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Die Lehrerbildung im Umbruch derZeit Dr.Theodor Bucher, Seminardirektor, Rickenbach-Schwyz

1. Unsere Muttelschule — Kind unserer et

1. Das neuhumanistische Bildungsideal des 1g. Jahrhunderts
a) Doch der Mensch ist in Gegensitzen verfangen
b) AusschluB der Vertikale zur Ubernatur
¢) Vernachlissigung der irrationalen Krifte

2. Die Entwicklung seit 1goo fithrt zur anorganischen Uber-
ladung

3. Der gegenwirtige Zustand ist fiir Lehrer und Schiiler un-
befriedigend und entmutigend
a) Fiir den Lehrer
b) Fir den Schiiler

4. Forderung nach Reform
a) Beriicksichtigung der Individuallage des Schiilers
b) Rettung des priméren Lebens und Erlebens
c) Rettung der schépferischen Stille
d) Stoff- und Stundenabbau

Die europiische Gesellschaft hat sich im 20. Jahr-
hundert von Jahrzehnt zu Jahrzehnt in immer
schnellerem Tempo gedndert. Die demokratische
Gesellschaftsform hat die aristokratische abgelést.
Fanden sich noch zu Beginn des Jahrhunderts die
festen Formen der birgerlich-bduerlichen Gesell-
schaft, so regiert heute rund um uns herum — und
teilweise auch schon bei uns — der Trend zum
Arbeitskollektiv. Im Osten wird er gewaltmaBig ge-
steuert, im Westen freiwillig akzeptiert.

Dieser Trend zum Kollektiv zeigt sich auch in der
Erholung. Vor uns steht die durch die Diktatur der
Parteifithrer oder der Wirtschaftsmanager gelenkte
Freizeitgesellschaft, in welcher die Massenmedien
die hauptsichlichsten Erzieher sind. Die Diktatur
der ,sekundiren Systeme® ist auf dem Gebiet des
Konsums noch bedrohender als auf dem Gebiet der
Produktion (H. Frever 25, 79—93).

Geistig steht die akzelerierte und skeptisch gewor-
dene Jugend vor dem Chaos, welches der Relativis-
mus hinterlassen hat. Auch die Wissenschaft, die
zwar auf Grund ihrer Spezialisierung und Differen-
zierung GroBartiges leistet, gibt keinen Halt. Denn
der Glaube an die Erlésung durch die Wissenschaft
ist radikal zerstort, seit wir endlich eingesehen ha-
ben, daBl die Wissenschaft gegeniiber dem mensch-
lichen Wohl und Wehe indifferent ist, daf3 sie sowohl
zum Nutzen des Menschen wohltitig gebraucht,
wie auch zu seiner Vernichtung zynisch mil3-
braucht werden kann.
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“Mitten in dieser Entwicklung stehen Volksschule,
Mittelschule und Lehrerbildung. Nicht zu wver-
wundern, daB sie dieselben Krisen mitmachen. Als
Hauptprobleme der Mittelschule im besonderen
gelten:

Das Massenproblem in den Klassen, Stoffiberbir-
dung und Passivitit des Schiilers, mangelnde Zen-
trierung des Unterrichtes um eine wirklich tragende
Sinnmitte, weitgehendes Fehlen der Erziehung und
des erzieherischen Ethos tiberhaupt.

Wie kam das?

1. Zu Beginn des 19. Jahrhunderts wurde von den
Vertretern der Klassik und besonders von Wilhelm
von Humboldt das neuhumanistische Bildungsideal be-
griindet. Man wollte eine materiell vollstindige und
abgerundete Bildung vermitteln, allerdings unter
einseitiger Betonung der rationalen und asthetisch-
literarischen Werte. Auf diesem Wege wollte man
den Menschen zu méglichst vollkommener Har-
monie und Totalitat gelangen lassen. Die Vertreter
dieses Bildungsideals haben schon damals — bewuf3t
oder unbewuBt — eine radikale ,Auflockerung‘ ver-
wirklicht.

Als unbewiesene Voraussetzung wurde angenom-
men, der Mensch sei nur auf Harmonie (im inner-
weltlich geschlossenen Sinne verstanden) angelegt.
Das ist jedoch in doppelter Hinsicht einseitig:

a) Seit Heraklit wissen wir, daB der ,Krieg‘ der
Vater vieler (nicht aller!) Dinge ist, daB3 der Mensch
in Gegensdtzen verfangen ist und daBl er auch an
Gegensitzen wichst (Th. Litt 64, 108). Trotzdem
ist das Heimweh nach Harmonie in allen Menschen
und Gemeinschaften iiberstark. Die Harmonie ist
deshalb ein Ziel, das wir unablissig anstreben, auch
als Christen. Doch der Zustand der Harmonie ist
schwerer zu verwirklichen, als der Humanismus
glaubte. Er wird — da die Welt unter dem Zeichen
des Kreuzes steht — nur ,durch Feuer hindurch® er-
reicht (1 Kor 3, 15).

b) Der Neuhumanismus war in der optimistisch
irrtimlichen Meinung befangen, es geniige um die
Harmonie und die rechte Ordnung zu wissen, ver-
wirklicht werde sie dann von selbst. Deshalb wurden
von ihm die lebenspraktische Schulung, die charak-
terliche Entfaltung und die Gemeinschaftserziehung



vernachlissigt. Und was am schwersten wiegt: Der
Neuhumanismus schlof3 aus seiner Harmonieauf-
fassung die Vertikale zur Ubernatur aus: die Gestort-
heit durch die Schuld und die Notwendigkeit der
Erl6sung.

¢) Zudem entstammte das Bildungsideal Hum-
boldts der Zeit der Buchkultur. Das geschriebene,
gedruckte und gelesene Wort war das eigentlich
kulturtragende Mittel. Seit einer Generation sind
jedoch Bild und Ton (Film, Fernsehen und Radio)
wichtigere Kulturtriager geworden. Wihrend das
Buch in erster Linie an die Ratio appelliert, appel-
lieren Bild und Ton ebensosehr, wenn nicht noch
stirker, an die nichi-rationalen Krifte im Menschen

(Muchow 71, 56).

2. Seit 19oo kamen zum Bildungsplan des Neuhuma-
nismus, der in sich selber fragwiirdig war, immer
mehr Ficher hinzu, und in den einzelnen Fichern
immer mehr Stoff. Nach einem Bericht von J. Zir-
cher zahlt das bernische Lehrerbildungsgesetz vom
Jahre 1875 vierzehn Facher, kurz nach dem Zweiten
Weltkrieg waren es bereits deren dreiundzwanzig,
das Freifach Stenographie nicht mitgezahlt (Allge-
meine Bildungsziele in 102, 13). Nach einer Erhe-
bung im Lehrerseminar Rickenbach-Schwyz haben
die Seminaristen durchschnittlich eine Arbeits-
woche von 62 Stunden (die Sonderveranstaltungen
und die religiosen Ubungen der Seminargemein-
schaft nicht eingerechnet). Mit 62 Arbeitsstunden
je Woche ist sicher bei 15 bis 21jahrigen, korperlich
noch nicht ausgereiften jungen Menschen das ge-
sundheitlich noch tragbare Maximum erreicht,
wenn nicht iiberschritten. Schlimmer jedoch ist es,
wenn die Seminaristen wihrend dieser Zeit von
einem Fach zum andern gehetzt werden und wenn
ihnen die nétige Zeit zum eigenen Studium fehlt.
Wir sind mit G. Kerschensteiner der Ansicht, dal3
unsere hoheren Schulen dem Schiiler nicht ersparen
diirfen, daf3 er viel arbeitet. Aber die Schule soll ihn
davor behiiten, dalB er vielerlei betreiben muB
(55, 190). Die Rekreationszeit muf3 also nicht un-
bedingt verlingert werden. Wohl aber mul} die
durch das Vielerlei hervorgerufene Hetze abgebaut
werden, und das bloBe Nebeneinander der ,Fach-
schule fur alle Facher® (Th. Wilhelm 128, 277) muf3
tiberwunden werden.

