her­aus­ent­wi­ckelt wer­den.
Mch­rerc Leh­rer ge­ben län­ge­re Aus­füh­run­gen. Da­bei wird ein­mal geiagt, «die Wurz­cl di­ent zur Er­näh­rung der Pflan­ze».
Ru­dolf Stei­ner: Den Aus­druck «die­nen» soll­te man ver­mei­den. Nicht die Wur­zel «di­ent» zur Er­näh­rung, son­dern die Wur­zel hängt zu­sam­men mit dem Was­ser­le­ben der Er­de, mit dem Säf­te­l­e­ben, wäh­rend sich an der Luft die Blät­ter ent­wi­ckeln. Aber was die Pflan­ze aus dem
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Bo­den saugt, ist nicht die haupt­säch­lichs­te Nah­rung der Pflan­ze, son­­dern das ist der Koh­len­stoff von oben, aus der Luft. Die Pflan­ze nimmt Nah­rung von oben her auf.
Den Meta­mor­pho­sen­ge­dan­ken wer­den Kin­der un­mit­tel­bar nicht auf­neh­men, aber den Zu­sam­men­hang zwi­schen Was­ser und Wur­zel, Luft und Blät­tern, Wär­me und Blü­ten.
Es ist nicht gut, den Be­fruch­tungs­vor­gang bei der Pflan­ze zu früh zu be­sp­re­chen; je­den­falls nicht in dem Al­ter, wo man an­fängt, Bo­­ta­nik zu trei­ben. Aus dem Grun­de nicht, weil das Kind die­sem Be­fruch­tungs­vor­gang nicht wir­k­lich ein Ver­ständ­nis ent­ge­gen­bringt. Man kann ihn schil­dern, aber man fin­det beim Kin­de da­für kein in­ne­res Ver­ständ­nis.
Das hängt da­mit zu­sam­men, daß der Be­fruch­tungs­vor­gang bei der Pflan­ze gar nicht ein­mal et­was so furcht­bar Her­vor­ra­gen­des ist, als es von der heu­ti­gen, ab­strak­ten na­tur­wis­sen­schaft­li­chen Zeit an­ge­nom­­men wird. Le­sen Sie nur ein­mal die sc­hö­nen Auf­sät­ze Goe­thes aus den zwan­zi­ger Jah­ren des 19. Jahr­hun­derts, wo er über die «Ver­stäu­bung» und so wei­ter ge­schrie­ben hat, wo er die Meta­mor­pho­se ver­tei­digt ge­gen den ei­gent­li­chen Be­fruch­tungs­vor­gang, und wo er weid­lich schimpft dar­über, daß die Men­schen es für so furcht­bar wich­tig hal­ten, die Flu­ren ei­gent­lich als fort­wäh­ren­des, kon­ti­nu­ier­li­ches Hoch­zeits­bett zu schil­dern. Das wi­der­st­reb­te Goe­the, daß man den Be­fruch­tungs­vor­gang zu sehr in den Vor­der­grund stell­te bei der Pflan­ze. Da ist die Meta­mor­­pho­se viel wich­ti­ger als der Be­fruch­tungs­vor­gang. Wenn man auch heu­te nicht mehr den Glau­ben Goe­thes tei­len kann, daß ei­gent­lich die Be­fruch­tung et­was Ne­ben­säch­li­ches ist und die Pflan­ze haupt­säch­lich durch Meta­mor­pho­se, durch sich selbst wächst, wenn auch heu­te nach den fort­ge­schrit­te­nen Er­kennt­nis­sen der Be­fruch­tungs­vor­gang als wich­­tig an­ge­se­hen wer­den muß, so bleibt doch die­ses be­ste­hen, daß wir ei­gent­lich schon un­recht tun, wenn wir den Be­fruch­tungs­vor­gang bei der Pflan­ze so sehr her­vor­keh­ren, wie wir es heu­te tun. Wir müs­sen ihn mehr zu­rück­t­re­ten las­sen und müs­sen an die­se Stel­le die Be­zie­hun­­gen der Pflan­ze zur Um­welt set­zen. Es ist viel wich­ti­ger, zu schil­dern, wie Luft und Wär­me und Licht und Was­ser an der Pflan­ze wir­ken als die­sen ab­strak­ten Be­fruch­tungs­vor­gang, der heu­te so sehr in den Vor­der­grund
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ge­s­tellt wird. Das möch­te ich ganz be­son­ders be­to­nen. Und ich möch­te, weil die­ses wir­k­lich ei­ne Crux ist und von be­son­de­rer Wich­­tig­keit, daß Sie über die­sen Ru­bi­kon kom­men und wei­ter­schür­fen nach die­ser Rich­tung: Su­chen Sie die rich­ti­ge Me­tho­dik, die rich­ti­ge Be­han­d­­lungs­wei­se der Pflan­zen.
Ich ma­che Sie dar­auf auf­merk­sam, daß Sie leicht fra­gen kön­nen:
Wel­ches sind die Ähn­lich­kei­ten des Tie­res mit dem Men­schen? Sie wer­­den man­nig­fal­ti­ge An­sich­ten fin­den. Aber die äu­ße­re Ver­g­leichs­me­tho­de ver­sagt sehr bald, wenn man sucht nach Ähn­lich­kei­ten der Pflan­ze mit dem Men­schen. Aber man kann sich doch auch fra­gen: Su­chen wir nicht vi­el­leicht bloß falsch, wenn wir sol­che Ver­g­lei­che su­chen?
Am nächs­ten kam dem, wo­von hier aus­ge­gan­gen wer­den soll­te, das, was Herr R. be­rührt, aber dann fal­len­ge­las­sen und nicht wei­ter aus­­­ge­führt hat.
Wir kön­nen jetzt aus­ge­hen von et­was, was Sie ja wis­sen, was Sie aber dem Kin­de im kind­li­chen Al­ter nicht bei­brin­gen kön­nen. Aber Sie kön­nen vi­el­leicht bis zu un­se­rer nächs­ten Zu­sam­men­kunft nach­­­den­ken dar­über, wie Sie das in kind­lich-ver­ständ­li­che Wor­te klei­den kön­nen, was Sie mehr theo­re­tisch sehr gut wis­sen kön­nen.
Al­so, nicht wahr, un­mit­tel­bar ver­g­lei­chen kön­nen wir den Men­­schen, so wie er uns ent­ge­gen­tritt, nicht mit der Pflan­ze, aber es gibt ge­wis­se Ähn­lich­kei­ten. Ich ha­be ges­tern ver­sucht, den men­sch­li­chen Rumpf auf­zu­zeich­nen wie ei­ne Art un­voll­kom­me­ne Ku­gel. Das, was da­zu­ge­hört, was man da be­kom­men wür­de, wenn man die Ku­gel er­­gänz­te, das hat näm­lich so ei­ne ge­wis­se Ähn­lich­keit mit der Pflan­ze im Wech­sel­ver­hält­nis mit dern Men­schen. Ja, man könn­te noch wei­ter­­ge­hen und könn­te sa­gen: Wenn Sie, na­ment­lich für die mitt­le­ren Sin­ne, für den Wär­m­e­sinn, den Seh­sinn, den Ge­sch­macks­sinn, den Ge­ruchs­­sinn, den Men­schen - ver­zei­hen Sie den Ver­g­leich! Sie wer­den ihn ins Kind­li­che um­set­zen müs­sen - «aus­stop­fen», so wür­den Sie al­ler­lei Pflan­zen­for­men be­kom­men. Ein­fach in­dem Sie ein wei­ches Ma­te­rial in den Men­schen hin­ein­stop­fen, wür­de das von selbst Pflan­zen­for­men an­neh­men. Die Pflan­zen­welt ist in ge­wis­sem Sin­ne ei­ne Art Ne­ga­tiv für den Men­schen: es ist das die Er­gän­zung.
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Mit an­de­ren Wor­ten: Wenn Sie ein­schla­fen, geht Ihr ei­gent­lich See­­li­sches aus dem Lei­be her­aus; wenn Sie auf­wa­chen, geht Ihr See­li­sches, Ich und ei­gent­li­che See­le, wie­der­um in den Leib hin­ein. Mit die­sem Lei­be, der im Bet­te lie­gen bleibt, kön­nen Sie nicht gut die Pflan­zen­welt ver­g­lei­chen. Wohl aber kön­nen Sie die Pflan­zen­welt ver­g­lei­chen mit der See­le selbst, die hin­aus- und her­ein­geht. Und Sie kön­nen ganz gut, wenn Sie über die Fel­der und Wie­sen ge­hen und se­hen die durch ih­re Blü­ten leuch­ten­de Pflan­ze, sich fra­gen: Was ist das für ei­ne Tem­pe­r­a­­ment, das da her­aus­kommt? Das ist feu­rig! - Mit see­li­schen Ei­gen­­schaf­ten kön­nen Sie die­se strot­zen­den Kräf­te, die Ih­nen aus den Blü­ten ent­ge­gen­kom­men, ver­g­lei­chen. - Oder Sie ge­hen durch den Wald und se­hen Schwäm­me, Pil­ze, und fra­gen sich: Was ist das für ein Tem­pe­r­a­­ment, das da her­aus­kommt? Warum ist das nicht an der Son­ne? Das sind die Ph­leg­ma­ti­ker, die­se Pil­ze.
Al­so wenn Sie zu dem See­li­schen über­ge­hen, fin­den Sie übe­rall Ver­­­g­leichs­mo­men­te mit der Pflan­zen­welt. Ver­su­chen Sie die nur aus­zu­­­bil­den! Wäh­rend Sie die Tier­welt mehr ver­g­lei­chen müs­sen mit der Leib­lich­keit des Men­schen, müs­sen Sie die Pflan­zen­welt mehr ver­g­lei­chen mit dem See­li­schen des Men­schen, mit dem, was den Men­schen «aus­stopft», und zwar als See­le aus­stopft, wenn er am Mor­gen auf­­wacht. Die Pflan­zen­welt er­gänzt den Men­schen, wie sei­ne See­le ihn er­gänzt. Wür­den wir die For­men aus­stop­fen, so wür­den wir die Pflan­zen­for­men be­kom­men. Sie wür­den auch se­hen, wenn Sie das zu­stan­de bräch­ten, den Men­schen zu kon­ser­vie­ren wie ei­ne Mu­mie, und beim Her­aus­neh­men nur al­le Blut­ge­fäß­b­ah­nen, al­le Ner­ven­bah­nen leer lie­­ßen, und wür­den da hin­ein­gie­ßen ei­nen sehr wei­chen Stoff, dann wür­­den Sie al­le mög­li­chen For­men be­kom­men durch die Hohl­for­men des Men­schen.
Die Pflan­zen­welt steht zum Men­schen so, wie ich Ih­nen eben aus­­­ge­führt ha­be, und Sie müs­sen ver­su­chen, den Kin­dern klar­zu­ma­chen, wie die Wur­zeln mehr ver­wandt sind mit den men­sch­li­chen Ge­dan­ken, die Blü­ten mehr mit den men­sch­li­chen Ge­füh­len, ja schon mit den Af­fek­ten, den Emo­tio­nen.
Da­her ist es auch, daß die voll­kom­mens­ten Pflan­zen, die höhe­ren Blü­tenpflan­zen, am we­nigs­ten Tie­ri­sches ha­ben. Am meis­ten Tie­ri­sches
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ha­ben die Pil­ze und die nie­d­rigs­ten Pflan­zen, die man auch am we­ni­g­s­ten mit der men­sch­li­chen See­le ver­g­lei­chen könn­te.
Al­so ar­bei­ten Sie dar­auf hin, daß Sie jetzt die­sen Ge­dan­ken, von dem See­li­schen aus­zu­ge­hen und die pflanz­li­chen Cha­rak­te­re zu su­chen, über die ver­schie­dens­ten Pflan­zen hin aus­deh­nen. Da­durch cha­rak­te­ri­­sie­ren Sie ja die Pflan­zen, daß die ei­nen mehr aus­bil­den den Frucht-cha­rak­ter: die Pil­ze und so wei­ter; die an­de­ren mehr den Blatt­cha­rak­­ter: die Far­ne, die nie­de­ren Pflan­zen; auch die Pal­men ha­ben ja ih­re mäch­ti­gen Blät­ter. Nur sind die­se Or­ga­ne in ver­schie­de­ner Wei­se aus­­­ge­bil­det. Ein Kak­tus ist da­durch ein Kak­tus, daß die Blät­ter wu­chern in ih­rem Wachs­tum; ih­re Blü­te und Frucht ist ja nur et­was, was da ein­­ge­st­reut ist in die wu­chern­den Blät­ter.
Al­so ver­su­chen Sie, den Ge­dan­ken, den ich Ih­nen an­deu­te­te, so recht ins Kind­li­che zu über­set­zen. St­ren­gen Sie Ih­re Phan­ta­sie an, daß Sie bis zum nächs­ten Mal die Pflan­zen­welt über die Er­de hin ganz le­ben­dig schil­dern kön­nen wie et­was, was wie die See­le der Er­de ins Kraut, ins Blühen schießt, die sicht­ba­re, die of­fen­bar wer­den­de See­le.
Und ver­wen­den Sie die ver­schie­de­nen Ge­gen­den der Er­de, war­me Zo­ne, ge­mä­ß­ig­te Zo­ne, kal­te Zo­ne, nach dem vor­wie­gen­den Pflan­zen­wachs­tum, so wie im Men­schen die ver­schie­de­nen Sin­nes­ge­bie­te in sei­­ner See­le ih­re Bei­trä­ge lie­fern. Ver­su­chen Sie sich klar­zu­ma­chen, wie ei­ne gan­ze Ve­ge­ta­ti­on ver­g­li­chen wer­den kann mit der Ton­welt, die der Mensch auf­nimmt in sei­ne See­le. Wie ei­ne an­de­re Ve­ge­ta­ti­on ver­­g­li­chen wer­den kann mit der Licht­welt, ei­ne an­de­re mit der Ge­ruchs­welt und so wei­ter.
Dann ma­chen Sie den Ge­dan­ken frucht­bar, wo­durch Sie her­aus­krie­­gen den Un­ter­schied zwi­schen ein­jäh­ri­gen und mehr­jäh­ri­gen Pflan­zen, zwi­schen west­li­cher, mit­te­l­eu­ro­päi­scher, ost­eu­ro­päi­scher Pflan­zen­welt. Ma­chen Sie den Ge­dan­ken frucht­bar, daß ei­gent­lich im Som­mer die gan­ze Er­de schläft und im Win­ter wacht.
Se­hen Sie, wenn Sie so et­was tun, wer­den Sie viel Sinn im Kin­de er­we­cken für Sin­nig­keit und für Geis­tig­keit. Das Kind wird spä­ter viel mehr be­g­rei­fen, wenn es ein­mal ein aus­ge­wach­se­ner Mensch ist, wie un­sin­nig es ist, zu glau­ben, daß der Mensch sei­ner See­le nach am Abend nuf­hört zu sein, und mor­gens wie­der an­fängt zu sein, wenn man ihm
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das Ent­sp­re­chen von Leib und See­le beim Men­schen ver­g­li­chen ha­ben wird mit dem, was sich er­gibt als Wech­sel­ver­hält­nis zwi­schen der Men­­schen­welt und der Pflan­zen­welt eben­so wie zwi­schen Leib und See­le.
Wie wirkt denn die Er­de auf die Pflan­ze? Die Er­de wirkt auf die Pflan­ze, wie eben der men­sch­li­che Leib wirkt auf die See­le. Die Pflan­zen­welt ist übe­rall das Um­ge­kehr­te zum Men­schen, so daß Sie, wenn Sie an die Pflan­zen­welt kom­men, den men­sch­li­chen Leib mit der Er­de -und noch mit et­was an­de­rem, da wer­den Sie selbst dar­auf kom­men -ver­g­lei­chen müs­sen. Ich woll­te nur An­deu­tun­gen ge­ben, da­mit Sie dann mög­lichst er­fin­de­risch auf noch mehr kom­men bis zum nächs­ten Mal. Dann wer­den Sie se­hen, daß Sie den Kin­dern sehr viel Gu­tes tun, wenn Sie ih­nen nicht äu­ßer­li­che Ver­g­lei­che bei­brin­gen, son­dern in­ner­li­che.
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Sp­rech­übun­gen:
Pfif­fig pfei­fen aus Näp­fen
Pfäf­fi­sche Pfer­de schlüp­fend
Pf­le­gend Pflü­ge hüp­fend
Pfer­chend Pfir­si­che knüp­fend
Kopfp­fif­fig pfei­fen aus Näp­fen
Napfp­fäf­fi­sche Pfer­de schlüp­fend
Wip­fend pf­le­gend Pflü­ge hüp­fend
Tip­fend pfer­chend Pfir­si­che knüp­fend
Ru­dolf Stei­ner: Das «pf« soll­te recht reg­sam tur­ne­risch ge­macht wer­­den.
Ein Stück, wo­bei zum Teil auf die Form, zum Teil auf den In­halt zu ach­ten ist, ist das Fol­gen­de:
Aus den «Gal­gen­lie­dern» von Chris­ti­an Mor­gens­tern:
Das Ge­bet
Die Reh­lein be­ten zur Nacht,
Hab acht!
Halb neun!
Halb zehn!
Halb elf!
Halb zwö]f!
Zwölf!
Die Reh­lein be­ten zur Nacht, 
Hab acht!
Sie fal­ten die klei­nen Zeh­lein, 
die Reh­lein.
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Ru­dolf Stei­ner: Jetzt wer­den wir un­se­re Be­trach­tun­gen über die Pflan­zen­welt fort­set­zen.
Es fol­gen Aus­füh­run­gen ei­ni­ger Kurs­teil­neh­mer
Ru­dolf Stei­ner macht mehr­fa­che Zwi­schen­be­mer­kun­gen da­zu: Es wird spä­ter ein­mal sol­che Schü­ler ge­ben, die das Pflan­zen­reich ken­nen­­ler­nen mehr nach wis­sen­schaft­li­chen Be­grif­fen, die da wä­ren: Moo­se, Flech­ten, Al­gen, Mo­no­koty­le­do­nen, Di­koty­le­do­nen. Dies sys­te­ma­ti­sche Ken­nen­ler­nen nach wis­sen­schaft­li­chen Grund­sät­zen wird manch­mal in die Schu­le hin­ein­ge­tra­gen. Aber je­der Mensch, der in der Ju­gend Pflan­­zen nach wis­sen­schaft­li­chen Grund­sät­zen ken­nen­lernt, soll­te sie zu­erst ken­nen­ler­nen so, wie wir sie be­sch­rei­ben, durch Ver­g­leich mit den men­sch­li­chen See­len­ei­gen­schaf­ten. Nie­mand soll­te zu­erst wis­sen­schaf­t­­li­che Bo­ta­nik ken­nen­ler­nen. Nach­her, spä­ter kann er dann an das mehr wis­sen­schaft­li­che Pflan­zen­sys­tem her­an­kom­men. Es ist ein Un­ter­schied, ob wir erst ver­su­chen die Pflan­zen zu be­sch­rei­ben, und nach­her wis­sen­­schaft­lich an sie her­an­kom­men, oder um­ge­kehrt. Man ver­dirbt sehr viel beim Men­schen, wenn man ihm gleich wis­sen­schaft­li­che Bo­ta­nik bei-bringt, wenn er nicht zu­erst sol­che Be­grif­fe be­kommt, wie wir sie jetzt dar­zu­s­tel­len ver­such­ten. Er soll­te aus der See­le, aus dem Ge­dächt­nis her­aus­brin­gen sol­che all­ge­mein men­sch­li­chen Pflan­zen­be­grif­fe, wenn er an die wis­sen­schaft­li­che Sys­te­ma­tik her­an­kommt.
Die Pflan­zen­welt ist die sicht­bar ge­wor­de­ne See­len­welt der Er­de. Die Nel­ke ist ko­kett. Die Son­nen­blu­me ist so rich­tig bäu­risch. Die Son­­nen­blu­men lie­ben so bäu­risch zu glän­zen. Recht gro­ße Blät­ter von Pflan­­zen wür­den see­lisch be­deu­ten: mit nichts fer­tig wer­den, lan­ge zu al­lem brau­chen, un­ge­schickt sein, na­ment­lich nicht fer­tig wer­den kön­nen. Man glaubt, er ist fer­tig, er ist aber im­mer noch da­bei. - Das See­li­sche in den Pflan­zen­for­men su­chen!
Wenn der Som­mer her­an­kommt, schon wenn der Früh­ling her­an­­kommt, so brei­tet sich Schlaf über die Er­de aus. Der wird im­mer dich­ter und dich­ter; es ist nur ein Rä­um­lich-Aus­b­rei­ten. Wenn die Pflan­ze am meis­ten sich ent­fal­tet, schläft sie am meis­ten. Und im Herbst ver­geht der Schlaf, da sind die Pflan­zen nicht mehr da, da ist der Schlaf nicht mehr über die Er­de aus­ge­b­rei­tet. Beim Men­schen ge­hen die Ge­füh­le,
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Lei­den­schaf­ten und Af­fek­te und so wei­ter mit hin­ein in den Schlaf, aber dad­rin­nen wür­den sie aus­se­hen wie die Pflan­zen. Was wir an der See­le un­sicht­bar ha­ben, ver­bor­ge­ne Ei­gen­schaf­ten der Men­schen, sa­gen wir Ko­ket­te­rie, wird sicht­bar in den Pflan­zen. Beim wa­chen­den Men­­schen se­hen wir das nicht, am schla­fen­den Men­schen aber könn­te es hell­se­he­risch be­o­b­ach­tet wer­den. Ko­ket­te­rie: so sieht sie aus, wie ei­ne Nel­ke. Ei­ne ko­ket­te Da­me, die wür­de aus ih­rer Na­se fort­wäh­rend Nel­ken her­vor­t­rei­ben. Da wür­de ein lang­wei­li­ger Mensch rie­si­ge Blät­ter aus sei­nem gan­zen Lei­be her­vor­t­rei­ben, wenn Sie ihn se­hen könn­ten.
Wenn der Ge­dan­ke an­ge­schla­gen wird, daß die Er­de schläft, muß man auch wei­ter­ge­hen. Man muß fest­hal­ten: die Pflan­zen­welt wächst im Som­mer. Die Er­de schläft im Som­mer, im Win­ter wacht sie. Die Pflan­zen­welt ist die See­le der Er­de. Beim Men­schen hört al­les auf, was See­len­le­ben ist, wenn er ein­schläft; bei der Er­de fängt es recht an, wenn sie ein­schläft. Das See­li­sche äu­ßert sich am schla­fen­den Men­schen aber nicht. Wie führt man das Kind über die­se Schwie­rig­keit hin­weg?
Ein Kurs­teil­neh­mer hat­te ge­meint, die Pflan­zen sei­en als die Träu­me der Er­de an­zu­se­hen.
Ru­dolf Stei­ner: Aber die Pflan­zen­welt des Som­mers sind nicht die Träu­me der Er­de. Die Er­de schläft im Som­mer. Träu­me kön­nen Sie nur das nen­nen, wie die Pflan­zen­welt aus­sieht im Früh­ling und im Herbst. Nur in den ers­ten An­fän­gen, mei­net­we­gen das März­veil­chen, wenn es noch grün ist, nicht aber mehr, wenn es blüht, und dann die Zeit, wo das Laub wie­der ab­fällt, kön­nen Sie mit Träu­men ver­g­lei­chen. Ver­su­chen Sie, von da den Über­gang zu ge­win­nen zu dem wir­k­li­chen Be­g­rei­fen der Pflan­ze.
Sie müß­ten zum Bei­spiel fol­gen­des mit dem Kin­de an­fan­gen: «Sieh dir ein­mal an ei­nen Hah­nen­fuß, ir­gend­ei­ne Pflan­ze, die wir aus­gr­a­ben kön­nen aus der Er­de, die uns un­ten Wur­zeln zeigt, Sten­gel, Blät­ter, Blü­­ten, und dann Staub­ge­fä­ße, Stem­pel, um dar­aus die Frucht zu ent­wil­t­keln.» - Solch ei­ne Pflan­ze füh­re man dem Kin­de wir­k­lich vor.
Dann füh­re man dem Kin­de vor ei­nen Baum und sa­ge ihm: «Sieh ein­mal, stel­le dir ne­ben der Pflan­ze die­sen Baum vor! Wie ist es mit die­sem Baum? Ja, er hat da un­ten auch Wur­zeln, al­ler­dings, aber dann ist kein Sten­gel da, son­dern ein Stamm. Dann brei­tet er erst die Äs­te
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aus, und dann ist es so, als ob auf die­sen Äs­ten erst die ei­gent­li­chen Pflan­zen wüch­sen. Denn da sind vie­le Blät­ter und Blü­ten auf den Äs­ten dar­auf; da wach­sen klei­ne Pflan­zen wie auf den Äs­ten sel­ber oben dar­auf. So daß wir tat­säch­lich, wenn wir wol­len, die Wie­se so an­schau­en kön­nen: Da wach­sen zum Bei­spiel so gel­be Hah­nen­fü­ße über die gan­ze Wie­se hin. Sie ist be­deckt mit ein­zel­nen Pflan­zen, die ih­re Wur­zeln in der Er­de ha­ben, und die da wach­sen über die gan­ze Wie­se hin. Aber beim Baum ist es, wie wenn man die Wie­se ge­nom­men hät­te, hät­te sie hin­auf­ge­ho­ben, hät­te sie ge­bo­gen, und dann wach­sen erst da dro­ben die vie­len Blü­ten. Der Stamm ist ein Stück Er­de selbst. Der Baum ist das­sel­be wie die Wie­se, auf der die Pflan­zen wach­sen.
Dann ge­hen wir vom Baum über zum Löw­en­zahn oder zur Ka­mil­le. Da ist et­was Wur­zel­haf­tes in der Er­de da­r­in­nen; es wächst et­was her­aus wie Sten­gel, Blät­ter. Aber da ist oben ein Blü­ten­körb­chen, da ste­hen lau­ter klei­ne Blü­ten ne­ben­ein­an­der. Beim Löw­en­zahn ist es ja so, daß der da oben ein Körb­chen macht, und da hat er lau­ter klei­ne Blü­ten, voll­stän­di­ge Blü­ten, die da drin­nen ste­cken im Löw­en­zahn. Jetzt, nicht wahr, ha­ben wir: den Baum, den Korb­blüt­ler und die ge­wöhn­li­che Pflan­ze, die Sten­gelpflan­ze. Beim Baum ist es so, wie wenn die Pflan­­zen erst da oben wach­sen wür­den. Beim Korb­blüt­ler ist die Blü­te da oben; das sind aber kei­ne Blu­men­blät­ter, das sind un­zäh­l­i­ge, vol­l­ent-wi­ckel­te Blu­men.
Jetzt den­ken wir, es wä­re die Ge­schich­te ge­ra­de so, als ob die Pflan­ze al­les da un­ten be­hält in der Er­de. Sie will die Wur­zeln ent­fal­ten, bringt es aber nicht da­zu. Sie will Blät­ter ent­fal­ten, bringt es nicht da­zu. Nur da oben, das­je­ni­ge, was sonst in der Blü­te drin­nen ist, ent­fal­tet sich: da kommt ein Pilz her­aus. Und wenn es zur Not ist und die Wur­zel da un­­ten miß­glückt und nur Blät­ter her­aus­kom­men: da kom­men Far­ne her­aus. Das sind al­les ver­schie­de­ne For­men, aber es sind al­les Pflan­zen.»
Zei­gen Sie dem Kin­de den Hah­nen­fuß, wie der sei­ne Wür­zel­chen aus­b­rei­tet, wie der sei­ne fünf gel­ben ge­frans­ten Blü­ten­blät­ter hat. Dann zei­gen Sie ihm den Baum, wie da dar­auf erst das Pflanz­li­che wächst; dann Korb­blüt­ler, dann den Pilz, dann Farn­kraut, nicht sehr wis­sen­­schaft­lich, son­dern so, daß die Kin­der die Form im all­ge­mei­nen ken­­nen. Dann sa­gen Sie dem Kin­de: «Ja, was glaubst du ei­gent­lich, warum
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ist denn ei­gent­lich der Pilz ein Pilz ge­b­lie­ben? Warum ist der Baum ein Baum ge­wor­den? - Ver­g­lei­chen wir ein­mal den Pilz mit dem Baum. Was ist denn da für ein Un­ter­schied? Ist es denn nicht so, als ob die Er­de in ih­rer Kraft sich her­aus­ge­drängt hät­te, wie wenn sich ihr In­ner­s­tes im Baum her­aus­ge­drängt hät­te in den äu­ße­ren Raum, in die Höhe, um da drau­ßen erst die Blü­ten und Früch­te zu ent­wi­ckeln? Und beim Pilz hat sie da drin­nen be­hal­ten, was sonst über die Er­de em­por­wächst, und nur das Al­le­r­obers­te sind die Pil­ze. Beim Pilz ist der Baum un­ter der Er­de, er ist nur in den Kräf­ten vor­han­den. Der Pilz ist, was sonst Äu­ßers­tes des Bau­mes ist. Wenn sich vie­le, vie­le Pil­ze über der Er­de aus­b­rei­ten, dann ist das so, wie wenn da un­ten ein Baum wä­re, nur ist er in der Er­de drin­nen. Wenn wir ei­nen Baum se­hen, ist es so, wie wenn die Er­de sich selbst auf­gestemmt, auf­ge­stülpt hät­te und ihr In­ne­res nach au­ßen brin­gen wür­de.»
Jetzt kom­men Sie schon näh­er dem, wie die Sa­che ei­gent­lich ist:
«Wenn da die Pil­ze wach­sen, da mit den wach­sen­den Pil­zen, da nimmt die Er­de et­was auf, was sie nach au­ßen be­för­dert, wenn sie Bäu­me wach­sen läßt. Wenn die Er­de al­so Pil­ze wach­sen läßt, so be­hält sie die Kraft des wach­sen­den Bau­mes in sich. Wenn die Er­de aber Bäu­me wach­sen läßt, dann kehrt sie die wach­sen­de Kraft des Bau­mes nach au­ßen.»
Jetzt ha­ben Sie et­was, was al­ler­dings, wenn es Som­mer wird, nicht in der Er­de da­r­in­nen ist, son­dern her­aus­kommt aus der Er­de; und wenn es Win­ter ist, da geht es hin­un­ter in die Er­de. - «Wenn es Som­mer ist, da sen­det die Er­de durch die­se Kraft des Bau­mes ih­re ei­ge­ne Kraft in die Blü­ten hin­ein, läßt sie ent­fal­ten, und wenn es Win­ter ist, nimmt sie sie wie­der zu­rück in sich sel­ber. Wo ist ei­gent­lich die Kraft, die im Som­mer da au­ßen in den Bäu­men kreist - nur klein sich zeigt in dem Veil­chen, groß in den Bäu­men -,im Win­ter? Die ist da dr­un­ten in der Er­de im Win­ter. Und was tun denn die Bäu­me, die Korb­blüt­ler und dies al­les, wenn es tief Win­ter ist? Da ent­fal­ten sie sich dann ja ganz un­ter der Er­de, da sind sie da drin­nen in der Er­de, da ent­fal­ten sie das See­len­le­ben der Er­de. Das ha­ben die al­ten Leu­te ge­wußt. Des­halb ha­ben sie Weih­nach­ten, wo man das See­len­le­ben sucht, nicht auf den Som­mer ge­setzt, son­dern auf den Win­ter.
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Ge­ra­de­so wie beim Men­schen, wenn er ein­schläft, sein See­len­le­ben nach au­ßen geht, und wenn er wacht, nach in­nen, nach dem Lei­be geht, so ge­schieht es ja bei der Er­de auch. Im Som­mer, wenn sie schläft, schickt sie ih­re saft­tra­gen­de Kraft nach au­ßen. Im Win­ter nimmt sie sie zu­rück, wacht auf, in­dem sie all die ver­schie­de­nen Kräf­te in sich hat. -Denkt, Kin­der, wie die­se Er­de al­les emp­fin­det, al­les fühlt! Denn das­je­ni­ge, was ihr den gan­zen Som­mer da seht in Blü­ten und Blät­tern, was im Som­mer da strotzt, wächst, blüht, in den Hah­nen­füß­chen, den Ro­­sen, den Nel­ken: im Win­ter ist es un­ter der Er­de, da fühlt, zürnt, freut sich das, was un­ter der Er­de ist.»
So be­kommt man nach und nach den Be­griff des un­ter der Er­de im Win­ter le­ben­den Le­bens. Das ist die Wahr­heit! Und das ist gut, wenn man das den Kin­dern bei­bringt. Das ist nicht et­was, was die ma­te­ria­­lis­ti­schen Men­schen für ei­ne Schwär­me­rei hal­ten könn­ten. Aber man geht da zu dem über, was wir­k­lich als das Gan­ze in dem Pflan­zen­le­ben be­steht. Die Kin­der wer­den ab­ge­lei­tet von dem ge­wöhn­li­chen In-den-Pflan­zen-Auf­ge­hen in das, was die Säf­te im Som­mer in der Hit­ze über die Er­de treibt, im Win­ter wie­der zu­rück­nimmt in die Er­de hin­ein, in die­ses Au­f­und­ab­flu­ten­de.
