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VOM WERDEN UND GESTALTEN DES
NATURKUNDEUNTERRICHTS AN DER WALDORFSCHULE

Vom Naturkundeunterricht an der Waldorfschule eine befriedigende Dar-
stellung zu geben ist nicht leicht. Denn man beriihrt dabei ein Gebiet, das
zwar zu den allerwesentlichsten Charakterziigen der anthroposophischen
Pidagogik gehort, aber auch weit abweicht von vielen Vorstellungen, die
man sich heute iiber die Art der Eingliederung der Naturkunde in den
Unterricht macht. Wir leben im Zeitalter der Entwicklung der modernen
Naturwissenschaft, und diese Tatsache schafft die Notwendigkeit, die
Ergebnisse dieser naturwissenschaftlichen Art der Weltanschauung in die
moderne Erziehung und Bildung einzuglicdern. Man kann deutlich sehen,
wie um diese Eingliederung ein langer Kampf stattgefunden hat, der sich
durch die Entwicklung des Unterrichtswesens in den letzten hundert
Jahren wie ein roter Faden hindurchzieht. Man hatte zuerst am Anfang des
vorigen Jahrhunderts ein humanistisches Bildungsideal, das, im wesentli-
chen aus dem deutschen Idealismus hervorgegangen, den Menschen in
seiner Totalitdt ausbilden wollte. Aber diese Totalitit stellte man sich so
vor, daf§ die Idee davon hauptsichlich aus der Weltanschauung der Antike,
besonders der griechisch-lateinischen Kulturwelt, entnommen war. Was
nun durch die Fortentwicklung der modernen Naturwissenschaft mit
gewaltigen Schritten, besonders seit der zweiten Hilfte des 19. Jahrhun-
derts, dazukam, das wurde diesem humanistisch auf den ganzen Menschen
bezogenen Bildungswesen nicht harmonisch cingegliedert, sondern als
eine Art Fremdkorper angehingt. Man kann dies an dem Werdegang der
verschiedenartigen neueren Schultypen wie Realschule, Realgymnasium,
ja zuletzt bis in den Naturkundeunterricht aller Schulstufen bis in die
unterste Volksschule hinein beobachten. Dies bezicht sich nicht nur auf
die Frage des Latein- und Griechisch-Unterrichtes in jenem engen Sinn,
den etwa zuletzt dieser Kampf in den Bestrebungen fiir und wider das
sogenannte humanistische Gymnasium angenommen hatte, sondern auf
das ganze Unterrichtswesen. Die Realschule zum Beispiel ist ja nicht aus
einem einheitlichen Bildungsgedanken, sondern aus einer Art zwangsliu-
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figen Einschaltung des Neuen, was die moderne Naturwissenschaft
brachte, in das Alte erfolgt. Das war die grofie Frage: Wie gliedert sich das
Kulturelement, das vor dem 15. Jahrhundert keinen Vorliufer hat, das
modernstes Entwicklungsgut der Menschheit ist, das aus Erkenntnis der
Natur heraus, durch Beobachtung und Experiment seine Weltanschauung
gestalten will, in das alte, im wesentlichen der Geistesart nach griechisch-
lateinische Kulturelement hinein? Das alte Bildungsideal ging zwar auf
den ganzen Menschen, aber dieser ganze Mensch war der einer verflosse-
nen Kulturepoche im scheinbar neven Gewande, das nexe Bildungsideal
dagegen sah nicht diesen «ganzen», harmonischen Menschen, wollte nur
hineintragen das Wissen von der neu angebrochenen naturwissenschaftli-
chen Ara. Wir haben eine Naturwissenschaft, die den Menschen, vor allem
den seelisch-geistigen Menschen, ausschalten und den Leib des Menschen
als ein Produkt der natiirlichen Entwicklung ansehen will. Dieser gewal-
tige Kampf ist nicht zu Ende gefithrt, er davert ununterbrochen weiter.
Und der Unterricht in der Naturkunde auf allen Stufen der Bildung, von
den Hochschulen bis herunter in die sogenannte Volksschule, ist ein
Zeugnis fiir diesen Entwicklungsprozefl. Wir brauchen die Eingliederung
dieses neuen Elementes in die Erziehung. Aber wie kann diese Eingliede-
rung in einer solchen Form erreicht werden, daff das Ideal eines Menschen-
bildes entsteht, welches gegeniiber den Forderungen dieses naturwissen-
schaftlichen Weltbildes gerechtfertigt dastehen kann?

Von einer solchen Perspektive aus mochte ich das Werden des Natur-
kundeunterrichtes an der Waldorfschule betrachten. Damit sind auch die
wesentlichen Punkte beriihrt, die durch die Anthroposophie fiir die Erzie-
hung auf diesem Gebiete beigetragen werden kénnen. Denn die Anthro-
posophie ist dadurch in ihrem Wesen charakterisiert, daf} sie das an der
modernen Naturwissenschaft geschulte Denken auf die Erkenntnis des
ganzen geistig-seelischen und leiblichen Menschen und seines Zusammen-
hanges mit der Welt anwenden will.