W. Guyer hat bereits 1939 festgestellt, daB3 an der
Lehrerbildung vieles nicht richtig ist. «Da bekom-
men die jungen Leute alles aus getrennten Tellern

vorgesetzt, und es wire zuviel verlangt, dieses bunte
Nebeneinander zu verdauen und in ein Ganzes

Alles bleibt in den Képfen
nebeneinander in Lektionen aufgeldst und bleibt in

zuriickzunehmen. ..

alie Ewigkeit auch in den Kindern nebeneinander »-

(35, 77)-

P. Waldner beklagt gleichfalls die dauernde Uber-
lastung der Seminaristen durch 38 bis 41 Schul-
stunden, die 55 bis 60 Arbeitsstunden pro Woche
ergeben. Die Folge der Uberlastung seien gesund-
heitliche Schéden fiir jene Schiiler, die ihre Pflicht
ganz erfiillen wollen, Vernachlissigung gewisser
Facher oder oberflichliche Arbeit auf der ganzen
Breite (damit werde der ganze Bildungsertrag in
Frage gestellt), begabte Schiiler kénnten ihre be-
sonderen Anlagen nicht geniigend ausbilden in
freien Kursen (123, 861) 1.

Es ist nicht schwer, schweizerische und auslindische
Autoritaten zu zitieren, welche die gleiche Fest-
stellung machen in bezug auf die Mittelschule tiber-
haupt. Aus der groBen Fiille nur einige:

A. Lichtwark kritisierte bereits 1903 auf dem 2.
Kunsterzichungstag: «Die Schule geht vom Stoff
aus und bleibt am Stoffe kleben. Sie sollte von der
Kraft ausgehen und Krifte entwickeln... Mit ihrer
ausschlieBlichen Sorge um den Lehrstoff hat die
Schule satt gemacht: Sie sollte hungrig machen »
(zitiert bei Th. Wilhelm 128, 2/3).

G. Kerschensteiner nannte die Schule einen «éden
Belehrungskiafig», in welchem zwar «in omnibus
aliquid, sed in toto nihil» erreicht werde.
Obwohlunterdessen die Forderungen der Schulrefor-
mer des frihen 20. Jahrhunderts teilweise erfiillt
worden sind, bleibt uns noch viel zu tun. Nach P.
GeBler erscheint den Mittelschiilern der Unterricht
immer noch als «eine Summe unzusammenhingen-
der Fachbelehrungen, der Lehrplan als ein sinn-
loses Mosaik von Fachspezialititen, und was als
,Bildung® herauskommt oder bleibt, stellt nach
ihrer Erfahrung oft keineswegs ein verfiighares
Wissen und Kénnen dar, sondern eine ,Fetzen-
bildung‘». Das Gymnasium (von ihm handelt P.
GeBler) sei wesentlich zu einer Noten- und Diplom-
fabrik geworden. Das Sachinteresse sei oft véllig
dem Noteninteresse gewichen. Ganze Klassen wer-
den zu Minimalisten, zu bloBen Schultechnikern,
die virtuos den Weg des geringsten Widerstandes
zum Maturitatsdiplom zu finden wissen. An dieser

! Vergleiche auch A. Lindgren 63, 53q.
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Entwicklung seien die Lehrer weitgehend selber
schuld, weil sie die Schiiler oft unselbstindig ma-
chen und nicht miindig werden lassen durch ver-
altete Fragemethoden usw. (56, 81/82).

H. Fischer vergleicht die Schule mit einem « Musik-
instrument mit einem Dutzend Saiten, wohlténen-
den selbstverstindlich, auf denen jedoch ihr Be-
sitzer kein Lied zu spielen vermag, vor allem nicht
sein eigenes Lebenslied». Infolge falscher Hoch-
schulalliren laufe das Gymnasium Gefahr, zur
,Zwerghochschule® oder gar zum ,Hochschulzwerg®
zu entarten (20, 534).

K. WyB wehrt sich gegen die «Dampfwalze der
eidgenossischenn  Maturitatstyrannei mit ihrem
Zwang zur Viellernerei» (132, 144), und C. Sgan-
zini bedauert die ,Verhullung® des natiirlichen
Menschen durch einen bloBen ,Bildungsiiberzug*
(103, 137).

Nach Ph. Lersch kann das «Vielerlei von Wissen
und Kenntnissen» im Menschen chaotisch ange-
hauft sein, «ohne sich zur Geschlossenheit eines
Weltbildes zu fiigen und ohne dem Dasein des Men-
schen als Ganzem Form und Ausrichtung zu geben »
(607 59/60).

Dabei gefahrdet «die Zersplitterung unseres Wis-
senschaftsbetriebes... nicht nur die Beziehung
zwischen Wissenschaft und Leben, sondern den
Geist der Wissenschaftlichkeit selbst». Und in dem
Zustand geistiger Absperrung gegeneinander und
unter der Herrschaft hergebrachter Lehrplanglie-
derung werden die Bildungsstoffe in einer Weise
zerrissen, die ihre eigentlich bildende Wirkung ver-
hindert (E. Spranger 104, 38).

Auch A. Wenzl verpont die sogenannte Wissen-
schaftlichkeit der Mittelschule (8, 273f.), und G.
Villiers bedauert, daB3 die Bildung der Personlich-
keit zugunsten einer leeren Wissensanhdufung ge-
opfert worden sei (117)2

A. Einstein soll kurz vor seinem Tode in einem
Interview, das er einem Vertreter der New York
Times gegeben hat, die Uberbiirdung durch zu
viel Stoff und zu viele Ficher abgelehnt haben. Sie
fithre zu Oberflichlichkeit. H. Zbinden, der dieses
Interview referiert (134, 137), ist der Ansicht, daf3
die heutige Schule zur Selbstentfremdung, das
heiBt zur Barbarisierung (Ortega y Gasset) des
Menschen beitrage (134, 150), und er verlangt, dal3
der im letzten und in diesem Jahrhundert aufge-

2 Siche auch K. WyB 132, 147.
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pfropfte Intellektualismus und Wissenskult aufge-
geben werden miisse (134, 108).

SchlieBlich stellt W, Floerke fest, daB3 die uberkom-
menen Schulformen nicht gentigen. Die heranwach-
sende Generation sei in Gefahr, das Wagnis der
Freiheit, fiir das wir uns entschieden haben, nicht
zu bestehen. (Warum Auflockerung? in 8o, 7.)
Die Klagen der angefithrten Autorititen beziehen
sich in erster Linie auf das Gymnasium. Doch
treffen sie — wenngleich in vermindertem MaBe —
auch auf die gegenwirtige Lehrerbildung zu. Auch
von ihr gilt, da3 die Menschen funftausend Rosen
und dafB}

sie dort trotzdem nicht finden, was sie suchen

in ein und demselben Garten ziichten...