Auf die­se Wei­se be­kom­men Sie das­je­ni­ge, was wir­k­li­ches See­len-le­ben der Er­de ist, sich spie­gelnd in den Pflan­zen. Far­ne, Moo­se, Pil­ze ent­fal­ten un­ter der Er­de al­les das, was ih­nen fehlt, nur bleibt es Äther-sub­stanz, wird nicht phy­si­sche Sub­stanz. Wenn die­se Ätherpflan­ze über die Erd­ober­fläche her­aus­kommt, dann ver­wan­delt sie das, was da her­aus­dringt, durch die Wir­kung der äu­ße­ren Kräf­te in die­se Ru­di­men­te von Blät­tern, was die Pil­ze, Moo­se, Far­ne sind. Dr­un­ten un­ter ei­ner Moos­fläche, oder ei­ner von Pil­zen be­wach­se­nen Fläche, ist et­was wie ein Rie­sen­baum, und wenn die Er­de das da un­ten nicht auf­zeh­ren kann, nicht bei sich be­hal­ten kann, dann drängt es sich nach au­ßen.
Der Baum ist ein Stück­chen der Er­de selbst, Stamm und Äs­te. Da wird nur das, was bei den Pil­zen und Far­nen noch da dr­un­ten ist, her­aus­ge­ho­ben. So daß der Baum, wenn er lang­sam hin­ein­ge­scho­ben wür­de in die Er­de, al­les än­dern wür­de; wenn man ihn un­ter­tau­chen lie­ße, wür­den aus den Blät­tern und Blü­ten wer­den Far­ne, Moo­se, Pil­ze, und es wür­de für ihn dann Win­ter wer­den. Nur ent­zieht er sich dem Win­ter­wer­den.
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Er ist das­je­ni­ge, was sich et­was dem Win­ter­wer­den ent­zieht. Wür­de ich aber so ei­nen Pilz oder Farn beim Schopf pa­cken kön­nen und im­mer wei­ter her­aus­zie­hen aus der Er­de, so daß das, was un­ten an Äther­sub­stanz ist, an die Luft kä­me, so wür­de ich ei­nen gan­zen Baum her­aus­zie­hen, und was Pil­ze wä­ren, wür­den au­ßen Blü­ten wer­den und aus­se­hen wie Bäu­me. Und die ein­jäh­ri­gen Pflan­zen ste­hen mit­ten drin­nen. Die Korb­blü­te ist, nur in ei­ner ein­zel­nen Form, das­je­ni­ge, was da dann ent­steht. Wenn ich die Korb­blü­te her­un­ter­schi­cken wür­de, dann wür­den sich auch lau­ter ein­zel­ne Blü­ten ent­wi­ckeln. Die Korb-blü­te ist et­was. was man nen­nen könn­te ei­nen zu sch­nell auf­ge­schos­se­­nen Baum.
So kann auch in der Er­de ein Wunsch le­ben. Die Er­de hat das Be­­dürf­nis, den Wunsch ins Schlaf­le­ben ver­sin­ken zu las­sen. Das tut sie im Som­mer, und der Wunsch steigt auf als Pflan­ze. Oben wird er dann erst sicht­bar, als Was­ser­li­lie. Un­ten in der Er­de lebt er als Wunsch, oben wird er dann Pflan­ze.
Die Pflan­zen­welt ist die sicht­bar ge­wor­de­ne See­len­welt der Er­de, und da­her mit der See­le des Men­schen zu ver­g­lei­chen. Aber man soll nicht bloß ver­g­lei­chen, son­dern die wir­k­li­chen For­men der Pflan­zen hin­ein­be­kom­men. Erst aus dem Ge­samt­ver­g­leich kann man zu den ein­zel­nen Pflan­zen kom­men.
Ein lei­ses Schla­fen wer­den Sie ver­g­lei­chen mit den ge­wöhn­li­chen Pflan­zen, ein Wa­chen wäh­rend des Schla­fes mit den Pil­zen - wo vie­le Pil­ze sind, da ist ei­ne Stel­le, wo die Er­de wacht wäh­rend des Som­­mers -, ein ganz gründ­li­ches, tie­fes Schla­fen mit den Bäu­men. Dar­aus er­se­hen Sie, daß die Er­de nicht so schläft wie der Mensch, son­dern daß die Er­de an ver­schie­de­nen Stel­len mal mehr schläft, mehr wacht, mehr schläft, mehr wacht. So auch der Mensch, der ja im Au­ge und in den üb­ri­gen Sin­ne­s­or­ga­nen gleich­zei­tig ne­ben­ein­an­der hat Schla­fen, Wa­chen und Träu­men.
Auf­ga­be für mor­gen: Ma­chen Sie ein Ver­zeich­nis und stel­len Sie auf: links ein Re­gis­ter der men­sch­li­chen See­len­ei­gen­tüm­lich­kei­ten, vom Ge­dan­ken her­un­ter durch al­le see­li­schen Af­fek­te, Lust-, Un­lust­ge­füh­le, ak­ti­ve, hef­ti­ge Af­fek­te, Zorn, Trau­er und so wei­ter bis zum Wil­len
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her­un­ter. Mit dern Plan der men­sch­li­chen See­len­welt kön­nen be­stimm­te Pflan­zen­for­men ver­g­li­chen wer­den.
Rechts füh­ren Sie dann an die zu­ge­hö­ri­gen ein­zel­nen Pflan­zen­­ge­stal­tun­gen, so daß Sie in die­sem Glied oben ha­ben die Ge­dan­ken­pflan­zen, un­ten die Wil­lenspflan­zen, in der Mit­te al­le die üb­ri­gen Pflan­zen.
Ru­dolf Stei­ner gibt dar­auf noch ei­ne an­schau­li­che Er­läu­te­rung des py­tha­go­rei­schen Lehr­sat­zes und ver­weist auf ei­nen Ar­ti­kel von Dr. Ernst Mül­ler - in Ost­walds «An­na­len der Na­tur­phi­lo­so­phie»: «Be­­mer­kung über ei­ne er­kennt­nis­theo­re­ti­sche Grund­le­gung des py­tha­go­­go­rei­schen Lehr­sat­zes.»
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In der Zeich­nung liegt der ro­te Teil des Flächen­in­hal­tes der bei­den Ka­the­ten­quad­ra­te be­reits inn­er­halb des Hy­po­te­nu­sen­quad­ra­tes. Der üb­ri­ge Teil die­ses Ka­the­ten­quad­rat-In­hal­tes wird durch Ver­schie­bung des blau­en und grü­nen Drei­ecks in der Rich­tung der Pfei­le mit den inn­er­halb des Hy­po­te­nu­sen­quad­ra­tes lie­gen­den, noch un­ge­deck­ten Flächen zur De­ckung ge­bracht.

Ru­dolf Stei­ner: Man muß das Gan­ze aus Pap­pe aus­schnei­den, dann wird es erst an­schau­lich.
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Ru­dolf Stei­ner: Bei der sprach­li­chen Übung, die wir hier vor­neh­men, han­delt es sich ja haupt­säch­lich um ein Ge­sch­mei­dig­ma­chen der Sprach­or­ga­ne.
Sp­rech­übun­gen:
Ket­zer petz­ten jetzt kläg­lich 
Letzt­lich leicht skep­tisch
Man soll­te sich ge­wöh­nen, daß die Zun­ge es wie von selbst sagt.
Zu­wi­der zwin­gen zwar
Zweiz­we­cki­ge Zwa­cker zu we­nig
Zwan­zig Zwer­ge
Die seh­ni­ge Kreb­se
Si­cher su­chend sch­mau­sen
Daß sch­mat­zen­de Sch­mach­ter
Sch­mieg­sam sch­nells­tens
Schnur­rig sch­nal­zen
Ganz voll­kom­men sind die­se letz­ten Din­ge nur, wenn sie aus­wen­­dig ge­sagt wer­den, eben­so das vo­ri­ge.
Aus «Wir fan­den ei­nen Pfad» von Chris­ti­an Mor­gens­tern:
Wer vom Ziel nicht weiß,
Kann den Weg nicht ha­ben,
Wird im sel­ben Kreis
All sein Le­ben tr­a­ben;
Kommt am En­de hin,
Wo er her­ge­rückt,
Hat der Men­ge Sinn
Nur noch mehr zer­stückt.
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Ru­dolf Stei­ner: Jetzt wol­len wir zu un­se­rer Auf­ga­be ge­hen, an der wir ja schon lan­ge na­gen.
M. gibt ein Ver­zeich­nis von See­len­stim­mun­gen und von den Pflan­zen, die die­sen Stim­mun­gen zu­zu­tei­len wä­ren.
Ru­dolf Stei­ner: Al­le die­se vor­ge­brach­ten Din­ge sind so, daß sie ei­­nen er­in­nern an die Zeit der Ph­re­no­lo­gie, wo man in be­lie­bi­ger Wei­se men­sch­li­che See­len­ei­gen­schaf­ten zu­sam­men­ge­le­sen hat, und dann al­ler­­lei Er­he­bun­gen am Kopf ge­sucht und die­se mit men­sch­li­chen See­len-ei­gen­schaf­ten zu­sam­men­ge­bracht hat. So sind aber die Din­ge nicht, ob­wohl das men­sch­li­che Haupt durch­aus als Aus­druck der See­len­bil-dung ge­faßt wer­den kann. Man kann sa­gen, wenn je­mand ei­ne ganz stark vor­sprin­gen­de Stirn hat, so kann er ein Phi­lo­soph sein, wäh­rend er mit nach hin­ten flie­hen­der Stirn, wenn er be­gabt ist, ein Künst­ler wer­den kann. Man kann nicht sa­gen, der Künst­ler «sitzt» ir­gend­wo, aber man kann mit der Emp­fin­dung un­ter­schei­den, was in die ei­ne oder in die an­de­re Form hin­ein­f­ließt. Nun han­delt es sich dar­um, daß man die See­le in die­ser Wei­se an­schaut: was mehr in­tel­lek­tua­lis­tisch ist, das treibt in die Stirn hin­ein; was mehr künst­le­risch ist, das läßt die Stirn ver­lau­fen. - So ist es auch bei die­sem Su­chen un­ter den Pflan­­zen. Ich mei­ne, man soll­te nicht so äu­ßer­lich su­chen, son­dern man soll­te mehr ins In­ne­re ein­drin­gen und die tat­säch­li­chen Ver­hält­nis­se schil­­dern.
I. macht Aus­füh­run­gen da­zu.
Ru­dolf Stei­ner: Wenn Sie zu sehr nur nach den Sin­nen se­hen, wer­­den Sie den Ge­sichts­punkt et­was ver­rü­cken. Die Sin­ne kom­men in­so­­fern in Be­tracht, als von je­dem Sinn aus et­was in un­se­rer See­le lebt, was von die­sem Sinn wahr­ge­nom­men wird. Wir ver­dan­ken zum Bei­­spiel dern Seh­sinn ei­ne An­zahl von see­li­schen Er­leb­nis­sen; an­de­ren Sin­­nen ver­dan­ken wir an­de­re Er­leb­nis­se der See­le, die von den Sin­nen her­­kom­men. Da kön­nen wir dann Er­leb­nis­se in un­se­rer See­le zu­rück­da­­tie­ren zu die­sen Sin­nen. Da­durch kommt der Sinn in Zu­sam­men­hang mit dern See­li­schen. Aber di­rekt soll­te man nicht für die Pflan­zen gel­­tend ma­chen, daß sie die Sin­ne der Er­de aus­drü­cken. Das tun sie nicht.
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S. führt Bei­spie­le an aus den Schrif­ten von Emil Sch­le­gel, dern ho­möo­pa­thi­schen Arzt in Tü­bin­gen.
Ru­dolf Stei­ner: Auch Sch­le­gel ver­g­leicht noch zu äu­ßer­lich. Er geht da­bei zu­rück auf das, was bei den Mys­ti­kern zu fin­den ist, bei Ja­kob Böh­me und an­de­ren, auf die so­ge­nann­ten «Si­g­na­tu­ren». Die mit­tel­al­ter­li­chen Mys­ti­ker kann­ten ge­wis­se Be­zie­hun­gen zur see­li­schen Welt und hat­ten dar­aus auch tie­fe­re me­di­zi­ni­sche Ge­sichts­punk­te. Wenn man fin­det: die­se be­stimm­te Pflan­zen­grup­pe steht in Be­zie­hung zu ei­ner see­li­schen Ei­gen­schaft - zum Bei­spiel Pil­ze ste­hen in be­son­de­rer Be­zie­hung zu der see­li­schen Ei­gen­schaft des viel Nach­den­kens, des viel Über­le­gens, des So-see­lisch-Le­bens, daß man zu die­sem see­li­schen Er­­le­ben nicht viel braucht aus der Au­ßen­welt, son­dern al­les mehr aus sich selbst her­au­s­pumpt -, dann wird man wie­der­um fin­den, daß die­se see­li­sche Ei­gen­schaft, die im Grun­de ge­nom­men auf die Pil­ze hin­weist, sehr inti­me Be­zie­hun­gen zu al­len kopf­sch­merz­ar­ti­gen Krank­hei­ten hat. Dar­aus wird man auf Be­zie­hun­gen von Pil­zen zu kopf­sch­merz­ar­ti­gen Krank­hei­ten kom­men. In der Tier­leh­re kann man die­se Ver­g­lei­che nicht so ma­chen.
Ei­ne or­dent­li­che An­ord­nung der Pflan­zen gibt es heu­te noch nicht. Sie müs­sen ver­su­chen, ge­ra­de durch die Be­zie­hun­gen des men­sch­li­chen See­li­schen zu den Pflan­zen Ord­nung in das Pflan­zen­le­ben selbst hin­ein­zu­be­kom­men. Wir wol­len ei­ne Ord­nung des Pflan­zen­rei­ches ha­ben.
Sie müs­sen zu­erst an der Pflan­ze un­ter­schei­den das­je­ni­ge, was be­­rech­tig­te Tei­le an der Pflan­ze sind: Wur­zel, Sten­gel, der zum Stamm aus­wach­sen kann, Blät­ter, Blü­ten, Früch­te. Die Pflan­zen glie­dern sich so in der Welt, daß bei der ei­nen Pflan­zen­gat­tung mehr die Wur­zel aus­­­ge­bil­det ist; das an­de­re ver­küm­mert. Bei an­de­ren sind mehr die Blät­ter aus­ge­bil­det, bei an­de­ren mehr die Blü­ten; sie sind fast nur Blü­te. Die Din­ge müs­sen ver­hält­nis­mä­ß­ig ge­nom­men wer­den. Wir be­kom­men ei­ne Glie­de­rung der Pflan­zen, in­dem wir dar­auf se­hen, wel­che Or­gan-sys­te­me, Wur­zel, Stamm, Blatt und so wei­ter über­wie­gen, da­durch un­ter­schei­den sich die Pflan­zen in ge­wis­ser Be­zie­hung von­ein­an­der. Wenn Sie nun al­les Blü­ten­haf­te als zu ei­ner ge­wis­sen See­len­ei­gen­schaft ge­hö­rig er­ken­nen, so wer­den Sie auch die an­de­ren Or­gan­sys­te­me wie­­der­um an­de­ren See­len­ei­gen­schaf­ten zu­tei­len müs­sen. So daß es al­so
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eins und das­sel­be ist, ein­zel­ne Tei­le zu den See­len­ei­gen­schaf­ten zu rech­­nen, und das gan­ze Pflan­zen­reich da­zu­zu­rech­nen. Das gan­ze Pflan­zen­­reich ist ei­gent­lich wie­der­um ei­ne ein­zi­ge Pflan­ze.
Wie ist es denn ei­gent­lich mit dem Schla­fen und Wa­chen der Er­de? Jetzt schläft die Er­de bei uns, aber bei den Ge­gen­füß­l­ern er­wacht sie. Sie trägt den Schlaf auf die an­de­re Sei­te. Da­ran nimmt na­tür­lich auch die Pflan­zen­welt teil, und das be­dingt auch Un­ter­schie­de der Ve­ge­ta­ti­on. Da be­kom­men Sie dann die Mög­lich­keit, nach die­ser rä­um­li­chen Ver­­­tei­lung von Schla­fen und Wa­chen auf der Er­de, das heißt nach Som­­mer und Win­ter, ei­ne Glie­de­rung, ei­ne Ein­tei­lung der Pflan­zen her­aus­zu­be­kom­men. Es ist ja un­se­re Ve­ge­ta­ti­on nicht die­sel­be wie beim Ge­­gen­füß­ler. Wir wer­den hier nur Rück­sicht neh­men auf die schla­fen­de und wa­chen­de See­le, wie wir sie bei uns ken­nen. Zu den Blät­tern ge­­hört bei den Pflan­zen al­les; al­les an ih­nen ist um­ge­wan­del­tes Blatt.
Ein Teil­neh­mer ver­g­leicht Pflan­zen­grup­pen mit Tem­pe­ra­men­ten.
Ru­dolf Stei­ner: Man kommt auf ei­ne schie­fe Ebe­ne, wenn man die Tem­pe­ra­men­te un­mit­tel­bar auf das Pflan­zen­reich be­zieht.
Wir wol­len ein­mal fol­gen­des sa­gen; wir sind ja nach un­se­rem Lehr­­plan, wenn wir das Pflan­zen­reich zu leh­ren an­fan­gen, ge­gen das elf­te Jahr der Kin­der. Wir sa­gen: «Kin­der! Ihr wa­ret doch nicht im­mer so groß, als ihr jetzt seid. Ihr habt ei­ne gan­ze Men­ge ge­lernt, was ihr früh­er nicht ge­konnt habt. Ihr wa­ret, wie eu­er Le­ben an­ge­fan­gen hat, klein und un­ge­schickt und habt das Le­ben noch nicht füh­ren kön­nen. Da­mals konn­tet ihr, wie ihr noch ganz klein wa­ret, noch nicht ein­mal sp­re­chen. Ihr konn­tet auch noch nicht ge­hen. Ihr habt vie­les nicht ge­konnt, was ihr jetzt könnt. Be­sin­nen wir uns ein­mal al­le, den­ken wir zu­rück an die Ei­gen­schaf­ten, die ihr ge­habt habt, wie ihr ganz klei­ne Kin­der wa­ret. Könnt ihr euch er­in­nern an die Ei­gen­schaf­ten, die ihr da ge­habt habt? Könnt ihr euch er­in­nern? Könnt ihr euch er­in­nern, was ihr da ge­tan habt?» Man fragt so fort, bis al­le ein­se­hen und «nein» sa­gen.
«Ihr wißt al­so al­le nichts über das­je­ni­ge, was ihr ge­tan habt, wie ihr ganz klei­ne Pür­zel­chen wa­ret. - Ja, lie­be Kin­der, gibt es nicht noch et­was an­de­res in euch, von dern ihr auch nicht wißt hin­ter­her, was ihr
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ge­tan habt?» Die Kin­der den­ken nach. Vi­el­leicht ist ei­ner da­bei, der dar­auf kommt, an­dern­falls führt man sie dar­auf hin. Es kann dann die Ant­wort kom­men von ei­nem: «Wie ich ge­schla­fen ha­be.» - «Ja, es geht euch al­so da ge­ra­de so, wenn ihr klein seid, wie wenn ihr im Bett liegt und schlaft. Da schlaft ihr al­so als ganz klei­ne Sput­zi, und da schlaft ihr, wenn ihr im Bett liegt.
Nun ge­hen wir in die Na­tur hin­aus und su­chen et­was, was da drau­­ßen in der Na­tur so schläft, wie ihr ge­schla­fen habt, als ihr noch ein ganz klei­nes Sput­zi wa­ret. Ihr könnt na­tür­lich nicht sel­ber drauf­kom­­men, aber die­je­ni­gen, die so et­was wis­sen, die wis­sen, daß so fest, wie ihr schlaft, wenn ihr ein ganz klei­nes Sput­zi seid, al­les das schläft, was ihr im Wal­de als Pil­ze und Schwäm­me fin­det. Pil­ze, Schwäm­me. sind kind­schla­fen­de See­len.
Jetzt kam die Zeit, wo ihr sp­re­chen und ge­hen ge­lernt habt. Ihr wißt das von eu­ren klei­nen Ge­schwis­tern, daß man zu­erst sp­re­chen und ge­hen lernt. Das Sp­re­chen zu­erst und dann das Ge­hen, oder das Ge­hen zu­erst und dann das Sp­re­chen. Da ist ei­ne Ei­gen­schaft, die eu­re See­le da­zu­be­kommt, die habt ihr von An­fang an nicht ge­habt. Ihr habt et­was da­zu­ge­lernt, ihr könnt dann mehr, wenn ihr ge­hen und sp­re­chen könnt.
Jetzt ge­hen wir in die Na­tur hin­aus und su­chen uns wie­der­um et­was, was auch mehr kann als die Schwäm­me und Pil­ze. «Das sind Al­gen» -ich muß jetzt dern Kin­de et­was von Al­gen vor­füh­ren - «das sind Moo­se» - ich muß dern Kin­de Moo­se zei­gen. - «Was da drin­nen in Al­gen und Moo­sen ist, das kann schon viel mehr, als was in den Pil­zen drin­nen ist.»
Dann zei­ge ich dern Kin­de ein Farn­kraut und sa­ge: «Sieh mal, das Farn­kraut, das kann noch viel mehr als die Moo­se. Das Farn­kraut, das kann schon so viel, daß man sa­gen muß, es sieht so aus, wie wenn es schon Blät­ter hät­te. Es ist schon Blat­t­ar­ti­ges da­ran. Ja, du er­in­nerst dich nicht, was du ge­tan hast, als du sp­re­chen und ge­hen ge­lernt hast. Da warst du im­mer ziem­lich schla­fend. Aber wenn du dei­ne Ge­schwi­s­ter an­schaust oder an­de­re klei­ne Kin­der, dann weißt du, daß sie dann spä­ter nicht mehr so lang schla­fen als im An­fang. Aber ein­mal kam der Zeit­punkt, bis zu dern ihr euch zu­rü­cker­in­nert, wo eu­re See­le auf­wach­te.
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Denkt nur da­ran! Der Zeit­punkt, der da in eu­rer See­le ge­we­­sen ist, der läßt sich ver­g­lei­chen mit den Far­nen. Aber im­mer bes­ser könnt ihr euch an eu­er See­len­le­ben er­in­nern, im­mer bes­ser und bes­ser. Wir wol­len uns ein­mal ganz klar sein dar­über, wie ihr da­zu ge­kom­­men seid,  zu sa­gen. Es ist un­ge­fähr der Zeit­punkt, bis zu dern ihr euch er­in­nern könnt. Aber das  kam so nach und nach. Zu­erst sag­tet ihr im­mer , wenn ihr euch sel­ber mein­tet.» Nun läßt man sich von dern Kin­de so et­was er­zäh­len, was es von sei­ner Kind­heit weiß. Dann sagt man zu ihm: «Sieh mal, vor­her war es wir­k­­lich so in dei­ner See­le, wie wenn al­les schläft; da war es wir­k­lich Nacht in dei­ner See­le. Aber nun ist sie er­wacht. Jetzt ist mehr in dir er­wacht als früh­er, sonst wä­rest du nicht ge­schei­ter. Aber da mußt du doch noch im­mer wie­der schla­fen. Es ist nicht al­les in dir er­wacht, es schläft noch vie­les. Es ist erst ein Teil er­wacht.
Dei­ne see­li­schen Ei­gen­schaf­ten, wie du so vier, fünf Jah­re alt ge­wor­den bist, die, ja, die kom­men dern na­he, was ich dir jetzt zei­ge.» Wir wer­den dem Kind ir­gend­wel­che Pflan­zen vor­füh­ren aus der Fa­­mi­lie der Gym­no­s­per­men, der Na­del­höl­zer, die sich nur et­was vol­l­­kom­me­ner ge­stal­ten als die Far­ne, und dann wer­den Sie dern Kin­de sa­gen: «Sieh ein­mal, dann gibt es in dei­nem spä­te­ren See­len­le­ben, wie du sechs oder sie­ben Jah­re alt ge­wor­den bist, das, daß du hast in die Schu­le ge­hen kön­nen, und al­le die Freu­den, die dir die Schu­le ge­bracht hat, die gin­gen dann in dei­ner See­le auf.» - Da macht man ihm klar, in-dern man ihm ei­ne Pflan­ze aus der Fa­mi­lie der Na­del­höl­zer, der Gyrn­­no­s­per­men vor­führt: «Sieh mal, die ha­ben noch kei­ne Blü­ten. So war es mit dei­ner See­le, ehe du in die Schu­le ge­kom­men bist.
Jetzt aber, wo du in die Schu­le ge­kom­men bist, da kam in dei­ne See­le et­was hin­ein, was sich nur mit der blüh­en­den Pflan­ze ver­g­lei­chen läßt. Aber sieh, da hast du zu­erst nur we­nig ge­lernt, wie du so acht, neun Jah­re alt warst. Jetzt bis du schon ein ganz ge­schei­tes We­sen, schon elf Jah­re alt, jetzt hast du schon ei­ne gan­ze Men­ge ge­lernt.
Sieh ein­mal, da rei­che ich dir ei­ne Pflan­ze, die hat sol­che Blät­ter, ein­fach st­rei­fen­ner­vi­ge (Zeich­nung 1). Und da rei­che ich dir ei­ne Pflan­ze, die hat sol­che Blät­ter, kom­p­li­zier­te­re Blät­ter, netz­ner­vi­ge (Zeich­nung 2). Und wenn du die Blü­ten an­schaust, bei de­nen (Zeich­nung 1),
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da sind sie an­ders als bei den Pflan­zen, die sol­che Blät­ter ha­ben (Zeich­nung 2). De­ren Blü­ten sind kom­p­li­zier­ter, und al­les ist kom­p­li­zier­ter bei de­nen, die sol­che netz­ner­vi­gen Blät­ter ha­ben (Zeich­­nung 2), als bei de­nen, die sol­che st­rei­fen­ner­vi­gen ha­ben (Zeich­nung 1).»
Jetzt weist man dern Kin­de so et­was vor wie Herhst­zeit­lo­se, Mo­no­­­koty­le­do­nen. Bei de­nen ist al­les ein­fach. Das ver­g­leicht man mit dern sie­ben­ten, ach­ten, ne­un­ten Jah­re.
Und dann geht man da­zu über, zeigt dern Kin­de sol­che Pflan­zen, wel­che die Blü­ten oben ein­fach ha­ben, so daß sie noch nicht or­dent­li­che Blu­men­blät­ter ha­ben. Man sagt: «Da hast du Pflan­zen, wo du an der Blü­te noch nicht un­ter­schei­den kannst grü­ne Blätt­chen und far­bi­ge Blätt­chen; sol­che, wo du die Blätt­chen un­ten an der Blü­te noch nicht un­ter­schei­den kannst von de­nen, die die Blü­te oben hat. Das bist du! Das bist du jetzt!
Und spä­ter, da wirst du noch äl­ter! Wenn du zwölf, drei­zehn, vier­zehn Jah­re alt sein wirst, da wirst du dich ver­g­lei­chen kön­nen mit sol­chen Pflan­zen, die Kelch und Blü­ten­blät­ter ha­ben. Da wirst du in dei­ner See­le so sein, daß du un­ter­schei­den kannst grü­ne Blät­ter, die mnn den Kelch nennt, und far­bi­ge Blät­ter, die man die Blu­men­blät­ter nennt. Das mußt du aber erst wer­den»! - So läßt man die Pflan­zen un­­ter­schei­den in Pflan­zen mit ein­fa­cher Blü­ten­hül­le = elf­jäh­ri­ge Kin­der, und Pflan­zen mit dop­pel­ter Blü­ten­hül­le = drei­zehn- bis vier­zehn­jäh­­ri­ge Kin­der. «Das wirst du erst!»
Und nun kön­nen Sie wun­der­sc­hön dern Kin­de ir­gend zwei, drei Ex­em­pla­re Moo­se, Far­ne, Gym­no­s­per­men, Mo­no­koty­le­do­nen, Di­ko­ty­le­do­nen vor­füh­ren. Nun kön­nen Sie wun­der­sc­hön sich er­ge­hen da­r­in­nen,
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daß das Kind sich er­in­nern soll. Und Sie las­sen er­zäh­len vom klei­nen vier­jäh­ri­gen Wil­helm, füh­ren das Farn­kraut vor, las­sen er­zäh­len vom sie­ben­jäh­ri­gen Fritz und füh­ren da vor die ent­sp­re­chen­de Pflan­ze, las­sen er­zäh­len den elf­jäh­ri­gen Ernst und füh­ren die an­de­re Pflan­ze vor. Sie brin­gen das Kind da­hin, daß es sich be­sinnt auf die See­len­ei­gen­schaf­ten des wer­den­den Kin­des. Und dann über­tra­gen Sie das gan­ze Wachs­tum der wer­den­den See­le auf die Pflan­ze, neh­men das zu Hil­fe, was ich ges­tern ge­sagt ha­be vorn Baum, da be­kom­men Sie die See­len­ei­gen­schaf­ten paral­le­li­siert mit den ent­sp­re­chen­den Pflan­zen.
Da ist Prin­zip da­rin! Da wird nicht in be­lie­bi­ger Wei­se das ei­ne mit dern an­de­ren paral­le­li­siert, wie man es ge­ra­de auf­liest. Da ist Prin­zip da­r­in­nen, Ge­stal­tung! Das muß da­rin sein! Sie be­kom­men das gan­ze Pflan­zen­reich her­aus, mit Aus­nah­me des­je­ni­gen, was in der Pflan­ze ent­steht, wenn die Blü­te Frucht bringt. Sie ma­chen das Kind auf­mer­k­­sam, daß aber die höhe­ren Pflan­zen aus ih­ren Blü­ten Früch­te her­vor­­brin­gen: «Das kann man mit eu­rer See­le erst ver­g­lei­chen, wenn ihr aus der Schu­le her­aus­ge­kom­men seid.» - Al­les, was bis zur Blü­te geht, kann man nur ver­g­lei­chen mit dem, was bis zur Ge­sch­lechts­rei­fe geht. Den Be­fruch­tungs­vor­gang, den läßt man drau­ßen für Kin­der, den kann man da­rin nicht ha­ben.
Nun sa­ge ich noch et­wa: «Seht, lie­be Kin­der, wie ihr ganz klein wa­ret, da habt ihr doch ei­gent­lich nur so et­was wie ei­ne schla­fen­de See­le ge­habt.» - Nun, je nach­dem es ist, er­in­nert man das Kind da­ran:
«Nun, sieh mal, woran hast du denn dei­ne Haupt­f­reu­de ge­habt als klei­nes Kind? Du hast es jetzt ver­ges­sen, weil du es ver­schla­fen hast, aber du siehst es jetzt beim Ann­chen oder Ma­rie­chen, bei dei­nem klei­nen Schwes­ter­chen. Woran hat denn das die größ­te Freu­de? Zu­erst am Sch­nul­ler oder der Milch­fla­sche. Nicht wahr, da hat auch die See­le noch die größ­te Freu­de am Sch­nul­ler oder an der Milch­fla­sche. Dann kommt erst die Zeit bei dern grö­ße­ren Brü­der­chen oder Schwes­ter­chen, wo man nicht bloß Freu­de an der Milch­fla­sche hat, wo man Freu­de hat, wenn man spie­len darf. - Ja, sieh, da ha­be ich dir zu­erst ge­spro­chen von den Pil­zen, von den Al­gen, von den Moo­sen. Die ha­ben fast al­les, was sie ha­ben, von der Er­de. Wir müs­sen in den Wald ge­hen, wenn wir sie ken­nen­ler­nen wol­len. Da wach­sen sie, wo es feucht ist, wo es
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schat­tig ist. Die ge­trau­en sich nicht recht her­aus in die Son­ne. Das ist so, wie dei­ne See­le war, als du dich noch nicht her­aus­ge­trau­test zum Spie­len, son­dern mit Milch und Saug­fla­sche dich vergnüg­test. Bei dem, was die an­de­re Pflan­zen­welt ist, da ist es so, daß Blät­ter und Blü­ten sich ent­wi­ckeln, wenn die Pflan­ze nun nicht mehr bloß das hat, was sie von der Er­de, vorn schat­ti­gen Wald hat, son­dern wenn sie an die Son­ne, an Luft und Licht her­aus­kommt. Das sind die see­li­schen Ei­gen­schaf­ten, die an Licht und Luft gedei­hen.» - So zei­ge man dern Kin­de den Un­ter­­schied zwi­schen dem, was un­ten wie der Pilz oder wie Wur­zeln lebt und das braucht, was un­ten Wäs­se­ri­ges, Er­de und Schat­ten ist, und dem, was Luft und Licht braucht wie Blü­ten und Blät­ter. - «Da­her sind auch die­je­ni­gen Pflan­zen, die Blü­ten und Blät­ter tra­gen, weil sie Luft und Licht lie­ben, die so­ge­nann­ten  Pflan­zen, wie du, wenn du fünf oder sechs Jah­re alt bist, das höhe­re Al­ter hast als da­­mals mit dern Sch­nul­ler.»