Als Rudolf Steiner 1919 die Leitung der Waldorfschule tibernahm, da
erstand vor den Lehrern, zu denen er iiber das Ideal des Menschenbildes
sprach und denen er ein neues Ziel fir die Erziehung vor Augen stellte, mit
grofler Deutlichkeit die Aufgabe: Es muf§ Naturkunde so an das Kind und
an den jungen Menschen herankommen, daff in jeder Naturerscheinung
einerseits die Beziehung zum ganzen Weltall und seiner groflen Gesetzmi-
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Bigkeit aufleuchtet und andererseits die Beziehung zum Menschen gefun-
den werden kann. Das darf nicht nur Theorie bleiben, sondern mufl im
Praktischen bis ins einzelne hinein durchgefiihrt werden. Der Mensch
muf} aus dem ganzen Weltall heraus, das ganze Weltall aus dem Wesen des
Menschen heraus verstanden werden konnen. Und aus der Art, wie
Rudolf Steiner von diesem Ideal zu uns Lehrern sprach, konnte man
entnechmen: Ja, es gibt einen Weg, die Natur so zu verstehen, daf§ der
Mensch wieder darin Platz hat! Und aus Begeisterung fiir dieses Ideal ging
man an seine Aufgabe.

Da stand zunichst der Lebrplan des Naturkundeunterrlchtes fir die
ersten acht Klassen vor unseren Augen, wie er von Rudolf Steiner gegeben
war. Was ist sein wesentlicher Inhalt? Es wird in den ersten drei Jahren
die ganze Natur so vor die Kinderseele hingestellt, dafl Sonne, Mond,
Sterne, Tiere, Pflanzen und Steine gleichsam wie lebende und beseelte
Gestalten mitcinander sprechen. Wie aus einer Marchenwelt wird das
ganze Weltall, Nah und Fern, so an das Kind herangebracht, dafl es mit
seiner Seele darin atmen und sich regen kann. Dann in der vierten Klasse
beginnt der eigentliche Naturw1s§chenschaftsunterncht und zwar mit
dem Menschen. Er lost sich zuerst aus der noch geist- und seelen-
durchwobenen Welt los und tritt als erster Gegenstand vor das Auge des
Kindes. Wie sein Haupt das Weltall, den Himmel in seiner Form nachbil-
det, wie die Glieder und der untere Teil des Menschen mit der Erde in
Verbindung stehen, wie die Luft und ihr Umkreis die Mitte des Menschen-
leibes gestalten, auf solche Beziehung des Menschen zur Welt und der
Welt zum Menschen wird das Kind hingewiesen. Dann erst folgt das
Tierreich. Man gestaltet es aus dem Menschen heraus. Es wird gezeigt, wie
dic Ticrgestalten hervorgehen aus den einseitg ausgebildeten Gliedern der
Menschennatur. Der Vogel bildet besonders nur das Haupt aus, das
Raubtier die Brust, das Pferd oder Rind die Glieder und den unteren Teil
des Rumpfes und so weiter. Dann kommt das Pflanzenreich, dann das
Mineralreich. Nun sind die Kinder etwa zwolf Jahre geworden. Es begin-
nen Physik und Chemie, die nicht mehr einzelne Naturwesen behandeln,
sondern die durch die ganze Welt und alle Lebewesen hindurchgehenden
Gesetzmifligkeiten der toten und lebenden Natur. Von der Tonlehre, die
als erster Gegenstand der Physik noch ganz aus der Beziechung zum
Kiinstlerischen, zum Musikalischen, das die Kinder kennen, gestaltet
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wird, steigt man tber die Lichtlehre, Wirmelehre, iiber das Luftférmige,
Wifirige zum Festen ab, zur Mechanik, die am Ende des Physikunterrich-
tes auf dieser Stufe bchandelt wird. Zuletzt kommt man zu dem, was am
meisten das Leblose beherrscht. Aber dem wird gegeniibergestellt der
Mensch in der Menschenkunde, die in der achten Klasse wieder aufgenom-
men wird und die zeigt, wie der menschliche Leib aus all diesen Reichen
der Natur heraus gestaltet ist und wie er doch ein Neues darstellt gegen-
tiber diesen Reichen. So wird das Kind aus der Mirchenwelt heraus zum
Menschen und von da herab bis zur Erde gefiihrt, findet den Menschen
wieder auf der Erde vor, aber versteht ihn zugleich in seinem gesamten
Zusammenhange mit dieser und dem Weltall.

Spiter, als die Schule weiter aufgebaut wurde, kam jedes Jahr eine neue
Klasse nach oben hinzu. Thr Lehrplan wurde von Rudolf Steiner jedesmal
neu gestaltet. Blickte man nachher auf das Ganze zuriick, so zeigte sich das
Folgende: Der Weg war der umgckehrte wic von der ersten zur achten
Klasse. Zunichst wiederholt sich der Lehrstoff der achten Klasse in umge-
stalteter Weise in der neunten, dann wird in der zehnten Klasse das
Mineralreich im Zusammenhang mit der ganzen Erde als Organismus
betrachtet, hierauf folgen in den nichsten beiden Jahren das Pflanzen- und
Tierreich, und am Ende der zwolften Klasse ist es wiederum der Mensch,
aber jetzt am Abschlufl der Schule verstanden aus dem Zusammenschauen
aller Naturreiche, der vor der Seele des jungen Menschen steht. Vom
Menschen ausgehend fihrt der Naturkundeunterricht wieder aus dem
ganzen Weltenall zum Verstindnis des Menschen zuriick.