(Antoine de Saint-Exupéry). Auch in bezug auf die
Lehrerbildung ist deshalb das Wort von K. Kraus
noch aktuell, daB es bei der Tischlerarbeit nicht auf
die Gewinnung von Hobelspanen ankommt, wie
die Vielwisser glauben. Und: Wohl mag die Pickel-
haube ,gebildeter® sein als der Kosak, doch der
Kosak lebt nicht so weit von Dostojewski entfernt
wie die Pickelhaube von Goethe.

Obwohl unser Mittelschulwesen lingst andere Auf-
gaben iibernehmen mufite, besitzt es noch weit-
gehend die Formen aus der Mitte des 19. Jahrhun-
derts (W. Flitner), man beschrinkt sich zum groBen
Teil auf bloBe Anlagerung des Stoffes. Die Bruch-
stiicke liegen nebeneinander. Eine neue Konzeption
wird nur selten versucht. Einheit wird zwar noch
verschiedentlich angestrebt, verwirklicht selten,
meistens wird sie nur vorgetauscht.

3. Der gegenwirtige Zustand ist fiir Lehrer und
Schiiler unbefriedigend und entmutigend.

a) Fiir den Lehrer: Er sieht, daB3 der Rucksack, den
er dem Schiiler einpackt, reiit. Es lduft unten aus,
was er oben fleifig einfullt, und zwar liuft die
schwere Substanz aus. Die leichten Verpackungen
bleiben als Attrappe zuriick (M. Wagenstein). Er
leidet unter der «Anpassung nach unten» (F. Miil-
ler 72, 7), die notwendigerweise erfolgt, wenn alle
Schiiler in allen Fachern mitmachen miissen, auch
in denjenigen, fiir die sie keine Begabung oder kein
Interesse haben.

b) Fiir den Schiiler: Der Schiiler erwartet, daB3 durch
die hohere Schule etwas in ihm gelést wird. Diese
selbstverstindliche Forderung J. Glisers (30) ist
noch nicht erfiillt. Wenn man beispielsweise vor der
Auflockerung des Oberseminars mit Seminaristen
der oberen Kurse sprach, gestanden sie einem ab



und zu ihre innere Not. Sie klagten itiber Angst,
seelischen Druck, Minderwertigkeitsgefuhle. Ver-
trauliche Aussprachen zeigten einem immer wieder,
daB solche seelische Notsituationen hiufiger waren,
als der Fernstehende, der Nur-Fachlehrer, glaubte.
Seminaristen, deren Begabung nicht auf dem ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Sektor lag, sag-
ten, dafl der 5. Kurs fiir sie wie eine seelische Be-
freiung gewirkt habe, weil fiir sie die betreffenden
Facher abgeschlossen waren. Das gleiche gilt,
mutatis mutandis, fiir die sprachlich-historische
Richtung.

Nach Paul Ziertmann ist es nicht wahr, dall zum
Beispiel Mathematik oder irgendein anderes Fach
fir alle jungen Menschen ,bildenden® oder ,allge-
meinbildenden® Wert iiberhaupt besitzt. Das_ sel
ein Aberglaube. Doch fast alle Fachwissenschafter
hegten diesen Aberglauben. Vielmehr zeigt die
Mathematik (oder irgendein anderes Fach) erst
dann ihren bildenden, das heiBt den innerlich ge-
staltenden Wert, wenn sie «auf die Menschen trifft,
die Menschen greift und von ihnen ergriffen wird,
die fiir sie begabt, befihigt, geeignet sind, auf sie
ansprechen. Solche gibt es, es sind aber nicht alle».
Auf alle andern wirkt das betreffende Fach entwe-
der nicht, oder es dressiert lediglich, oder es mil3-
bildet sogar. Der Fachwissenschafter, der das nicht
bedenkt, verschwendet seine Kraft und vergeudet
seine Mithe (zitiert von K. Stieger, Ein Interview
iiber auslindische und schweizerische Lebensbil-
dung, in 100, 302).

Nach Joh. Kiihnel (57) begeht das einebnende Ver-
fahren der sogenannten ,alten Schule® sowohl an
den begabten wie an den schwachen Schillern ein
Verbrechen. Die Begabten sind nicht ausreichend
beschiftigt, die Schwachen tberfordert. Kithnels
Lehre vom einebnenden Verfahren betrifft in erster
Linie die Stoffzuteilung an die einzelnen Schiiler
innerhalb des gleichen Faches und der gleichen

Klasse. Sie kann aber ohne Schwierigkeit auch auf

die Facherzuteilung iiberhaupt angewandt werden.
Zudem laBt die alte Schule das Beste im Schiiler
unentwickelt, die produktiven Krdifte: « Beobachtende,
untersuchende, schauspielerische, rednerische, orga-
nisatorische, technische, kommerzielle, diploma-
tische, kiinstlerische, wissenschaftliche, konstruk-
tive, kritische, synthetische» (Th. Wilhelm 128, 13).
Diese Krifte dringen nach Betitigung.

Doch unsere Schule gleicht zum Teil einer alten,
schwerhorigen Dame, die fortwihrend Antworten

von sich gibt auf Fragen, die ihr gar niemand gestellt
hat (F. Miller 72, 8), und die stur ihre Ansichten
re‘petiert, statt auf die Anliegen ihrer Gesprichs-
partner einzugehen. Seit 50 Jahren fordert man
Reform. Pline sind ausgearbeitet worden. Einige
wurden auch durchgefiihrt. Die meisten Ansitze
wurden jedoch durch die ,Fachleute’ im Keime er-
stickt. ,Fachmann® fur Erziehungs- und Bildungs-
fragen ist namlich in einem demokratischen Land
des Westens jedermann. Denn jeder hat Kinder,
die zur Schule gehen, oder er gedenkt Kinder zu
zeugen, oder mindestens ging er einmal selber zur

Schule!

4. Deshalb rufen die wirklichen Fachleute immer
entschiedener nach einer durchdringenden Reform.

a) Die Individuallage (H. Pestalozzi) des Mittel-
schiilers soll gebiithrend bertcksichtigt werden,
nicht nur in den Unterrichtsmethoden, sondern
auch in den Pensenplianen und Promotionsbestim-
mungen. Das hohere Schulwesen soll sich an die
Begabungsdifferenzierung anpassen, ohne deshalb
neue Schultypen zu schaffen oder gar von der Inter-
esselosigkeit gegeniiber einzelnen Fachgebieten zu
kapitulieren (K. Strunz 56, 18/19). Ein geschmeidi-
geres Bildungssystem ist notwendig, ein Bildungs-
system, welches die fiir alles geistige Wachstum un-
erliBliche Weltoffenheit mit einer gewissen, je nach
Anlagen und Interessenkreis des einzelnen Schiilers
verschiedenen Spezialisierung organisch verbindet.
Eine Schule, die Raum ist fiir echte Erfahrung.
Wie diese Forderung verwirklicht werden kann,
zeigt Abschnitt I11/B.