Wenn man im­mer mehr und mehr her­über- und hin­über­lenkt die Ge­dan­ken von den see­li­schen Ei­gen­schaf­ten, wie sie sich ent­wi­ckeln im kind­li­chen Al­ter, zu den Pflan­zen, dann be­kommt man die Mög­li­ch­keit, al­les in ent­sp­re­chen­der Wei­se ein­zu­tei­len. Da­her kann man sa­gen:
Säug­lings-See­len freu­den:    Pil­ze, Schwäm­me
Ers­te kind­li­che See­len­f­reu­den,
See­len­sch­mer­zen und Af­fek­te:    Al­gen, Moo­se
Er­leb­nis­se an der Ent­ste­hung
des Selbst­be­wußt­seins:    Far­ne
Er­leb­nis­se im spä­te­ren Zei­tal­ter bis zur Schu­le, mit vier bis fünf
Jah­ren:    Gym­no­s­per­men, Na­del­höl­zer
Ers­te Schu­ler­leb­nis­se' sie­ben­tes, ach­tes, ne­un­tes Jahr bis zum
elf­ten Jahr hin:    St­rei­fen­ner­vi­ge Pflan­zen,
Mo­no­koty­le­do­nen; Pflan­zen mit ein­fa­cher Blü­ten­hül­le
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Er­leb­nis­se der Elf­jäh­ri­gen:    Ein­fa­che Di­koty­le­do­nen
Schu­ler­leb­nis­se vom zwölf­ten
bis fünf­zehn­ten Jahr:    Netz­ner­vi­ge Pflan­zen, Di­ko­ty­
    le­do­nen; Pflan­zen, die ei­nen
    grü­nen Kelch und far­bi­ge Blu­
    men­blät­ter ha­ben,
«al­so Er­leb­nis­se an dem, wo­für ihr jetzt noch zu dumm seid, was ihr jetzt noch nicht wißt, was ihr erst wer­det mit dem drei­zehn­ten, vier­zehn­ten Jahr: an dem, wo ein grü­ner Kelch ist und ei­ne far­bi­ge Blü­te. Freut euch! Ihr wer­det ein­mal so reich in eu­rer See­le sein, daß ihr gleicht der Ro­se mit far­bi­gem Blu­men­blatt und grü­nem Kelch­blatt. Das ist et­was, was erst wird, aber freut euch! Das ist sc­hön, wenn man sich freu­en kann auf das, was man erst wird.» - Freu­de ma­chen auf die Zu­kunft! Daß man Freu­de da­mit macht, dar­auf kommt es an.
Al­so die au­f­ein­an­der­fol­gen­den see­li­schen Ei­gen­schaf­ten bis zur Ge­­sch­lechts­rei­fe hin kann man mit dern Pflan­zen­rei­che ver­g­lei­chen. Dann geht der Ver­g­leich nicht mehr wei­ter, weil da das Kind den As­tral­leib ent­wi­ckelt, den die Pflan­ze nicht mehr hat. Aber wenn die Pflan­ze über sich selbst hin­au­s­t­reibt bis in die Be­fruch­tung hin­ein, so kann man das mit see­li­schen Ei­gen­schaf­ten des sech­zehn­ten, sieb­zehn­ten Jah­res ver­­­g­lei­chen. Man braucht aber gar nicht auf den Be­fruch­tungs­vor­gang auf­merk­sam zu ma­chen, son­dern auf den Wachs­tums­vor­gang, weil das der Rea­li­tät ent­spricht. Dern Be­fruch­tungs­vor­gang brin­gen die Kin­der kein Ver­ständ­nis ent­ge­gen, aber dern Wachs­tums­vor­gang, weil er sich ver­g­lei­chen läßt mit dern Wachs­tums­vor­gang der See­le. So wie die See­le des Kin­des sich un­ter­schei­det in den ver­schie­de­nen Le­bens­jah­ren, so un­ter­schei­den sich die Pflan­zen von den Pil­zen bis zum Hah­nen­fuß, der ge­wöhn­lich zu den Höchst­ent­wi­ckel­ten, zu den Ra­n­un­ku­la­ze­en, ge­rech­net wird. Es ist wir­k­lich so, wenn die gel­ben Hah­nen­fü­ße im Früh­ling her­aus­kom­men auf den saf­ti­gen Wie­sen, so er­in­nert das an die see­li­sche Ver­fas­sung, an die see­li­sche Stim­mung vier­zehn-, fünf­zehn­jäh­­ri­ger Kn­a­ben und Mäd­chen.
Wird ein­mal ein wir­k­lich sys­te­ma­ti­sie­ren­der Bo­ta­ni­ker so vor­ge­hen, so wird er auch ein Pflan­zen­sys­tem her­aus­be­kom­men, das den Tat­sa­chen
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ent­spricht. Aber den Kin­dern kann man wir­k­lich die gan­ze äu­ße­re Pflan­zen­welt als ein Bild der sich ent­wi­ckeln­den Kin­der­see­le vor­füh­­ren. Da kann man un­ge­heu­er viel tun.
Man soll nicht in die­ser ve­r­ein­zeln­den Art, wie die al­ten Ph­re­no­­lo­gen es ha­ben, un­ter­schei­den, son­dern man soll ei­nen Ge­sichts­punkt, der durch­führ­bar ist, drin­nen ha­ben. Da wer­den Sie fin­den, daß es nicht ganz rich­tig ist, ein­fach oh­ne wei­te­res al­les Wur­zel­haf­te mit dem Den­ken in eins zu be­zie­hen. Beim Kin­de ist ja das Geis­ti­ge im Kop­fe noch schla­fend. Al­so nicht das Den­ken im All­ge­mei­nen, son­dern das kin­d­­lich Den­ken­de, das noch schläft, ist nach dern Wur­zel­haf­ten hin zu ori­en­tie­ren. So be­kom­men Sie von dern schla­fen­den Den­ken in den Pil­zen so­wohl wie in dern Kin­de ein Bild, wie das kind­lich Den­ke­ri­sche, das noch schläft, mehr nach dern Wur­zel­haf­ten hin ge­rich­tet ist.
Ru­dolf Stei­ner stellt dann fol­gen­de Auf­ga­ben:
Ers­tens: Sich ei­ne zu­sam­men­fas­sen­de Ge­stal­tung der bis­he­ri­gen Pflan­zen­ge­schich­te zu­recht­le­gen.
Zwei­tens: Geo­gra­phi­sche Be­hand­lung der Nie­der­r­hein­ge­gend, et­wa von der Lahn an, in der Art, wie ich heu­te über den Geo­gra­phie­un­ter­richt ge­spro­chen ha­be: Ge­bir­ge. Flüs­se, Städ­te, Kul­tu­rel­les, Wirt­schaf­t­­li­ches.
Drit­tens: Das­sel­be für die Ge­gend des Mis­sis­sip­pi.
Vier­tens: Wie un­ter­rich­tet man am bes­ten über Flächen­be­rech­nung und Um­fang­be­rech­nung von Flächen?
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Sp­rech­übun­gen:
Ket­zer­kräch­zer petz­ten jetzt kläg­lich 
Letzt­lich plötz­lich leicht skep­tisch
Ru­dolf Stei­ner: Erst dann sind die Din­ge rich­tig, wenn man sie aus­­wen­dig her­schnur­ren kann. Be­wußt je­de Sil­be sp­re­chen!
Nur renn nim­mer reu­ig
Gie­rig grin­send
Kno­ten knip­send
Pfän­der knüp­fend
Aus «Wir fan­den ei­nen Pfad» von Chris­ti­an Mor­gens­tern:
Wer vorn Ziel nicht weiß,
Kann den Weg nicht ha­ben,
Wird im sel­ben Kreis
All sein Le­ben tr­a­ben;
Kommt am En­de hin,
Wo er her­ge­rückt,
Hat der Men­ge Sinn
Nur noch mehr zer­stückt.
Wer vom Ziel nichts kennt,
Kann's doch heut er­fah­ren;
Wenn es ihn nur brennt
Nach dern Gött­lich-Wah­ren;
\vlenn in Ei­tel­keit
Er nicht ganz ver­sun­ken
Und vorn Wein der Zeit
Nicht bis oben trun­ken.
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Ru­dolf Stei­ner: Die Nu­an­cen, in de­nen die Stro­phen ge­le­sen wer­den müs­sen, wer­den wir erst mor­gen nach Vor­le­sung der drit­ten Stro­phe er­se­hen kön­nen.
Ei­ni­ge Kurs­teil­neh­mer ge­ben die als Auf­ga­be ge­s­tell­te zu­sam­men­fas­sen­de Dar­­­stel­lung der bis­her be­spro­che­nen Pflan­zen­ge­schich­te.
Ru­dolf Stei­ner: Mög­lichst vie­le Bei­spie­le ge­ben! - Der Meta­mor­pho­­se­ge­dan­ke und der Ge­dan­ke des Kei­mens ist für die Kin­der un­ter vier­zehn Jah­ren, be­son­ders für Kin­der von neun bis elf Jah­ren noch nicht ver­ständ­lich.
Da ist noch et­was zu be­mer­ken, was sehr wich­tig ist. Sie ha­ben ganz ge­wiß ver­folgt, daß in der neue­ren Zeit von al­len Sei­ten her die Fra­ge er­ör­t­ert wor­den ist über die so­ge­nann­te se­xu­el­le Auf­klär­ung der Kin­­der. Nun ist ja da­bei al­les mög­li­che pro und kon­t­ra an­ge­ge­ben wor­den. In der Haupt­sa­che er­ge­ben sich drei Fra­gen.
Es ist in Be­tracht zu zie­hen: Wer soll die se­xu­el­le Auf­klär­ung ge­ben? Wer sich im Ernst mit al­ler Ver­ant­wor­tung des Er­zie­hers in die Schu­le hin­ein­denkt, der wird bald mer­ken, daß es au­ßer­or­dent­lich schwer ist, die­se Auf­ga­be zu über­neh­men. Ich glau­be, Sie wür­den al­le nicht gern zwölf- bis vier­zehn­jäh­ri­gen Ran­gen und Ran­gin­nen se­xu­el­le Auf­klä­rung ge­ben.
Zwei­tens han­delt es sich dar­um: Wie soll man die Auf­klär­ung ge­­ben? Auch das ist nicht so ganz leicht, wie man zu Wer­ke ge­hen soll.
Drit­tens han­delt es sich dar­um: Wo soll man sie ge­hen? Wo soll man sie an­brin­gen? Beim na­tur­wis­sen­schaft­li­chen Un­ter­richt und so wei­ter?
Wenn man den Un­ter­richt nach rich­ti­gen päda­go­gisch-di­dak­ti­schen Grund­sät­zen er­tei­len wür­de, so wür­de die Sa­che sich ganz von selbst er­ge­ben. Wenn Sie so vor­ge­hen, daß Sie den Kin­dern den Wachs­tums-vor­gang in Zu­sam­men­hang mit Licht, Luft, Was­ser, Er­de und so wei­ter er­klä­ren, dann nimmt das Kind sol­che Be­grif­fe auf, daß Sie lang­sam bei den Pflan­zen über­ge­hen kön­nen zum Be­fruch­tungs­vor­gang, und dann bei den Tie­ren und beim Men­schen. Aber Sie müß­ten im gro­ßen die Sa­che be­trach­ten, die Pflan­zen ent­ste­hen las­sen an Licht, Was­ser, Er­de, kurz, je­ne Vor­stel­lun­gen vor­be­rei­ten, die über­haupt den kom­p­li­­zier­ten Wachs­tums- und Be­fruch­tungs­vor­gang vor­stel­lungs­ge­mäß beim
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Kin­de ver­an­la­gen. Daß so viel ge­schwätzt wur­de über die se­xu­el­le Auf­­klär­ung, ist ein Be­weis da­für, daß die Me­tho­den des Un­ter­rich­tes heu­te nicht in Ord­nung sind, sonst wür­de man die Ele­men­te schon ganz früh ge­schaf­fen ha­ben aus sol­chen keu­schen, rei­nen Vor­stel­lun­gen her­aus wie den Er­klär­un­gen des Wachs­tums­vor­gan­ges im Zu­sam­men­hang mit Licht, Luft, Was­ser und so wei­ter.
M. macht geo­gra­phi­sche Aus­füh­run­gen über Ge­gen­den am mitt­le­ren und un­te­ren Rhein
Ru­dolf Stei­ner: Beim Kar­ten­zeich­nen soll­te man die Ge­bir­ge braun, die Flüs­se blau zeich­nen. Den Fluß soll­te man im­mer sei­nem Lauf ge­­mäß vorn Ur­sprung an zeich­nen, nie von der Mün­dung aus. Ei­ne Kar­te für die Bo­den­ver­hält­nis­se und die Na­tur­grund­la­ge, Koh­le, Ei­sen, Gold' Sil­ber; dann ei­ne zwei­te für die Städ­te, die In­du­s­trie und so wei­ter.
Ich ma­che dar­auf auf­merk­sam, daß es wich­tig ist, ei­ne Aus­wahl zu tref­fen und so zu glie­dern, daß man öf­ter ein­mal zu­rück­kommt auf die­­ses Ge­biet. Auch ist die Art des Vor­tra­ges da recht wich­tig. Ver­su­chen Sie, sich recht in den Stoff hin­ein­zu­le­gen, so daß das Kind im­mer das Ge­fühl hat, man schil­dert, sich ab­so­lut hin­ein­le­bend, wenn man In­du­­s­trie schil­dert, im­mer so, als wenn man sel­ber dort ar­bei­te­te. Beim Ber­g­­bau wie­der so und so wei­ter. Mög­lichst le­ben­dig! Je le­ben­di­ger man schil­dert, um so mehr ar­bei­ten die Kin­der da mit.
T.    ent­wi­ckelt die Flächen­be­rech­nung, aus­ge­hend vom Quad­rat und über­ge­hend zum Recht­eck, Paral­le­lo­gramm, Tra­pez, Drei­eck.
Ru­dolf Stei­ner: Es ist schwie­rig, dern Kin­de bei­zu­brin­gen, was ein Win­kel wir­k­lich ist. Könn­ten Sie ei­ne Me­tho­de brin­gen, um dern Kin­de das zu zei­gen? Vi­el­leicht er­in­nern Sie sich, wie schwer es Ih­nen ge­wor­­den ist, das zu un­ter­schei­den, ganz ab­ge­se­hen da­von, daß es Herr­schaf­­ten hier ge­ben könn­te, die noch nicht wis­sen, was ein Win­kel wir­k­lich ist.
Auf die­se Wei­se wer­den Sie dern Kin­de bei­brin­gen, was ein gro­ßer und ein klei­ner Win­kel ist, in­dem Sie zu­erst Win­kel zeich­nen, wo­bei Sie die Schen­kel ein­mal groß, ein­mal klein ma­chen. Wel­cher Win­kel ist grö­ß­er? - Sie sind bei­de gleich groß!
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ei­nem gro­ßen, das zwei­te Mal un­ter ei­nem klei­nen Win­kel ge­lau­fen sind. Wenn sie un­ter ei­nem klei­nen Win­kel ge­lau­fen sind, so sind ih­re We­ge näh­er bei­ein­an­der; wenn un­ter ei­nem gro­ßen, sind sie wei­ter aus­­ein­an­der. Auch beim Ell­bo­gen läßt sich das zei­gen.
Es ist gut, daß schon vor­her ei­ne Vor­stel­lung vom gro­ßen und klei­­nen Win­kel da ist, ehe man be­ginnt, durch den Kreis den Win­kel zu mes­sen.
T.    spricht wei­ter über die Ver­wand­lung ei­nes Paral­le­lo­gramms in ein Recht­eck, um klar­zu­ma­chen, daß die Fläche gleich Grund­li­nie mal Höhe ist.
Ru­dolf Stei­ner: Man kann schon so vor­ge­hen. Aber wenn Sie die gan­ze Über­le­gung bis mor­gen noch ein­mal auf ei­nen et­was an­de­ren Bo­den brin­gen, so wür­de sich vi­el­leicht doch emp­feh­len, dar­über nach­­zu­den­ken, ob man nicht den Be­griff der Fläche als sol­cher und den der Grö­ße der Fläche dem Kin­de auf ir­gend­ei­ne Wei­se ra­tio­nell bei­brin­gen könn­te. Das Kind kennt die Fi­gur des Quad­ra­tes, und Sie wol­len jetzt dern Kin­de bei­brin­gen, daß das ei­ne Fläche ist und daß die Fläche grö­­ßer und klei­ner sein könn­te.
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Zwei­tens: Den­ken Sie bis mor­gen nach, wie Sie den Kin­dern Auf­­­ga­ben stel­len wür­den, wo sie das Rech­nen, oh­ne Zah­len zu sch­rei­ben, aus­füh­ren könn­ten, was man sonst im­mer Kopf­rech­nen ge­nannt hat.
Den­ken Sie ein­mal, Sie wür­den dern Kin­de die Auf­ga­be stel­len: Von ir­gend­wo geht ein Bo­te ab, der macht so und so vie­le Mei­len, und weit hin­ter­her geht ein an­de­rer Bo­te ab, der geht nicht, son­dern der fährt mit dern Fahr­rad, der macht so und so vie­le Mei­len. Wann hat der Bo­te mit dern Fahr­rad den ge­hen­den Bo­ten ein­ge­holt? Die­ses ist so zu be­han­­deln, daß die Kin­der ei­ne ge­wis­se Geis­tes­ge­gen­wart ent­wi­ckeln im Er­­g­rei­fen von Si­tua­tio­nen und im Über­bli­cken von Si­tua­tio­nen.
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Sp­rech­übun­gen:
Klipp plapp plick glick
Klingt Klap­per­rich­tig
Knat­ternd trap­pend
Ros­se­ge­trip­pel
Ru­dolf Stei­ner: Aus­wen­dig üben!
Aus «Wir fan­den ei­nen Pfad» von Chris­ti­an Mor­gens­tern:

Wer vom Ziel nicht weiß,
Kann den Weg nicht ha­ben,
Wird im sel­ben Kreis
All sein Le­ben tr­a­ben;
Kommt am En­de hin,
Wo er her­ge­rückt,
Hat der Men­ge Sinn
Nur noch mehr zer­stückt.
Wer vom Ziel nichts kennt,
Kann's doch heut er­fah­ren;
Wenn es ihn nur brennt
Nach dem Gött­lich-Wah­ren;
Wenn in Ei­tel­keit
Er nicht ganz ver­sun­ken
Und vom Wein der Zeit
Nicht bis oben trun­ken.
Denn zu fra­gen ist 
Nach den stil­len Din­gen,
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Und zu wa­gen ist,
Will man Licht er­rin­gen;
Wer nicht su­chen kann,
Wie nur je ein Frei­er,
Bleibt im Tru­ges­bann
Sie­ben­fa­cher Sch­lei­er.

T.    ver­sucht, den Be­griff der Fläche für neun­jäh­ri­ge Kin­der an­schau­lich zu ge­stal­­ten. (Quad­ra­te zum Mes­sen von an­de­ren, grö­ße­ren quad­ra­ti­schen Flächen aus­schn­ei­­den las­sen, Sch­ah­lo­nie­ren.)
Ru­dolf Stei­ner: Es ist gut be­g­reif­lich zu ma­chen, daß dann, wenn man 3 Me­ter als Län­ge ei­ner Quad­rat­sei­te hat, die Fläche 9 Quad­ra­t­­me­ter ist, aber da­mit blei­ben wir im­mer in der Sphä­re, wel­che aus sol­chen an­schau­li­chen Stü­cken et­was zu­sam­men­setzt, und es wird trot­z­­dem sehr schwie­rig sein, da ei­ne rich­ti­ge Vor­stel­lung der Fläche her­vor­­zu­ru­fen.
Ge­meint ha­be ich: Wie geht man rich­tig vor, und in wel­ches Le­bens-al­ter kann solch ein Vor­ge­hen fal­len, um tat­säch­lich her­aus­zu­be­kom­­men, daß die Fläche Fläche ist und Fläche wird, wenn man die Län­ge mit der Brei­te mul­ti­p­li­ziert? Wie kommt man da­zu, die­sen Be­griff der Fläche beim Kin­de her­vor­zu­ru­fen? - Das hängt da­von ab, wo man hin­ein­fal­len läßt die­sen Un­ter­richt über die Flächen. Da muß ge­sagt wer­den: Es ist nicht gut, den Un­ter­richt über die Flächen dort­hin fal­­len zu las­sen, wo man die Buch­sta­ben­rech­nung noch nicht durch­ge­­­nom­men hat. Wir kön­nen den Un­ter­richt über die Fläche ra­tio­nell erst vor­neh­men, wenn wir schon vor­ge­nom­men ha­ben die Buch­sta­ben­rech­­nung. So ist die Ant­wort: Wir war­ten mit dem Flächen­un­ter­richt, bis wir die Buch­sta­ben­rech­nung vor­ge­nom­men ha­ben.
Und nun wei­ter die Fra­ge: Wie brin­gen Sie es da­hin, daß Sie mit den Kin­dern über­ge­hen von der ge­wöhn­li­chen Zif­fer­rech­nung zur Buch­sta­ben­rech­nung? Ich will Sie dar­auf lei­ten, und dann füh­ren Sie es wei­ter aus. Sie müs­sen, ehe Sie zur Buch­sta­ben­rech­nung über­ge­hen, doch schon mit den Kin­dern durch­ge­macht ha­ben die Zins­rech­nun­gen:
Zin­sen sind gleich Ka­pi­tal mal Pro­zent, mal Zeit, di­vi­diert durch 100
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Zin­sen = (Ka­pi­tal * Pro­zent * Zeit) / 100
Kürzt man auf die An­fangs­buch­sta­ben ab, so kann man sch­rei­ben:
Z = (K * P * T) / 100
T = tem­pus, latei­nisch = Zeit. ist die ge­bräuch­lichs­te Ab­kür­zung für Zeit.
Sie ge­hen, in­dem Sie zu die­ser For­mel kom­men, von ge­wöhn­li­chen Zah­len aus, und das Kind be­g­reift ver­hält­nis­mä­ß­ig leicht, was das Ka­pi­tal ist, wel­ches die Pro­zen­te sind, wel­ches die Zeit ist und so wei­ter.
Al­so die­sen Vor­gang wer­den Sie dem Kin­de klar­zu­ma­chen ver­su­chen und sich über­zeu­gen, daß die Kin­der in ih­rer Mehr­heit die Sa­che be­grif­fen ha­ben. Und von da wür­den Sie zur obi­gen Form über­ge­hen und im­mer dar­auf se­hen, daß Re­gel hin­ein­kommt.
K ist = Ka­pi­tal; P ist = Pro­zent; T ist = Zeit (Tem­pus); Z ist = Zin­sen. Dann ist das oben An­ge­ge­be­ne ei­ne For­mel, die ich mir bloß als Grund­for­mel mer­ke. Da­durch ha­be ich schon den ers­ten Schritt ge­­macht vom Über­gang zur Buch­sta­ben­rech­nung. Wenn das Kind nun die­se For­mel hat, so braucht es nur die Zahl ein­zu­set­zen in die­se For­mel, und es muß im­mer das Rich­ti­ge her­aus­kom­men. Ha­ben Sie die dann dar­aus ab­ge­lei­te­te For­mel:
K= (Z * 100) / (T * P)
so kön­nen Sie sich mne­mo­tech­nisch mer­ken, daß Sie die drei Buch­sta­­ben K, P, T be­lie­big mit­ein­an­der ver­tau­schen kön­nen, so daß sich noch fol­gen­de Mög­lich­kei­ten er­ge­ben:
        
    T = (Z * 100) / (K * P)    P= (Z * 100) / (K * T)
        
Auf die­se Wei­se ha­ben wir dem Kin­de Ka­pi­tal­rech­nung bei­ge­bracht, und jetzt kön­nen wir über­ge­hen zum Buch­sta­ben­rech­nen. Sie kön­nen ru­hig sa­gen: «Wir ha­ben ge­lernt, ei­ne Sum­me 25 war gleich 8 mehr 7
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mehr 5 mehr 5, 25 = 8 + 7 + 5 + 5.» Nicht wahr, das hat das Kind ein­mal be­grif­fen. Jetzt, nach­dem Sie ihm das au­s­ein­an­der­ge­setzt ha­­ben, kön­nen Sie ihm sa­gen: «Da (statt 25) kann aber auch ei­ne an­de­re Sum­me ste­hen, und da (statt 8, 7, 5, 5) kön­nen an­de­re Zah­len ste­hen, so daß wir auch sa­gen kön­nen, da stün­de  Zahl. Al­so stün­de da zum Bei­spiel: 5, ei­ne Sum­me. Und da stün­de: a + b + c + c. Aber, wenn da c stün­de an­s­tel­le der ers­ten 5, so muß es auch an­s­tel­le der zwei­ten 5 ste­hen. Ge­ra­de so, wie ich an­s­tel­le von be­lie­bi­gem Ka­pi­tal K ein­set­ze, set­ze ich an die­ser Stel­le den Buch­sta­ben c ein.»
Nach­dem Sie in ei­nem kon­k­re­ten Fall den Über­gang von der Zahl zum Buch­sta­ben ge­zeigt ha­ben, dann kön­nen Sie nun auch den Be­griff des Mul­ti­p­li­zie­rens ent­wi­ckeln, und aus die­sem kon­k­re­ten 9.9 kön­nen Sie ent­wi­ckeln a . a. Oder Sie kön­nen aus a 2 ent­wi­ckeln a . b und so wei­ter. Al­so das wür­de der Weg sein, aus die­sen Zah­len­rech­nun­gen über­zu­ge­hen zur Buch­sta­ben­rech­nung. Und aus die­ser zur Flächen­be­­rech­nung, a . a = a2.
Auf­ga­be für mor­gen: Zin­sen­rech­nung, recht gei­st­reich ein­leuch­tend ent­wi­ckeln für Kin­der im elf­ten, zwölf­ten Jahr mit dem, was da­zu­ge­­hört, mit der Um­keh­rung: Pro­zent-, Zeit-, Ka­pi­tal­rech­nung. - Dann von da aus ent­wi­ckeln, wie man be­leuch­tet Dis­kont­rech­nung. Dann wie man dem Kin­de bei­bringt Ra­batt- und Em­bal­la­ge­rech­nung, und wie man ihm bei­bringt den Be­griff und die Be­rech­nung ei­nes Wech­sels. Das ge­hört hin­ein in das zwölf­te und drei­zehn­te Jahr, so daß es für das gan­ze Le­ben bleibt; sonst wird es spä­ter im­mer wie­der ver­ges­sen. Man kann es ja in ein­fa­cher Wei­se neh­men, aber da hin­ein ge­hört es. Wenn je­mand die­ses or­dent­lich kann, dann kann er die Me­tho­dik des gan­zen Rech­nens. Zin­ses­zins­rech­nung ge­hört nicht in die­se Jah­re hin­ein.
Al­so or­ga­nisch über­ge­hen in die Buch­sta­ben­rech­nung bis zum Mul­ti­­p­li­zie­ren und von da in die Flächen­be­rech­nung.
Nun wür­de ich bit­ten, daß wir auf die an­de­ren Fra­gen von ges­tern ein­ge­hen. Denn auch da ist wich­tig, daß Sie die Kin­der durch Rech­­nung­s­tel­len zur Geis­tes­ge­gen­wart an­re­gen.
G.    schlägt die Er­rich­tung ei­nes klei­nen Ver­kau­fi­stan­des vor mit Früch­ten, Ge­­mü­se, Kar­tof­feln und so wei­ter, wo­bei die Kin­der selb­stän­dig ein­kau­fen, ver­kau­fen, be­zah­len, Geld her­aus­ge­ben, über­haupt selb­stän­dig al­les be­rech­nen müs­sen.
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Ru­dolf Stei­ner: Die­ses Kauf­mann­s­prin­zip ist ganz gut für die zwei­te Klas­se. Und es ist gut, dar­auf zu be­ste­hen, daß der­je­ni­ge, dem man ei­ne Rech­nung ge­ge­ben hat, sie auch wir­k­lich selbst löst, und daß man kei­­nen an­de­ren für ihn ein­t­re­ten läßt. Im­mer das In­ter­es­se al­ler wach­hal­­ten!
Es wird über das Kopf­rech­nen ge­spro­chen; über das Rech­nen, oh­ne zu sch­rei­ben

Ru­dolf Stei­ner er­zählt, daß Gauß als sechs­jäh­ri­ger Kn­a­be ein­mal zu fol­gen­der Lö­sung ge­kom­men sei: Ge­s­tellt war die Auf­ga­be, die Zah­len von 1 bis 100 zu ad­die­ren. Gauß über­leg­te sich, daß es vor­teil­haf­ter und ein­fa­cher sei, um sch­nell zu dem Re­sul­tat zu kom­men, die glei­chen Zah­len noch­mals zu neh­men, sie aber so zu der ers­ten Rei­he von 1 bis 100 an­zu­ord­nen, daß man sich die ers­te Rei­he wie ge­wöhn­lich von links nach recht ge­schrie­ben 1, 2, 3, 4, 5... 100 vor­s­tel­len kön­ne, dar­un­ter aber dann in um­ge­kehr­ter An­ord­nung die zwei­te Rei­he 100, 99, 98, 97, 96... 1, so daß zu ste­hen kom­men un­ter die 1 die 100, un­ter die 2 die 99, un­ter die 3 die 98. Dann er­gä­b­en je­des­mal die bei­den un­ter­ein­an­der­ste­hen­den Zah­len ad­diert die Sum­me 101. Die Sum­me müs­se hun­dert­mal ge­nom­men wer­den, er­gibt 10100, und müs­se dann nur noch - weil man da­rin ja zwei­mal die Zah­len von 1 bis 100 ad­diert hat, ein­mal vor­wärts, ein­mal rück­wärts - hal­biert wer­den, er­gibt 5050. So lös­te Gauß zum nicht ge­rin­gen Er­stau­nen sei­nes Leh­rers da­mals im Kopf die­se ge­s­tell­te Auf­ga­be.
T.    führt un­ter an­de­ren zwei Ar­ten von Auf­ga­ben an: 1. Zeit- und St­re­cken-be­rech­nung, wenn Lo­ko­mo­ti­ven mit ver­schie­den gro­ßem Rad­um­fang ge­ge­ben sind; 2. Auf­ga­ben mit Voll- und Aus­lau­fen­las­sen von Ge­fä­ß­en mit ver­schie­den wei­ter Aus flußröh­re.
Ru­dolf Stei­ner: Beim Aus­den­ken von Re­chen­auf­ga­ben kann man Phan­ta­sie ver­wen­den. Man kann Geis­tes­ge­gen­wart er­zeu­gen durch Be-we­g­ungs­auf­ga­ben. Sie kön­nen mit dem ges­t­ri­gen Bei­spiel zur Pra­xis über­ge­hen, wenn Sie sa­gen: Ich ha­be ei­nen Eil­bo­ten fort­ge­schickt mit ei­­nem Bo­ten­brief. Der Brief ist ge­gen­stands­los ge­wor­den. Ich muß ei­nen an­de­ren Bo­ten fort­schi­cken. Wie sch­nell muß der wei­ter­kom­men, um noch vor­her an­zu­kom­men, ehe der Brief sein Un­heil an­ge­rich­tet hat?
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We­nigs­tens an­näh­ernd soll das Kind das be­rech­nen kön­nen, das ist ganz gut.
Ein Teil­neh­mer weist auf Feh­l­er­rech­nun­gen hin.

Ru­dolf Stei­ner: Sol­che Feh­l­er­rech­nun­gen sind über­haupt sehr üb­lich. Es ist üb­lich, daß man gleich die Feh­ler mit­ein­rech­net. Nun, in ei­nem Punk­te wird heu­te ei­ne sol­che Feh­l­er­rech­nung ge­macht und wird ein­­mal kor­ri­giert wer­den müs­sen. Als Ko­per­ni­kus sein «Ko­per­ni­ka­ni­sches Sys­tem» auf­ge­s­tellt hat, stell­te er drei Lehr­sät­ze auf. Wür­de man al­le drei be­nüt­zen, um den Weg der Er­de durch den Wel­ten­raum zu ski­z­­zie­ren, so wür­de man ei­ne ganz an­de­re Be­we­gung be­kom­men, als sie jetzt von un­se­ren As­tro­no­men an­ge­nom­men und auf un­se­ren Schu­len ge­lehrt wird. Die­se el­lip­ti­sche Be­we­gung wird nur da­durch mög­lich, daß man den drit­ten Lehr­satz un­be­rück­sich­tigt läßt. Wenn der As­tro­­nom sein Fern­rohr hin­aus­rich­tet, so stim­men die Din­ge nicht. Zu die­­sem Zweck setzt man auch Feh­ler in Rech­nung; durch die Bes­sel­schen Glei­chun­gen wer­den je­des Jahr Feh­ler ein­ge­setzt für das, was in der Wir­k­lich­keit nicht stimmt. Die Bes­sel­schen Feh­l­er­g­lei­chun­gen, in de­nen steckt der drit­te Satz des Ko­per­ni­kus.
Me­tho­disch muß man so ver­fah­ren, daß man das Kind nicht bloß be­schäf­tigt mit aus­ge­dach­ten Bei­spie­len, son­dern daß man zu prak­­ti­schen Bei­spie­len aus dem Le­ben kommt. Man muß al­les ins Prak­­ti­sche aus­lau­fen las­sen. Da­bei kann man im­mer durch Fol­gen­des das Vor­her­ge­hen­de be­fruch­ten las­sen und um­ge­kehrt.
In was wür­den Sie al­le die­se Be­we­gungs­be­rech­nun­gen, das Aus­lau­­fen von Flüs­sig­kei­ten durch klei­ne Löcher lang­sam, durch gro­ße sch­nell, die Kreis­be­we­gungs­auf­ga­ben an Ma­schi­nen mit ver­schie­den gro­ßen Rä­d­ern - in was wür­den Sie das aus­lau­fen las­sen?