Ein solcher Lehrplan konnte schon dazu begeistern, jene grofien Aufga-
ben in Angriff zu nehmen. Gewaltige Gesichtspunkte waren darin enthal-
ten. Nicht willkiirlich steht irgendein Gebiet an einer beliebigen Stelle,
sondern es ist aus der kindlichen Entwicklung abzulesen, warum es gerade
da und nirgends anders stehen kann. Man abnte damals mehr die grundle-
gende Bedeutung dieses Lehrplanes, die ganze Tragweite hat sich erst
spiter im Erproben und Nachdenken herausgestellt. Aber es handelte sich
jetzt darum, nach diesen Grundideen den Unterricht im einzelnen zu
geben. Und dazu war noch mehr notwendig.

Es wird vielleicht manchen paradox erscheinen, dafl bald nach Ersff-
nung der Schule von Rudolf Steiner Kurse iiber Naturwissenschaft gehal-
ten wurden. Sie richteten sich an die Lehrer der Waldorfschule, doch
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nahmen auch andere fiir Naturwi%i’chenschaft interessierte, der anthropo-
sophischen Bewegung angehdrige Personlichkeiten daran teil. Die Kurse
handelten tiber Lichtlehre, Wirmelehre und Astronomie. Anregung zu
zahllosen naturwissenschaftlichen Forschungen und zur Losung vieler
Probleme sind in thnen enthalten. Aber diese Kurse hatten vor allem die
Aufgabe, dem Lebrer die Augen zu dffnen, wie er Naturkunde unterrich-
ten muff, wenn er die Natur richtig im Ganzen mit neuen Augen
anschauen und auch neu dariiber denken lernt.

Es ist mir noch unvergefllich, wie Rudolf Steiner damals tiber diese
Gebiete sprach. Ganze Welten von Erkenntnissen gingen einem auf. Da
hérte man zuerst zum Beispiel sprechen iiber solche Gegensitze wie Licht
und Elektrizitit. Das Licht ist dem auf8erirdischen Kosmos angehdrig, es
ist das Gegenteil der Materie, des Schweren, des Irdischen. Es steht dem
menschlichen Bewufltsein, dem klaren, wachen Vorstellungsleben des
Menschen nahe. Diesem Lichtvollen im Menschen ist es verwandt. So ist
es auch mit dem Ton. Aber aus den Tiefen der Materie heraus, an threm
Aufbau beteiligt, selbst eigentlich dem Uberirdischen verwands, ringt sich
die Elektrizitit empor, und sie hingt im Menschen mit der verborgenen,
unbewufiten Willensnatur zusammen, die in den Gliedmaflen wirkt. Die
beiden Naturkrifte sind dhnlich nur darin, daff sie beide «Licht»-Erschei-
nungen zeigen, aber in Wahrheit ganz entgegengesetzten Ursprungs, die
eine aus Weltenweiten, die andere aus den Tiefen des Materiellen. Das
Klare, Ubersichtliche, Geometrisierende, dem Gedankenleben verwandte
der Lichterscheinungen hob sich durch die Darstellung Rudolf Steiners
mit grofier Deutlichkeit vor dem Geheimnisvollen, Dunklen, fast Gespen-
stischen der elektrischen Strahlenerscheinungen ab. Und vor allem war der
Bezug zum Menschen hergestelle. Man wuflte: Licht und Ton ist dem
bewufiten Vorstellungsleben des Menschen verwandt und die Elektrizitit
dem Willenspol. Die Wirme aber zum Beispiel liegt dazwischen. Alle ihre
Erscheinungen haben etwas Vermittelndes zwischen Materie und Ather,
zwischen Bewufitem und Unbewufitem, zwischen Vorstellung und Wille;
sie sind dem Gefiihlsleben, der mittleren Natur des Menschen verwandt.
Ja, jetzt leuchtete es ein, welche Stellung jeder Naturkraft im Weltganzen
und zugleich auch im Menschen zukommt! Da wurde klar, dafl man zum
Beispiel eine Unterrichtsstunde iiber das Licht ganz anders geben miisse
als eine iiber die Elektrizitdt! Nicht nur dem Inhalt nach — das ist ja
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selbstverstindlich —, sondern dem ganzen Duktus, der ganzen Seelenhal-
tung nach! Wer die Anschauung hat, daff das Licht nur eine andere Form
elektrischer Schwingungserscheinungen ist, der wird so unterrichten, dafl
er bis in jede einzelne Form der Darstellung hinein eine solche Anschau-
ung zum Ausdruck bringt. Er wird den Kindern nicht zum Erlebnis
bringen, daff es sich um zwei Naturkrifte handelt, die von den beiden
entgegengesetzten Polen des menschlichen Organismus stammen. Von
solchen Gedanken ausgehend, die sich auf das Wesen der Naturkrifte
bezogen, waren die Lehrer imstande, das richtige Material, die richtige
Anordnung, die richtigen Beispiele fiir den Unterricht zu finden. Denn
unzihlige Erscheinungen wurden durch solche Lichtblicke verstindlich.
Man lernte auch ganz anders denken iiber die Zustinde der Materie und ihr
Wesen als frither. Im Gas[6rmigen zum Beispiel erkannte man die Krifte
wirksam, die nach dem Weltenraum hinausfiihren, im Festen dagegen die
zusammenziehenden, nach der Erde hingewandten Krifte. Das Fliissige
steht dazwischen. Ja, solche Gedanken findet man in keinem Physikbuch!
Aber an sie 1afit sich jede Einzelheit des Unterrichts ankniipfen. Sie sind
Keime fiir padagogisches Tun.