b) Im Zeitalter der Technik diirfen wir vor allem
das primare Leben und Erleben des Menschen nicht
ganzlich verkiimmern lassen, das Leben der Sinnes-
erkenntnis: Tasten, Horen, Schauen. Von hier muf3
unter anderem die verproletarisierende Wirkung
der sekundaren Systeme® (H. Frever 8g—q1) auf-
gefangen werden. Doch das primire Leben und
Erleben ist heute leider weitgehend verschult und
verintellektualisiert (A. Portmann 86). Selbstver-
standlich soll hier keiner zivilisations- und geist-
feindlichen Naturromantik das Wort gesprochen
werden. Der Mensch ist nicht nur Sinneswesen.
Aber ebensowenig ist er bloBer Intellekt. Beide Sei-
ten unseres Wesens miissen gefordert und ent-
wickelt werden. Wir miussen «den Menschen in
seiner inneren Fiille sehen, nicht nur die Blihung
seiner jetzigen Lebensform» (A. Portmann 86, g32).
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c) Der Schiiler hat «rein natiirlich ein echtes Be-
diirfnis, Geschautes auszuschipfen, Gehortes zu verar-
beiten, einzuordnen und mit dem eigenen Leben in
Entwicklung zu bringen, auf Erkanntes zu antwor-
ten» (K. Tilmann 115, 67). Dieses Bediirfnis kann
durch stindige Uberschiittung mit duBern Reizen
verkiimmern oder ersterben. Diese Gefahr ist heute
sehr groB3. Denn die Kinder und Jugendlichen be-
schiiftigen sich mit viel mehr Dinger: als frither. Sie
bringen meistens bereits ein sehr breites Sachwissen
mit zur Schule. Wie oft stellen wir als Lehrer fest,
daBl die Jugendlichen oberflachlich beobachten,
sich unklar ausdriicken (Deutsch), daBl geistige
Zucht und Disziplin im Erkennen eines Sachver-
haltes im sprachlichen Ausdruck fehlen.

In der Schule sind deshalb alle tiberstarken, tber-
zahlreichen und zu schnellen Eindriicke, die der
Schiiler nicht verarbeiten kann und die ihm das Ver-
weilen verunmoglichen, abzulehnen. Die Hast im
Durchnehmen des Lehrstoffes bindet die Krafte des
Schiilers an das Draullen, sie 148t sein Inneres ver-
armen. Wenn der Mensch der Technik ohnehin
schon von auflen gesteuert ist (D. Riesman), mul3
die Schule versuchen, neben der ohne Zweifel auch
jugendgemiBen Betriebsamkeit zudem einen Raum
der Stille zu bieten, der ihm fruchtbringende Distanz
ermoglicht.

Die Schule darf nicht gedankenlos den uibersteiger-
ten Rhythmus (darf man das hektische Arbeits- und
GenulBtempo noch rhythmisch nennen ?) des moder-
nen Lebens mitmachen.

Fiir das Kind konzentriert sich die Welt mehr und
mehr in der Schule, nicht mehr auf dem viterlichen
Hof oder im Handwerksbetrieb der Eltern. In den
meisten heutigen Schulen herrschen jedoch, wie
tiberall, Eitelkeit, Ehrgeiz und Wettbewerb (bis zu
einem gewissen Grad mubB es ja auch so sein. Wehe
dem jungen Menschen, der ohne Ehrgeiz dem Wett-
bewerb ausweicht!), folglich Unruhe und Hast.
Zudem ertont vom Morgen bis zum Abend unab-
lissig das Geklingel der Worte, sie lasten auf dem
Gehirn des Schiilers wie Steine auf dem Magen.
Um nicht ithrem Gewicht zu erliegen, um sich un-
verletzt zu bewahren, entzieht er sich ithnen. Er
fliichtet sich in die Unaufmerksamkeit. Dabel gerit
er in Zwiespalt mitseinem Ehrgeiz. Und wieder sind
Unruhe und Hast die Folge.

Unabdingbar notwendig ist es deshalb, daBl wir
einen Raum der Stille schaffen. Erziechen wir unsere
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Schiiler auch zum Schweigen und zum Staunen,
nicht nur zum Reden und Auftreten. Gegeniiber
den Auswiichsen des Rationalismus, der Rationali-
sierung und auch einer einseitigen Arbeitsschule
miissen wir uns bemiihen, die Schiiler echte Ver-
mnerlichung zu lehren (Ph. Lersch 6o, 88). Fiir all
das mul} die Zeit freigestellt werden, koste es, was
es wolle.

«Die Schule darf also die AuBenreize nicht noch
vermehren, sie muf} sie vielmehr drosseln oder
wenigstens regulieren! Nur wenn dies geschieht und
wenn zugleich die ,Innenreize’, die die Geistigung
fordern, vermehrt werden, kann der moderne
Mensch wieder zu sich selbst kommen. Uber kon-
templative und meditative Methoden wire also
nachzudenken, die aus der Ruhe, der Stille, dem
Schweigen zum Sichversenken, zur Sammlung und
zum Bei-sich-Sein fuhren koénnen. Horchen und
Schauen mit den Sinnen und dem Geiste; ,Innern’
von Bildern, Symbolen und Ideen, nicht nur Pflege
des abstrahierenden Verstandes und des ,AuBerns
von Meinungen und Ansichten — das durften die
regulativen Prinzipien einer kommenden Didaktik
sein!» (H. Muchow 71, 69.)

Fir die Lehrerbildung ist der Raum der Stille um so
notwendiger, als den musischen Fachern ein wich-
tiger Platz eingeraumt wird. Ausbildung in den
musischen Fachern ohne geniigend freie Zeit,
Stille und Mufle, ist ein innerer Widerspruch.
«Den Musen, nicht den Museen » sollen wir dienen.
Dieses Wort G. Kerschensteiners mag geistreich
tiberspitzt sein, fiir die musische Bildung stimmt es
voll und ganz. Und vor allem ist der Raum der
Stille fur die Lehrerbildung notwendig, weil es die
Aufgabe des spateren Lehrers sein wird: contem-
plata tradere. Das Geschaute, Erschaute, Betrachte-
te, Meditierte soll er weiterreichen!

d) Beriicksichtigung der Individuallage, Betitigen
der Primédrfunktionen, schopferische Stille sind dem-
nach nur méoglich, wenn dem Schiiler Zeit und
MuBle gegeben wird. Das hat zur Folge, daf3 not-
wendig Stoff iiber Bord geworfen werden mul
(H. Fischer 20, Nr. 537). Die traditionellen Lehr-
programme miissen gelockert werden, damit Lehrer
und Schiiler die wichtigen Fragen weniger ober-
flachlich behandeln und studieren (P. Jaccard 46,
231). Deshalb muf nicht nur die Stoffiille abgebaut werden,
auch die totale Stundenzahl. Soll der Mittelschiiler und
Seminarist sich Kenntnisse und Fertigkeiten erwer-



ben und selbstindig und sachgerecht erarbeiten,
soll die « Zeit frei gemacht werden fiir die erwiinschte
eigene Leistung» (E. Studer 113, 139), miissen wir
wohl oder uibel dafiir sorgen, daB3 der Tagesablauf
der Schiiler «weniger Unterrichtsstunden und mehr
Arbeitsstunden» aufweist, eine Forderung, die
schon Schleiermacher aufgestellt hat (L. Weber
125, 213).