Sie wür­den am bes­ten da­zu über­ge­hen, den Kin­dern die Uhr zu er­klä­ren in ih­ren ver­schie­de­nen Ge­stal­ten, als Pen­del­uhr, Ta­schen­uhr und so wei­ter.
Auf­ga­ben für mor­gen:
Ers­tens: ein ge­schicht­li­ches The­ma zu be­han­deln nach dem früh­er ge­ge­be­nen Mus­ter­bei­spiel, kul­tur­ge­schicht­lich.
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Zwei­tens:    Be­hand­lung von ir­gend et­was aus der alh­ge­mei­nen Na­tur, Auf- und Un­ter­gang der Son­ne, Jah­res­zei­ten oder der­g­lei­chen, das Ih­nen na­he­liegt, et­was aus dem Weit­ge­bäu­de. Es kommt dar­auf an, die Un­ter­richts­me­tho­de gel­tend zu ma­chen.
Drit­tens:    Über die Prin­zi­pi­en des Mu­si­ka­li­schen im al­le­r­ers­ten Schul­jahr.
Vier­tens:    Wie ist Poe­ti­sches zu ge­stal­ten im Eng­li­schen und Fran­zö­si­schen? Wie ist den Kin­dern bei­zu­brin­gen das Emp­fin­den des Po­e­­ti­schen in der eng­li­schen, der fran­zö­si­schen Spra­che?
Fünf­tens:    Wie ist es mög­lich, dem Kin­de bei­zu­brin­gen den Be­griff der El­lip­se, der Hy­per­bel, des Krei­ses, der Lem­nis­ka­te und den Be­griff des geo­me­tri­schen Or­tes? - Das al­les ist den Kin­dern bei­zu­brin­gen. un­mitteh­bar be­vor sie die Schu­he ver­has­sen.
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U. entw­s­ckelt die Prin­zi­pi­en des mu­si­ka­li­schen Un­ter­richts im ers­ten und zwei­ten Schul­jahr.
Ru­dolf Stei­ner: Man soll­te nicht ver­säu­men, das Ob­jek­ti­ve, vom Men­schen Ab­ge­son­der­te, das In­stru­ment, auch hö­ren zu las­sen. Im­mer muß dar­auf ge­se­hen wer­den, daß das Kind ziem­lich lan­ge vor dem ne­un­ten Jah­re, in der zwei­ten Hälf­te des zwei­ten Schul­jah­res, an das So­lo­in­stru­ment her­an­kommt, so daß das Kla­vier sich spä­ter an­sch­lie­­ßen wür­de für die­je­ni­gen, die da­für in Be­tracht kom­men. Das ist ja das We­sent­li­che, daß wir auf die­sem Ge­bie­te rich­tig an­fan­gen.
T.    gibt ei­ne Fort­set­zung der Zins­rech­nung mit Über­gang zur Buch­sta­ben­rech­nung. Wenn E = End­ka­pi­tal, A = An­fangs­ka­pi­tal, Z = Zins, P = Pro­zent­satz, T = Zeit
        
ist, so ist E -A + Z. Da fer­ner Z=(A * P * T) / 100     so wird E = A + (A * P* T) / 100
Ru­dolf Stei­ner: In die­ser Form kann man ja heu­te nie ein Ka­pi­tal an­le­gen. Die­se Form hat nur dann ei­nen Reaii­täts­wert, wenn T gleich oder klei­ner als ein Jahr ist. Denn in der Rea­li­tät sind zwei Fäl­le ge­ge­­ben: ent­we­der man hebt die Zin­sen jähr­lich ab, dann ver­b­leibt im­mer das glei­che An­fangs­ka­pi­tal, oder man läßt die Zin­sen beim Ka­pi­tal, dann braucht man die Zin­ses­zins­rech­nung. Läßt man T weg, das heißt, rech­net man für ein Jahr, dann ist es real. Es ist not­wen­dig, den Kin­­dern die Rea­li­tät zu ge­ben.
Es wird gut sein, stramm dar­auf hin­zu­ar­bei­ten, daß der Über­gang in die Buch­sta­ben­rech­nung auch wir­k­lich ge­macht wird. Zu­nächst wird man den Über­gang ent­wi­ckeln von der Ad­di­ti­on in die Mul­ti­p­li­ka­ti­on, dann von der Sub­trak­ti­on in die Di­vi­si­on.
Ru­dolf Stei­ner er­läu­tert dann den Über­gang vom Zah­len­rech­nen zum Buch­sta­ben­rech­nen an nach­fol­gen­dem Bei­spiel. Man sch­reibt zu­­­nächst ei­ne Sum­me von Zah­len hin, in weh­cher die Ad­den­den ah­le un­g­heich sind:
20 = 7 + 5 + 6 + 2
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Es kön­nen auch ein­zel­ne Ad­den­den gleich sein:
25 = 5 + 5 + 9 + 6
Und es kön­nen al­le Ad­den­den gleich sein:
18 = 6 + 6 + 6
Geht man nun in der ges­tern be­reits ge­schil­der­ten Wei­se da­zu über, die Zah­len durch Buch­sta­ben zu er­set­zen, so ha­be ich ein­mal die Sum­me Si = a + a + a, das sind drei a, drei­mal a = 3. a;
dann S2 = a + a + a + a + a, fünf­mal a = 5. a;
dann S3 = a + a + a + a + a + a + a, sie­ben­mal a = 7. a und so wei­ter.
Ich ma­che das im­mer­zu, kann es neun­mal, ein­und­zwan­zig­mal, fün­f­­und­zwan­zig­mal ma­chen. Ich ma­che es m-mal:
Sm = a + a + a + a + ... . m-mal = m . a.
So be­kom­me ich aus der Un­be­stimmt­heit der An­zahl der Ad­den­den den ei­nen Fak­tor, wäh­rend der Ad­dend selbst der an­de­re Fak­tor ist. Auf die­se Wei­se läßt sich leicht aus der Ad­di­ti­on die Mul­ti­p­li­ka­ti­on ent­wi­ckeln und be­g­rei­fen. So macht man den Über­gang von be­stim­m­­ten Zah­len zu al­ge­brai­schen Grö­ß­en, zu a . a = a2, a . a . a = a3.
Eben­so kann man aus der Sub­trak­ti­on die Di­vi­si­on ab­lei­ten.
Wenn wir b weg­neh­men von ei­ner sehr gro­ßen Zahl a, dann be­kom­­men wir den Re­str
r = a - b
Neh­men wir noch­mals b weg, so er­hal­ten wir den Rest r, = a - b - b = a - 2b
Ein drit­tes Mal b weg­ge­nom­men, er­gibt
r, = a - b - b - b = a-3b  und so wei­ter.
Wir kön­nen dies so lan­ge ma­chen, bis von der Zahl a kein Rest mehr üb­rig bleibt, kön­nen es n- mal ma­chen:
rn = a - b - b - b - ... . n-mal = a - nb.
Wenn dann kein Rest mehr bleibt, das heißt, der letz­te Rest gleich 0 ist, so ist
0    = a - nb
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Dann ist a ganz auf­ge­teilt, weil ja kein Rest bleibt, a = nb. Ich ha­be n-mal das b weg­ge­nom­men, ha­be das a in lau­ter b auf­ge­teilt,  a/b=n
da ist eben das a ganz auf­ge­zehrt. Ich ha­be ge­fun­den, daß ich das n-mal ma­chen kann und bin da­mit über­ge­gan­gen von der Sub­trak­ti­on zur Di­vi­si­on.
Man kann so­mit sa­gen: Es ist die Mul­ti­p­li­ka­ti­on ein be­son­de­rer Fall der Ad­di­ti­on, die Di­vi­si­on ein be­son­de­rer Fall der Sub­trak­ti­on, nur daß man eben nicht nur ein­mal, son­dern wie­der­holt hin­zu­fügt, be­zie­hungs­wei­se weg­nimmt.
Es kommt die Re­de auf ne­ga­ti­ve und ima­gi­nä­re Zah­len.
Ru­dolf Stei­ner: Ei­ne ne­ga­ti­ve Zahl ist ein Sub­tra­hend, zu dem kein Mi­nu­end mehr da ist; ei­ne Auf­for­de­rung zu ei­ner Ope­ra­ti­on, zu der kein Stoff mehr da ist, die nicht aus­ge­führt wer­den kann. - Eu­gen Düh-ring wies die ima­gi­nä­ren Zah­len als Un­sinn zu­rück und sag­te von der Gauß­schen De­fini­ti­on des Ima­gi­nä­ren, sie sei ei­ne Ese­lei, kei­ne Rea­li­tät, ein aus­spin­ti­sier­tes Zeug.
Al­so man ent­wi­ckelt im­mer das Mul­ti­p­li­zie­ren aus der Ad­di­ti­on, und dann das Po­ten­zie­ren aus der Mul­ti­p­li­ka­ti­on. Und wei­ter das Di­vi­die­ren aus der Sub­trak­ti­on, das Ra­di­zie­ren aus der Di­vi­si­on.
    ad­die­ren    sub­tra­hie­ren
    mul­ti­p­li­zie­ren    di­vi­die­ren
    po­ten­zie­ren    ra­di­zie­ren
Erst nach Be­ginn der Buch­sta­ben­rech­nung, vom elf­ten bis zwölf­ten Jah­re ab, geht man zum Po­ten­zie­ren und Ra­di­zie­ren über, weil beim Ra­di­zie­ren das Po­ten­zie­ren ei­nes al­ge­brai­schen Po­ly­noms ei­ne Rol­le spielt.
In die­sem Zu­sam­men­hang ist wei­ter durch­zu­neh­men: Brut­to-, Net­­to-, Ta­ra-, Em­bal­la­ge­rech­nung.
Es wird ei­ne Fra­ge ge­s­tellt, die Be­nüt­zung von For­meln be­tref­fend.
Ru­dolf Stei­ner: Nun han­delt es sich aber dar­um, ob Sie lie­ber sehr häu­fig die For­mel nicht be­nüt­zen, son­dern im­mer wie­der den Ge­dan­ken­gang
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ma­chen wol­len - wo­bei Sie ja al­ler­dings Sprach­kul­tur trei­ben kön­nen, das ist ja rich­tig -, oder aber, ob Sie nicht doch zur For­mel über­ge­hen wol­len. Wenn Sie es takt­voll ma­chen, daß die For­mel gut ver­stan­den wird, ist das auch recht nütz­lich, um bis zu ei­nem ge­wis­sen Gra­de Sprach­kul­tur da­ran zu üben.
Aber von ei­nem ge­wis­sen Zeit­punkt an ist es auch gut, die For­mel zu et­was Ge­fühl­tem beim Kin­de zu ma­chen. Die For­mel zu et­was zu ma­chen. was in­ne­res Le­ben hat, so daß zum Bei­spiel wenn bei
Z = (K * P * T) / 100
das T grö­ß­er wird, das Kind ein Ge­fühl von dem An­wach­sen des Gan­­zen da­bei be­kommt.
Da­mit wür­de al­so ge­sagt wor­den sein, was ich an die­ser Stei­le sa­gen woll­te, daß man die kon­k­re­ten Zah­len be­nüt­zen soll­te bei ei­ner sol­chen Ge­le­gen­heit wie bei der Zins- und Pro­zent­rech­nung, um den Über­gang zur Buch­sta­ben­rech­nung zu fin­den, und um da­ran Mul­ti­p­li­zie­ren, Di­vi­­die­ren, Po­ten­zie­ren, Ra­di­zie­ren zu ent­wi­ckeln. Das sind ja Din­ge, die durch­aus mit den Kin­dern schon ge­macht wer­den müs­sen.
Nun möch­te ich die Fra­ge auf­wer­fen: Hal­ten Sie es für gut, das Po­­ten­zie­ren und das Wur­zel­zie­hen, das Ra­di­zie­ren, schon zu be­han­deln, be­vor Sie Buch­sta­ben­rech­nung ge­macht ha­ben, oder wür­den Sie es nach­her ma­chen?
T.:    Po­ten­zie­ren vor­her, Ra­di­zie­ren nach­her.
Ru­dolf Stei­ner: Al­so Sie ge­hen doch aus und soll­ten auch in Zu­kunft da­von aus­ge­hen, daß Sie mög­lichst bald, vom elf­ten, zwölf­ten Jah­re ab, mit der Buch­sta­ben­rech­nung be­gin­nen und dann erst zum Po­ten­­zie­ren, Ra­di­zie­ren über­ge­hen. Denn nach der Buch­sta­ben­rech­nung läßt sich auf sehr ein­fa­che und öko­no­mi­sche Wei­se quadrie­ren, ku­bie­ren, po­ten­zie­ren und wur­zel­zie­hen mit den Kin­dern, wäh­rend man vor­her furcht­bar viel Zeit dar­auf ver­wen­det. Sie wer­den leicht und öko­no­­­misch un­ter­rich­ten, wenn Sie zu­erst die Buch­sta­ben­rech­nung mit den Kin­dern be­spro­chen ha­ben.
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E. gibt ei­ne ge­schicht­li­che Aus­ar­bei­tung für Schü­ler der letz­ten Kla3­se über Städ­te-grün­dung und -ent­wick­lung und spricht für die Zeit der Ma­gyar­cn­ein­fäl­le von «Deut­sch­land>.
Ru­dolf Stei­ner: Ich wür­de da doch recht acht­ge­ben, daß nicht un­be­wußt ver­wur­s­tel­te Vor­stel­lun­gen ent­ste­hen. Es gab na­tür­lich da­mals, zur Zeit Hein­richs, des so­ge­nann­ten Städ­te­bau­ers, kein Deut­sch­land. Man muß sich et­wa so aus­drü­cken: Städ­te am Rhein oder an der Do­nau, an den Or­ten, die spä­ter deutsch ge­wor­den sind. Nicht wahr, vor dem 10. Jahr­hun­dert hat man es ja auch nicht mit Ma­gya­ren zu tun; vor­her hat man es bei sol­chen Ein­fäl­len mit Hun­nen, Ava­ren zu tun. Vom 10. Jahr­hun­dert an kann man dann schon sa­gen «Deut­sch­land».
Se­hen Sie, ich wür­de da zum Bei­spiel - das ist ja ei­ne Auf­ga­be, die man vor­nimmt bei den Schü­l­ern der letz­ten Volks­schul­klas­sen - den Kin­dern ei­nen Be­griff der Chro­no­lo­gie bei­zu­brin­gen ver­su­chen. Wenn man so sagt «9., 10. Jahr­hun­dert», da wird die Vor­stel­lung zu we­nig kon­k­ret. Wie wür­den Sie das ma­chen, daß ei­ne kon­k­re­te Vor­stel­lung von der Zeit bei den Kin­dern er­steht?
Da könn­ten Sie dem Kin­de klar­ma­chen: «Wenn du jetzt so alt bist, wie alt sind dei­ne Mut­ter, dein Va­ter? Dann, wie alt sind Großva­ter und Groß­mut­ter?» - Da brin­gen Sie die gan­ze Ge­ne­ra­tio­nen­fol­ge her­aus und kön­nen dem Kin­de klar­ma­chen, daß ei­ne sol­che von drei Ge­ne­­ra­tio­nen et­wa hun­dert Jah­re aus­macht. Al­so in hun­dert Jah­ren wä­ren es drei Ge­ne­ra­tio­nen. Vor hun­dert Jah­ren wa­ren al­so die Ur­gro­ßel­tern Kin­der. Vor neun Jahr­hun­der­ten wa­ren es nicht drei, son­dern 9.3 = 27 Ge­ne­ra­tio­nen. - «Nimm ein­mal an», sagt man zum Kin­de, «du hältst die Hand dei­nes Va­ters, der hält die Hand dei­nes Großva­ters, der die Hand dei­nes Ur­großva­ters und so fort. Wenn sie nun so ne­ben­ein­an­der stün­den, der wie­viel­te Mann wä­re Hein­rich I., der wie­viel­te Mann wür­de dann den Ma­gya­ren et­wa um das Jahr 926 ge­gen­über­ste­hen? Der sie­ben­und­zwan­zigs­te Mensch wür­de das sein.» - Das wür­de ich dann recht an­schau­lich dar­s­tel­len. Nach­dem ich so die Kin­der kon­k­ret zu der Vor­stel­lung ge­bracht ha­be, wie lan­ge das her ist, dann wür­de ich ih­nen schil­dern die Ma­gya­ren­zü­ge. Wür­de ih­nen klar­ma­chen, wie die Ma­gya­­ren da­mals Mit­te­l­eu­ro­pa über­fie­len. Wie die Ma­gya­ren he­r­ein­bra­chen mit ei­ner Wild­heit, so daß al­les flüch­ten muß­te bis auf die klei­nen Kin­der
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in den Wie­gen, die man auf die Gip­fel der Ber­ge tra­gen muß­te. Wie dann die he­r­ein­b­re­chen­den Ma­gya­ren Dör­fer und Wäl­der ver­brann­ten. Recht an­schau­lich wür­de ich den Ma­gya­ren­s­turm schil­dern.
E.    schil­dert wei­ter, wie Hein­rich aus der Er­kennt­nis her­aus, daß er in dem be­­fes­tig­ten Gos­lar den Mag­va­ren ha­be wi­der­ste­hen kön­nen, den Ent­schluß zur Grün­­dung be­fes­tig­ter Städ­te ge­faßt ha­be, und daß es auf die­se Wei­se zu zahl­rei­chen Städ­te­grün­dun­gen ge­kom­men sei.
Ru­dolf Stei­ner: Könn­ten Sie die­se Dar­stel­lung nicht noch ein­mal kul­tur­his­to­risch brin­gen? Denn das ist et­was mon­ar­chisch auf­fri­sier­te Ge­schichts­le­gen­de, daß Hein­rich die­se Städ­te ge­grün­det ha­be. Al­le die­se Städ­te des 10. Jahr­hun­derts wa­ren ja in ih­rer Grund­an­la­ge, in den Märk­ten, schon da. Sie wur­den nur in ih­rem Aus­bau da­durch ge­för­dert, daß Leu­te, die in der Nach­bar­schaft die­ser Städ­te wohn­ten, sich an-sch­los­sen, um ei­ne leich­te­re Ver­tei­di­gungs­mög­lich­keit zu ge­win­nen ge­gen die an­stür­men­den Ma­gya­ren, und so die­se Or­te stärk­ten. Es wa­ren mehr wirt­schaft­li­che Grün­de, die da wirk­ten und die zur Städ­te-bil­dung führ­ten. Hein­rich hat nicht gar viel da­zu ge­tan.
Ich wür­de Sie nur bit­ten, recht an­schau­lich das al­les zu brin­gen, recht le­ben­dig zu ver­fah­ren, da­mit die Kin­der in­ner­lich an­schau­li­che Bil­der be­kom­men, so daß die Kin­der förm­lich al­les grei­fen kön­nen. Sie müs­sen die Phan­ta­sie in An­spruch neh­men und sol­che Din­ge be­­nüt­zen, wie ich sie Ih­nen ge­zeigt ha­be bei dem Kon­k­ret­ma­chen der Zeit. Man hat tat­säch­lich nichts da­von, zu wis­sen, in wei­chem Jah­re zum Bei­spiel die Schlacht bei Za­ma ge­we­sen ist und so wei­ter, aber wenn man sich vor­s­tellt, wenn man weiß, daß Karl der Gro­ße zum drei­ßigs­ten Vor­fah­ren hin­auf­reicht, wenn man sich durch die Ge­ne­r­a­­tio­nen hin­durch die Hän­de rei­chen wür­de, dann er­hält man da­durch ei­ne an­schau­li­che, kon­k­re­te Vor­stel­lung von der Zeit. Da rückt die­se Zeit viel näh­er - ja frei­lich, sie rückt viel näh­er! -, wenn man weiß, daß Karl der Gro­ße bis zum drei­ßigs­ten Vor­fah­ren hin­auf zu fin­den ist.
T.:    Wä­re es nicht gut, bei sol­chen Kul­tur­be­sch­rei­bun­gen auch auf das ganz an­de­re Den­ken und Füh­len der Men­schen in die­sen Pe­rio­den hin­zu­wei­sen?
Ru­dolf Stei­ner: Ja, dar­auf ha­be ich ja im­mer in mei­nen Vor­trä­gen und auch sonst hin­ge­wie­sen. Vor al­lem auch, daß Sie na­ment­lich den gro­ßen Um­schwung uni das 15. Jahr­hun­dert, das ganz an­de­re Emp­fin­den,
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Füh­len und Den­ken der Men­schen vor und nach die­ser Zeit recht an­schau­lich ma­chen. Zum Bei­spiel auch schon Lamp­recht, den ich aber da­mit nicht be­son­ders emp­feh­len will, ist be­müht, ein ganz an­­de­res Den­ken, Emp­fin­den und Füh­len der Men­schen vor die­ser Zeit-pe­rio­de zu kon­sta­tie­ren. - Die Do­ku­men­te sind dar­auf­hin noch gar nicht be­nützt wor­den.
Wenn Sie sich ein bißchen hin­ein­fin­den wol­len in die kul­tur­ge­­schicht­li­che Be­trach­tung, so müs­sen Sie vor al­lem ent­wi­ckeln kön­nen ei­nen ge­wis­sen Spür­sinn, und wenn Sie die­sen ha­ben für Wei­te­res und En­ge­res, was die Au­to­ren er­zäh­len, für Spie­ßi­ge­res und et­was Weit­her­zi­ge­res, dann kön­nen Sie rich­ti­ge­re Vor­stel­lun­gen ge­win­nen für Ku­l­­tur­ge­schicht­li­ches.
Ru­dolf Stei­ner emp­fiehlt auf ei­ne An­fra­ge hin zur An­schaf­fung für die Lehr­er­bi­b­lio­thek:
Buck­le, Ge­schich­te der Zi­vi­li­sa­ti­on in En­g­land. Le­cky, Ge­schich­te der Auf­klär­ung in Eu­ro­pa.
An die­sen kann man die Me­tho­de schu­len für die kul­tur­ge­schicht­li­chen Be­trach­tun­gen. Von Lamp­recht kä­m­en in Fra­ge die äl­te­ren Tei­le, aber es ist vie­les schief und sub­jek­tiv.
Wenn Sie sich die­sen In­s­tinkt für die wir­k­li­chen trei­ben­den kul­tur­­ge­schicht­li­chen Kräf­te nicht an­ge­eig­net ha­ben, dann wer­den Sie Ge­­fahr lau­fen, mit wahr­haft Wil­denh­ruch­scher Blö­d­ig­keit, mit Wil­den­bruch­scher Di­iet­tan­ten­haf­tig­keit zum Bei­spiel die Kai­ser- und Kö­n­igs-dra­men und sol­che Fa­mi­li­en­katz­bal­ge­rei­en wie zwi­schen Lud­wig dem From­men und sei­nen Söh­nen für we­sent­li­che kul­tur­ge­schicht­li­che Er­­eig­nis­se zu hal­ten.
Gu­s­tav Frey­tags «Bil­der aus der deut­schen Ver­gan­gen­heit» sind ganz gut, aber man darf sich nicht zu sehr be­sch­mie­ren las­sen von die­ser Ge­müt­lich­keit ei­ner für Tan­ten ge­schrie­be­nen Ge­schichts­be­trach­­tung. Wir müs­sen ge­ra­de heu­te her­aus­kom­men aus dem Denk- und Emp­fin­dungs­s­til, der so bei die­sen Leu­ten der Grenz­bo­ten­li­te­ra­tur der Mit­te des 19. Jahr­hun­derts da war, bei Gu­s­tav Frey­tag, Ju­li­an Sch­midt und so wei­ter. Las­sal­le nann­te ihn «Sch­mu­li­an Jüd»; bei Las­sal­le klang das nicht an­ti­se­mi­tisch.
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Es wird ge­fragt, nach Hous­ton Ste­wart Cham­ber­lains «Grund­la­gen des 19. Jahr­hun­derts».
Ru­dolf Stei­ner: Auch bei Cham­ber­lain muß man erst recht ei­nen gu­ten In­s­tinkt ent­wi­ckeln, denn ein Vier­tel bei ihm ist gei­st­reich, und drei Vier­tel ist wüs­tes, un­ge­sun­des Zeug. Es steht sehr viel sehr Gu­tes bei ihm, aber man muß al­les sel­ber über­se­hen und sel­ber ein Ur­teil en­t­­wi­ckeln. Die kul­tur­ge­schicht­li­chen Schil­de­run­gen sind bes­ser bei Buck­le und Le­cky. Cham­ber­lain ist mehr so ein Smo­king­trä­ger. Er ist doch ein et­was eit­ler Herr, der nicht ge­ra­de als Au­to­ri­tät zu gel­ten hat, der aber doch man­ches rich­tig be­merkt hat. Es ist ja auch sein En­de kein sc­hö­nes ge­we­sen, ich mei­ne den Pro­zeß mit der «Frank­fur­ter Zei­tung».
Es wer­den Kauts­kys Schrif­ten er­wähnt.
Ru­dolf Stei­ner: Ja, wenn man in der Re­gel das Ge­gen­teil von dem an­nimmt, das er da zeigt. Man be­kommt von mo­der­nen So­zia­lis­ten ein gu­tes und in­ter­es­san­tes Tat­sa­chen­ma­te­rial, wenn man sich nicht be­täu­­ben läßt von den The­o­ri­en, die ih­re Schil­de­run­gen durch­zie­hen.
Ein ei­gen­tüm­li­ches Bild bie­tet auch Meh­ring, wie er erst in sei­nem Buch, in sei­ner Ge­schich­te der So­zial­de­mo­k­ra­tie, auf die So­zial­de­mo­k­ra­ten schimpft, so lan­ge er Frei­sin­ni­ger war; dann nach­her, als er zu den So­zial­de­mo­k­ra­ten über­ge­t­re­ten war, än­dert er das nur um auf die Frei­sin­ni­gen.
M.    gibt ei­ne Ein­füh­rung in die Grund­be­grif­fe der ma­the­ma­ti­schen Geo­gra­phie für Schü­ler im drei­zehn­ten Jahr, Be­o­b­ach­tun­gen am Son­nen­auf­gang und an der Son­nen­bahn.
Ru­dolf Stei­ner: Sie kön­nen, wenn Sie die Kin­der hin­aus­be­s­tellt ha­­ben, das spä­ter sehr gut in die Zeich­nung ver­wan­deln las­sen und dar­auf se­hen, daß ein ge­wis­ser Paral­le­lis­mus be­steht zwi­schen der Zeich­nung und dem, was die Kin­der drau­ßen an­ge­se­hen ha­ben. Es ist nur rat­sam, nicht zu­viel auf ein­mal von die­sem Li­ni­en­haf­ten zu ge­ben. Es ist sehr wich­tig, daß man die­se Din­ge den Kin­dern bei­bringt, aber wenn man zu­viel zu­sam­men­faßt, dann bringt man es so weit, daß die Kin­der es nicht mehr auf­fas­sen. Man kann es ein­fü­gen in Geo­gra­phie und Geo­­me­trie. Der un­ge­fäh­re Ab­schluß sol­cher Aus­füh­run­gen wür­de sein, daß man den Be­griff der Ek­lip­tik und der Ko­or­di­na­ten ent­wi­ckelt.
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A führt das glei­che The­ma, Son­nen­auf­gang und Son­nen­un­ter­gang, für klei­ne­re Kin­der aus und ver­sucht, den Gang der Son­ne und der Pla­ne­ten durch ei­ne sche­­ma­ti­sche Zeich­nung klar­zu­ma­chen.
Ru­dolf Stei­ner: Nun, es wird die­se Auf­fas­sung im­mer mehr an Be­­deu­tung ab­neh­men, weil das seit­her An­ge­nom­me­ne über die­se Be­we­­gun­gen nicht ganz rich­tig ist. In Wir­k­lich­keit hat man es zu tun mit ei­ner sol­chen Be­we­gung (Ru­dolf Stei­ner zeich­net an die Ta­fel):
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Da ist zum Bei­spiel (1. Stel­lung) ein­mal hier die Son­ne; da ist Sa­turn, Ju­pi­ter, Mars, und da ist Ve­nus, Mer­kur, Er­de. Nun be­we­gen sich die al­le in der an­ge­ge­be­nen Rich­tung (Schrau­ben­li­nie) so hin­te­r­ein­an­der fort, daß, wenn die Son­ne dann da her­über­ge­kom­men ist (2. Stel­lung), so ist Sa­turn, Ju­pi­ter, Mars hier, Ve­nus, Mer­kur und die Er­de da. Und jetzt dreht sich die Son­ne wei­ter und geht da­hin (3. Stel­lung). Da­durch wird der Schein her­vor­ge­ru­fen, als wenn sich die Er­de um die Son­ne dreh­te. In Wahr­heit geht die Son­ne voran, und die Er­de kriecht im­mer nach.
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B.    gibt ei­ne Dar­stel­lung aus der alt­ä­gyp­ti­schen Kul­tur.
Ru­dolf Stei­ner: Vor al­lem müß­te man da­zu über­ge­hen, das vor­zu­­brin­gen, was das ganz an­de­re Prin­zip der Nach­bil­dung ist. Es be­steht bei den al­ten Ägyp­tern der Man­gel, daß sie un­per­spek­ti­visch se­hen. Es malt der al­te Agyp­ter das Ge­sicht im Pro­fil und den üb­ri­gen Kör­per en face. Die­se Ei­gen­tüm­lich­keit der Auf­fas­sung müß­te man den Kin­­dern schon bei­brin­gen.
Dann müß­te man her­s­tel­len den Zu­sam­men­hang des ägyp­ti­schen Zeich­nens und Ma­lens mit dem na­tur­ge­schicht­li­chen Prin­zip, das sie hat­ten, daß sie die Men­schen mit Tier­köp­fen mach­ten und so wei­ter. Schon in al­ten Zei­ten ist die Ver­g­lei­chung des Men­schen mit den Tie­ren sehr weit ge­trie­ben wor­den. Man könn­te dann dem Kin­de das­je­ni­ge bei­brin­gen, was ver­an­lagt ist in je­dem men­sch­li­chen Kopf und was zum Teil das Kind heu­te noch sieht. Die Ägyp­ter ha­ben noch die­se Ver­­wandt­schaft der Men­schen­phy­siog­no­mie mit den Tie­ren wahr­ge­nom­­men. Sie wa­ren noch auf die­ser kind­li­chen Stu­fe der An­schau­ung.
B.    fragt bei der Be­sp­re­chung der Py­ra­mi­den, was man ei­gent­lich den Kin­dern dar­über sa­gen sol­le.
Ru­dolf Stei­ner: Es ist na­tür­lich au­ßer­or­dent­lich wich­tig, all­mäh­lich zu ver­su­chen, auch für die Kin­der das Rich­ti­ge an die Stel­le des Fal­­schen zu set­zen. Tat­säch­lich wa­ren die Py­ra­mi­den ja Ein­wei­hungs­stät­­ten. Und da kommt man ja nun da­hin, daß man den Kin­dern den Be­griff des höhe­ren ägyp­ti­schen Un­ter­richts, der zu glei­cher Zeit ei­ne Ein­wei­hung war, bei­bringt. Man muß et­was er­zäh­len da­von, was da vor­ge­gan­gen ist. Es sind da re­li­giö­se Hand­lun­gen aus­ge­führt wor­den, wie sie heu­te in den Kir­chen aus­ge­führt wer­den, die aber zu­g­leich da­zu führ­ten, daß das Wel­tall er­kannt wer­den konn­te. Der al­te Ägyp­ter hat eben so ge­lernt, daß ihm vor­ge­zeigt wor­den ist in fei­er­li­chen Han­d­­lun­gen, was sich im Wel­tall und in der Mensch­heits­ent­wi­cke­lung vol­l­­zieht. Es war re­li­giö­se Übung und Un­ter­richt ei­nes. Es war so, daß Un­ter­richt und re­li­giö­se Hand­lung ei­gent­lich zu­sam­men­fie­len.
B.    be­sch­reibt die Ar­beit an den Py­ra­mi­den und Obe­lis­ken und sagt, daß man an­neh­men müs­se, daß zum Her­bei­schaf­fen, Be­ar­bei­ten und Ein­bau­en der rie­si­gen
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Blö­cke meh­re­re Mil­lio­nen Men­schen be­nö­t­igt sein müß­ten. Man müs­se sich fra­gen, wie es über­haupt mög­lich ge­we­sen sei, mit den da­ma­li­gen tech­ni­schen Hilfs­mit­teln die gro­ßen, schwe­ren Kalk- und Granit­blö­cke zu be­we­gen und auf­zu­schich­ten.
Ru­dolf Stei­ner: Ja, aber ganz rich­ti­ge Vor­stel­lun­gen wer­den Sie bei den Kin­dern nur her­vor­ru­fen, wenn Sie ih­nen sa­gen, daß, wenn die Men­schen mit der heu­ti­gen Kör­per­kraft ar­bei­ten wür­den, man zwei­ein­haib­mal so­viel Men­schen brau­chen wür­de. Aber in Wahr­heit ha­ben die Ägyp­ter ja zwei­ein­halb­mal so­viel Kör­per­kräf­te ge­habt wie un­se­re heu­ti­gen Men­schen, we­nigs­tens die, die an den Py­ra­mi­den und so wei­­ter ge­ar­bei­tet ha­ben. Es gab na­tür­lich auch schwäche­re Men­schen.