Und ghnlich war es bei der Astronomie. Da konnte man zum Beispiel
lernen, wie der Sternenhimmel mit der Gestaltung des menschlichen
Organismus zusammenhingt:Im Haupte, in der Schidelbildung, offen-
bart sich das Fixsternsystem, die Bildung des mittleren Organismus weist
(z. B. {n den schleifenformigen Rippenbildungen) eine Widerspiegelung
des Laufes der Planeten mit ihren schleifenformigen Bahnen auf, und in
den radienfdrmigen Ausstrahlungen der Gliedmaflenbildung erkennt man
die Krifte der Erde, die nach deren Mittelpunkt zu gerichtet sind. Da sind
gleichzeitig Gesichtspunkte fiir den Menschenkundeunterricht und fiir die
Astronomie gegeben. Und das Wichtige ist eigentlich nicht die einzelne
Erkenntnis, sondern die innere Schulung, die durch solche Anschauung
entsteht. Man kann dann, wenn man im Sinne solcher Anschauung denkt,
immer neue Entdeckungen iiber Zusammenhinge von Himmelsvorgin-
gen und Menschenbildung machen, und man unterrichtet anders, wenn
man sie weifl. So waren diese Kurse eine Art Hoher Schule der Naturwis-
senschaft fir Lehrer, die daran teilnahmen. Rudolf Steiner ging immer
darauf aus, neue Anschauungen vom Wesen der Menschen und seines
Zusammenhanges mit dem Weltall zu geben. Dadurch wird der Lehrer
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gebildet, dadurch wird er in gewissem Sinne ein anderer Mensch. Jede
Stunde, die er gibt, wird anders sein, wenn er in seine Vorbereitung solche
Ausblicke aufnimmt,

Jeder Lehrer war nun darauf hingewiesen, in seiner Klasse den natur-
kundlichen Unterricht, sei es im Hauptunterrichte als Klassenlehrer oder
als besonderer Lehrer fiir Naturkunde, durchzufiihren. Da mdchte ich
mehr erzdhlend aus der eigenen Erfahrung berichten. Ich hatte im Laufe
meiner fritheren Titigkeit im chemischen Laboratorium viel mit dem
Problem gerungen, die Erscheinungen der Chemie so zu verstehen, dafl sie
ganz aus sich selbst heraus, indem sie sich gegenseitig beleuchten, ihre
Wesenheit aussprechen. Phinomenologische Chemie nannte ich diese Art
der Betrachtung. Es war ein unvollkommener Versuch, die Natur im Sinne
des Goetheschen Ausspruches aufzufassen: «Man suche nichts hinter den
Phanomenen, sie sind selbst die Lehre.»* Aber die Methode einer solchen
Betrachtungsweise half mir nun beim Herausarbeiten desjenigen, was
durch die ganz iiberraschenden Ideen Rudolf Steiners sich ergab. «Die
Anfangsgriinde der Chemie gibt man am besten ausgehend von den Ver-
brennungserscheinungen»; fsagte Rudolf Steiner lakonisch in seinen Aus-
fihrungen iiber den Lehrplan. Jahre habe ich gebraucht, um den ganzen
Gehalt eines solchen Satzes auszuschpfen. Nun, ich begann eben, indem
ich zu zeigen versuchte, was eine Flamme ist: wie auf der einen Seite das
Lichtin die Welt hinausleuchtet, wie die Wirme herausstrahlt, wie also das
unwigbare Leuchtende und Wirmende zum Himmel zuriickgeht; wie auf
der anderen Seite die Asche herunterfillt, die tote, materielle, erstarrte
Asche, die ganz irdisch geworden ist. Und dazwischen wirkt die Luft, von
der die Flamme lebt, ist auch der Rauch, in dem die Luft und das Willrige
miteinander ringen. Das Ganze heifit Flamme. Da entbinden sich die
groflen Weltgegensitze. Das Licht-Wirmehafte und das Fest-Materielle,
Salzig-Erdige. Alles Lebendige ist verbrennlich. Wenn im Herbst die
Blatter verwelken, so ist es eigentlich eine umfassende Flammenbildung,
die zum Himmel aufsteigt, die Asche zuriicklifit. Der Geist reifit sich los
von der Materie. So muf§ man den Feuerprozef ansehen. Im einem Goe-
theschen Spruche ist schén zusammengefafit, was da zu sagen ist: «Denn
was das Feuer lebendig erfafit,/Bleibt nicht mehr Unform und Erdenlast./
Verfliichtigt wird es uns unsichtbar, / Eilt hinauf, wo erst sein Anfang