Auch A. Huth ist, gestiitzt auf entwicklungspsycho-
logische Uberlegungen, der Ansicht, daB wir junge
Menschen weniger unterrichten sollen, damit sie
mehr Zeit haben und so mehr lernen. (Siehe Die
Forderungen der AuBenstehenden, in 87, 43-54,
und EntwicklungsgemiBe Schulorganisation, in 8,
109-118.)

Der deutsche Ausschul3 fur Erziehungs- und Bil-
dungsfragen stellt befriedigt fest, daB sich die Ein-
sicht, daB eine Stoff- und Facherbeschrinkung er-
forderlich ist, weitgehend durchgesetzt hat (13, 84).
Der II1. Abschnitt wird ausfithrlich darlegen, wie
der Stoff- und Facherabbau in organischer Weise
durchgefithrt werden kann. Vorerst jedoch miussen
wir uns mit der Zielfrage unseres Unterrichtens,
Bildens und vor allem unseres Erziehens befassen.

11, Ziel unserer Lehrerbildung

A. Ausbildungsziel

1. Facherhierarchie

]

. Selbstandigkeit

. Seminarausbildung oder akademische Lehrerausbildung ?

[&4]

a) Grinde der Erzichung

b) Ganzheitliche Schulung

¢) Berufliche Ausrichtung der Allgemeinbildung
d) Auslese des Nachwuchses

B. Bildungsziel

1. Formale Bildung
a) Des Intellektes
b) Aller menschlichen Krifte

12

. Allgemeine Bildung

a) Spannung zwischen beruflicher Ausbildung und allge-
meiner Bildung

b Fragwirdigkeit des Begriffes ,Allgemeinbildung’

¢ Neues Durchdenken des Begriffes Allgemeinbildung
aa) Erste Berithrung mit den verschiedenen Kultur-

glitern

bb) ,Produktive Einseitigkeit®
cc) Philosophische Vertiefung
dd) Echte Allgemeinbildung

d’' Die Lehrerbildungsanstalt vermittelt auf ihre Art echte
Allgemeinbildung

C. Erziehungsziel
1. Einheit von Ausbildung, Bildung und Erziehung
2. Engagement und Dienst

3. Selbstandigkeit

Der Volksschullehrer ist Lehrer und Erzieher. Als
Erzieher wird von ihm erwartet, dal3 er sich in die
Eigenwelt des Kindes einfithlt und dal} er jedem
Menschen gerecht werden kann. Als Lehrer soll er
den Schiiler vorbereiten auf das Leben und auf die
Berufswahl. Zudem besitzt der Lehrer, vor allem in
der Landgemeinde, auch heute noch neben dem
Pfarrer und Geistlichen, eine fithrende Stellung.
Wenn er klug ist, wird er in allen moglichen Fragen
zu Rate gezogen. Er wird in Vereinen wirken und
erzicherisch beraten, er wird politisch einen Einflu3
ausitben und unter Umstinden das wirtschaftliche
und soziale Denken seiner Mitbiirger beeinflussen.
Er sollte im Geiste einer echten Toleranz fiir den
politischen, sozialen und religiésen Frieden in seiner
Umgebung tatig sein. Das alles kann der Lehrer nur,
wenn er uber eine tichtige fachliche Ausbildung
hinaus eine solide Allgemeinbildung besitzt und
wenn er selber erzogen ist (Charakter- und Herzens-
bildung).

Auf diese vielfiltigen Aufgaben, deren Bewiltigung
die Offentlichkeit vom Lehrer erwartet, muB die
Lehrerbildungsanstalt vorbereiten. Sie ist deshalb
ein Schultyp fir sich: Berufsschule zwar, doch eine
Berufsschule, diein eigentiimlicher Zwischenstellung
steht zwischen dem allgemeinen bildenden Gym-
nasium und der reinen Fachschule (Technikum,
Gewerbeschule, KV, Landwirtschaftsschule usw.)
und einer Berufsschule, deren vornehmstes Ziel es
1st, kiinftige Erzieher zu erziehen.

H. Pestalozzi hat als Ziel die Bildung von Hand,
Kopf und Herz gefordert. Thm gemal handeln wir
deshalb im Folgenden vom Ziel der Ausbildung,
der Bildung und der Erziehung des angehenden
Lehrers.

A. Ausbildungsziel

1. An und fir sich wird von jeder Schule, besonders
aber von einer Lehrerbildungsanstalt, erwartet, dal3
sie uber ihr Ausbildungsziel und iiber ihre Facher-
hierarchie Auskunft geben kann und daB ihr
Lehrkorper beides bejahe. Denn ohne ein klares
Ausbildungsziel und ohne eine organische Facher-
hierarchie ist ein ersprieBliches Unterrichten kaum
moglich.
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Den breitesten Rahmen nimmt die Ausbildung in
der Muttersprache ein: Schulstundenzahl, Rezita-
tionen, Aufsatziibungen, Feiern, Sprechchére, kleine
Theaterauffithrungen usw. Mit Recht. Denn der
Volksschullehrer ist Bildner der jungen Generation,
Bildung aber setzt die Sprache voraus. Sie vermittelt
ja das Erkennen, und ohne Sprache kann sich das
Erkennen kaum oder nur rudimentir entfalten.
Jeder Lehrer und vor allem jeder Seminarlehrer
sollte sich in der eigenen Muttersprache so leicht
bewegen kénnen wie ein Fisch im Wasser oder ein
Vogel in der Luft. Unsere eigentliche Mutter-
sprache ist jedoch der alemannische Dialekt. Das
Schriftdeutsch haben wir erst in der Schule gelernt.
Deshalb fallt es auch dem geschulten Schweizer oft
schwer, sich korrekt auszudriicken. Trotzdem miis-
sen wir das vom Lehrer verlangen. Jede Schulstunde,
sei es in einer Fremdspracheoderin Mathematik oder
in irgendeiner Naturwissenschaft, muf3 ihren Bei-
trag leisten auch zur Beherrschung der eigenen
Muttersprache. Es sollte deshalb nicht vorkommen,
daB3 der fehlerfreie Gebrauch der Muttersprache in
irgendeinem Fach vernachlissigt wird. Doch wie
viel wird da gestindigt! Die Schiler glauben oft, es
komme beispielsweise in der Geschichte nur darauf
an, die geschichtlichen Kenntnisse vorzuweisen, die
der Lehrer verlangt. Die grammatikalische Formu-
lierung und die Aussprache kénne er dabei vernach-
lassigen. Leider nehmen das manche Fachlehrer an:
aus einer falsch verstandenen GroBzugigkeit viel-
leicht oder aus Bequemlichkeit (man mag doch nicht
immer korrigieren!), oder gar weil man selber ein
schlechtes Beispiel gibt und sich schon seit Jahren
nicht mehr um die Vervollkommnung in der eigenen
Muttersprache gekiimmert hat. Und weil man sel-
ber weit von dem entfernt ist, was L. Weber namens
vieler Hochschulen bereits von jedem Abiturienten
der Mittelschule dringlichst wiinscht: «ein ent-
wickeltes Sprachgewissen!»? (125, 213.)