B.    fragt, ob auch auf die My­tho­lo­gie ein­zu­ge­hen wä­re.
Ru­dolf Stei­ner: Nicht wahr, wenn man die ägyp­ti­sche My­tho­lo­gie nicht in ih­rer wah­ren Ge­stalt dar­s­tel­len kann, so muß man sie eben we­glas­sen. Kann man aber die ägyp­ti­sche My­tho­lo­gie in der wah­ren Ge­stalt dar­s­tel­len, dann soll man es tun. In der Wal­dorf­schu­le wird es ganz gut sein, die rich­ti­gen Be­grif­fe von der ägyp­ti­schen My­tho­lo­gie, die Sie ja ganz gut ken­nen, schon den Kin­dern bei­zu­brin­gen, wenn man über­haupt dar­auf ein­ge­hen will.
K.    macht Aus­füh­run­gen über die Er­ar­bei­tung der Be­grif­fe: Geo­me­tri­scher Ort, Kreis, El­lip­se, Hy­per­bel, Lem­nis­ka­te. (Das soll am nächs­ten Ta­ge noch fort­ge­setzt wer­den.)
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Mei­ne lie­ben Freun­de, es wä­re selbst­ver­ständ­lich noch recht, recht viel auch auf dem Ge­bie­te der all­ge­mei­nen Päda­go­gik vor­zu­brin­gen, al­lein in sol­chen Din­gen muß ja al­les ei­nen vor­läu­fi­gen Ab­schluß fin­den. Und so wol­len wir denn heu­te vor­mit­tag in der Zeit, die uns noch bleibt, das in der all­ge­mei­nen Päda­go­gik und in der Di­dak­tik Be­trach­­te­te über­füh­ren in ei­ne skiz­zen­haf­te Be­hand­lung un­se­res Lehr­zie­les für die ein­zel­nen Stu­fen. Wir ha­ben ja, so­wohl durch die all­ge­mein päd­­a­go­gi­schen Be­trach­tun­gen wie durch die di­dak­ti­schen Be­trach­tun­gen, die not­wen­di­gen Ge­sichts­punk­te zu ge­win­nen ver­sucht, um die Glie­­de­rung des Lehr­stof­fes mit Rück­sicht auf die Ent­wi­cke­lung des wer­den­­den Men­schen rich­tig be­trach­ten zu kön­nen. Und so wer­den wir denn im­mer dar­auf be­dacht sein, daß der Un­ter­richt so­viel als mög­lich zu­­­sam­men­ge­faßt wer­den soll in der Art, wie ich es Ih­nen ge­zeigt ha­be, daß man das Mi­ne­ra­lo­gi­sche in das Geo­gra­phi­sche hin­über­füh­ren kann, daß man in der geis­ti­gen Be­hand­lung der Kul­tur­ge­schich­te durch Völ­ker­cha­rak­te­ris­ti­ken Ge­schich­te und Geo­gra­phie ver­knüp­fen kann. In­­­dem man das im­mer be­ach­tet, daß man aus ei­nem in das an­de­re über­­lei­ten kann, wol­len wir, nach den ein­zel­nen Ka­te­go­ri­en ver­teilt, ein­­mal den Un­ter­richts­stoff, wie wir ihn her­an­brin­gen wol­len an un­se­re Zög­lin­ge, durchlau­fen.
Da kommt ja zu­nächst für uns in Be­tracht, daß wir, wenn wir die Kin­der ins ers­te Schul­jahr he­r­ein­be­kom­men, ge­eig­ne­te Stof­fe fin­den zum Vor­er­zäh­len und Na­ch­er­zäh­l­en­las­sen. An die­sem Vor­er­zäh­len von Mär­chen, von Sa­gen, aber auch von äu­ßer­lich-rea­lis­ti­schen Wir­k­­lich­kei­ten, und in dem Na­ch­er­zäh­l­en­las­sen bil­den wir heran das ei­gen­t­­li­che Sp­re­chen. Wir bil­den heran den Über­gang von der Mund­art zur ge­bil­de­ten Um­gangs­spra­che. In­dem wir dar­auf se­hen, daß das Kind rich­tig spricht, wer­den wir auch den Grund le­gen für rich­ti­ges Sch­rei­­ben.
Wir wer­den paral­lel ge­hen las­sen die­sem Vor- und Na­ch­er­zäh­len die Ein­füh­rung des Kin­des in ei­ne ge­wis­se bild­ne­ri­sche For­men­spra­che.
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Wir las­sen das Kind ein­fa­che, run­de, ecki­ge For­men, rein um der For­­men wil­len, zeich­nen, nicht, wie ge­sagt, um der Nach­ah­mung ei­nes Äu­ße­ren wil­len, son­dern rein um der For­men wil­len. Und wir scheu­en uns nicht, mit die­sem Zeich­nen ein­fa­ches Ma­le­ri­sches zu ver­bin­den, in­­­dem wir die Far­ben ne­ben­ein­an­der­s­tel­len; so ne­ben­ein­an­der­s­tel­len, daß das Kind ei­ne Emp­fin­dung be­kommt, was es heißt, Rot ne­ben Grün zu stel­len, Rot ne­ben Gelb zu stel­len und so wei­ter.
Und aus dem, was wir so er­rei­chen, kön­nen wir auf die Art, wie wir es in un­se­rer Di­dak­tik be­trach­tet ha­ben, das Sch­rei­ben an das Kind her­an­brin­gen. Na­tur­ge­mäß wä­re es, wenn wir all­mäh­lich den Über­­gang such­ten von ge­zeich­ne­ten For­men zu der latei­ni­schen Schrift. Falls wir in der La­ge sind, die latei­ni­sche Schrift vor­aus­ge­hen zu las­sen, so soll­ten wir das durch­aus tun, denn wir wer­den erst dann die latei­ni­sche Schrift in die deut­sche über­füh­ren kön­nen. Und wir ge­hen dann, nach­­­dem das Kind ge­lernt hat, ein­fa­che Schrift­for­men, die es an Wör­t­ern be­lebt, zu sch­rei­ben und zu le­sen, über zu den ge­druck­ten Buch­sta­ben. Da neh­men wir wie­der­um zu­erst na­tür­lich die latei­ni­schen und dann die deut­schen.
Wenn wir ra­tio­nell in die­sen Din­gen vor­ge­hen, dann wer­den wir es im ers­ten Schul­jahr da­hin brin­gen, daß das Kind im­mer­hin in ein­­fa­cher Wei­se das oder je­nes aufs Pa­pier zu brin­gen ver­mag, was man ihm vor­spricht, oder was es sich selbst vor­nimmt, aufs Pa­pier zu brin­­gen. Man bleibt beim Ein­fa­chen, und man wird es da­hin brin­gen, daß das Kind auch Ein­fa­ches le­sen kann. Man braucht ja durch­aus nicht dar­auf be­dacht zu sein, daß das Kind in die­sem ers­ten Jahr ir­gend et­was Ab­ge­sch­los­se­nes er­reicht. Das wä­re so­gar ganz falsch. Es han­delt sich viel­mehr dar­um, das Kind in die­sem ers­ten Jahr so weit zu brin­gen, daß es ge­gen­über dem Ge­druck­ten nicht ge­wis­ser­ma­ßen wie vor et­was ihm ganz Un­be­kann­ten steht, und daß es die Mög­lich­keit aus sich her-aus­bringt, ir­gend et­was in ein­fa­cher Wei­se nie­der­zu­sch­rei­ben. - Das wä­re, wenn ich so sa­gen darf, das Ideal für den Un­ter­richt im Sprach­­li­chen und im Sch­rei­ben.
Da­bei wür­de zu Hil­fe kom­men das­je­ni­ge, was ja im wei­te­ren dann zu be­sp­re­chen ist: je­ne Elas­ti­zi­tät und Ge­fü­g­ig­keit, wel­che das Kind sich aus dem Ge­sangs­un­ter­richt her­aus für sei­ne Spra­ch­or­ga­ne an­eig­nen
#SE295-156
wird, und es wird sich, oh­ne daß man das be­ab­sich­tigt, ei­ne fei­ne­re Emp­fin­dung für ge­dehn­te, ge­schärf­te Lau­te und so wei­ter er­ge­ben. Es braucht das gar nicht im Mu­si­ka­li­schen be­ab­sich­tigt zu wer­den, wenn das Kind in das ge­hör­mä­ß­i­ge Ver­ständ­nis des­je­ni­gen ein­ge­führt wird, was das In­stru­ment im Mu­si­ka­li­schen her­vor­bringt, zu­nächst in ein­­fa­cher und für das Ge­hör - wenn ich jetzt das Wort bil­den darf, weil man ja doch nicht sa­gen kann «über­sicht­lich» - in «über­hör­li­cher» Wei­se; man wird ver­ste­hen kön­nen, was ich mei­ne: «über­hör­lich» ist das­je­ni­ge, was nun wir­k­lich in­ner­lich als eins in dem vie­len er­lebt wird, so daß sich ei­nem nicht die Din­ge über­stür­zen im in­ne­ren Auf­neh­men.
Nun wird man zu dem eben Ge­sag­ten das­je­ni­ge hin­zu­fü­gen, was das Kind an­re­gen kann zum Nach­den­ken, in­dem man ihm Na­he­lie­gen­des er­klärt: das­je­ni­ge, was spä­ter ge­ord­ne­ter auf­t­re­ten soll in Geo­gra­phie, in Na­tur­ge­schich­te. Das er­klärt man ihm, bringt es sei­nem Ver­ständ­nis na­he, in­dem man an Be­kann­tes - an be­kann­te Tie­re, an be­kann­te Pflan­­zen, an be­kann­te Bo­den­kon­fi­gu­ra­tio­nen, an Berg, Fluß, Wie­se - an-knüpft. Die Schu­le nennt das Hei­mat­kun­de. Aber es han­delt sich dar­­um, daß man ge­ra­de im alie­r­ers­ten Schul­jahr ein ge­wis­ses Auf­we­cken des Kin­des ge­gen­über der Um­ge­bung zu­stan­de bringt; ein Auf­we­cken des Se­e­i­schen, so daß es lernt, sich sel­ber wir­k­lich zu ver­bin­den mit der Um­ge­bung.
Und wenn dann das zwei­te Schul­jahr an­geht, da wird man ver­su­chen, das Vor­er­zäh­len, das Na­ch­er­zäh­i­en­las­sen fort­zu­set­zen und wei­ter aus­zu­bil­den. Das Kind kann all­mäh­lich im zwei­ten Schul­jahr da­zu über­ge­führt wer­den, daß es das­je­ni­ge auf­sch­reibt, was man ihm er­zählt. Und dann kann man es, nach­dem es her­an­ge­bil­det ist an dem Auf­sch­rei­­ben des­sen, was man ihm er­zählt, auch ver­an­las­sen, das, was man ihm bei­ge­bracht hat über Tie­re, Pflan­zen, Wie­se und Wald der Um­ge­bung, in ganz klei­nen Be­sch­rei­bun­gen wie­der­zu­ge­ben.
Nun wä­re es wich­tig, daß man im ers­ten Schul­jahr nicht viel tippt an Gram­ma­tik und so wei­ter. Aber im zwei­ten Schul­jahr soll­te man schon dem Kin­de Be­grif­fe bei­brin­gen von dem, was ein Haupt­wort ist, was ein Ei­gen­schafts­wort ist und was ein Tä­tig­keits­wort oder Zeit­wort ist. Und es soll­te da­ran an­ge­knüpft wer­den in ein­fa­cher, an­schau­li­cher Wei­se die Be­sp­re­chung des Bau­es von Sät­zen.
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Mit Be­zug auf die Be­sch­rei­bung, die den­ken­de Be­sch­rei­bung der Um­ge­bung fah­re man fort in dem, was man im ers­ten Schul­jahr be­gon­­nen hat.
Das drit­te Schul­jahr wird im we­sent­li­chen ei­ne Fort­set­zung des zwei­ten Schul­jah­res sein mit Be­zug auf Sp­re­chen, Le­sen, Sch­rei­ben und noch mit Be­zug auf vie­les an­de­re. Man wird die Fähig­keit er­wei­tern, Ge­se­he­nes und Ge­le­se­nes nie­der­zu­sch­rei­ben. Man wird nun aber auch ver­su­chen, in dem Kin­de ein be­wuß­tes Ge­fühl her­vor­zu­ru­fen für kur­ze, lan­ge, ge­dehn­te Lau­te und so wei­ter. Die­ses Er­füh­len der Sprach­ar­ti­ku­la­ti­on und über­haupt der Sprach­kon­fi­gu­ra­ti­on, das ist et­was, was gut im ach­ten und ne­un­ten Jahr ge­trie­ben wer­den kann, wenn man das Kind im drit­ten Schul­jahr hat. Da ver­su­che man dann, dem Kin­de eben ei­ne Vor­stel­lung der Wort­ar­ten zu ge­ben, der Satz­g­lie­der und des Auf­­­bau­es ei­nes Sat­zes, al­so der Ein­g­lie­de­rung von Satz­zei­chen, Kom­ma, Punkt und so wei­ter in den Satz.
Das vier­te Schul­jahr wird wie­der­um ei­ne Fort­set­zung sein des drit­­ten Schul­jah­res in be­zug auf Vor­er­zäh­len und Na­ch­er­zäh­l­en­las­sen. Und es wird gut sein, wenn man dar­auf sieht, in­so­fern man Dich­tun­gen be­han­delt - kur­ze Ge­dich­te -, daß man ins­be­son­de­re im ers­ten und zwei­­ten Schul­jahr das Kind in­s­tink­tiv Rhyth­mus, Reim, Takt er­füh­len läßt, und daß man die in­ne­re For­mung des Ge­dich­tes, al­so was sich auf die in­ne­ren Sc­hön­hei­ten des Ge­dich­tes be­zieht, zur Emp­fin­dung bringt beim Kin­de im drit­ten und vier­ten Schul­jahr.
Dann aber ver­su­che man das­je­ni­ge, was das Kind ge­lernt hat mit Be­zug auf schrift­li­ches Na­ch­er­zäh­len, schrift­li­ches Be­sch­rei­ben, über­zu­lei­ten in das Ab­fas­sen von Brie­fen, von Brie­fen al­ler Art. Dann ver­­­su­che man ge­ra­de in die­ser Zeit bei dem Kin­de ei­ne deut­li­che Vor­s­tel­­lung von den Zei­ten her­vor­zu­ru­fen, von al­le­dem, was durch die Ver­­wand­lungs­for­men des Ver­bums zum Aus­druck kommt. Al­so daß das Kind ge­ra­de in die­ser Zeit in Be­grif­fen - wir sind et­wa zwi­schen dem ne­un­ten und zehn­ten Jah­re jetzt - das be­kommt, was es in die­ser Be­­zie­hung be­kom­men soll, daß es ein Ge­fühl da­für be­kommt, daß es nicht sa­ge: Der Mann lief -, wenn es sa­gen soll­te: Der Mann ist ge­lau­fen. -Daß es al­so nicht ver­wech­se­le die Mit­ver­gan­gen­heit, das so­ge­nann­te Prä­te­ri­tum, mit dem Per­fek­tum oder der Ver­gan­gen­heit. Daß es ein
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Ge­fühl be­kommt, wann man sagt: Der Mann stand -, und wann man sagt: Der Mann hat ge­stan­den -, und ähn­li­che Din­ge in be­zug auf die Ver­wand­lungs­for­men des­je­ni­gen, was durch das Ver­bum aus­ge­drückt wird. Eben­so ver­su­che man, dem Kin­de ge­fühls­mä­ß­ig, in­s­tink­tiv den Zu­sam­men­hang, sa­gen wir zum Bei­spiel der Prä­po­si­tio­nen mit dem, wo­vor eben die Prä­po­si­tio­nen ste­hen, bei­zu­brin­gen. Aber übe­rall se­he man, daß das Kind sich ein Ge­fühl da­für er­rin­ge, wie man an der ei­nen Stei­le «an» sa­gen soll, an der an­de­ren Stel­le «bei» und so wei­ter. Pla­s­tisch glie­dern die Spra­che, das ist das­je­ni­ge, was ja an der Mut­ter­­spra­che ge­gen das zehn­te Jahr hin ge­übt wer­den soll. Plas­tisch emp­fin­­den die Spra­che!
Nun wird es sich dar­um han­deln, daß wir im fünf­ten Schul­jahr al­les das­je­ni­ge wie­der­ho­lent­lich fort­set­zen, was wir im vier­ten gepf­lo­gen ha­ben, und daß wir na­ment­lich von da ab Rück­sicht neh­men auf den Un­ter­schied der tä­ti­gen und der lei­den­den Ver­bal­for­men, al­so auf Ak­­ti­ves und Pas­si­ves im Ge­brauch des Ver­bums. Dann ver­su­che man, ge­ra­de in die­ser Zeit das Kind zu ver­an­las­sen, nicht nur Ge­se­he­nes und Ge­hör­tes frei wie­der­zu­ge­ben, son­dern wo­mög­lich Ge­hör­tes und Ge­­le­se­nes in un­mit­tel­ba­rer Re­de an­zu­füh­ren. Al­so so an­zu­füh­ren, wie man es an­füh­ren müß­te, wenn man es in Gän­se­füß­chen, in An­füh­rungs­­zei­chen sch­rei­ben soll. Man ver­su­che, das Kind viel da­rin zu üben, daß es in der Art des Sp­re­chens Rück­sicht dar­auf nimmt, wann es sei­ne ei­ge­ne Mei­nung gibt und wann es die Mei­nung ei­nes an­de­ren mit­teilt. Man ver­su­che dann auch in dem, was man sch­rei­ben läßt, im Kin­de ei­nen star­ken Un­ter­schied her­vor­zu­ru­fen zwi­schen dem, was es sel­ber denkt und ge­se­hen hat und so wei­ter, und dem, was es mit­teilt aus dem Mun­de an­de­rer. Und in Ver­bin­dung da­mit su­che man die An­wen­dung der Satz­zei­chen noch ein­mal zu ver­voll­komm­nen. - Das Brief­sch­rei­ben wird dann wei­ter aus­ge­bil­det.
Und wenn es ins sechs­te Schul­jahr geht, da set­zen wir na­tür­lich wie­der­ho­lent­lich al­les das fort, was wir im fünf­ten gepf­lo­gen ha­ben. Und wir ver­su­chen nun, dem Kin­de sti­lis­tisch stark ein Ge­fühl von dem bei­zu­brin­gen, was das Kon­junk­ti­vi­sche ist. Da­bei sp­re­che man mög­lichst über die­se Din­ge in Bei­spie­len, da­mit das Kind un­ter­schei­den ler­ne zwi­schen dem, was un­mit­tel­bar be­haup­tet wer­den darf, und dem, was
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kon­junk­ti­visch aus­ge­drückt wer­den muß. Und man ver­su­che, mit dem Kind sol­che Re­de­übun­gen zu ma­chen, in de­nen man stark dar­auf sieht, daß nichts durch­ge­las­sen wer­de, was das Kind falsch leis­tet mit Be­zug auf die An­wen­dung des Kon­junk­ti­vi­schen. Al­so wenn das Kind sa­gen soll­te: Ich sor­ge da­für, daß mein Schwes­ter­chen lau­fen ler­ne - so las­se man ihm nie durch, wenn es sagt: Ich sor­ge da­für, daß mein Schwes­ter­chen lau­fen lernt -, da­mit ein star­kes Ge­fühl von die­ser in­ne­ren Plas­tik der Spra­che eben in das Sprach­er­füh­len über­ge­he.
Nun las­se man die Brie­fe über­ge­hen in leich­te, an­schau­li­che Ge­­schäfts­auf­sät­ze, wo­rin wir­k­lich sol­che Din­ge be­han­delt wer­den, die das Kind von an­ders­wo­her schon ken­nen­ge­lernt hat. Man kann ja im drit­­ten Schul­jahr das, was man über Wie­se, Wald und so wei­ter sagt, schon aus­deh­nen auf ge­schäft­li­che Be­zie­hun­gen, so daß spä­ter Stoff da ist für das Ab­leis­ten ein­fa­cher Ge­schäfts­auf­sät­ze.
Im sie­ben­ten Schul­jahr wird man das wie­der fort­zu­set­zen ha­ben, was im sechs­ten Schul­jahr ge­macht wor­den ist. Und nun ver­su­che man, an den Sprach­for­men dem Kin­de ein rich­ti­ges plas­ti­sches Er­fas­sen der Aus­drucks­for­men für das Wün­schen, Er­stau­nen, Be­wun­dern und so wei­ter zu ent­wi­ckeln. Man ver­su­che, daß das Kind ler­ne, die­ser in­ne­ren Kon­fi­gu­ra­ti­on der Ge­füh­le ge­mäß die Sät­ze zu for­men. Da­bei ge­he man we­ni­ger so vor, daß man et­wa Ge­dich­te oder sons­ti­ges mai­trä­tiert, um zu zei­gen, wie der oder je­ner ei­nen Wunsch­satz ge­formt hat, son­dern man ge­he di­rekt dar­auf los, in­dem man das Kind aus­sp­re­chen läßt et­was Ge­wünsch­tes, dann den Satz for­men läßt. Dann läßt man aus­sp­re­chen et­was Be­wun­dern­des und läßt dann den Satz for­men, oder man hilft dem Kin­de, den Satz zu for­men. Und dann ver­g­leicht man den Wunsch-satz mit dem Satz der Be­wun­de­rung, um auf die­se Wei­se die An­schau­ung der in­ne­ren Plas­tik der Spra­che wei­ter aus­zu­bil­den.
Nun wird das, was in der Na­tur­ge­schich­te her­auf­ge­bracht wor­den ist, es dem Kin­de schon er­mög­li­chen, im Auf­sat­ze leich­te Cha­rak­te­ris­ti­ken zu ge­ben, sa­gen wir von dem Wol­fe, von dem Löw­en, von der Bie­ne und so wei­ter. Ne­ben die­sem mehr auf das all­ge­mein Men­sch­li­che in der Bil­dung Hin­ge­hen­den pf­le­ge man in die­ser Zeit be­son­ders die Ab­fas­sung von ge­schäft­lich-prak­ti­schen Din­gen. Der Leh­rer muß sich dar­um küm­mern, was es für ge­schäft­lich-prak­ti­sche Din­ge gibt, und
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muß sie dann in die­ser Zeit in ei­ner ver­nünf­ti­gen Form in die Köp­fe sei­ner Schul­kin­der hin­ein­brin­gen.
Im ach­ten Schul­jahr wird es sich dar­um han­deln, daß man dem Kin­de ein zu­sam­men­hän­gen­des Ver­ständ­nis bei­bringt für län­ger aus­­­ge­dehn­te pro­sai­sche oder poe­ti­sche Dar­stel­lun­gen, so daß man in die­ser Zeit et­was Dra­ma­ti­sches, et­was Epi­sches mit den Kin­dern liest. Da­bei muß man im­mer be­rück­sich­ti­gen, was ich ge­sagt ha­be: Al­le Er­klär­un­­gen, al­le In­ter­pre­ta­tio­nen vor­aus­ge­hen las­sen, so daß, wenn es ans Le­sen kommt, die­ses Le­sen im­mer der letz­te Ab­schluß des­je­ni­gen ist, was man mit ei­nem ge­le­se­nen Stoff tut.
Ins­be­son­de­re aber darf in die­sem ach­ten Schul­jahr das Ge­schäft­lich-Prak­ti­sche ge­ra­de im Be­rei­che des Sprach­un­ter­richts nicht au­ßer acht ge­las­sen wer­den.
Nun wird es sich dar­um han­deln, daß wir in ei­ner mög­li­chen Art, wenn die Kin­der das vier­te Schul­jahr er­reicht ha­ben, in den Lehr­plan frei die latei­ni­sche Spra­che auf­neh­men kön­nen, wäh­rend wir die fran­zö­si­sche und eng­li­sche Spra­che in ganz ein­fa­cher Wei­se schon her­an­brin­gen an das Kind, wenn es eben in die Schu­le he­r­ein­kommt.
Die latei­ni­sche Spra­che be­gin­nen wir, wenn das Kind im vier­ten Schul­jahr ist, mit dem An­hö­ren, und so­weit es geht, dem Wie­der­ge­­ben - was sich erst nach und nach aus­bil­den wird - von klei­nen Ge­­sprächs­stü­cken. Man be­gin­ne auch da durch­aus mit dem Vor­sp­re­chen und ver­su­che, an Ge­spro­che­nem durch das Ge­hör­te zu­nächst das­je­ni­ge zu er­rei­chen, was eben da ge­wöhn­lich für das ers­te Jahr vor­ge­schrie­ben ist. Man wird dann die­sen Un­ter­richt im Latei­ni­schen nach der An­­lei­tung, die ich in den di­dak­ti­schen Vor­trä­gen ge­ge­ben ha­be, so­weit fort­füh­ren, daß der Schü­ler die Volks­schu­le bei uns ver­läßt mit ei­nem Be­herr­schen des Latei­ni­schen, wie es sonst et­wa dem Un­ter­richt in der Ter­tia ent­spricht. Al­so wir ha­ben im Latei­ni­schen in un­se­rem vier­ten Schul­jahr ja un­ge­fähr das­je­ni­ge zu er­rei­chen, was die Sex­ta gibt; in un­se­rem fünf­ten Schul­jahr, was die Quin­ta gibt; in un­se­rem sechs­ten Schul­jahr, was die Quar­ta gibt; und dann bleibt uns das­je­ni­ge, was als Un­ter­richt in der Ter­tia zu ge­ben ist.
Da­ne­ben füh­ren wir den Un­ter­richt im Fran­zö­si­schen und Eng­li­schen
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fort, na­ment­lich mit Be­rück­sich­ti­gung des­je­ni­gen, was wir im di­dak­ti­schen Teil die­ser Vor­trä­ge ge­hört ha­ben.
Und wir las­sen für die­je­ni­gen, die es ler­nen wol­len, von dem sech­s­ten Schul­jahr an frei be­gin­nen mit den Ele­men­ten des Grie­chi­schen, in­dem wir auch da so ver­fah­ren, wie wir es im di­dak­ti­schen Teil ge­hört ha­ben. Na­ment­lich ver­su­chen wir aber wie­der­um, das Sch­rei­ben der grie­chi­schen Buch­sta­ben da­zu zu ver­wen­den, auch die­ses Sch­rei­ben an­hand des For­men­zeich­nens her­an­zu­bil­den. Und es wird für die­je­ni­gen, die jetzt Grie­chisch ler­nen wol­len, ei­ne au­ßer­or­dent­li­che Wohl­tat sein, in an­de­ren Buch­sta­ben­for­men das­je­ni­ge zu wie­der­ho­len, was zu­erst beim Her­aus­ho­len des Sch­rei­bens aus dem Zeich­nen ge­trie­ben wer­den soll.
Nun, Sie ha­ben ge­se­hen, wir ver­wen­den in frei­er Wei­se das­je­ni­ge, was aus der nächs­ten Um­ge­bung be­kannt ist, um eben ei­nen frei­en Sach­un­ter­richt zu trei­ben. Das Kind kann ganz gut, in­dem es mit dem drit­ten Schul­jahr ge­gen das ne­un­te Jahr zu­geht, durch die­sen Sach­­un­ter­richt ei­ne An­schau­ung da­von ha­ben, wie man - nun, ich kann nur Bei­spie­le her­aus­he­ben - Mör­t­el zu­be­rei­tet, wie man ihn ver­wen­det beim Haus­bau. Es kann auch ei­ne Vor­stel­lung da­von ha­ben, wie man düngt, wie man ackert, wie der Rog­gen, der Wei­zen aus­sieht. Kurz, in frei­er Wei­se läßt man das Kind ein­drin­gen in das­je­ni­ge sei­ner näch­s­ten Um­ge­bung, was es ver­ste­hen kann.
Dann wird man im vier­ten Schul­jahr von die­sem Un­ter­richt aus den Über­gang fin­den, um - noch im­mer in frei­er Wei­se - über das zu sp­re­chen, was der nächst­lie­gen­den Ge­schich­te an­ge­hört. Man kann zum Bei­spiel dem Kin­de er­zäh­len, wie, sa­gen wir, wenn es ge­ra­de der Ta­t­­sa­che nach sich er­gibt,  der Wein­bau in sei­ne (des Kin­des) ei­ge­ne Hei­­mat­ge­gend ge­kom­men ist, w ie der Obst­bau ge­kom­men ist, wie die­se oder je­ne In­du­s­trie auf­ge­t­re­ten ist und ähn­li­ches.
Dann auch aus der nächst­lie  den Geo­gra­phie. Al­so man be­ginnt zu­nächst, so wie ich es Ih­nen dar­ge­s­tellt ha­be, mit der nächst­lie­gen­den Geo­gra­phie.
Im fünf­ten Schul­jahr wird man al­le An­st­ren­gun­gen ma­chen, um mit wir­k­lich ge­schicht­li­chen Be­grif­fen für das Kind be­gin­nen zu kön­nen.
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Und man soll durch­aus nicht da­vor zu­rück­sch­re­cken, ge­ra­de in die­ser Zeit, in der das Kind im fünf­ten Schul­jahr ist, dem Kind Be­grif­fe bei­zu­brin­gen über die Kul­tur der mor­gen­län­di­schen Völ­ker und der Grie­chen. Die Scheu, in al­te Zei­ten zu­rück­zu­ge­hen, ist nur er­zeugt wor­den durch die Men­schen un­se­res Zei­tal­ters, die kei­ne Fähig­keit ha­ben, en­t­­­sp­re­chen­de Be­grif­fe her­vor­zu­ru­fen, wenn man in die­se al­ten Zei­ten zu­rück­geht. Ein zehn- bis eif­jäh­ri­ges Kind kann ganz gut, na­ment­lich wenn man fort­wäh­rend an sein Ge­fühl ap­pel­liert, auf al­les das auf­­­merk­sam ge­macht wer­den, was ihm ein Ver­ständ­nis bei­brin­gen kann für die mor­gen­län­di­schen Völ­ker und für die Grie­chen.
Da­ne­ben be­ginnt man eben in der Geo­gra­phie da­mit, so wie ich es ge­zeigt ha­be, Bo­den­kon­fi­gu­ra­tio­nen, und was in wirt­schaft­li­cher Be­­zie­hung da­mit zu­sam­men­hängt, für ei­nen ge­wis­sen Teil der Er­de, den mehr na­he­lie­gen­den, dem Kin­de bei­zu­brin­gen.
In das sechs­te Schul­jahr ge­hö­ren hin­ein ge­schicht­li­che Be­trach­tun­­gen über die Grie­chen und Rö­mer und über die Nach­wir­kun­gen der grie­chi­schen und rö­mi­schen Ge­schich­te bis zum Be­ginn des 15. Jahr-hun­derts .
In der Geo­gra­phie set­ze man das­je­ni­ge fort, was man im fünf­ten Schul­jahr gepf­legt hat, in­dem man an­de­re Tei­le der Er­de be­rück­si­ch­­tigt, und ver­su­che dann, den Über­gang zu fin­den von den kli­ma­ti­schen Ver­hält­nis­sen zu den Him­mels­ver­hält­nis­sen, wo­von wir ges­tern Nach­­­mit­tag ei­ni­ge Pro­ben hier vor­ge­führt ha­ben.
Im sie­ben­ten Schul­jahr wird es sich dar­um han­deln, daß man dem Kin­de recht be­g­reif­lich macht, wel­ches Le­ben der neue­ren Mensch­heit mit dem 15. Jahr­hun­dert her­auf­zieht, und daß man dann die eu­ro­päi­schen und so wei­ter Ver­hält­nis­se et­wa bis zum Be­ginn des 17. Jahr­hun­derts schil­dert. Es ist dies der al­ler­wich­tigs­te Zei­traum, auf den man viel Sorg­falt ver­wen­den muß. Es ist wich­ti­ger so­gar als das Nächst­­fol­gen­de.
Dann ver­su­che man in der Geo­gra­phie die Din­ge über die Him­mels-ver­hält­nis­se fort­zu­set­zen und mit der Be­trach­tung der geis­ti­gen Ku­l­­tur­ver­hält­nis­se der Erd­be­woh­ner, der Er­den­völ­ker, zu be­gin­nen; im­­mer im Zu­sam­men­hang mit dem, was man über die ma­te­ri­el­len Ku­l­­tur­ver­hält­nis­se, na­ment­lich die wirt­schaft­li­chen Ver­hält­nis­se, in den
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zwei ers­ten Jah­ren, in de­nen Geo­gra­phie ge­trie­ben wur­de, für die Kin­­der ge­won­nen hat.
Im ach­ten Schul­jahr ver­su­che man, mit den Kin­dern die Ge­schich­te bis her­auf zur Ge­gen­wart fort­zu­füh­ren, wo­bei man aber wir­k­lich das Kui­tur­ge­schicht­li­che durch und durch be­rück­sich­tigt. Das meis­te von dem, was den In­halt der heu­te noch ge­bräuch­li­chen Ge­schich­te aus­­­macht, er­wäh­ne man über­haupt nur ne­ben­bei. Es ist viel wich­ti­ger, daß das Kind er­fah­re, wie die Dampf­ma­schi­ne, der me­cha­ni­sche Web­stuhl und so wei­ter die Er­de um­ge­stal­tet ha­ben, als daß es all­zu­früh sol­che Ku­rio­si­tä­ten er­fah­re wie die Kor­rek­tur der Em­ser De­pe­sche oder der­­g­lei­chen. Die­je­ni­gen Din­ge, die in un­se­ren Ge­schichts­büchern ste­hen, sind die al­le­r­un­wich­tigs­ten für die Er­zie­hung des Kin­des. Und selbst Karl der Gro­ße und ähn­li­che ge­schicht­li­che Grö­ß­en soll­ten im Grun­de ge­nom­men recht vor­über­ge­hend be­han­delt wer­den. Was ich Ih­nen ge­s­tern ge­sagt ha­be mit Be­zug auf die Art, wie man sich hilft, die ab­strak­te Zeit­vor­stel­lung im­mer in Kon­k­re­tes über­zu­füh­ren, da­rin tue man recht, recht viel. Denn das ist not­wen­dig, daß man da­rin recht, recht viel tue.