war. »’rﬁ
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Und in diesem Sinne kann man iiber die einzelnen Verbrennungserschei-
nungen vor den Kindern sprechen. Man liflt den Feuerprozef aus der
Natur selbst hervorgehen, zeigt, wie er aus dem Blithen und dann aus dem
Verwelken sich herausentwickelt, wie das tote Feuer aus dem Lebendigen
hervorgeht. Bei jeder Verbrennung findet man jene groflen Weltgegen-
sitze wieder. Und das Kind lernt jede Feuererscheinung so empfinden.
Spiter erst wird man von der Verbindung mit dem Sauerstoff sprechen. Er
unterstiitzt die Bildung der Asche, er will zur Erde herunter, er will alles
verfestigen, verdichten. Er ist dem Licht entgegengesetzt in seiner Rich-
tung. Alles wird irdisch durch ihn. Im Menschen ist auch Feuerprozef,
aber wo? In der Bewegung der Glieder, im Tun, wo der Wille wirkt.
Lebendige, durchseelte Flamme ist in eurem Willen, in euren bewegten
Gliedern! Da findet ihr das, wenn auch ganz verwandelt, wieder, was da
drauflen brennt! Und die Asche, wo ist sie? Im Skelett des Menschen, in
den Knochengebilden, besonders aber im Kopfe des Menschen. Also ist
der Mensch eine Flamme, die umgekehrt brennt, in den Stoffwechsel-
Gliedmafenorganismus hinein, und die Asche in den Kopf «fallen» lifit!
Und in der Mitte lebt auch sie von Luft durch die Atmung des Menschen.
Aber der Mensch lebt mit seiner Seele in diesem Atmen. In der Pflanze, da
ist es anders: Die brennt von unten nach oben in ihrem Lebensprozef zum
Himmel empor. Wie Flammen steigen die farbigen Bliiten aus dem Grii-
nen heraus. Asche reichert sich in der Wurzel an und in der Rinde der
Biume. Blitter sind dazwischen, die atmen und Wasser in sich enthalten.
Jede Pflanze liefert angeziindet eine Flamme, die Abbild ihrer dufleren
Gestalt ist, ein Gras eine andere Flammengestalt als ein Blatt, als eine
Bliite. Das Tier ist wie eine heifle, luftgetriebene Flamme, die durch ihre
Begierde nach Luft leidenschaftlich hinprasselt. Im Menschen ist dies bis
zu einem gewissen Grad iiberwunden. Die Flamme hat sich umgekehrt,
weil der Mensch aufrecht ist. Das sind Gedankenformen, die den Kindern
schon von anderer Seite bekannt sind : Sie wissen aus der Menschenkunde,
wie der Mensch durch seine Aufrechtheit in umgekehrter Richtung in den
Weltenraum hineingestellt ist im Vergleich mit der Pflanze, wie das Tier
gleichsam die Mitte hilt.

In solchen Ausfithrungen liegen die Grunderscheinungen der ganzen
Chemie verborgen. Wenn man zum Beispiel im Verfolg des Unterrichtes
die Erhitzung cines pflanzlichen Stoffes unter Luftabschlufi, etwa die
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sogenannte «trockene Destillation» des Holzes, ausfithrt, dann entwickelt
sich das Leuchtgas. Das «blitht» sozusagen oben heraus, unten «verwur-
zelt» sich in der Retorte die Kohle, die die Asche enthalten wird, wenn
man weiter verbrennt; dazwischen ist allerlei Fliissiges, das abtropft,
besonders wenn man Blitter statt Holz verwendet. Nimmt man Bliiten, so
gibt es mehr Flamme, nimmt man Rinden, mehr Kohle. Also noch aus der
toten Pflanzensubstanz entwickelt sich unter dem Einflufl des Feuers eine
Art Pilanzenbildung. Zuoberst in der Retorte entwickelt sich Leuchtgas.
Das ist zum grofien Teil sogenanntes Sumpfgas und auch Wasserstoff. Da
lernen die Kinder den Wasserstoff kennen, wie er bei Abhaltung der Luft
aus dem Verbrennungsprozefl gleichsam herauswichst und sich oben
entziindet, «aufbliiht». Sie verstehen, dafl der Wasserstoff ein Teil jenes
Strebens in der Pflanze in verstofflichter Form darstellt, das nach dem
Himmel hintreibt. Lernen sie dann die chemischen Eigenschaften des
Wasserstoffes kennen, so wundern sie sich nicht, daf§ er so leicht, ausdehn-
sam, fliichtig, brennbar, wirmend und unstet ist. Und auch nicht dariiber,
dafl er immer das Gegenteil tut von dem, was dem Sauerstoff eigen ist. Er
fithrt zum Kosmos, der Sauerstoff zur Erde. Hat man so die Grundlagen
langsam vorbereitet, dann bedeutet es etwas Grofes fiir das Kind, wenn es
erfahrt, dafl das Wasser sich in Wasserstoff und Sauerstoff verwandeln
lat. Das Wasser kennt das Kind schon. Es ist jenes Vermittelnde, das
tiberall die Gegensitze verbindet. Zwischen Himmel und Erde, zwischen
Sdure und Lauge, zwischen Gasigem und Festem, in der Blutzirkulation
im Menschen, zwischen den Vélkern und Lindern und so weiter. Nun
kann man es verstehen, warum das so ist, sagt sich das Kind. Weil es auch
den feurigen, fliichtigen Wasserstoff und den verfestigenden, veraschen-
den, irdischen Sauerstoff aus sich entbinden kann. Das ist ein anderes
Erleben, wie wenn ich dem Kind méglichst bald beibringe, dafl Wasser aus
zwel Atomen Wasserstoff und einem Atom Sauerstoff besteht und die
Formel H,O hat. Es soll vielmehr fithlend und denkend verstehen, warum
das Wasser aus den Gesetzmifigkeiten des ganzen Weltalls gerade diese
innere Konstitution haben muf, die der Formel entspricht.