Rund um die Muttersprache reihen sich die ver-
schiedenen Fiachergruppen: Geschichte und Staats-
kunde, Pidagogik, Methodik, die
musischen Facher, die mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Ficher und schlieBlich die Fremd-
sprachen. Nebst den Fichern Psychologie, Pad-
agogik, Methodik, welche die eigentliche Berufs-
ausbildung vermitteln, scheinen uns die musischen

Psychologie,

3 Beider Anstellung neuer Fachlehrer muB deshalb auch darauf
geachtet werden, ob sieihre Muttersprache schlicht und sauber
sprechen oder nicht.
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Facher von besonderer Wichtigkeit zu sein. Sie
wollen den Schiiler zum kiinstlerischen Schauen und
asthetischen Schaffen anregen. Diese zwel gegen-
satzlichen, sich polar ergdnzenden Seiten der Phan-
tasie missen heute bewuBt und zielstrebig ausgebil-
det werden. Sonst werden wir den gegenwirtigen
Gefahren (Intellektualismus, zunehmende Instinkt-
unsicherheit, technischer Fortschritt um jeden Preis,
besinnungsloser Schaffensdrang, Milbrauch der
Massenmedien, Unfahigkeit, die Freizeit personlich
zu gestalten, passives Hinnehmen und Verbrauchen
vorgenormter Luxusgiiter usw.), welche der Erzie-
hung und Bildung drohen, nicht begegnen kénnen.
Das technische Zeitalter stellt an den Volksschul-
lehrer in dieser Beziehung bisher unerhérte Anfor-
derungen: Schulung und Erziehung des Kindes zur
Reife fiir die Welt der Technik, der Massen und der
Massenmedien. Vielleicht glaubt der Lehrer, wenn
er mit der Klasse musiziere und singe, gestalte und
werke, turne, die Rhythmik und auch noch Kunst-
betrachtungen pflege, sei sein Unterricht vorbild-
lich. Doch damit ist es noch nicht getan. Die musi-
schen Facher koénnen auch beziehungslos zum
ibrigen Unterricht ,durchgenommen® werden, eben
weil sie gerade im Stundenplan drankommen. Eine
solche Schule ist ihrer Aufgabe nicht gewachsen.

Die musischen Ficher miissen das ganze Lernen,
Leben und Treiben an einer Schule irgendwie
priagen und durchsduern. Deshalb mul} der junge
Lehrer bereits «in seinem ganzen Bildungsgang er-
fahren haben, daB die intensiven, speziell der Ver-
innerlichung dienenden Bildungsmoglichkeiten ge-
nau so zur menschlichen Existenz gehéren wie die
rationalen, auf Bemichtigung und Beherrschung
der Welt hinzielenden» (E. Martin 68, 77)*.

Die Ficherhierarchie mubB eine Sinnmitte haben,
die den ganzen Bau gestaltet, belebt und ihm eine
innere Einheit gibt (O. Woodtli 129, 187). Diese
Sinnmitte ist fiir uns die Heimat. Heimat in einem
doppelten Sinn: die irdische (Elternhaus, Dorf,
Wohnviertel, Talschaft, Vaterland usw.) und die
das Irdische zwar durchwaltende, aber zugleich

4 Dierein akademische Lehrerausbildung, welche die musische
Bildung in die Sphire der Berufsausbildung verweist und sie ihr
unterordnet, ist deshalb unseres Erachtens nicht zeitgemaf.
Die Ausbildung der gestaltenden Funktionen gehort als
«wesentliches Element» zur gesamten Ausbildung des Lehrer-
nachwuchses. Manche Vertreter der akademischen Lehreraus-
bildung versuchen deshalb einen neuen Typ des Gymnasiums
zu schaffen, das sogenannte musische Gymnasium (Typus D).



auch tibersteigende (Gott). Die Heimatkunde und der
Religionsunterricht sind deshalb nicht zwei Facher wie
alle andern, die unter Umstinden auch fehlen
konnten. Die Heimat (in diesem doppelten Sinn
verstanden) bildet die Grundlage und die Verbin-
dung der verschiedenen Fachgebiete. Um diese
Sinnmitte gruppiert sich in konzentrisch sich er-
weiternden Kreisen der Wissensstoff der verschiede-
nen Facher.

In Anlehnung an Gedanken von E. Spranger, dem
Begrunder der Heimatkunde (104) regt E. Martin an,
es soll, wo es moglich und sinnvoll ist, in den Fach-
gebieten ein Aufbau angestrebt werden, der «an
den Faden der Lebensbeziehungen » des Lehramts-
kandidaten emporstrebt, sei es in bezug auf den
Naturzusammenhang oder auf denjenigen der Kul-
tur. «Die Geographie, Naturkunde (Biologie),
Wirtschaftskunde, Sprache (Muttersprache), selbst
die Physik und Chemie kénnen jene vertrauten Ge-
gebenheiten und Bedigungen beriicksichtigen, in
denen der Lehrende und Lernende lebt, die sie tig-

* lich erfahren und mit denen sie beide verflochten

sind» (68, 78). An der erfahrenen heimatlichen
Realitit kann elementare Bildung aufs beste ent-
wickelt werden. Aus dem Nahen das Wesentliche
und allgemein Giltige herauszuarbeiten, ist viel
wichtiger als noch so viel Buchwissen. Denn anhand
der personlichen, heimatlichen Umgebung kann der
Lehrer den Schiiler auf organische Weise in alle Be-
reiche des Lebens einfithren!

Die heimatkundliche Orientierung des Lehrplanes
nimmt auf das Grundbediirfnis des Menschen Riick-
sicht: Auf das Bediirfnis nach bergendem Kontakt. Der
Mensch findet den je entwicklungsgemalBen ber-
genden Kontakt in Sich-Einschmiegen in seiner
Welt und in der persénlichen Begegnung mit ihr,
vor allem mit dem Du. Die geliebte, bergenden
Kontakt gewihrende Person ist es, die uns ein
Stiick Umwelt zur Heimat werden laBt. « Heimat
ist wesentlich das Du; erst im entfernten Sinne und
in Abhingigkeit vom Du oder in der Teilhabe am
Du wird das Es des Raumes und der Zeit zur Hei-
mat» (F. Mirz 68a, 29). Die heimatliche Welt ist
deshalb die Welt des Mutterschofles, der Mutter-
brust, des Vaterhauses, des elterlichen Heimes, der
Muttersprache, der Schulstube, der Gemeinde
(nicht politisch, sondern soziologisch verstanden),
des Vaterlandes usw. Sie weitet sich vom Du zum
Wir, von der Welt des MutterschoBes bis zu der Welt
des SchofBes des dreipersonlichen Gottes, aus dem ja

letztlich auch alles hervorgegangen ist. Der jeweili-
gen bergenden Umwelt entwachsend soll der
Mensch hineinwachsen, sich einhausen in die je um-
greifende Welt. Doch jede wird personliche Ziige
tragen, weil jede «die geheimnisvolle Ortschaft der
Liebe» sein wird (F. Méarz 68a, 28).

Von dieser grundlegenden Einsicht her gesehen,
muf3 das heimatkundliche Prinzip erginzt werden
durch das Prinzip der Beheimatung. Es geniigt nicht,
bei ererbten Dingen stehen zu bleiben. Heimat ist
nicht identisch mit dem Uberkommenen. Wir sind
deshalb verpflichtet, dem Menschen des tech-
nischen Zeitalters, der zur Eroberung des Makro-
kosmos und Mikrokosmos vorwartsstiirmt, der aber
sehr oft einsam ist inmitten der Masse (D. Riesman),
einerseits die angestammte Heimat nahezubringen
und zugleich jene, in die er hineinwachst, damit er,
sich dort einhausend, sich dort auch zu Hause fiihlt.
Das wird nur gelingen, wenn er am Du und am Wir
bergenden Kontakt findet.