Nun brau­che ich Ih­nen wohl nicht zu sa­gen, daß schon an die­sen Lehr­ge­gen­stän­den, von de­nen wir bis jetzt ge­spro­chen ha­ben, beim Kin­de sich man­cher­lei ent­wi­ckeln las­sen wird von ei­nem Be­wußt­sein, daß Geist al­les durch­dringt, was in der Welt vor­han­den ist. Daß Geist in un­se­rer Spra­che lebt. Daß Geist in dem lebt, was als Geo­gra­phi­sches die Er­de be­deckt. Daß Geist lebt in dem Le­ben der Ge­schich­te. Wenn wir ver­su­chen, den le­ben­di­gen Geist in al­lem zu füh­len, dann wer­den wir auch die rich­ti­ge Be­geis­te­rung fin­den, die­sen le­ben­di­gen Geist auf un­se­re Schü­ler zu über­tra­gen.
Und dann wer­den wir an un­se­ren Schü­l­ern für die Zu­kunft wie­der gut­ma­chen ler­nen, was na­ment­lich die re­li­giö­sen Be­kennt­nis­se seit dem Be­ginn der neue­ren Zeit an der Mensch­heit ver­schul­det ha­ben. Die­se re­li­giö­sen Be­kennt­nis­se, die nir­gends dar­auf ge­se­hen ha­ben, daß der Mensch sich mög­lichst frei ent­wick­eie, sie ha­ben von den ver­schie­den­s­ten Rich­tun­gen her den Ma­te­ria­lis­mus groß­ge­zo­gen. Darf man nicht das ge­sam­te Welt­ma­te­rial da­zu ver­wen­den, dem Men­schen bei­zu­brin­­gen, daß Geist wir­ke, dann wird der re­li­giö­se Un­ter­richt zu ei­ner
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Pf­le­ge­stät­te für den Ma­te­ria­lis­mus. Die re­li­giö­sen Be­kennt­nis­se ha­ben es sich ge­ra­de­zu zur Auf­ga­be ge­macht, dem üb­ri­gen Un­ter­richt zu ver­­­bie­ten, vom Geist und von der See­le zu sp­re­chen, weil die sich die­ses als ein Pri­vi­le­gi­um neh­men woll­ten. Da­bei ist die­sen re­li­giö­sen Be­kennt­nis­sen im­mer mehr die Wir­k­lich­keit über die­se Din­ge aus­ge­tro­ck­­net, und so ist das, was im Re­li­gi­ons­un­ter­richt vor­ge­bracht wird, nur ei­ne Sub­stanz von senti­men­ta­len Re­dens­ar­ten und Phra­sen. Und das, was uns heu­te so furcht­bar auf­geht in der Phra­se, die in al­ler Welt herrscht, das ist ei­gent­lich mehr noch ein Er­geb­nis der Kan­zel­kul­tur, als es ein Er­geb­nis der Welt­kui­tur über­haupt ist. Denn die ie­ers­ten Phra­sen wer­den in den re­li­giö­sen Be­kennt­nis­sen zu­ta­ge ge­för­dert und dann durch den In­s­tinkt der Mensch­heit über­tra­gen in das äu­ße­re Le­­ben. Ge­wiß er­zeugt das äu­ße­re Le­ben auch sehr viel von Phra­sen­haf­­tem, aber am meis­ten sün­di­gen in die­ser Be­zie­hung doch die re­li­giö­sen Be­kennt­nis­se.
Wir wer­den se­hen, mei­ne lie­ben Freun­de, wie die ers­te Ru­brik «Re­­li­gi­ons­un­ter­richt» - die ich auch in die­ser Be­sp­re­chung gar nicht an-tas­te, denn die wird die Auf­ga­be der Kir­chen­ge­mein­schaf­ten sein - in un­se­rem Wal­dorf­schul-Un­ter­richt auf die fol­gen­den Ru­bri­ken wir­ken wird. Denn das muß ich ja ganz leer las­sen, was da als ers­te Ru­brik steht. Oben wird frei blei­ben «Re­li­gi­ons­un­ter­richt». Da wer­den ein­­fach die Stun­den dem Re­li­gi­ons­leh­rer über­las­sen. Da ist er frei­er Wal­­ter. Da hört er nicht auf uns, selbst­ver­ständ­lich. Da hört er auf die Ver­fas­sung, auf das Amts­blatt sei­ner Kir­chen­ver­wal­tung oder kir­ch­­li­chen Schul­ver­wal­tung. Wir wer­den un­se­re Pf­licht nach die­ser Rich­­tung tun, und wer­den ru­hig un­se­re Pf­licht aber auch in be­zug dar­auf tun, den Geist aus den üb­ri­gen Un­ter­richts­ge­gen­stän­den für die Kin­der her­vor­zu­zau­bern.
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Wir kom­men nun da­zu, den wei­te­ren Un­ter­richts­stoff zu ver­tei­len auf die ver­schie­de­nen Schul­stu­fen.
Da sei­en wir uns nur ja recht klar dar­über, daß wir ge­gen das ne­un­te Jahr zu, al­so im drit­ten Schul­jahr, da­mit be­gin­nen, die Tie­re in en­t­­­sp­re­chen­der Aus­wahl zu be­han­deln, und im­mer so in Be­zie­hung zum Men­schen zu brin­gen, wie ich das pro­be­wei­se dar­ge­s­tellt ha­be.
Da set­zen wir dann im vier­ten Schul­jahr fort, so daß wir al­so im drit­ten und vier­ten Schul­jahr na­tur­wis­sen­schaft­lich die Tier­welt in Be­zie­hung zum Men­schen der Be­trach­tung un­ter­wer­fen.
Dann ge­hen wir im fünf­ten Schul­jahr da­zu über, un­be­kann­te­re Tier­for­men noch hin­zu­zu­fü­gen, be­gin­nen aber auch in die­sem fün­f­­ten Schul­jahr mit der Pflan­zen­leh­re und trei­ben sie dann na­men­t­­lich so, wie wir das im di­dak­ti­schen Teil un­se­res Se­mi­nars be­spro­chen ha­ben.
Dann set­ze man die Pflan­zen­leh­re im sechs­ten Schul­jahr fort und ge­he über zur Be­hand­lung der Mi­ne­ra­li­en. Aber die Be­hand­lung der Mi­ne­ra­li­en ge­sche­he durch­aus im Zu­sam­men­hang mit der Geo­gra­phie.
Im sie­ben­ten Schul­jahr keh­re man wie­der­um zum Men­schen zu­rück und ver­su­che na­ment­lich das bei­zu­brin­gen, wor­auf ich ges­tern hin­ge-deu­tet ha­be, was in be­zug auf die Er­näh­rungs- und Ge­sund­heits­ver­­hält­nis­se dem Men­schen bei­ge­bracht wer­den soll­te. - Und man ver­­­su­che mit dem, was an phy­si­ka­li­schen und che­mi­schen Be­grif­fen ge­won­nen wird, ei­ne zu­sam­men­fas­sen­de An­schau­ung her­vor­zu­ru­fen über Er­werbs­ver­hält­nis­se, Be­triebs­ver­hält­nis­se - al­so die­sen oder je­nen Be­­trieb - und Ver­kehrs­ver­hält­nis­se; das al­les im Zu­sam­men­hang mit dem phy­si­ka­li­schen, che­mi­schen und geo­gra­phi­schen Un­ter­richt, aus der Na­tur­ge­schich­te her­aus.
Im ach­ten Schul­jahr wer­den Sie den Men­schen so auf­zu­bau­en ha­ben, daß Sie das­je­ni­ge dar­s­tel­len, was von au­ßen in ihn hin­ein­ge­baut ist:
die Kno­chen­me­cha­nik, die Mus­kel­me­cha­nik, der in­ne­re Bau des Au­ges und so wei­ter. - Dann ge­ben Sie jetzt wie­der­um ei­ne zu­sam­men­fas­sen­de
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Dar­stel­lung der Be­triebs­ver­hält­nis­se und Ver­kehrs­ver­hält­nis­se im Zu­­­sam­men­hang mit Phy­sik, Che­mie und Geo­gra­phie.
Wenn Sie na­ment­lich den na­tur­ge­schicht­li­chen Un­ter­richt so ge­stal­­ten, wie wir es eben be­spro­chen ha­ben, dann wer­den Sie ihn un­ge­heu­er le­ben­dig ma­chen kön­nen, und Sie wer­den aus der Na­tur­ge­schich­te her­aus dem Kin­de ein In­ter­es­se er­we­cken für al­les Welt­li­che und al­les Men­sch­li­che.
Mit dem Phy­sik­un­ter­richt be­gin­nen wir im sechs­ten Schul­jahr, und zwar so, daß wir ihn durch­aus an das­je­ni­ge an­knüp­fen, was die Kin­der ge­won­nen ha­ben durch den Mu­sik­un­ter­richt. Wir be­gin­nen den Phy­­sik­un­ter­richt, in­dem wir die Akus­tik her­aus­ge­bä­ren las­sen aus dem Mu­si­ka­li­schen. Al­so Sie knüp­fen durch­aus die Akus­tik an die mu­si­­ka­li­sche Ton­leh­re an und ge­hen dann über zur Be­sp­re­chung der phy­si­­ka­lisch-phy­sio­lo­gi­schen Be­schaf­fen­heit des men­sch­li­chen Kehl­kop­fes. Das men­sch­li­che Au­ge kön­nen Sie hier noch nicht be­sp­re­chen, aber den Kehl­kopf kön­nen Sie be­sp­re­chen. Dann ge­hen Sie über - in­dem Sie nur die wich­tigs­ten Din­ge durch­neh­men - zur Op­tik und zur Wär­m­e­leh­re. Auch die Grund­be­grif­fe der Elek­tri­zi­tät und des Mag­ne­tis­mus brin­gen Sie in die­ses sechs­te Schul­jahr hin­ein.
Dann ge­hen Sie im sie­ben­ten Schul­jahr über zu der Er­wei­te­rung des Akus­ti­schen, des Ther­mi­schen, al­so des Wär­m­e­leh­re­un­ter­richts, des op­ti­schen Un­ter­richts, des Elek­tri­zi­täts- und Mag­ne­tis­mus­un­ter­richts. Und erst von da aus ge­hen Sie über zu den wich­tigs­ten me­cha­ni­schen Grund­be­grif­fen, al­so He­bel, Rad an der Wel­le, Rol­le, Fla­schen­zug, Rol­len­zug, Schie­fe Ebe­ne, Wal­ze, Schrau­be und so wei­ter.
Dann ge­hen Sie aus von ei­nem sol­chen Vor­gang wie von der Ver­­b­ren­nung und su­chen von ei­nem sol­chen all­täg­li­chen Vor­gang dann den Über­gang zu ge­win­nen zu ein­fa­chen che­mi­schen Vor­stel­lun­gen.
Im ach­ten Schul­jahr er­wei­tern Sie wie­der­um wie­der­ho­lent­lich das­je­ni­ge, was im sechs­ten gepf­lo­gen wor­den ist, und ge­hen über zur Hy­drau­lik, al­so zu der Leh­re von der Kraft, die durch das Was­ser wirkt. Al­so al­les das­je­ni­ge neh­men Sie vor, was zu dem Be­griff, wie Sei­ten-druck im Was­ser, Auf­trieb ge­hört: al­les, was zum Ar­chi­me­di­schen Prin­zip, was al­so in die Hy­drau­lik ge­hört.
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Es wür­de reiz­voll ge­we­sen sein, drei Jah­re lang über Päda­go­gik hier Vor­trä­ge zu hal­ten, und al­les ein­zel­ne, was Sie aus ei­ge­ner Er­­fin­dung her­aus sich ge­stal­ten müs­sen, auch ein­mal durch Mus­ter­bei­­spie­le zu be­han­deln. Aber das kann nicht sein. Wir müs­sen uns eben mit dem begnü­gen, was wir hier an­ge­führt ha­ben.
Dann sch­lie­ßen Sie ge­wis­ser­ma­ßen den phy­si­ka­li­schen Un­ter­richt ab durch die Ae­ro­me­cha­nik, al­so durch die Me­cha­nik der Luft, wo­bei al­les zur Spra­che kommt, was zu­sam­men­hängt mit der Kli­ma­to­lo­gie, Ba­ro­me­ter- und Wit­te­rungs­kun­de.
Und Sie füh­ren die ein­fa­chen che­mi­schen Be­grif­fe wei­ter, so daß das Kind auch be­g­rei­fen lernt, wie in­du­s­tri­el­le Pro­zes­se mit che­mi­schen zu­sam­men­hän­gen. Sie ver­su­chen, im Zu­sam­men­hang mit den che­mi­­schen Be­grif­fen das­je­ni­ge zu ent­wi­ckeln, was zu sa­gen ist in be­zug auf die Stof­fe, die den or­ga­ni­schen Kör­per auf­bau­en: Stär­ke, Zu­cker, Ei­weiß, Fett.
Nun wird es uns ob­lie­gen, auch al­les, was sich auf Rech­nen, Ma­the­­ma­tik, Geo­me­trie be­zieht, zu ver­tei­len auf die acht Schul­stu­fen.
Sie wis­sen ja, die äu­ße­re Me­tho­dik sch­reibt vor, im ers­ten Schul­jahr vor­zugs­wei­se die Zah­len im Zah­len­raum bis 100 zu be­han­deln. Man kann sich an das auch hal­ten, denn es ist ziem­lich gleich­gül­tig, wenn man bei den ein­fa­che­ren Zah­len bleibt, wie weit man den Zah­len­raum im ers­ten Schul­jahr treibt. Die Haupt­sa­che ist, daß sie, in­so­fern Sie den Zah­len­raum ge­brau­chen, die Rech­nungs­ar­ten da­rin so be­t­rei­ben, daß Sie eben dem Rech­nung tra­gen, was ich ge­sagt ha­be: die Ad­di­ti­on zu­erst aus der Sum­me her­aus, die Sub­trak­ti­on aus dem Rest her­aus, die Mul­ti­p­li­ka­ti­on aus dem Pro­dukt her­aus und die Di­vi­si­on aus dem Quo­ti­en­ten her­aus ent­wi­ckelt. Al­so ge­ra­de das Um­ge­kehr­te von dem, was ge­wöhn­lich ge­macht wird. Und erst nach­dem man ge­zeigt hat, 5 ist 3 plus 2, zeigt man das Um­ge­kehr­te: durch Ad­di­ti­on von 2 und 3 ent­steht 5. Denn man muß star­ke Vor­stel­lun­gen im Kin­de her­vor­­­ru­fen, daß 5 gleich 3 plus 2 ist, daß 5 aber auch 4 plus list und so wei­­ter. Al­so die Ad­di­ti­on erst als zwei­tes nach der Au­s­ein­an­der­tei­lung der Sum­me; und die Sub­trak­ti­on, nach­dem man ge­fragt hat: Was muß ich von ei­nem Mi­nu­en­den ab­zie­hen, da­mit ein be­stimm­ter Rest bleibt und
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so wei­ter. Wie ge­sagt, daß man das dann mit den ein­fa­che­ren Zah­len im ers­ten Schul­jahr macht, ist selbst­ver­ständ­lich. Ob man nun ge­ra­de den Zah­len­raum bis 100 oder bis 105 oder bis 95 be­nützt, das ist im Grun­de ne­ben­säch­lich.
Dann aber be­gin­ne man, wenn das Kind mit dem Zahn­wech­sel fer-tig ist, ja gleich da­mit, es das Ein­ma­l­eins ler­nen zu las­sen, und mei­net-wil­len so­gar das Eins­plu­seins; we­nigs­tens, sa­gen wir, bis zur Zahl 6 oder 7. Al­so das Kind mög­lichst früh das Ein­ma­l­eins und Eins­plu­seins ein­fach ge­dächt­nis­mä­ß­ig ler­nen zu las­sen, nach­dem man ihm nur prin­zi­pi­ell er­klärt hat, was das ei­gent­lich ist, es prin­zi­pi­ell an der ein­­fa­chen Mul­ti­p­li­ka­ti­on er­klärt hat, die man so in An­griff nimmt, wie wir das ge­sagt ha­ben. Al­so kaum daß man im­stan­de ist, dem Kin­de den Be­griff des Mul­ti­p­li­zie­rens bei­zu­brin­gen, über­tra­ge man ihm auch schon die Pf­licht, das Ein­ma­l­eins ge­dächt­nis­mä­ß­ig zu ler­nen.
Dann füh­re man im zwei­ten Schul­jahr für ei­nen grö­ße­ren Zah­len-raum die Rech­nungs­ar­ten wei­ter. Man ver­su­che, ein­fa­che Auf­ga­ben auch oh­ne Schrift­li­ches, eben im Kop­fe, münd­lich mit dem Schü­ler zu er­le­di­gen. Man ver­su­che, un­be­nann­te Zah­len wo­mög­lich zu­erst zu en­t­­wi­ckeln an Din­gen - ich ha­be Ih­nen ja ge­sagt, wie Sie an Boh­nen oder was auch, die un­be­nann­ten Zah­len ent­wi­ckeln kön­nen. Aber man soll­te doch auch das Rech­nen im Zu­sam­men­hang mit be­nann­ten Zah­len nicht aus dem Au­ge ver­lie­ren.
Im drit­ten Schul­jahr wird al­les für kom­p­li­zier­te­re Zah­len for­t­­ge­setzt, und es wer­den schon die vier Rech­nungs­ar­ten, wie sie im zwei­­ten Schul­jahr gepf­lo­gen wor­den sind, in An­wen­dung ge­bracht auf ge­­wis­se ein­fa­che Din­ge des prak­ti­schen Le­bens.
Im vier­ten Schul­jahr wird das fort­ge­setzt, was in den ers­ten Schu­l­jah­ren gep­fio­gen wor­den ist. Aber jetzt müs­sen wir über­ge­hen zur Bruch­leh­re und na­ment­lich zur De­zi­mal­bruch­leh­re.
Wir wol­len dann im fünf­ten Schul­jahr mit der Bruch­leh­re und mit der De­zi­mai­bruch­leh­re fort­set­zen und al­les das­je­ni­ge an das Kind her­an­brin­gen, was ihm die Fähig­keit bei­bringt, sich inn­er­halb gan­zer, ge­bro­che­ner, durch De­zi­mai­brüche aus­ge­drück­ter Zah­len frei rech­nend zu be­we­gen.
Dann ge­he man im sechs­ten Schul­jahr über zur Zins- und Pro­zent­rech­nung,
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zur Dis­kont­rech­nung, zur ein­fa­chen Wech­sei­rech­nung und be­grün­de da­mit die Buch­sta­ben­rech­nung, wie wir es ge­zeigt ha­ben.
Nun bit­te ich zu be­ach­ten, daß wir bis zum sechs­ten Schul­jahr die geo­me­tri­schen For­men: Kreis, Drei­eck und so wei­ter her­aus­ge­holt ha­­ben aus dem Zeich­nen, nach­dem wir zu­erst in den ers­ten Jah­ren das Zeich­nen für den Sch­reib­un­ter­richt ge­trie­ben ha­ben. Dann sind wir all­mäh­lich da­zu über­ge­gan­gen, aus dem Zeich­nen, das wir für den Sch­reib­un­ter­richt ge­trie­ben ha­ben, beim Kin­de kom­p­li­zier­te­re For­men zu ent­wi­ckeln, die um ih­rer selbst wil­len, um des Zeich­nens wil­len be­­trie­ben wer­den; auch Ma­le­ri­sches zu be­t­rei­ben, das um des Ma­le­ri­schen wil­len be­trie­ben wird. In die­se Sphä­re lei­ten wir den Zei­chen- und Mal-un­ter­richt im vier­ten Schul­jahr, und im Zeich­nen leh­ren wir, was ein Kreis ist, ei­ne El­lip­se ist und so wei­ter. Aus dem Zeich­nen her­aus leh­ren wir die­ses. Da set­zen wir noch fort, durch­aus auch im­mer zu plas­ti­­schen For­men hin­füh­r­end, in­dem wir uns des Pla­s­ti­lins be­die­nen -wenn es zu ha­ben ist; sonst kann man ir­gend et­was an­de­res be­nüt­zen, und wenn es Stra­ßen­kot wä­re, das macht nichts! -, um auch For­men­­an­schau­ung, For­men­emp­fin­dung her­vor­zu­ho­len.
Von dem, was auf die­se Wei­se im Zeich­nen ge­lehrt wor­den ist, über-nimmt nun der Ma­the­ma­tik­un­ter­richt, der geo­me­tri­sche Un­ter­richt das, was die Kin­der kön­nen. Jetzt geht man erst über da­zu, geo­me­trie-ge­mäß zu er­klä­ren, was ein Drei­eck, ein Quad­rat, ein Kreis ist und so wei­ter. Al­so die rau­mes­mä­ß­i­ge Auf­fas­sung die­ser Form wird aus dem Zeich­nen her­vor­ge­holt. Und was die Kin­der aus dem Zeich­nen her­aus ge­lernt ha­ben, da­ran ge­he man jetzt im sechs­ten Schul­jahr mit dem geo­me­tri­schen Be­g­rei­fen erst heran. Da­für wer­den wir dann se­hen, daß wir in das Zeich­ne­ri­sche et­was an­de­res auf­neh­men.
Im sie­ben­ten Schul­jahr ver­su­che man, nach­dem man zur Buch­sta­ben­rech­nung über­ge­gan­gen ist, Po­ten­zie­ren, Ra­di­zie­ren bei­zu­brin­gen; auch das, was man das Rech­nen mit po­si­ti­ven und ne­ga­ti­ven Zah­len nennt. Und vor al­len Din­gen ver­su­che man, die Kin­der in das he­r­ein-zu­brin­gen, was im Zu­sam­men­hang mit frei­er An­wen­dung des prak­­ti­schen Le­bens die Leh­re von den Glei­chun­gen ge­nannt wer­den kann.
Da set­ze man dann das, was mit der Glei­chungs­leh­re zu­sam­men­hängt,
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im ach­ten Schul­jahr fort, so­weit man die Kin­der brin­gen kann, und fü­ge da­zu Fi­gu­ren- und Flächen­be­rech­nun­gen und die Leh­re von den geo­me­tri­schen Or­ten, wie wir sie ges­tern we­nigs­tens ge­st­reift ha­ben.
Das gibt Ih­nen ein Bild, wie Sie sich in Ma­the­ma­tik und Geo­me­trie mit den Kin­dern zu ver­hal­ten ha­ben.
Jetzt trei­ben wir, wie wir ge­se­hen ha­ben, in den ers­ten Schul­jah­ren den zeich­ne­ri­schen Un­ter­richt so, daß wir zu­erst dem Kin­de ein ge­­wis­ses Emp­fin­den an run­den, an ecki­gen For­men und so wei­ter bei­brin­gen.
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Aus der Form her­aus ent­wi­ckeln wir das, was wir dann für den Sch­reib­un­ter­richt brau­chen. Wir ver­mei­den es am Be­gin­ne die­ses ele­men­ta­ri­schen Zei­chen­un­ter­richts ganz, ir­gend et­was nach­zu­ah­men. Ver­mei­den Sie es, so­viel Sie nur kön­nen, das Kind zu­erst ei­nen Stuhl oder ei­ne Blu­me oder ir­gend et­was nach­ah­men zu las­sen, son­dern brin­­gen Sie ihm so­viel als mög­lich Li­ni­en­for­men aus sich selbst her­vor:
run­de, spit­zi­ge, hai­brun­de, el­lip­ti­sche, ge­ra­de For­men und so wei­ter. Ru­fen Sie im Kin­de das Ge­fühl her­vor, was für ein Un­ter­schied ist zwi­schen Kreis­bie­gung und El­lip­sen­bie­gung. Kurz, er­we­cken Sie das For­men­ge­fühl, be­vor der Nach­ah­mung­s­trieb er­wacht ist! Erst spä­ter las­sen Sie das, was in den For­men gepf­legt wor­den ist, auf das Nach­­ah­men an­wen­den. Las­sen Sie das Kind erst ei­nen Win­kel zeich­nen, so daß es in der Form den Win­kel be­g­reift. Dann zei­gen Sie ihm den Stuhl und sa­gen ihm: «Siehst du, da ist ein Win­kel, und da ist noch ein­mal ein Win­kel» und so wei­ter. Las­sen Sie das Kind nichts nach­ah­men, be­vor Sie nicht in ihm aus in­ne­rem Ge­fühl her­aus die Form in ih­rer Selbst-tä­tig­keit gepf­legt ha­ben, die dann spä­ter erst auch nach­ge­ahmt wer­­den kann. Und so hal­ten Sie es auch noch, wenn Sie zur mehr selb­stän­­di­gen Be­hand­lung des Zeich­nens und des Ma­le­ri­schen und auch des Bild­ne­ri­schen über­ge­hen.
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Dann las­sen Sie im sechs­ten Schul­jahr ein­fa­che Pro­jek­ti­ons- und Schat­ten­leh­re auf­t­re­ten, die Sie so­wohl mit frei­er Hand be­han­deln wie auch mit dem Li­neal und Zir­kel und der­g­lei­chen. Se­hen Sie dar­auf, daß das Kind ei­nen gu­ten Be­griff be­kommt und nach­zeich­nen, nach­bil­den
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kann, wie, wenn hier ein Zy­lin­der ist, hier ei­ne Ku­gel, und die Ku­gel vom Lich­te be­schie­nen wird, wie der Schat­ten von der Ku­gel auf dem Zy­lin­der aus­schaut. Wie Schat­ten ge­wor­fen wer­den! Al­so ein­fa­che Pro­jek­ti­ons- und Schat­ten­leh­re muß im sechs­ten Schul­jahr auf­t­re­ten. Das Kind muß ei­ne Vor­stel­lung be­kom­men und muß nach­­ah­men kön­nen, wie Schat­ten auf ebe­nen Flächen, auf ge­krümm­ten Flächen, von an­de­ren mehr oder we­ni­ger ebe­nen oder von kör­per­li­chen Din­gen ge­wor­fen wer­den. Das Kind muß in die­sem sechs­ten Schul­jahr ei­nen Be­griff da­von be­kom­men, wie sich Tech­ni­sches mit Sc­hö­nem ver­­­bin­det, wie ein Stuhl zu glei­cher Zeit tech­nisch ge­eig­net sein kann für ei­nen Zweck, und wie er ne­ben­bei ei­ne sc­hö­ne Form ha­ben kann. Und die­se Ver­bin­dung von Tech­ni­schem mit Sc­hö­nem soll dem Kin­de in den Be­griff, in den Griff hin­ein­ge­hen.
Dann soll­te im sie­ben­ten Schul­jahr al­les das gepf­legt wer­den, was sich auf Durch­drin­gun­gen be­zieht. Al­so als ein­fa­ches Bei­spiel sa­gen Sie: «Da ha­ben wir ei­nen Zy­lin­der, der wird von ei­nem Pfos­ten durch­­­drun­gen. Der Pfos­ten muß durch­ge­steckt wer­den durch den Zy­lin­der.» Sie müs­sen zei­gen, was da in dem Zy­lin­der für ei­ne Schnitt­fläche en­t­­­steht beim Hin­ein­ge­hen und beim wie­der Her­aus­ge­hen. Das muß mit
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dem Kin­de ge­lernt wer­den. So et­was muß es ler­nen, was ent­steht, wenn sich Kör­per oder Flächen ge­gen­sei­tig durch­drin­gen, so daß es weiß, wel­cher Un­ter­schied ist, ob ei­ne Ofen­röh­re oben senk­recht durchs Pla­fond geht, wo­bei ein Durch­drin­gen im Kreis er­folgt, oder schief, wo­bei ein Durch­drin­gen in der El­lip­se er­folgt. - Dann muß das Kind in die­sem Jahr ei­ne gu­te Vor­stel­lung bei­ge­bracht er­hal­ten vom Per­spek­ti­vi­schen. Al­so ein­fa­ches per­spek­ti­vi­sches Zeich­nen, Ver­kür­zung in der Ent­fer­nui­ig, Ver­län­ge­rung in der Nähe, Über­de­ckun­gen und so wei­ter. Und dann wie­der­um die Ver­bin­dung des Tech­ni­schen mit dem Sc­hö­nen, so daß man in dem Kin­de ei­ne Vor­stel­lung da­von her­vor­ruft, ob es schon oder un­sc­hön ist, wenn ir­gend­ei­ne, sa­gen wir, teil­wei­se Über-de­ckung ei­ner Wand ei­nes Hau­ses durch ei­nen Vor­sprung her­vor­ge­­ru­fen wird. Ein sol­cher Vor­sprung kann sc­hön oder un­sc­hön ei­ne sol­che Wand über­de­cken. Sol­che Din­ge wir­ken un­ge­heu­er, wenn sie ei­nem Kin­de ge­ra­de im sie­ben­ten Schul­jah­re, al­so wenn es drei­zehn, vier­zehn Jah­re alt ist, bei­ge­bracht wer­den.
Das al­les stei­gert man ins Künst­le­ri­sche, in­dem man ge­gen das ach­te Schul­jahr hin­geht.
Und in ei­ner ähn­li­chen Wei­se, wie die­se Din­ge gepf­legt wor­den sind, müs­sen nun auch die rest­li­chen Din­ge gepf­legt wer­den. Wir wer­den dann heu­te Nach­mit­tag dar­auf zu­rück­kom­men und ei­ni­ges noch er­­gän­zend zu un­se­rem Lehr­plan hin­zu­zu­fü­gen ha­ben. Da wird vor al­len Din­gen dar­auf ge­se­hen wer­den müs­sen, wie auch das Mu­si­ka­li­sche in
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dem ers­ten Schul­jahr mög­lichst aus dem Ein­fa­chen, Ele­men­ta­ri­schen her­vor­ge­holt wird, und wie dann in das Kom­p­li­zier­te­re über­ge­gan­gen wird et­wa vom drit­ten Schul­jahr an. So daß nach und nach das Kind so­wohl am In­stru­ment - und na­ment­lich am In­stru­ment - wie auch im Ge­sang­li­chen das­je­ni­ge auf­nimmt, was ge­ra­de bild­ne­risch, bil­dend für die Fähig­kei­ten des Kin­des ist.
Her­aus­ge­holt wer­den muß nun aus al­lem üb­ri­gen Künst­le­ri­schen das Tur­nen und die Eu­ryth­mie. Aus dem Mu­si­ka­li­schen, und auch aus dem sons­ti­gen Künst­le­ri­schen, muß das Tur­nen und die Eu­ryth­mie her­aus-ge­holt wer­den.
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Sp­rech­übun­gen:
Sch­lin­ge Schlan­ge ge­schwin­de 
Ge­wun­de­ne Fun­de­we­cken weg
Ge­wun­de­ne Fun­de­we­cken 
Ge­schwin­de sch­lin­ge Schlan­ge weg
Marsch sch­mach­ten­der
Klapp­ri­ger Ra­cker
Krack­le piap­pernd lin­kisch
Flink von vor­ne fort
Krack­le piap­pernd lin­kisch
Flink von vor­ne fort
Marsch sch­mach­ten­der
Klapp­ri­ger Ra­cker
Ru­dolf Stei­ner: Das ist zum Ein­set­zen gut. Hin­wei­sen auf den, der for­t­­set­zen soll; dann setzt der nächs­te oder ein an­de­rer fort.

Drit­ter Lehr­plan­vor­trag

Wir ha­ben am Vor­mit­tag schon dar­auf hin­ge­wie­sen: in ähn­li­cher Wei­se, wie nur all­ge­mei­ne Li­ni­en an­ge­ge­ben wer­den kön­nen für das Bil­den­d­­Künst­le­ri­sche, so kann man auch für das Mu­si­ka­li­sche nur all­ge­mei­ne Li­ni­en an­ge­ben. Das ein­zel­ne muß selbst­ver­ständ­lich der päda­go­gi­schen
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Frei­heit über­las­sen blei­ben. Und da wür­de ich nun bit­ten, die­se all­ge­­mei­nen Li­ni­en so zu be­trach­ten, daß sie im Grun­de ge­nom­men al­les ein­g­lie­dern las­sen, was man für ver­nünf­tig hal­ten kann im mu­si­ka­li­­schen Un­ter­richt.
Im ers­ten, zwei­ten und drit­ten Schul­jahr wird man es ja im we­sen­t­­li­chen zu tun ha­ben mit ein­fa­chen mu­si­ka­li­schen Ver­hält­nis­sen. Und die­se ein­fa­chen mu­si­ka­li­schen Ver­hält­nis­se sol­len so be­nützt wer­den, daß der Ge­sichts­punkt der ist: an dem, was man päda­go­gisch zu­rich­­tet im Mu­si­ka­li­schen, Sti­nim­bil­dung und Ge­hör des Men­schen, des wer­­den­den Men­schen, her­an­zu­bil­den. Al­so der Ge­sichts­punkt ist, das Mu­­si­ka­li­sche so zu­zu­rich­ten, daß es ge­eig­net ist, den Men­schen zum rich­­ti­gen Bil­den des Sti­nim­li­chen, des Ton­li­chen, und zum rich­ti­gen Hö­ren auf­zu­ru­fen. Wir ver­ste­hen uns wohl da­rin.