Auf solche Weise — selbstverstindlich kénnen in einem solchen Aufsatze
nur unvollkommene Andeutungen gegeben werden — lassen sich auf jeder
Unterrichtsstufe, immer wiederum erweiternd und an das Friihere
anschlieflend, alle Tatsachen an das Kind heranbringen, die es sonst auch
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in jeder Schule lernt. Es muf} dies betont werden, da leicht der Eindruck
entstehen konnte, dafl das Kind nicht das lernt, was es an Tatsachenmate-
rial braucht. Aber das ist gar nicht der Fall. Es kommt nur auf das Wie an,
auf die Art, wie es von denselben Tatsachen erfihrt, die es sonst auch
lernen muff. Wenn ich zum Beispiel von Salzen spreche, da mufi die ganze
Haltung des Unterrichts eine andere sein als beim Feuerprozef}. Denn
Salze sind das Feste, das, was aus dem Fliissigen auskristallisiert, Form
gewinnt, sich verdichtet, irdisch wird. Salzprozesse sind der Gegenpol der
Fenerprozesse. Daher enthilt die Asche so viele Salze. Wasser aber zum
Beispiel vermittelt zwischen diesen beiden Polen und fihrt lebendig von
einem zum anderen.

In einer Lehrerkonferenz handelte es sich einmal darum, den Lehrplan
fiir Chemie in der elften Klasse festzustellen. «Sprechen Sie von jedem
Stoff so», sagte etwa Rudolf Steiner, «dafl man erkennt: Er ist in seiner
Wirkung durch die ganze Natur ausgegossen, auch im Menschen wirkt er,
und der Stoff selbst ist nur der erstarrt aussehende Teil eines lebendigen
Prozesses.»*” Nicht mehr. Man mufite damit zurechtkommen. Hatte ich
nun zum Beispiel vom Schwefel zu sprechen, so versuchte ich, im Unter-
richte deutlich zu machen, wie er nur ein Teil des Vulkan-Feuer-Prozesses
der Erde ist, wie er aber auch in Pflanze, Tier, Mensch ebenso wirkt. Er
fordert das Wachstum, die Verdauung, alle Stoffwechselprozesse, er wirke
in den brennenden Olen der Pflanzen, im Stoffwechsel des Menschen,
er beteiligt sich bei aller Fiulnis, er feuert als Heilmittel zunichst alte
Krankheitsprozesse wieder an und so weiter. Kurz, Schwefel ist nur ein
kleiner Teil eines umfassenden Schwefelprozesses, der alle Lebewesen
durchdringt und befeuert. Stoffe sind tiberhaupt Leichname von lebend:-
gen Prozessen. Erfaflt man diese letzteren, so ist man im Zentrum der
schaffenden Natur und hat von dort Zugang zum ganzen Weltall und zum
Menschen.

Fiir jeden Stoff liefle sich dhnliches ausbauen. Ein junger Mensch muf§
zum Beispiel wissen, dafl der Kalk in unzertrennlichem Zusammenhang
mit den Vorgingen im Tiere steht. Aller Kalk ist eigentlich mehr oder
weniger umgestaltete tierische Bildung. Aber ebenso ist das Element
Kaliwm der Pflanze verwandt und das Natrium dem Mineralischen. Man
weif} nichts Befriedigendes vom Kalk, wenn man nicht einsieht, wo sein
Prozef} in der lebenden Natur wurzelt. Dann erst versteht man auch alle
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dufleren Vorginge, sogar die technischen Prozesse, in denen die Stoffe
beniitzt und verwendet werden.

Als ich einmal in einer Unterrichtsstunde den Kindern verschiedene
Verbrennungen zeigte und auch vorfiihrte, wie sich zum Beispiel aus
Schwefel beim Verbrennen eine Siure bildet, bei anderen Stoffen aber
Laugen, da kam Rudolf Steiner dazu, und nachdem er sich all das einige
Zeit angehort hatte, sagte er zu den Kindern: «Also nun habtihr all das hier
vorfiihren gesehen. Nun denkt aber auch, was davon in eurem Kérper vor
sich geht. Wenn ihr eure Glieder regt, da bildet sich immer etwas Saure,
wenn ihr aber ganz ruhig seid und euch nur mit dem Kopfe anstrengt, dann
entsteht etwas Laugenartiges im Gehirn.» Und die Kinder empfanden, wie
das, was in der Retorte sich abspielt, als Prozefl verbunden ist mit den
Vorgingen in threm Leibe. Oft wurde man durch Rudolf Steiner in dieser
Weise gefordert, und man wufite, nach welcher Richtung man weiter zu
arbeiten hattc.