Sowohl die mehr nach riickwirts gerichtete Heimat-
kunde im bisher iiblichen Sinn, die keineswegs ab-
gewertet werden soll, wie die neu zu konzipierende,
welche der zukunftstrachtigen, personlichen Behei-
matung Rechnung tragt, ist auf die Verbindung mit
dem religiosen Bereich angewiesen. Denn die ir-
dische Heimat ist von der gottlichen umfangen und
durchwoben. Deshalb schwingt im Erlebnis der
irdischen Heimat etwas tief Religioses mit, auch bei
dem, der es sich nicht eingestehen will (E. Spranger
104, 7). Und auch die Welt, auf die hin und in die
hinein wir leben, ist die Welt Gottes, letztlich der
dreipersonliche Gott selbst. Er hat uns auf sich hin
geschaffen. Deshalb ist unruhig unser Herz, bis es
ruht in Ihm (Augustinus).

In einer Zeit der absoluten Gefiahrdung liegt das
Rettende im Riickgriff zum Ersten und Letzten, in
der Beheimatung in Gott, der allerletzten Kern-
mitte und Sinnerfiillung des menschlichen Daseins.
Dem Religionsunterricht gebiihrt deshalb in der Hier-
Ohne

Zweifel haben es die sogenannten neutralen Schulen

archie der Ficher der vornehmste Platz.

sehr schwer, dieser Aufgabe gerecht zu werden. Hier
liegt deshalb die Legitimation der konfessionellen
Schulen, auch des konfessionellen Lehrerseminars:
Der wichtigsten Realitat, Gott und dem wichtigsten
geschichtlichen Ereignis, der Menschwerdung Got-
tes in Christus, wird auch der wichtigste Platz ein-
geraumt. Alle andern Facher und Bildungsfaktoren
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stehen — wiederum so weit es moglich ist — mehr oder
weniger im Dienste Gottes.

2. Wenn die jungen Lehrer die Lehrerbildungsan-
stalt verlassen, sind sie sofort selbstiandige Berufs-
leute. Wohl sind sie im Durchschnitt etwa ein bis
zwel Jahre ilter als die Maturanden, die das Gym-
nasium verlassen und an die Universitit gehen.
(Die frisch patentierten Lehrer des Seminars Ricken-
bach sind beispielsweise im Durchschnitt etwa 2r1
Jahre alt.) Doch dieser Altersunterschied fir sich
allein gentigt nicht, um aus den Abiturienten selb-
standige, verantwortungsbewuf3te junge Lehrer und
Erzieher zu formen. Schon der Bildungsgang, den
sie vorher durchlaufen, mufl das bewuBt tun. Die
Ausbildung an der Lehrerbildungsanstalt muf} des-
halb ein Hauptaugenmerk darauf richten, daf3 ihre
Schiiler selbstindig aufnehmen und arbeiten lernen
(P. Waldner 121, 18). Sie sollen das Wissen, das sie
in den verschiedenen Lebens- und Kulturgebieten
weiter zu vermitteln haben, und die Fertigkeiten im
Sprechen, Schreiben, Zeichnen, Singen, Musizieren,
Turnen und Organisieren, kurz das Darbieten, Vor-
machen und Lenken so weit wie méglich selbstandig
erwerben diirfen. Der kiinftige Lehrer wird von An-
fang an lernen miissen, aus eigener Beobachtung zu
schopfen, die Ergebnisse selbstindig zusammenzu-
fassen, zu veranschaulichen und vorzutragen.
Dazu braucht es viel Zeit sowohl auf Seiten der
Schiiler wie auf Seiten der Seminarlehrer. Fiir einen
rein dozierenden Unterricht braucht es tatsiachlich
weniger Zeit als fiir einen Unterricht, bei dem die
Schiiler sowohl das vom Gegenstand gesteuerte
Schauen, Héren und Empfangen wie auch das
selbstindige personliche und gemeinschaftliche Ar-
beiten lernen. Nichts wire also falscher als die An-
nahme, die Selbstindigkeit des Schiilers wiirde den
Lehrer von listigen Schul- und Présenzpflichten ent-
heben! — Weiter braucht es dazu auf Seiten des
Lehrers ein gutes methodisches Geschick, ein solides
Fachwissen, eine breite und zugleich tiefe allge-
meine Bildung, Einfithlungsvermégen und Geduld.
Doch seine Geduld wird belohnt, denn die im
Empfangen und freien Arbeiten geschulte Selb-
standigkeit des Schiilers ist ein starker Impuls fiir
den ganzen Unterricht. (Siehe E. Prochaska, Das
Zeichnen an der Lehrerbildungsanstalt, in 102, 30,
H. Gintert 32.)

Auf Seiten der Lehrerbildungsanstalt selber braucht
es geniigend Unterrichtsmaterial, Anschauungs-
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material, Biicher, Arbeitsraume usw. Diese Forde-
rung versteht sich von selbst.

Wenn der vom jeweiligen Fach und Gegenstand und
der von der jeweiligen Entwicklungslage des Schii-
lers her begrindete Ausgleich zwischen echter
Passivitat® und Aktivitat gefunden wird, ist es ohne
weiteres moglich, daBl am Ende der Ausbildungszeit
nicht Ubersittigung und UberdruB3, Apathie und
blasiertes Alleswissen und -kénnen steht, sondern
echter Hunger nach Mehrempfangen, nach Mehr-
wissen und -kénnen. Dann ist aber auch die Gefahr
weniger groB3, daB der junge Lehrer sich spater
seiner Berufung entzieht. Er wird iiber seinen jewei-
ligen Bildungsstand hinausstreben, immerfort.

3. Ausbildungsziel der Lehrerbildungsanstalt ist der
tiichtige Lehrer, das heiBt der methodisch griindlich
geschulte Lehrer, der iiber das notige Wissen und
Koénnen verfiigt. Inden letzten Jahrenistauch in der
Schweiz sehr viel dariiber geschrieben worden, ob
wir noch linger am iiberkommenen Lehrerseminar
festhalten kénnen. Manche glauben, es sei tiberholt,
da es aus dem 19. Jahrhundert stamme. Dem Zeit-
alter der Technik und der breiten Volksbildung
kénne nur noch die akademische Lehrerausbildung ge-
recht werden (Mittelschule mit MaturaabschluB3,
dann ein bis drei Jahre Universitat oder Padagogi-
sche Hochschule mit den entsprechenden Praktika).
Wir kénnen hier nicht ausfithrlich auf dieses weit-
verzweigte Problem eingehen. Wir wollen auch
nicht behaupten, daB fiir gewisse Gebiete (vor allem
Stadtekantone) die akademische Lehrerausbildung
nicht das richtige sei (siche K. A.Ederer 15, Hanspe-
ter Miiller 73, Marcel Miiller 74). Die foderalistische
Struktur unseres Schulwesens 1aBt gottlob verschie-
dene Losungen zu. Sie mégen miteinander konkur-
rieren!