Dann kommt das vier­te, fünf­te und sechs­te Schul­jahr. Da wird man ja auch schon drin­nen sein in der Zei­che­n­er­klär­ung, der No­te­n­er­klä­rung. Man wird schon um­fas­sen­de Übun­gen ma­chen kön­nen in der Ton­­lei­ter. Na­ment­lich im fünf­ten und sechs­ten Schul­jahr wird man auf die Ton­ar­ten ein­ge­hen kön­nen. Man wird da schon D-dur und so wei­ter ha­ben kön­nen. Mit dem Moll muß man mög­lichst lan­ge war­ten, aber es kann doch schon auch in die­ser Zeit an das Kind her­an­ge­bracht wer­den.
Aber al­les das, um was es sich da­bei han­delt, ist, nun­mehr ge­wis­ser­­ma­ßen nach dem Ent­ge­gen­ge­setz­ten hin­zu­ar­bei­ten: das Kind an­zu­pas­­sen an die Er­for­der­nis­se des Mu­si­ka­li­schen, al­so den Un­ter­richt mehr nach der äst­he­ti­schen Sei­te hin­über­zu­t­rei­ben. Zu­erst soll das Kind die Haupt­sa­che sein. Es soll al­les so zu­ge­rich­tet sein, daß das Kind Hö­ren und Sin­gen lernt. Dann aber soll das Kind, nach­dem es in den ers­ten drei Schul­jah­ren be­güns­tigt wor­den ist, sich den künst­le­ri­schen An­for­­de­run­gen der mu­si­ka­li­schen Kunst an­pas­sen. Das wird das Päda­go­gi­sche sein, was da­bei zu be­rück­sich­ti­gen ist.
Und in den bei­den letz­ten Schul­jah­ren, im sie­ben­ten und ach­ten Schul­jahr, bit­te ich zu be­rück­sich­ti­gen, daß das Kind über­haupt nicht mehr das Ge­fühl hat, es wer­de «dres­siert» zu ir­gend et­was, son­dern daß das Kind schon das Ge­fühl hat, es trei­be Mu­sik, weil das ihm Vergnü­gen macht, weil es das ge­nie­ßen möch­te, als Selbstz­weck, zur Freu­de. Da­hin
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hat der so­ge­nann­te Mu­sik­un­ter­richt zu wir­ken. Da­her kann in die­sen zwei Jah­ren das mu­si­ka­li­sche Ur­teil ge­weckt und aus­ge­bil­det wer­den. Es kann schon dar­auf auf­merk­sam ge­macht wer­den, wel­chen Cha­rak­­ter die­ses mu­si­ka­li­sche Kunst­werk hat und wel­chen je­nes hat. Wel­chen Cha­rak­ter ein Bee­t­ho­ven­sches Kunst­werk hat und wel­chen Cha­rak­ter ein Brahms­sches Kunst­werk hat. In ein­fa­chen For­men al­so soll­te man das Kind zum mu­si­ka­li­schen Ur­teil brin­gen. Vor­her muß man das mu­­si­ka­li­sche Ur­teil zu­rück­hal­ten, aber jetzt muß man es pf­le­gen.
Es wird nun von ganz be­son­de­rer Wich­tig­keit sein, daß ei­ne ge­wis­se Ver­stän­di­gung ein­tritt. Sie wis­sen, ich ha­be am Vor­mit­tag ganz das glei­che an­ge­ge­ben für ein bil­den­des Kunst­werk. Ich sag­te: Zu­erst ver­­wen­den wir das Zeich­nen so, daß das Sch­rei­ben dar­aus her­vor­ge­hen kann. Dann wird das Zeich­nen als Selbstz­weck ver­wen­det. Al­so es bil­det dann die Kunst das­je­ni­ge, wor­auf es an­kommt. In dem Mo­ment, wo das Kind über­geht von den Uti­li­täts­for­men da­zu, im Zeich­nen und Ma­len die frei­en, künst­le­ri­schen For­men zu ent­wi­ckeln, in dem Mo­­ment - al­so zwi­schen dem drit­ten und vier­ten Schul­jahr - ist auch im Mu­si­ka­li­schen über­zu­ge­hen, so wie ich es be­zeich­net ha­be; zu­erst so ar­bei­ten, daß es auf das Phy­sio­lo­gi­sche des Kin­des an­kommt; dann so ar­bei­ten, daß das Kind sich der mu­si­ka­li­schen Kunst an­pas­sen muß. Al­so die­se Über­gän­ge im Zeich­ne­risch-Ma­le­ri­schen und im Mu­si­ka­li­­schen soll­ten ei­gent­lich ein­an­der ent­sp­re­chen.
Nun kommt uns im of­fi­zi­el­len Lehr­plan ei­nes zu­gu­te: da ist in den ers­ten drei Schul­jah­ren über­haupt kein Tur­nen. Da be­gin­nen wir al­so mit der Eu­ryth­mie. Und da wä­re es schon sehr sc­hön, wenn im ers­ten Schul­jah­re na­ment­lich Eu­ryth­mie im Ein­klang mit dem Mu­si­ka­li­schen ge­trie­ben wür­de, so daß tat­säch­lich die An­pas­sung an Geo­me­trie und Mu­sik in der Eu­ryth­mie be­son­ders gepf­legt wird.
Im zwei­ten Schul­jahr wür­de man erst mit dem Aus­bil­den der Buch­­sta­ben be­gin­nen, das man dann wei­ter fort­setzt im drit­ten Schul­jahr; im­mer so, daß man im­mer wie­der­um an Mu­sik und Geo­me­trie und Zeich­ne­ri­sches an­knüpft.
Und dann im vier­ten, fünf­ten und sechs­ten Schul­jahr kom­men hin­zu die For­men, al­so für Kon­k­re­tes, Ab­strak­tes und so wei­ter, wo­bei sol­che
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Din­ge für die Kin­der ja mög­lich wer­den, weil sie in der Gram­ma­tik ja mitt­ler­wei­le so weit vor­wärts­ge­kom­men sind.
Dann set­zen wir das fort im sie­ben­ten und ach­ten Schul­jahr für kom­p­li­zier­te­re For­men.
Vom vier­ten Schul­jahr ab tei­len wir die eu­ryth­mi­sche Kunst mit dem Tur­nen, und zwar so, daß wir im vier­ten, fünf­ten und sechs­ten Schu­l­jahr «Glie­der­be­we­gen» im Tur­nen ha­ben, dann al­les das, was mit Lau­­fen, Sprin­gen, Klet­tern zu­sam­men­hängt, und nur ein­fa­che Ge­rä­t­e­übun­­gen.
Kom­p­li­zier­te­re Ge­rä­t­e­übun­gen sind erst im sie­ben­ten und ach­ten Schul­jahr zu ma­chen, in dem die frei­en Übun­gen auch fort­ge­setzt wer­­den. Aber die frei­en Übun­gen sol­len al­le mit Lau­fen, Klet­tern, Sprin­­gen zu­sam­men­hän­gen.
Wenn Sie das al­les durch­den­ken, was Sie sel­ber sich ha­ben über­le­gen kön­nen, wer­den Sie das al­les im Ein­klang fin­den mit dem, was jetzt auf die­se Wei­se zu schil­dern ver­sucht wor­den ist.
Fort­set­zung der Se­min­ar­be­sp­re­chung
K.    i­pricht über El­li­pie, Hy­per­bel, Kreis, Lem­ni­i­ka­te und den Be­griff des geo­me­tri­i­chen Or­tes. Er er­wähnt da­bei, wie die Lem­ni­i­ka­te (Gassi­ni­sche Kur­ve) ei­ne Form III an­neh­men. kann, bei der der ei­ne Ast der Kur­ve den Raum ver­läßt und als der an­de­re Ast wie­der in ihn ein­tritt.
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Ru­dolf Stei­ner macht da­zu meh­re­re Zwi­schen­be­mer­kun­gen: Was als Stü­cke ver­hal­ten sich zu­ein­an­der wie Zir­beidrü­se und Herz. Der ei­ne Ast liegt im Kopf, die Zir­beidrü­se, der an­de­re Ast liegt in der Brust, das Herz. Nur ist das ei­ne, die Zir­beldrü­se, schwächer aus­ge­bil­det, das Herz stär­ker.
D.    spricht über ein ge­schicht­li­ches The­ma, über die Völ­ker­wan­de­rung.
Ru­dolf Stei­ner macht da­zu meh­re­re Zw­si­chen­be­mer­kun­gen: Was als Grün­de für die Völ­ker­wan­de­rung an­ge­führt wird, be­ruht sehr häu­fig auf ge­schicht­li­chen Kon­struk­tio­nen. Das We­sent­li­che ist, wenn man den Din­gen zu Lei­be geht, bei der ei­gent­li­chen Völ­ker­wan­de­rung, wo die Go­ten und so wei­ter vor­rü­cken, daß die Rö­mer das Geld ha­ben, und die Ger­ma­nen kein Geld ha­ben, und daß die Ten­denz be­steht, daß übe­rall da, wo ei­ne Gren­ze ist, die Ger­ma­nen in ir­gend­ei­ner Wei­se sich das rö­mi­sche Geld an­eig­nen wol­len. Da­her wer­den sie Söld­ner und al­les mög­li­che. Es sind ja gan­ze Le­gio­nen von Ger­ma­nen in den rö­mi­schen Sold ein­ge­t­re­ten. Es ist die Völ­ker­wan­de­rung ei­ne wirt­schaft­lich-fi­n­an­­zi­el­le Fra­ge. Erst auf die­ser Grund­la­ge konn­te dann die Aus­b­rei­tung des Chris­ten­tums vor sich ge­hen. Die Völ­ker­wan­de­rung als sol­che rührt aber von der Hab­gier der Ger­ma­nen her, die das Geld der Rö­mer ha­ben woll­ten. Die Rö­mer wur­den auch arm da­bei! Auch schon beim Cim­bern­zug war es so. Den Cim­bern wur­de ge­sagt: Die Rö­mer ha­ben Gold! - wäh­rend sie selbst arm wa­ren. Das wirk­te auf die Cim­bern sehr stark. Sie wol­len Gold ho­len. Rö­mi­sches Gold!
Es sind ver­schie­de­ne Völ­ker­schich­ten da, auch noch kel­ti­sche Über-res­te. Sie fin­den heu­te noch deut­li­che Sprach­an­klän­ge an die kel­ti­sche Spra­che, zum Bei­spiel bei den Qu­ell­flüs­sen der Do­nau, Brig und Breg, Bri­gach und Bre­ge. Dann übe­rall, wo in den Orts­na­men «-ach» vor­­han­den ist, zum Bei­spiel Un­ter­ach, Dor­nach und so wei­ter. «Ach» kommt von Wäs­ser­chen her, von aqua, weist auf Kel­ti­sches zu­rück. Auch «III» und der­g­lei­chen er­in­nert ans al­te Kel­ti­sche. Über das Kel­­ti­sche schich­tet sich dann das Ger­ma­ni­sche. - Ge­gen­satz von Aria­nern und Atha­na­sia­nern.
Sehr wich­tig ist, daß Sie den Kin­dern klar­ma­chen müs­sen, daß ein gro­ßer Un­ter­schied be­steht - das ist ge­ra­de an der Völ­ker­wan­de­rung
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er­sicht­lich -, ob, wie zum Bei­spiel in Spa­ni­en und Ita­li­en, die ger­ma­ni­­schen Völ­ker, wie die Go­ten, in schon der Agri­kul­tur nach völ­lig in An­spruch ge­nom­me­ne Ge­bie­te ein­zie­hen. Hier wur­de al­les be­ses­sen. Da zie­hen die go­ti­schen und an­de­re Völ­ker ein. Die ver­schwin­den. Die ge­hen al­so auf in den an­de­ren Völ­kern, die schon da wa­ren. - Nach Wes­ten zie­hen die Fran­ken vor. Die kom­men in Ge­gen­den, die der Ag­ri­kul­tur nach noch nicht voll­stän­dig be­setzt sind. Die er­hal­ten sich. Da­her hat sich von den Go­ten nichts er­hal­ten, die eben in Ge­gen­den ein­ge­zo­gen sind, wo der Bo­den schon ganz in Be­sitz ge­nom­men war. Von den Fran­ken hat sich al­les er­hal­ten, weil sie in noch brach­lie­gen­de Ge­gen­den ein­ge­zo­gen sind. Das ist ein ge­schicht­li­ches Ge­setz, das sehr wich­tig ist. Spä­ter kann der Hin­weis wie­der­holt wer­den bei der Kon­­fi­gu­ra­ti­on von Nor­da­me­ri­ka, wo al­ler­dings die In­dia­ner aus­ge­rot­tet wor­den sind, aber doch das be­stand, daß in Brach­ge­gen­den ein­ge­wan­­dert wer­den konn­te.
Es han­delt sich auch dar­um, daß Sie dann klar­ma­chen, wel­ches der Un­ter­schied ist zwi­schen so et­was, wie zum Bei­spiel das Fran­ken­reich Ka­ris des Gro­ßen war, und ei­nem spä­te­ren Staat. Wenn Sie die­sen Un­ter­­schied nicht ken­nen, kom­men Sie nicht über den Ru­bi­kon des 15. Jahr­hun­derts hin­weg. Das Reich Ka­ris des Gro­ßen ist noch kein Staat. Wie ist es bei den Me­ro­win­gern? Sie sind ei­gent­lich zu­nächst nichts an­de­res als Groß­grund­be­sit­zer. Und bei ih­nen gilt le­dig­lich nur das Pri­vat­recht. Und im­mer mehr geht dann das­je­ni­ge, was aus den al­ten ger­ma­ni­schen Groß­grund­be­sitz-Ver­hält­nis­sen stammt, über in das rö­mi­sche Recht, wo der­je­ni­ge, der bloß die Äm­ter ver­wal­tet, nach und nach die Macht be­kommt. So geht all­mäh­lich der Be­sitz über an die Ver­wal­tung, an die Beam­ten, und in­dem dann spä­ter die Ver­wal­tung die ei­gent­li­che Herr­scher­macht wird, ent­steht erst der Staat. Der Staat ent­steht al­so durch die In­an­spruch­nah­me der Ver­wal­tung. Es ent­steht der Gra­fen-adel im Ge­gen­satz zum Fürs­te­na­del. «Graf» hat den­sel­ben Ur­sprung wie Gra­pho­lo­ge: es kommt her von grap­hein, sch­rei­ben. «Graf» heißt Sch­rei­ber. Der Graf ist der rö­mi­sche Sch­rei­ber, der Ver­wal­ter, wäh­­rend der Fürs­te­na­del als al­ter Krie­ge­ra­del noch mit Tap­fer­keit und Hel­den­mut und der­g­lei­chen zu­sam­men­hangt. Der «Furst» ist der Ers­te, der Vor­ders­te. So ist al­so mit dem Über­gang vom Fürs­ten zum Gra­fen
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das staat­li­che Prin­zip ent­stan­den. Das kann man na­tür­lich an die­sen Din­gen ganz gut an­schau­lich ma­chen.
L.    führt aus, wie er die Aus­b­rei­tung des Chris­ten­tums bei den Ger­ma­nen an die Kin­der her­an­brin­gen wür­de.
Ru­dolf Stei­ner: Das aria­ni­sche Chris­ten­tum hat im prak­ti­schen Aus-le­ben et­was sehr stark dem spä­te­ren Pro­te­s­tan­tis­mus ähn­li­ches, es war aber we­ni­ger ab­strakt, war noch kon­k­re­ter.
Im 1. und 2. Jahr­hun­dert war un­ter den rö­mi­schen Sol­da­ten an Rhein und Do­nau sehr stark der Mi­thras­di­enst ver­b­rei­tet, na­ment­lich un­ter den Of­fi­zie­ren. - Thor, Wo­tan, Sax­not wur­den im heu­ti­gen El-saß und übe­rall bis ins 6., 7., 8. Jahr­hun­dert als die al­ten ger­ma­ni­schen Volks­göt­ter, als die drei we­sent­li­chen Haupt­göt­ter ver­ehrt mit ger­ma­­ni­schen re­li­giö­sen Ge­bräu­chen.
Man kann zahl­rei­che Sze­nen schil­dern, wie im El­saß, im Schwar­z­­wald die Kirch­lein durch die rö­mi­schen Kle­ri­ker ge­baut wer­den. «Wir wol­len dem Wo­tan das und das tun», san­gen die Män­ner. Die Frau­en san­gen: «Der Chris­tus ist für die ge­kom­men, die nichts tun von sich aus.» Die­ser Trick wur­de schon be­nützt bei der Aus­b­rei­tung des Chri­s­ten­tums, daß man nichts zu tun hat­te, um se­lig zu wer­den.
«Ei­che» ist in der alt­ger­ma­ni­schen Kult­spra­che die Be­zeich­nung für den Pries­ter des Do­nar. In der Zeit, als Bo­nifa­ti­us wirk­te, kam noch stark in Be­tracht, ob man noch die For­meln wuß­te. Bo­nifa­ti­us wuß­te sich in Be­sitz ge­wis­ser For­meln zu set­zen. Er wuß­te das Zau­ber­wort, der Donar­pries­ter wuß­te es nicht mehr. Bo­nifa­ti­us hat durch sei­ne höhe­re Macht, durch die «Axt», das Zau­ber­wort, den Pries­ter des Do­nar, die «Do­nar-Ei­che», ge­fällt. Der Pries­ter starb vor Gram; er ging zu­grun­de «durch das Feu­er des Him­mels». Das sind Ima­gi­na­ti­ons-bil­der! Nach ei­ni­gen Ge­ne­ra­tio­nen ist das in das be­kann­te Bild um­­­ge­formt wor­den.
Sol­che ima­gi­na­ti­ven Bil­der müs­sen Sie le­sen ler­nen. Und so ler­nend leh­ren, leh­rend ler­nen.
Bo­nifa­ti­us hat das ger­ma­ni­sche Chris­ten­tum ver­rö­mischt.
Ka­ris des Gro­ßen Le­ben hat Egin­hard be­schrie­ben. Egin­hard ist ein Sch­meich­ler.
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U.    spricht über den mu­si­ka­li­schen Un­ter­richt.

Ru­dolf Stei­ner: Die im Mu­sik­un­ter­richt we­ni­ger Fort­ge­schrit­te­nen soll­te man we­nigs­tens zu den Übun­gen der Fort­ge­schrit­te­nen da­zu­­­neh­men, wenn sie auch un­tä­tig da­bei sind und nur zu­hö­ren. Wenn al­les nichts nützt, kann man sie im­mer noch ab­son­dern. Es wird übri­­gens noch vie­le Ge­gen­stän­de ge­ben, wo ähn­li­che Übel­stän­de ein­t­re­ten, daß al­so die Fort­ge­schrit­te­nen und die Zu­rück­ge­b­lie­be­nen nicht in Ein­klang zu brin­gen sind. Das wird sich we­ni­ger ein­s­tel­len, wenn man für die rich­ti­gen Me­tho­den sorgt. Heu­te wird das nur durch al­ler­lei Ver­hält­nis­se ka­schiert. Wenn Sie nach un­se­ren Ge­sichts­punk­ten prak­­tisch un­ter­rich­ten wer­den, wer­den Sie die Schwie­rig­kei­ten, die Sie sonst gar nicht be­mer­ken, auch mit an­de­ren Ge­gen­stän­den be­kom­men als nur mit der Mu­sik. Zum Bei­spiel beim Zeich­nen und Ma­len. Sie krie­­gen Kin­der, die Sie im Künst­le­ri­schen sehr schwer vor­wärts­brin­gen kön­nen, auch im Plas­tisch-Künst­le­ri­schen, im Bild­ne­risch-Künst­le­ri­­schen. Da muß man auch ver­su­chen, nicht zu früh an die Tren­nung der Kin­der zu ge­hen, son­dern erst, wenn es gar nicht mehr geht.
N.    spricht über die Be­hand­lung des Poe­ti­schen im fran­zö­si­schen und eng­li­schen Un­ter­richt.

Ru­dolf Stei­ner: Wir hal­ten durch­aus da­ran fest, das Eng­li­sche und Fran­zö­si­sche ganz von An­fang an mit den Kin­dern in mä­ß­i­ger Wei­se zu trei­ben. Nicht gou­ver­n­an­ten­haft, son­dern so, daß sie die bei­den Spra­chen rich­tig schät­zen ler­nen, und daß sie ein Ge­fühl be­kom­men für den rich­ti­gen Aus­druck in den bei­den Spra­chen.
Wenn ein Schü­ler in der zwei­ten bis vier­ten Klas­se beim Re­zi­tie­ren ste­cken­b­leibt, muß man ihm gut­mü­tig und in al­ler Sanft­heit nach­hel­­fen, da­mit er zu­trau­lich wird und nicht den Mut ver­liert. Man muß da den gu­ten Wil­len auch für das Werk neh­men.
Für die zwölf- bis fünf­zehn­jäh­ri­gen Kin­der ist das ly­risch-epi­sche Ele­ment ge­eig­net, Bal­la­den; auch mar­kan­te his­to­ri­sche Dar­stel­lung, gu­te Kunst­pro­sa und ein­zel­ne dra­ma­ti­sche Sze­nen.
Und dann fan­gen wir mit dem vier­ten Schul­jahr mit der latei­ni­schen Spra­che an, und im sechs­ten Schul­jahr mit dem Grie­chi­schen, für die­je­ni­gen
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Kin­der, die es mit­neh­men wol­len, da­mit wir es drei Jah­re lang trei­ben kön­nen. Wenn wir die Schu­le aus­bau­en könn­ten, wür­den wir mit dem Latei­ni­schen und dem Grie­chi­schen zu­g­leich be­gin­nen. Wir müs­sen dann Rat schaf­fen da­für, daß die­je­ni­gen Kin­der, die Latei­nisch und Grie­chisch mit­neh­men, im Deut­schen et­was ent­las­tet wer­den. Das kann sehr gut ge­sche­hen, weil viel Gram­ma­ti­ka­li­sches dann im Grie­chi­schen und Latei­ni­schen be­sorgt wird, was sonst im Deut­schen be­­sorgt wer­den muß. Und auch noch man­ches an­de­re wird er­spart wer­­den kön­nen.
Man sprach C wie K im al­ten Latein; das mit­telal­ter­li­che, das ein ge­spro­che­nes Latein war, hat­te C. Im al­ten Rö­mer­land wur­den vie­le Dia­lek­te ge­spro­chen. Man kann «Ci­ce­ro» sa­gen, weil das im Mit­tel­al­ter noch so ge­spro­chen wur­de. Man kann von et­was «Rich­ti­gem» in der Spra­che nicht re­den, da es et­was Kon­ven­tio­nel­les ist.
Die Me­tho­dik des alt­sprach­li­chen Un­ter­richts ist auf der­sel­ben Li­nie auf­zu­bau­en, nur ist dar­auf Be­dacht zu neh­men, daß man beim al­t­­sprach­li­chen Un­ter­richt, mit Aus­nah­me des­sen, was ich heu­te mor­gen ge­sagt ha­be, im we­sent­li­chen den Lehr­plan be­nüt­zen kann. Denn er stammt noch aus den bes­ten päda­go­gi­schen Zei­ten des Mit­telal­ters her. Es ist da noch vie­les, was sich päda­go­gisch noch ein we­nig zei­gen kann, was sich für die Me­tho­dik des Grie­chi­schen und Latei­ni­schen fin­det. Da sch­rei­ben die Lehr­plä­ne noch im­mer das nach, was man früh­er ge­tan hat, und das ist nicht ganz un­ver­nünf­tig. Die Ab­fas­sung der Schul­bücher ist et­was, was man heu­te nicht mehr be­nüt­zen kann, in­­­so­fern man die et­was hol­pe­ri­gen Me­mo­rier­re­geln doch heu­te ei­gent­lich un­ter­las­sen soll­te. Die kom­men dem heu­ti­gen Men­schen et­was kin­d­­lich vor, und sie sind ja, in­dem sie ins Deut­sche über­tra­gen sind, auch et­was zu hol­pe­rig. Das wird man ver­su­chen zu ver­mei­den, sonst aber ist die Me­tho­dik nicht so sch­lecht.
Plas­ti­sches soll vor dem ne­un­ten Jah­re be­gin­nen, Ku­geln, dann an­­de­res und so wei­ter. Auch beim Plas­ti­schen soll man ganz aus den For­­men her­aus ar­bei­ten.
R fragt, ob man Zeug­nis­se ge­ben soll.
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Ru­dolf Stei­ner: So­lan­ge die Kin­der in der­sel­ben Schu­le sind, wo­zu soll man da Zeug­nis­se ge­ben? Ge­ben Sie sie dann, wenn die Kin­der ab­ge­hen. Es ist ja nicht von ei­ner tief­ge­hen­den päda­go­gi­schen Be­deu­­tung, neue Zen­su­ren aus­zu­sin­nen. Zen­su­ren un­ter die ein­zel­nen Ar­bei­ten wä­ren ganz frei zu ge­ben, oh­ne be­stimm­tes Sche­ma.
Die Mit­tei­lung an die El­tern ist ja un­ter Um­stän­den auch et­was wie ei­ne Zen­sur, aber das wird sich nicht ganz ver­mei­den las­sen. Wie es auch zum Bei­spiel als not­wen­dig sich her­aus­s­tel­len kann - was wir na­tür­lich mit ei­ner ge­wis­sen an­de­ren No­te be­han­deln wür­den, als es ge­wöhn­lich be­han­delt wird -, daß ein Schü­ler län­ger auf ei­ner Stu­fe blei­ben muß; das müs­sen wir na­tür­lich dann auch ma­chen. Wir wer­­den es ja tun­lichst ver­mei­den kön­nen durch un­se­re Me­tho­de. Denn wenn wir den prak­ti­schen Grund­satz ver­fol­gen, wo­mög­lich so zu ver­­­bes­sern, daß der Schü­ler durch die Ver­bes­se­rung et­was hat - al­so wenn wir ihn rech­nen las­sen, we­ni­ger Wert dar­auf le­gen, daß er et­was nicht kann im Rech­nen, son­dern dar­auf, daß wir ihn da­zu brin­gen, daß er es nach­her kann -, wenn wir al­so das dem bis­he­ri­gen ganz ent­ge­gen­ge­­setz­te Prin­zip ver­fol­gen, dann wird das Nicht­kön­nen nicht mehr ei­ne so gro­ße Rol­le spie­len, als es jetzt spielt. Es wür­de al­so im gan­zen Un­­ter­richt die Be­ur­tei­lungs­sucht, die der Leh­rer sich da­durch an­er­zieht, daß er je­den Tag No­ten ins No­tiz­buch no­tiert, um­ge­dreht wer­den in den Ver­such, in je­dem Mo­men­te dem Schü­ler im­mer wie­der und wie­­der­um zu hel­fen und gar kei­ne Be­ur­tei­lung an die Stel­le zu set­zen. Der Leh­rer müß­te sich eben­so ei­ne sch­lech­te No­te ge­ben wie dem Schü­ler, wenn der Schü­ler et­was nicht kann, weil es ihm dann nur noch nicht ge­lun­gen ist, es ihm bei­zu­brin­gen.
Als Mit­tei­lung an die El­tern und als von der Au­ßen­welt Ge­for­der­tes kön­nen wir, wie ge­sagt, Zeug­nis­se fi­gu­rie­ren las­sen. Da müs­sen wir uns schon an das hal­ten, was üb­lich ist. Aber in der Schu­le müs­sen wir durch­aus die Stim­mung gel­tend ma­chen, daß das eben für uns - das brau­chen wir ja nicht be­son­ders au­s­ein­an­der­zu­set­zen - nicht in ers­ter Li­nie ei­ne Be­deu­tung hat. Die­se Stim­mung müs­sen wir ver­b­rei­ten wie ei­ne mo­ra­li­sche At­mo­sphä­re.
Nun ist al­les zur Gel­tung ge­kom­men bei uns, so daß Sie ei­ne Vor­­­stel­lung be­kom­men, mit Aus­nah­me des­sen, was dann in ir­gend­ei­ner
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Form noch in be­zug auf die tech­ni­sche Ein­g­lie­de­rung in die Schu­le wird zur Spra­che kom­men müs­sen, wo­zu wir noch nicht ge­kom­men sind, weil ein­fach die Be­set­zung nicht da war: das sind die weib­li­chen Han­d­ar­bei­ten. Das ist et­was, was in ir­gend­ei­ner Wei­se noch ein­ge­g­lie­dert wer­den muß. Dar­auf muß ge­se­hen wer­den, aber es war nie­mand da, der da­für in Be­tracht ge­kom­men wä­re.
Nun wird es na­tür­lich not­wen­dig sein, daß wir auch die Schu­le in ih­rer prak­ti­schen Glie­de­rung be­sp­re­chen. Daß mit Ih­nen be­spro­chen wird, in wel­chen Klas­sen Sie zu un­ter­rich­ten ha­ben und so wei­ter, wie wir die Sa­chen auf Vor- und Nach­mit­tag ver­le­gen und so wei­ter. Das muß be­spro­chen wer­den, be­vor wir den Un­ter­richt be­gin­nen. Mor­gen wird ja die fei­er­li­che Er­öff­nung sein, und dann wer­den wir schon Ge­le­gen­heit neh­men, mor­gen oder über­mor­gen das, was noch für die tech­ni­sche Ein­tei­lung nö­t­ig ist, zu be­sp­re­chen. Wir wer­den dar­über noch ei­ne ent­schei­den­de Kon­fe­renz im engs­ten Krei­se ha­ben. Ich wer­de dann auch noch ei­ni­ge Wor­te über die Schul­wei­he zu sa­gen ha­ben.

Schlußwor­te

Heu­te möch­te ich nun die­se Be­trach­tun­gen sch­lie­ßen, in­dem ich Sie noch ein­mal hin­wei­se auf das, was ich Ih­nen ge­wis­ser­ma­ßen ans Herz le­gen möch­te. Das ist, daß Sie wir­k­lich 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 wir­ke! Daß der Leh­rer ein Mensch der In­i­tia­ti­ve sei, daß er In­i­tia­ti­ve ha­be! Daß er nie­mals läs­sig wer­de, das heißt, nicht voll da­bei sei bei dem, 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 im 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 für et­was,
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was für den Men­schen in­ter­es­sant sein kann, das wür­de, wenn es beim Leh­rer Platz grif­fe, höchst be­dau­er­lich sein. Wir sol­len uns für die gro­­ßen An­ge­le­gen­hei­ten der Mensch­heit in­ter­es­sie­ren. Wir sol­len uns für die gro­ßen und 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 tie­fin­ner­lich wahr­haf­ti­ger Mensch sein. Er darf nie Kom­pro­­mis­se sch­lie­ßen mit dem Un­wah­ren, sonst wer­den 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 doch 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, mei­ne lie­ben Freun­de, 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 na­he­kom­men, 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 un­se­re Wal­dorf­schu­le wird dar­­auf an­ge­wie­sen sein, mei­ne lie­ben Freun­de, daß Sie so in Ih­rem ei­ge­nen In­ne­ren ver­fah­ren, daß Sie wir­k­lich die Din­ge, die wir jetzt durch-ge­nom­men 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, den­ken Sie an man­ches zu­rück! Und wenn Sie nicht wis­sen, wie Sie das ei­ne oder an­de­re im Un­ter­richt vor­­zu­brin­gen ha­ben, oder wann Sie es vor­zu­brin­gen ha­ben, an wel­cher
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Stel­le, dann wird Ih­nen übe­rall ein Ge­dan­ke kom­men kön­nen über sol­che Ein­rich­tun­gen des Un­ter­richts, wenn Sie sich an das rich­tig er­in­nern, was in die­sen vier­zehn 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 ein­zel­nen 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, das kann ich Ih­nen die Ver­si­che­rung ge­ben, wer­de zu­rück­den­ken! Denn es las­tet die­se Wal­dorf­schu­le gar sehr heu­te wohl 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 Schluß 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 wie­­der müs­sen mit mei­nen Ge­dan­ken sor­gend auf die­se Wal­dorf­schu­le zu­rück­kom­men. 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 Mäch­te, dann wer­den sie in­spi­rie­rend in un­se­rem Da­sein sein, und wir wer­den den Un­ter­richt er­tei­len kön­nen.
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Be­mer­kun­gen zur ers­ten Buch­aus­ga­be der Se­min­ar­be­sp­re­chun­gen
#TX
In den wirt­schaft­li­chen und po­li­ti­schen Wir­ren, die dem deut­schen Zu­sam­men­bruch vom No­vem­ber 1918 folg­ten, faß­te Emil Molt, der Lei­ter der Wal­dorf-As­to­ria-Zi­­ga­ret­ten­fa­brik in Stutt­gart, den Ent­schluß, für die Kin­der sei­ner Werk­an­ge­hö­ri­gen ei­ne Schu­le zu grün­den, und er bat Ru­dolf Stei­ner, de­ren Ein­rich­tung und Lei­tung zu über­neh­men.