So waren die Anregungen auch auf den anderen Gebieten. Als ich
einmal in der obersten Klasse Zoologie zu unterrichten hatte, stellte es sich
in einer Lehrerkonferenz heraus, daff nur mehr zwdlf bis vierzehn Tage
dafiir zur Verfiigung standen. Ich fragte Rudolf Steiner, wie ich denn in
der kurzen Zeit mit dem Unterricht fertig werden sollte. Nun, er war
immer fiir das Okonomische im Unterrichten, und so sagte er ganz unbe-
fangen und als ob es die grofite Selbstverstindlichkeit der Welt wire:
«Zwolf bis vierzehn Tage! Nun, das trifft sich ja sehr gut! Zwolf Tiergrup-
pen gibt es, da kdnnen Sie ja iiber jede einen Tag sprechen, und dann bleibt
ihnen noch etwas zur Ubersicht.» Ich fragte erstaunt:«Zwdlf Gruppen
gibt es?» — «Ja, ich werde sie Thnen bis morgen aufschreiben», sagte Rudolf
Steiner#? — Richtig, am nichsten Tag hatte ich die Namen der zwolf
Tiergruppen. Nun fing aber erst die Arbeit an. Namlich ich muf§te das
Charakteristische jeder dieser Gruppen herausarbeiten. Und als ich mit
der Unterrichtsperiode zu Ende war, da wuflte ich, wie man Zoologie
unterrichtet; denn ich sah, dafl diese zwolf Gruppen wirklich den ganzen
Menschen ausmachten, wenn man sie zusammenfafite. Ja mehr! Wenn
man je vier Gruppen in eine groflere zusammenfafite, dann sah man, wie
die ersten vier sich auf hoherer Stufe in den zweiten vier wiederholten und
wiederum auf héherer Stufe in den dritten vier Gruppen. Zum Beispiel ein
Polyp oder eine Qualle erscheint in allen Eigenschaften als niedere
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Stufe eines Wurmes und ein Wurm wieder als niedere Stufe einer Schlange
oder eines anderen Reptiles. Oder ein Insekt (siebente Gruppe) zeigte sich
als unvollkommene Stufe des Vogels in der elften Gruppe und so weiter.
Kurz, das ganze Tierreich erschien wunderbar gegliedertund in der innig-
sten Beziehung zum Menschen. Aber das ergab sich mir nicht durch
Spekulation, sondern es war einfach fir die Anschauung da, als ich die
Lwolf Gruppen fertig unterrichtet hatte.

Fin Gebiet, das in ganz besonderer Weise sich fiir den Unterricht
herausgebildet hat, 1st das der Menschenkunde selbst. Sie muf ja im
Mittelpunkte stehen. Sje wird auf allen Stufen immer wieder gelehrt. Darin
ist der Leitstern die Lehre von der Dreigliedernng des menschlichen Orga-
nismus. Sie bildete einen der Hauptgegenstinde der Lehrerbildung, die
Rudolf Steiner urspriinglich gab. Man kann sich eigentlich heute nur
schwer mehr vorstellen, wie man obne die Anschauung von dieser Drei-
gliederung iiberhaupt Menschenkunde unterrichten kann, wenn man
cinige Zeit in dem hier geschilderten Sinne vorgegangen ist. Die Men-
schenkunde greift auf alle anderen Gebiete des Unterrichtens iiber. Da
wird der Naturkundeunterricht Allgemeingut der ganzen Schule. Wie soll
man tiber den Menschen sprechen, wenn man nicht davon ausgeht, wie
sein Haupt als der wache, bewufite Teil der Erkenntnis dient und entge-
gengesetzt ist den Gliedern und dem Stoffwechsel, die unbewuflt sind?

Man bespricht etwa das Nervensystem. Da hat man dieselbe Gliederung:
Gehirn, ganz dem bewuften, wachen Seelenleben dienend; Riickenmark,
ganz den Reflexen, halb getraumten Handlungen hingegeben; sympathi-
sches Nervensystem, ganz unbewuflt mit der Verdauung und den Innen-
organen verkniipft. Oder dieselbe Gliederung in den Gliedmaflen: unten
die Beine, ganz der Schwere unterworfen; oben die Kiefer (Kopfglied-
mafen), ganz in die Rundung des Kopfes einbezogen; dazwischen die
Arme, frei beweglich, dem Rhytmus und der Sprachgebirde zuginglich.
Der obere Mensch ist von kosmischen Kriften gebildet, der untere, der die
Ernihrung und Fortbewegung besorgt, von der Frde, der mittlere mit

seinem rhythmischen System vermittelt zwischen diesen Extremen. Aber
das sind Wahrheiten, welche die Kinder nicht nur in der Menschenkunde )
selbst gelehrt erhalten, sie treten ihnen auch aus allen anderen Gebieten
mehr oder weniger bewufit entgegen. Ist denn in der Eurythmie, in der
Gymnastik, 1m Kunstunterricht, ja schlieflich in jedem anderen Gebiete
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nicht {iberall diese Dreigliederung als ein selbstverstindlich Wirksames
enthalten? Und das fiihlen die Kinder, daff die eine Einheit durch die ganze
Schule geht. Menschenkunde ist iiberhaupt die Grundlage der ganzen
Erziehungskunst.

Ein solcher Naturkundeunterricht muff durch die Gemeinschaft der
Lehrer in fortwihrendem lebendigem Wachstum gestaltet werden. War es
einem Lehrer gelungen, etwa in einer der oberen Klassen ein solches
Gebiet der Naturkunde auszuarbeiten, dann ging diese Arbeit nicht verlo-
ren. Er gab sie weiter an andere Lehrer, die spiter auf derselben Stufe
unterrichten sollten, oder auch an solche, die auf ganz anderer Stufe
dasselbe Gebiet zu behandeln hatten. Freilich, jeder mufite es sich neu
erarbeiten; denn keine Klasse ist der anderen gleich, kein Lehrer dem
anderen. Es ist eine besondere Art der pidagogischen Arbeit fiir den
Lehrerleiner Klasse aus dem heraus, was sich im Lauf der Zeit aus Anre-
gungen Rudolf Steiners, aus praktischen Erfahrungen anderer Kollegen,
die speziell solche Gebiete ausgearbeitet haben, aus Verdffentlichungen,
die inzwischen erfolgt sind, ergeben hat, die Methode zu gestalten, wie der
Unterricht in Chemie oder einem Gebiet der Physik in seiner Klasse
gefithrt werden mufi. Dabei konnen die meist gebrauchlichen Lehrbiicher
nur wenig helfen. Sie unterrichten meist nur iiber einen kleinen Teil des
Stoffes, und sehr vieles kann man gar nicht gebrauchen. Vieles mufl
mithsam aus den verschiedenartigsten Biichern zusammengestellt werden.
Oder wo finde man heute ein Buch, das etwa nur eine vollstindige
Schilderung der Wirkungen des Kiesels und des Kalkes enthielte? Das eine
findet man in einer Physiologie des Menschen, das andere in einem Bo-
tanik-, wieder anderes in einem Zoologiebuch oder auch in dlteren Schrif-
ten zum Beispiel der Zeitgenossen Goethes, die der Idee nach dhnlich
umfassende Begriffe iiber das Naturganze ausbildeten. Vieles verdanken
wir heute auch schon den wissenschaftlichen Arbeiten anthroposophi-
scher Freunde, die in den letzten zehn Jahren die verschiedensten Gebiete
so bearbeitet haben, daf} solche Biicher dem Pidagogen eine grofie Anre-
gung bieten und er da aus dem vollen schépfen kann. Als zum Beispiel das
bedeutende Buch Guenther Wachsmuths iiber die «Atherischen Bil-
delcrifte in Kosmos, Erde und Mensch»®erschien, da war es eine grofie
Forderung auch fiir die Titigkeit in der Schule. Denn jeder Lehrer konnte
daraus unzihlige Anregungen fiir den Unterricht auf allen Altersstufen
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schépfen. Wer dieses Buch gelesen hat, wird anders vor seinen Kindern
stehen, wenn er iiber den Lauf der Sonne, iiber die Erscheinungen des
Wetters, iiber die Erde als Ganzes zu sprechen, wenn er irgendein Stiick
Geographieunterricht zu geben hat, als vorher. Und als das Buch von
Heymann Poppelbaum iiber «Mensch und Tier»# erschien, da mufte ich
mir sagen: Jetzt hat doch jeder Lehrer die Mdglichkeit, sich aus diesem
Buch ein grofles Material zu erarbeiten, mit dessen Hilfe er zum Beispiel
die Entwicklung der Erde so darstellen kann, wie es die Kindesseele
braucht., Was hilft es, wenn wir vom Geiste sprechen und vermitteln dem
Kinde ein Bild vom Werden der Erde, in dem der Mensch zuletzt als
héchstes der Tiere erscheint? Frither mufite man die Tatsachen, welche die
Forschung der Naturwissenschaft auf geologischem und paliontologi-
schem Gebiet zutage gefordert hat, mithsam zusammentragen, hielt dann
Rudolf Steiners «Geheimwissenschafts*® daneben, die die Entwicklung
des Menschen vom geistigen Standpunkte darstellt, man rang damit, bei-
des zu verbinden. Einige Anregungen gab es dafiir, aber man wufite: Daist
auf der einen Seite eine naturwissenschaftliche Darstellung mit unendli-
chen Tatsachenreihen, aus der aber kein Geist leuchtet, da ist auf der
anderen Seite der geistig-seelische Entwicklungsprozef der Menschheit,
aber jede dieser naturwissenschaftlichen Tatsachenrethen muf} erst mit
dem Inhalt der «Geheimwissenschaft» zusammengehalten und neu ver-
standen werden. Und dann muf alles erst so ausgearbeitet werden, wie es
fiir das Kind pafit. Jetzt kann vieles Anregende aus solchen Schriften
anthroposophischer Forscher entnommen werden. Deshalb soll nicht
gesagt werden, dafl nicht auch andere Literatur, wissenschaftliche Werke
der neueren Zeit und so weiter, gebraucht wird, um sich vorzubereiten.
Nein, aber wir brauchen noch mehr als diesc, und dieses Mehr konnte nur
auf die geschilderte Weise sich herausbilden. Lehrbiicher fiir Kinder gibt
es auch heute noch nicht fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht; wir
miifiten sie wohl erst selbst in dem angedeuteten Sinne verfassen.

So mufite der Naturkundeunterricht als etwas ganz Neues erarbeitet
werden. Und vielleicht ist es berechtigt, zu sagen, dafl dieser Unterricht
auf dem Wege ist, dem Ideal zu geniigen, das wir am Anfang dieser
Ausfithrungen hingestellt haben. Er gliedert die Natur wirklich so in die
menschliche Erkenntnis ein, dafl wir den Menschen als ein Wesen erken-
nen kdnnen, das die Krifte der ganzen Natur in sich aufgenommen und zu
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Hoherem verwandelt hat. Die Natur aber wird uns wiederum verstindlich
durch den Menschen. So steht der Naturkundeunterricht im Rahmen der
Erziehung so darinnen, dafl es gerade aus der Naturerkenntnis, die sich als
die Errungenschaft der neuesten Zeit ergeben hat, das Menschenbild
rechtfertigt, das als Ideal heute vor dem Blicke der Menschheit stehen
mufR
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Aufdem Schulhof in Stuttgart, um 192§
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