Am 7. Sep­tem­ber 1919 wur­de die »Freie Wal­dorf­schu­le> als «ein­heit­li­che Volks­­und höhe­re Schu­le» er­öff­net. In den Wo­chen vor­her hielt Ru­dolf Stei­ner für die von ihm da­für aus­ge­wähl­ten Leh­rer ei­nen päda­go­gi­schen Kurs ab, um sie in ih­re neue Auf­ga­be ein­zu­füh­ren. Die Glie­de­rung die­ses fünf­zehn Ta­ge um­fas­sen­den Kur­ses war die fol­gen­de: mor­gens um neun Uhr fand täg­lich ein Vor­trag statt über all­ge­mei­ne Men­schen­kun­de als Grund­la­ge der Päda­go­gik, in der zwei­ten Vor­mit­tags­hälf­te folg­te ein wei­te­rer über me­tho­di­sch~­di­dak­ti­sche Fra­gen, und am Nach­mit­tag wur­den in se­mi­na­ris­ti­scher Form päda­go­gi­sche Be­sp­re­chun­gen ab­ge­hal­ten.
Den In­halt des vor­lie­gen­den Bu­ches bil­det die Rei­he die­ser Se­min­ar­be­sp­re­chun gen. Die bei­den an­de­ren Rei­hen, die »All­ge­mei­ne Men­schen­kun­de als Grund­la­ge der Päda­go­gik», die »Er­zie­hungs­kunst. Me­tho­disch-Di­dak­ti­sches» sind schon früh­er mehr­fach in Buch­form er­schie­nen.
Al­le drei Rei­hen sind bis zu ei­nem ge­wis­se Gra­de in sich selb­stän­dig, sie sind aber auch viel­fach durch Qu­er­ver­bin­dun­gen mit­ein­an­der ver­knüpft. Die «All­ge­mei­ne Men­schen­kun­de» mag als am stärks­ten in sich ab­ge­sch­los­sen er­schei­nen, und doch be­dür­fen ins­be­son­de­re ih­re ers­ten Vor­trä­ge sehr der Er­gän­zung durch das, was in den ih­nen täg­lich fol­gen­den Vor­trä­gen über «Me­tho­disch-Di­dak­ti­sches> hin­zu­ge­fügt wur­de. Da­ge­gen ste­hen die Se­min­ar­be­sp­re­chun­gen die­ser ers­ten Ta­ge - es wur­de da vor al­lem die Tem­pe­ra­men­ten­leh­re in ih­rer päda­go­gi­schen Be­deu­tung dar­ge­s­tellt -ver­hält­nis­mä­ß­ig ab­ge­run­det für sich da. Vom vier­ten Kurs­tag an je­doch än­dert sich das. Der en­ge Zu­sam­men­hang zwi­schen den bei­den Vor­mit­tags­vor­trä­gen löst sich. Da­für sch­ließt sich nun das, was am spä­te­ren Vor­mit­tag vor­trags­mä­ß­ig zur Me­tho­dik und Di­dak­tik aus­ge­führt wur­de, eng zu­sam­men mit dem, was dann am Nach­­­mit­tag über das­sel­be The­ma in se­mi­na­ris­ti­scher Form er­ar­bei­tet wur­de. Die­se bei­den Rei­hen er­schei­nen von nun ab ge­ra­de­zu wie in­ein­an­der ver­zahnt. So wer­den zum Bei­spiel die Pro­b­le­me des Tier­kun­de­un­ter­richts in den me­tho­disch-di­dak­ti­schen Vor­­­mit­tags­vor­trä­gen, die der Pflan­zen­kun­de aber nach­mit­tags im Se­mi­nar be­han­delt.
Ei­ne be­son­de­re Ge­stalt hat dann wie­der der Schluß­tag des gan­zen Kur­ses. So wie je­de ein­zel­ne me­tho­di­sche Maß­nah­me des Un­ter­richts aus ei­ner wir­k­li­chen Men­schen­kun­de, aus ei­ner gründ­li­chen, Leib, See­le und Geist um­fas­sen­den Er­kenn­t­­nis des wer­den­den Men­schen her­aus­wach­sen soll, so soll auch der stu­fen­wei­se Auf­­­bau der Schu­le als Gan­zes, ihr Lehr­plan, sich or­ga­nisch aus der Men­schen­kun­de her­aus er­ge­ben. Des­halb konn­ten al­le drei Rei­hen des Kur­ses am Schluß in der Dar­­­stel­lung ei­nes sol­chen Lehr­pla­nes zu­sam­men­lau­fen und zum Aus­klang kom­men, in­­­dem die­sem The­ma am letz­ten Ta­ge nicht nur die bei­den Vor­mit­ta­gi­vor­trä­ge ge­wi­d­­met wur­den, son­dern auch ein Teil der letz­ten, der fünf­zehn­ten Se­min­ar­be­sp­re­chung.
So stüt­zen und er­gän­zen die drei Rei­hen ein­an­der man­nig­fal­tig. Des­halb ist auch ein wir­k­lich gründ­li­ches Ver­ste­hen ei­ner ein­zel­nen Rei­he be­zie­hungs­wei­se ei­nes ein­­zel­nen Bu­ches, kaum mög­lich, wenn nicht die bei­den an­de­ren lau­fend mit her­an­ge--zo­gen wer­den.
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In den Se­min­ar­be­sp­re­chun­gen stell­te Ru­dolf Stei­ner Auf­ga­ben und Fra­gen al­l­­ge­mein päda­go­gi­scher oder spe­zi­ell di­dak­ti­scher Art, und an de­ren Be­ar­bei­tung durch die Kurs­teil­neh­mer sch­los­sen sich leb­haf­te Ge­spräche an, in die er dann wie­der mehr­­fach mit län­ge­ren, grund­sätz­li­chen Dar­stel­lun­gen ein­griff. Nur sol­che län­ge­ren Aus-füh­run­gen kön­nen als wört­lich, oder doch na­he­zu wört­lich nach­ge­schrie­ben an­ge­­se­hen wer­den. Von dem aber, was Ru­dolf Stei­ner in der Le­ben­dig­keit der Ge­spräche ge­sagt hat, ist vie­les nur bruch­stöck­wei­se, man­ches wohl gar nicht er­hal­ten ge­b­lie­ben. Da­ran soll­te sich der Le­ser im­mer er­in­nern. Das, was die ein­zel­nen Se­min­ar­teil­neh­mer sag­ten, ist nur so­weit mit­ge­teilt, als es nö­t­ig schi­en, um den Gang des Ge­spräches, in dem Ru­dolf Stei­ners Zwi­schen­be­mer­kun­gen stan­den, deut­lich wer­den zu las­sen.
Bei den am Kurs teil­neh­men­den ers­ten Leh­rern der Wal­dorf­schu­le konn­te die Kennt­nis der grund­le­gen­den Wer­ke der an­thro­po­so­phi­schen Geis­tes­wis­sen­schaft vor~ aus­ge­setzt wer­den. Und eben­so die Kennt­nis des­sen, was in den vor­an­ge­hen­den Mo­­na­ten des Jah­res 1919 von Ru­dolf Stei­ner und sei­nen Mit­ar­bei­tern zur Er­neue­rung des so­zia­len Le­bens an­ge­st­rebt wur­de, und was er in dem Bu­che «Die Kern­punk­te der so­zia­len Fra­ge» zu­sam­men­ge­faßt hat­te.
Auch der heu­ti­ge Le­ser des vor­lie­gen­den Bu­ches soll­te die­se geis­tes­wis­sen­schaft-lie­hen und so­zia­len Grund­ge­dan­ken ken­nen oder ken­nen­ler­nen, weil er sonst auch bei dem, was hier über Päda­go­gik ge­sagt ist, nicht er­war­ten kann, zu ei­nem vol­len Ver­ständ­nis und zu ei­nem sach­ge­mäß be­grün­de­ten Ur­teil kom­men zu kön­nen.
E.G.
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#TI
HIN­WEI­SE
#TX
Die Se­min­ar­be­sp­re­chun­gen 1-14 wa­ren erst­ma­lig ge­druckt im 5.-8. Jahr­gang (1931-35) der Zeit­schrift »Zur Päda­go­gik Ru­dolf Stei­ners» (spä­ter »Er­zie­hungs­kunst») und im 13. Jahr­gang (1939) der Zeit­schrift »Die Men­se­hen­se­hu­le»; die Lehr­plan­vor­trä­ge im 14. Jahr­gang (1940) der »Men­schen­se­hu­le». Die 15. Se­min­ar­be­sp­re­chung war bis­her nicht ver­öf­f­ent­licht. Durch neu auf­ge­fun­de­ne No­ti­zen meh­re­rer Teil­neh­mer konn­te der Text der Aufla­ge von 1959 be­trächt­lich er­wei­tert und an vie­len Stel­len ver­bes­sert wer­den. Über Än­de­run­gen in die­ser Neu­aufla­ge sie­he Hin­weis zu S.20.
zu seit,
10    bei ei­nem Vor­trag, den ich ge­hal­ten ha­be in be­zug auf die Tem­pe­ra­men­te: Sie­he »Das Ge­heim­nis der men­sch­li­chen Tem­pe­ra­men­te», Ber­lin 4. März 1909 in «Wo und wie fin­det man den Geist», Ge­sam­t­aus­ga­be Dor­nach 1962, Bibl.-Nr. 57~ Sie­he auch die Zu­sam­men­stel­lung der Paral­lel­vor­trä­ge von Mün­chen, Karls­ru­he und Ber­lin »Das Ge­heim­nis der men­sch­li­chen Tem­pe­ra­men­te», Son­­der­druck der »Men­se­hen­se­hu­le», Zbin­den Ver­lag Ba­sel 1967.
15    auf das heu­te mor­gen Ge­sag­te: Sie­he »All­ge­mei­ne Men­se­hen­kun­de als Grun­d­la­ge der Päda­go­gik», Ge­sam­t­aus­ga­be Dor­nach 1968, Bibl.-Nr. 293, 1. Vor­trag und «Er­zie­hungs­kunst. Me­tho­disch-Di­dak­ti­se­hes», Ge­sam­t­aus­ga­be Dor­nach 1966, Bibl.-Nr. 294, 1. Vor­trag.
17    es wer­den al­le mö gli­chen Mo­di­fi­ka­tio­nen ein­t­re­ten: Bei der Er­öff­nung der Wal­dorf­se­hu­le am 7. Sep­tem­ber 1919 wa­ren noch nicht al­le Se­hul­räu­me fer­ti­g­­ge­s­tellt; man muß­te zu­erst noch mit »Se­hieht­un­ter­rieht» ar­bei­ten.
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18    in den gro­ßen Gär­ten: Da­mals dehn­ten sich um das Schul­haus her­um noch gro­ße Gär­ten aus.
20    ist dort aber am we­nigs­ten zur Rea­li­sie­rung ge­kom­men: die­se Tez­tän­de­rung so­wie die an­de­ren Er­gän­zun­gen, die in die­se Neu­aufla­ge 1969 ein­ge­fügt wur­­den, be­ru­hen dar­auf, daß ein neu auf­ge­fun­de­nes Heft mit ste­no­gra­phi­schen No­ti­zen ei­nes Teil­neh­mers, Ru­dolf May­er, Ber­lin, aus des­sen Nachlaß be­nutzt wer­den konn­te.
21    Die Schluß­prü­fung ist ein Kom­pro­miß mit der Be­hör­de: Ei­ne Jahres­schlu­ß­­prü­fung hat nie statt­ge­fun­den. Ru­dolf Stei­ner hat­te ei­nen Vor­schlag aus­ge­ar­bei­tet und den Be­hör­den un­ter­b­rei­tet (das sog. «Me­mo­ran­dum>), wo­nach die Schü­ler der Wal­dorf­schu­le je­weils am En­de des 3., 6. und 8. Schul­jah­res das Lehr­ziel der öf­f­ent­li­chen Schu­len eben­falls er­reicht ha­ben soll­ten. Die­ser Vor­schlag wur­de von den Be­hör­den an­ge­nom­men.
Das »Me­mo­ran­dum» ist ab­ge­druckt in »Die Men­schen­se­hu­le», 39. Jahrg., Heft 9, S.242 und in «Kon­fe­ren­zen Ru­dolf Stei­ners mit den Leh­rern der Frei­en Wal­dorf­se­hu­le in Stutt­gart 1919-1924», Ein­lei­tun­gen-Hin­wei­se, Band 9, S.15 f.
27    Ru­dolf Stei­ner zeich­net fol­gen­de Fi­gu­ren an die Ta­fel: Von die­sen Ori­gi­nal­zeich­nun­gen wäh­rend der Se­min­ar­be­sp­ree­hun­gen ist lei­der nichts er­hal­ten ge­b­lie­ben. Die in die­sem Buch ein­ge­füg­ten Ab­bil­dun­gen be­ru­hen auf Nach­zeich­­nun­gen.
41    He­len Kel­ler, 1880-1968, ame­ri­ka­ni­sche Schrift­s­tel­le­rin schweiz. Ab­stam­mung. Sie wur­de im Al­ter von 19 Mo­na­ten blind und taub. Sie­he »Ge­schich­te mei­nes Le­bens», nach der ame­rik. Neu­aufla­ge Bern 1955.
in mei­ner Er­kennt­nis­the­o­rie: Sie­he »Grund­li­ni­en ei­ner Er­kennt­nis­the­o­rie der
Goe­the­schen Wel­t­an­schau­ung», Ge­sam­t­aus­ga­be Dor­nach 1960, Bibl.-Nr. 2,
und «Wahr­heit und Wis­sen­schaft», Ge­sam­t­aus­ga­be Dor­nach 1958, Bibl.-Nr. 3.
44    ge­sp­ren­kelt... al­so ka­riert . . . für das ph­leg­ma­ti­sche Kind: Die­se Zeich­nung ist nur un­ge­nau und wi­der­sp­re­chend über­lie­fert. Die Wie­der­ga­be auf un­se­rer Farb­ta­fel fußt zwar auf gu­ten Grün­den, kann aber nicht als völ­lig ge­si­chert an­ge­se­hen wer­den.
46    Goe­the... hat den sc­hö­nen Ge­dan­ken ge­prägt, daß am Abnor­men stu­diert wer­den kön­ne das Nor­ma­le: Vgl. »Die Meta­mor­pho­se der Pflan­zen» § 7 und »Ver­folg(Nach­ar­bei­ten und Samm­lun­gen> (S. 147ff.) in «Goe­thes Na­tur­­wis­sen­schaft­li­che Schrif­ten», hg. von Ru­dolf Stei­ner, Dtsch. Nat. Lit. Band I.
50    Zu den fol­gen­den Sprach­übun­gen vergl. «Me­tho­dik und We­sen der Sprach-ge­stal­tung», Ge­sam­t­aus­ga­be Dor­nach 1964, Bibl.-Nr. 280.
53    »Das Jo­han­nes-Evan­ge­li­um im Ver­hält­nis zu den drei an­de­ren Evan­ge­li­en«, vier­zehn Vor­trä­ge Kas­sel 24. Ju­ni-7. Ju­li 1909, Ge­sam­t­aus­ga­be Dor­nach 1959, Bibl.-Nr. 112.
«Vom Va­ter hab' ich...»: Zah­me Xe­ni­en VI.
54    «Der Hü­ter der Schwel­le» und »Der See­len Er­wa­chen»: Sie­he Ru­dolf Stei­ner «Vier Mys­te­ri­en­dra­men», Ge­sam­t­aus­ga­be Dor­nach 1962, Bibl.-Nr. 14.
Jeh ha­be . . . hier vor­ge­tra­gen, daß es den Fe­lix Bal­de ge­ge­ben hat: Sie­he den
Vor­trag vom 22. Ju­ni 1919 in »Geis­tes­wis­sen­schaft­li­che Be­hand­lung so­zia­ler
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und päda­go­gi­scher Fra­gen», Ge­sam­t­aus­ga­be Dor­nach 1964, Bibl.-Nr. 192 und das 3. Kap. in »Mein Le­bens­gang», Ge­sam­t­aus­ga­be Dor­nach 1962, Bibl.-Nr. 28.
68    wic der Esel zu sei­nen Oh­ren kam: Hier könn­te auf fol­gen­de Er­zäh­lung hin­­ge­wie­sen wer­den, die sich bei Dr. Os­kar Dähnl­sardt fin­det in »Na­tur­ge­schich­t­­li­che Volks­mär­chen», Bd. I, 5. Aufl. Leip­zig 1918, Nr.64, S. 93.
«Warum der Esel lan­ge Oh­ren hat (Aus Un­garn).
Als Gott die Welt ge­schaf­fen hat­te, ver­sam­mel­te er al­le Tie­re und gab je­dem sei­nen Na­men. Man soll dich Pferd, dich Löwe, dich Wolf, dich Bär, dich Fuchs nen­nen,> sag­te er zu ih­nen. Dann be­fahl er ih­nen am nächs­ten Ta­ge wie­­der­zu­kom­men, um zu prü­fen, ob sie ih­re Na­men nicht ver­ges­sen hät­ten. Der Esel war da­mals ein hüb­sches, nied­li­ches Tier, er hat­te kei­ne lan­gen Oh­ren, und Gott hat­te ihm ei­nen der hüb­sches­ten Na­men ge­ge­ben und ihm ge­sagt, ihn ja nicht zu ver­ges­sen. Als sich die Tie­re am nächs­ten Tag ver­sam­mel­ten, konn­te je­des sei­nen Na­men sa­gen, nur der Esel nicht, der hat­te ihn ver­ges­sen. Dar­über wur­de Gott bö­se, nahm die bei­den Oh­ren des Tie­res, zog sie ein gro­ßes Stück in die Län­ge und sag­te: >Esel, der du bist, da du so sch­nell ver­gi­ßest>. Seit­dem ist der Ar­me ein Esel ge­b­lie­ben und hat sei­ne lan­gen Oh­ren be­hal­ten.»
73    für die mor­gi­ge di­dak­ti­sche Stun­de: Ge­meint ist der 8. Vor­trag des Kur­ses »Er­zie­hungs­kunst. Me­tho­disch-Di­dak­ti­sches».
74    Pu­b­li­us Cor­ne­li­us Ta­ci­tus, um 55-120. »Ger­ma­nia», aus dem Latei­ni­schen mit Er­läu­te­run­gen von Dr. Max Ober­b­rey­er, Univ.-Bibl. Leip­zig o. J.
Hein­rich von Treitsch­ke, 1834-1896. »Deut­sche Ge­schich­te im 19. Jahr­hun­­dert», 5 Bde., Leip­zig 1879ff.
Her­man Grimm, 1828-1901. »Fried­rich der Gro­ße und Ma­cau­lay» in »Fün­f­zehn Es­says. Ers­te Fol­ge», 3. Aufl. Ber­lin 1884. Das Zi­tat auf S. 116.
Lord Tho­mas Ba­bing­ton Ma­cau­lay, 1800-1859. »Fried­rich der Gro­ße» in »Kri­­ti­sche und his­to­ri­sche Auf­sät­ze», deutsch von J. Mo­el­len­hoff, Univ.-Bibl. Lei­p­zig o. J.
le­sen Sie das­sel­be (die Schil­de­rung Lu­thers) zn ka­tho­li­schen Ge­schichts­büchern durch: Bei­spiels­wei­se in »Ge­schich­te der ka­tho­li­schen Kir­che» von Dr. An­ton Wap­p­ler, 3. Aufl. Wi­en 1875.
83    Leo­pold von Ran­ke, 1795-1886. »Die rö­mi­schen Päps­te», Ber­lin 1834; »Deu­t­­se­he Ge­schich­te im Zei­tal­ter der Re­for­ma­ti­on», Ber­lin 1839ff.; »Fran­zö­si­sche Ge­schich­te», Stutt­gart 1852-61; »Eng­li­sche Ge­schich­te», Ber­lin 1859ff. u. a
Karl Lamp­recht, 1856-1915. «Deut­sche Ge­schich­te», 19 Bde., Ber­lin 1891ff. u. a~
84    Karl von Rotteck, 1775-1840. «All­ge­mei­ne Ge­schich­te», 9. Bde, Frei­burg 1812-1827; »All­ge­mei­ne Welt­ge­schich­te», 4 Bde, Stutt­gart 1830-1834, u. a~
97    hat­te ich Fräu­lein W ge­be­ten, sol­che Au­gen­bil­der zu ma­chen: die aus Holz ge­säg­ten und be­mal­ten Eu­ryth­mie­fi­gu­ren.
(über Er­näh­rung) kön­nen Sie auch man­ches an den ver­schie­de­nen Stel­len mei­ner
Vor­trä­ge fin­den: Sie­he »Zur Heil­päda­go­gik», Aus­zü­ge von Vor­trä­gen aus den
Jah­ren 1908-1924, Dor­nach 1938, über »Diät» S. 127-154.- »Wel­che Be­deu­tung
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hat die ok­kul­te Ent­wi­cke­lung des Men­schen für sei­ne Hül­len und sein Selbst?«, Ge­sam­t­aus­ga­be Dor­nach 1957, Bibl.-Nr. 145, Vor­trag 1 und 2. - «Ei­ne ok­kul­te Phy­sio­lo­gie», acht Vor­trä­ge, Prag 1911 (Neu­aufla­ge in Vor­be­rei­tung). - «Er­­näh­rungs­fra­gen im Lich­te der Geis­tes­wis­sen­schaft», Vor­trag vom 8. Ja­nuar 1909 in Mün­chen, ab­ge­druckt im Heft 47 und 48 des 14. Jahr­gan­ges (1935) des »Goe­thea­num». - »Er­näh­rungs­fra­gen. t)ber das Ver­hält­nis der Nah­rungs­­­mit­tel zum Men­schen», 3 Vor­trä­ge in Dor­nach 1923 und 1924. Der i. Vor­trag in »Rhyth­men im Kos­mos und im Men­schen­we­sen - Wie kommt man zum Schau­en der geis­ti­gen Welt?>, Ge­sam­t­aus­ga­be Dor­nach 1962, Bibl.-Nr. 350 und Vor­trag II und III vor­ge­se­hen in Bibl.-Nr. 354.
100    wie ich das ges­tern für Tie­re ge­zeigt ha­be: Sie­he «Er­zie­hungs­kunst. Me­tho­disch-Di­dak­ti­sches», 7. Vor­trag.
101    Wo­chen­spruch aus dem »See­len­ka­len­der»: Sie­he Ru­dolf Stei­ner »Wahr­spruch­wor­te», Ge­sam­t­aus­ga­be Dor­nach 1968, Bibl.-Nr. 40.
107    Le­sen Sie . . . die scbö­nen Auf­sät­ze Goe­thes: Sie­he »Ver­fol­gi­Ver­stäu­bung, Ver­­­dun­s­tung, Ver­trop­fung» in «Goe­thes Na­tur­wis­sen­schaft­li­che Schrif­ten» hg. von Ru­dolf Stei­ner, Dtsch. Nat. Lit. Band I, S. 163.
108    Ich ha­be ges­tern ver­sucht: Sie­he »Er­zie­hungs­kunst. Me­tho­disch-Di­dak­ti­sches»,
7.    Vor­trag.
für die mitt­le­ren Sin­ne: Über die zwölf Sin­ne sprach Ru­dolf Stei­ner u. a. im
8.    Vor­trag der »All­ge­mei­nen Men­schen­kun­de».
119    ver­weist auf ei­nen Ar­ti­kel von Dr. Ernst Mül­ler: «Be­mer­kung über ei­ne er­kennt­nis­theo­re­ti­sche Grund­le­gung des Py­tha­go­rei­schen Lehr­sat­zes» in den »An­na­len der Na­tur­phi­lo­so­phie» her­aus­ge­ge­ben von Wil­helm Ost­wald, X. Band, Leip­zig 1911, S. 162ff. - Ab­ge­druckt in »Die Men­schen­schu­le», XIII. Jahr­gang 1939, Heft 10.
122    E­mil Sch­le­gel, 1852-1935, ho­möo­pa­thi­scher Arzt.; «Re­li­gi­on der Arz­nei, das ist Herr Gotts Apo­the­ke. Si­g­na­tu­ren­leh­re als Wis­sen­schaft», Leip­zig 1915.
Ja­kob Böh­me, 1575-1624. »De si­g­na­tu­ra rer­um», 1621.
130    wie ich heu­te über den Geo­gra­phie­un­ter­richt ge­spro­chen ha­be: Sie­he »Er­zie­hungs­kunst. Me­tho­disch-Di­dak­ti­sches>, ii. Vor­trag.
136    Die am Tag zu­vor an­ge­kün­dig­ten Hin­wei­se zur Re­zi­ta­ti­on des Ge­dich­tes feh­­len in den Nach­schrif­ten.
140    Karl Fried­rich Gauss, 1777-1855, Ma­the­ma­ti­ker.
145    En­gen Düh­ring wies die ima­gi­nä­ren Zah­len als Un­sinn zu­rück: Hier wur­den Ru­dolf Stei­ners Wor­te of­fen­bar un­voll­stän­dig und ent­s­tellt nach­ge­schrie­ben. Es ist der Ver­such ge­macht, die Stel­le zu­recht­zu­rü­cken, sie bleibt aber zwei­­fel­haft.
Eu­gen Düh­ring, 1833-1921. Vgl. die Schrift »Neue Grund­mit­tel und Er­fin­­dun­gen zur Ana­ly­sis, Al­ge­b­ra, Funk­ti­ons­rech­nung und zu­ge­hö­ri­gen Geo­me­trie» von Eu­gen und Ul­rich Düh­ring, Leip­zig 1884, be­son­ders Ka­pi­tel 1 und 2. - Ru­dolf Stei­ner hat Eu­gen Düh­rings Mei­nung nicht wört­lich, aber sinn­ge­mäß
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wie­der­ge­ge­ben. Er teil­te die Düh­ring­sche An­sicht über die ima­gi­nä­ren Zah­len nicht. Sei­ne Äu­ße­run­gen dar­über, wor­auf die ima­gi­nä­ren Zah­len hin­wei­sen, sind zu fin­den im »Zwei­ten Na­tur­wis­sen­schaft­li­chen Kur­sus (Wär­me-Leh­re)», Dor­nach 1925 im XII. Vor­trag (in Vor­be­rei­tung).
149    H. Th. Buck­le, 1821-1862. »Hi­sto­ry of Ci­vi­li­sa­ti­on in En­g­land», 1857. Deutsch von A Ru­ge, Hei­del­berg 1859 und von J. H. Rit­ter, 2 Bde, 2. Aufl. Leip­zig 1900.
W E. H. Le­cky, 1838-1903. »Hi­sto­ry of the Ri­se and In­flu­en­ce of the Spi­rit of Ra­tio­na­lism in Eu­ro­pe», 2 Bde., Lon­don 1865. Deutsch von H. Jolo­vicz, Leip­zig und Hei­del­berg 1868.
Ernst von Wil­denh­ruch, 1845-1909, schrieb u. a »Die Ka­ro­lin­ger» und die Dop­pel­tra­gö­d­ie »Hein­rich und Hein­richs Ge­sch­lecht».
Gu­s­tav Frey­tag, 1816-1895. »Bil­der aus der deut­schen Ver­gan­gen­heit», 5 Bde., Leip­zig 1859ff.
Hein­rich Ju­li­an Sch­midt, 1818-1886, Li­terar­his­to­ri­ker.
Fer­di­nand Las­sal­le, 1825-1864, Be­grün­der der So­zial­de­mo­k­ra­tie in Deut­sch­­land.
150    Hous­ton Ste­wart Cham­ber­lain, 1855-1927. »Die Grund­la­gen des 19. Jahr­hun­­derts», Mün­chen 1899.
151    Karl Jo­hann Kauts­ky, 1854-1938. Schrif­ten zur Ge­schich­te des So­zia­lis­mus und zur all­ge­mei­nen Ge­schich­te.
Franz Meh­ring, 1846-1919. »Ge­schich­te der deut­schen So­zial­de­mo­k­ra­tie», 4 Bde. 1897.
151 f.    Zur Son­nen­he­we­gung: Sie­he Ru­dolf Stei­ner »Ent­sp­re­chun­gen zwi­schen Mi­kro­­kos­mos und Ma­kro­kos­mos. Der Mensch - ei­ne Hie­ro­g­ly­phe des Wel­te­nalls», 16 Vor­trä­ge, Dor­nach 9. April-16. Mai 1920, Ge­sam­t­aus­ga­be Dor­nach 1958, Bibl.-Nr. 201 (vgl. be­son­ders die Vor­trä­ge 2, 3 und 6). - »Das Ver­hält­nis der ver­schie­de­nen na­tur­wis­sen­schaft­li­chen Ge­bie­te zur As­tro­no­mie», 18 Vor­trä­ge, Stutt­gart 1.-18. Ja­nuar 1921, Dor­nach 1926 (in Vor­be­rei­tung).
152    und was zum Teil das Kind heu­te noch sieht: Sie­he »All­ge­mei­ne Men­schen­kun­de», 12. Vor­trag.
153    K~ macht Aus fu~~h­run gen üh­er die Erar­hei­tung: Die Aus­füh­run­gen des Kurs­teil­­neh­mers sind ab­ge­druckt wor­den als »Er­gän­zung zu Se­mi­nar XIV» in der »Men­schen­schu­le», Jahrg 13 (1939), Heft 12, S. 428-435. - Vgl. da­zu auch Ru­dolf Stei­ner »We­ge zu ei­nem neu­en Bau­s­til», 5 Vor­trä­ge, Dor­nach 1914; 2. Aufl~, Stutt­gart 1957 und den »Hin­weis zu S. 45«.
154    das in der all­ge­mei­nen Päda­go­gik und in der Di­dak­tik Be­trach­te­te: Sie­he »All-ge­mei­ne Men­schen­kun­de als Grund­la­ge der Päda­go­gik» und »Er­zie­hungs­kunst. Me­tho­disch-Di­dak­ti­sches».
durch Völ­ker­cha­rak­te­ris­ti­ken Ge­schich­te und Geo­gra­phie ver­knüp­fen kann
Sie­he «Er­zie­hungs­kunst. Me­tho­disch-Di­dak­ti­sches», 11. Vor­trag.
#SE295-193
155    das Sch­rei­ben an das Kind her­an­brin­gen: Sie­he «Er­zie­hungs­kunst. Me­tho­disch-Di­dak­ti­sches>, Vor­trag 1 und S.
160    Die latei­ni­sche Spra­che be­gin­nen wir, wenn das Kind im vier­ten Schul­jahr ist:
Spä­ter wur­de das von Ru­dolf Stei­ner da­hin ab­ge­wan­delt, daß so­wohl mit dem Latei­ni­schen wie mit dem Grie­chi­schen in der fünf­ten Klas­se be­gon­nen wer­den soll­te.
nach der An­lei­tung, die ich in den di­dak­ti­schen Vor­trä­gen: Sie­he «Er­zie­hungs­­kunst. Me­tho­disch-Di­dak­ti­sches>, 9. Vor­trag.
161    von dem sechs­ten Schul­jahr frei be­gin­nen mit den Ele­men­ten des Grie­chi­schen:
Sie­he Hin­weis zu Sei­te 160.
man be­ginnt . . . so wie ich es Ih­nen dar­ge­s­tellt ha­be: Sie­he »Er­zie­hungs­kunst. Me­tho­disch-Di­dak­ti­sches», 11. Vor­trag.
164    die ers­te Ru­brik «>Re­li­gi­ons­un­ter­richt»: Über die Stel­lung des Re­li­gi­ons­un­ter­rich­tes sprach Ru­dolf Stei­ner in der An­spra­che bei der Er­öff­nung der Frei­en Wal­dorf­schu­le am 7. Sep­tem­ber 1919. Sie­he «Ru­dolf Stei­ner in der Wal­dor­f­­schu­le», Stutt­gart 1958 (Ver­lag Frei­es Geis­tes­le­ben), - der »Freie an­thro­po­so­­phi­sche Re­li­gi­ons­un­ter­richt> wur­de erst ei­ni­ge Wo­chen spä­ter ein­ge­rich­tet.
165    wie ich das pro­be­wei­se dar­ge­s­tellt ha­be: Sie­he »Er­zie­hungs­kunst. Me­tho­disch-Di­dak­ti­sches», 7. Vor­trag.
wor­auf ich ges­tern hin ge­deu­tet ha­be: s. o. 14. Vor­trag.
167    daß Sie dem Rech­nung tra­gen, was ich ge­sagt ha­be: s. o. i. Vor­trag und die 4, Se­min­ar­be­sp­re­chung.
180    Das aria­ni­sche Chris­ten­tum: Vgl. da­zu die in der Ar­bei­ter­bil­dungs­schu­le in Ber­lin ge­hal­te­nen Vor­trä­ge vom 18. Ok­tober bis zum 20. De­zem­ber 1904 »Ge­schich­te des Mit­telal­ters bis zu den gro­ßen Er­fin­dun­gen und Ent­de­ckun­­gen», Dor­nach 1936; (vor­ge­se­hen in der Ge­sam­t­aus­ga­be un­ter Bibl.-Nr. 51).
181    wir fan­gen mit dem vier­ten Schul­jahr mit der latei­ni­schen Spra­che an: Sie­he Hin­weis zu S. 160.
184    Mor­gen wird ja die fei­er­li­che Er­öff­nung sein: Sie­he die An­spra­che Ru­dolf Stei­ners bei der Er­öff­nungs­fei­er am 7. Sep­tem­ber 1919 in «Ru­dolf Stei­ner in der Wal­dorf­schu­le>, Stutt­gart 1958.
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