Fir die Land- und Berggebiete miissen wir an der
Seminarausbildung festhalten. (Freilich mufB3 der
Bildungsgang modernisiert werden. Siehe II1. Ab-
schnitt.) Aus folgenden Griinden:

a) Wir legen ein starkes Gewicht auf die Erzichung
des Lehrernachwuchses. Diese ist in einem Seminar
von mittlerer GréBe mit Internat viel eher moglich
als aneinerstidtischen oderkantonalen Mittelschule.

5 Es sollte klar geworden sein, daBB echte Passivitit alles andere
ist als Lethargie, stumpfes Dahindésen usw. Sich ganz dem
Gegenstand hingeben, ganz Aug und Ohr sein, ganz empfan-
gende Seele, verlangt in der heutigen Zeit verauBerlichter und
folglich unechter Aktivitit ein HéchstmaB persénlicher An-
strengung und Askese (siehe J. Pieper 84).



b) Eine alterfahrene und erprobte Berufserzieher-
weisheit erzieht und schult den befahigten jungen
Menschen von der Volksschule an ganzheitlich. Eine
allgemeine Mittelschule und 2 bis § Jahre Hoch-
schule kénnen das nicht. Sie férdern eher das intel-
lektualistisch-zerstiickelte und ungesund-speziali-
sierte Fachwissen, das E. Spranger ein Ubel nennt
(104, 39).

Die vollstandige Trennung von allgemeiner und
beruflicher Ausbildung ist deshalb zwar «nach
auBen eine scheinbar saubere Losung. .. im Grunde
genommen ist sie aber eine T4uschung». Denn «der
Zwiespalt von Allgemeinbildung und Fachbildung
ist dem Lehrerberuf wesenseigen. Wenn der Kandi-
dat spiter ins Leben hinaustritt, kann er auch nicht
wissenschaftliche Arbeit und Berufstatigkeit einfach
mechanisch scheiden» (L. Weber, 124, 148).

Wenn die meisten heutigen Reformplane trotzdem
eine bessere Trennung zwischen Allgemeinbildung
und Berufsausbildung verlangen (Trennung von
US und OS auch in der seminaristischen Lehreraus-
bildung), so soll diese Trennung doch nicht eine
vollstandige sein, sondern in einer Schwergewichts-
bildung Ausdruck finden. Allgemeinbildung und
Berufsausbildung sollen weiterhin eine organische
Einheit bilden (A. Lindgren 63, 543). Was immer
der Lehrer in der Zeit seiner Vorbereitung auf das
Amt treibt, soll auf seinen spéateren Dienst am Kinde
gerichtet sein (K. Erlinghagen 17, 21)%.

Die Ausbildung des Unterseminars soll von Anfang
an beruflich orientiert sein, und auch das Ober-
seminar soll in gewissen zentralen Fachern (z.B.

Geschichte)
Allgemeinbildung vermitteln. Das Unterseminar

Religionsunterricht, Muttersprache,
darf auch — ohne seine Aufgabe zu tberschreiten —
bereits etwas psychologisches und methodisches
Wissen und Kénnen vermitteln. Das kann nur mit-
helfen, den Beruf zu klaren, und das Interesse ist da.
Aus dem gleichen Grund diirfen auch die Praktika
schon am Unterseminar beginnen: Landdienst,
Welschlandaufenthalt, Milieupraktikum (L. Kunz)
und dergleichen im ersten und zweiten Kurs, ein
erstes einwochiges Hospitieren an einer Volksschule
im dritten Kurs. Die eigentlichen Lehrerpraktika

6 Interessanterweise folgert H. Schelsky aus soziologischen Vor-
aussetzungen heraus, daB3 die kommenden Schulreformen eine
ganz allgemein «starkere Verschmelzung von allgemein bilden-
dem und berufserzichendem Schulwesen» vornehmen miissen

(95, 45).

folgen dann im Oberseminar. Dieser Ausbau ist
unseres Erachtens wichtiger als das Hochschul-
niveau in den Berufsfichern.

c) Die 2- bis gjahrige Berufsausbildung auf der Uni-
versitit nach einer allgemeinen Matura wird einer-
seits nicht als akademisch vollwertig anerkannt, ander-
seits kann sie gerade vom Berufspraktischen her das
an der Mittelschule Versdumte nicht mehr nachholen
(wir denken vor allem an die musischen Ficher).
Deshalb wird jetzt unter anderem die Losung
mittels eines musischen Gymnasiums (Typ D) ge-
sucht (S. L. 48, 25).

d) Fiir die Berggebiete hitte die Einfithrung der
akademischen Lehrerbildung ein sofortiges An-
steigen eines akuten und kaum mehr gut zu machen-
den ILehrermangels zur Folge. Die guten, tiichtigen,
soliden Landlehrer rekrutieren sich namlich nach
wie vor aus kleinbauerlichen und kleinbiirgerlichen
kinderreichen Familien, die sich ein akademisches
Studium nicht leisten kénnen. Wiirden sie es mit
Hilfe von groBziigigen Stipendien trotzdem tun
(falls die Bergkantone wirklich so groBziigig Stipen-
dien gewdhren konnen!), hatte das akademische
Lehrerstudium sehr wahrscheinlich die Abwande-
rung der besten in andere (vollakademische) Berufe,
also eine fiir den Volksschullehrerstand negative
Auslese zur Folge (L. Kunz 58, 459). Das kime einem
geistigen Selbstmord dieser Gebiete gleich. Fried-
rich Schneider spricht denn auch unverhohlen von
der «Tragddie der Lehrerbildung» (96).

B. Bildungsziel

Bildung wurde schon geistreich definiert als das-
jenige, was zuriickbleibt, wenn der Mensch alles in
der Schule Gelernte vergessen hat (siche G. Ker-
schensteiner 54, 36). Damit wird ,Bildung® auf die
formale Bildung beschriankt. Die materiale Bildung
wiare das in der Schule Gelernte, Ersetzbare, in
Lexika und Nachschlagewerken Nachlesbare und
aus ihnen jederzeit Erginzbare. Die materiale Bil-
dung deckt sich nach dieser Auffassung weitgehend
mit der Ausbildung.

Da wir bereits ausfithrlich uber das Ausbildungsziel
einer Lehrerbildungsanstalt gehandelt haben, kon-
nen wir uns hier auf das Ziel der formalen Bildung
beschranken. AnschlieBend soll der wichtige Pro-
blemkreis, Allgemeinbildung — Fachbildung, be-
handelt werden.
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1. Formale Bildung
Die
nach bloBer Ausbildung nicht nachgeben. Im Ge-
genteil, die formale Bildung, das heiBt die Bildung der
allgemeinen kérperlichen, geistigen und charakter-

Lehrerbildungsanstalt darf dem Dringen

lichen Fihigkeiten, auf die es im Lehrerberuf an-
kommt, muf} ihr vornehmeres Bildungsziel sein.

a) Der Schiiler soll selber die vorhandenen Denk-
mittel zur Losung neuer Aufgaben einsetzen konnen
(nach W. Stern und E. Claparede ist das das Kenn-
zeichen der Intelligenz). Er soll neue Gegenstande
auf sich wirken lassen und zu neuen Problemen
Losungen finden, die in der Schule nicht behandelt
wurden: Sich selber Fragen stellen, unvoreingenom-
men und planmaBig beobachten und so die gestell-
ten Fragen beantworten. Aufgabe der formalen
Bildung ist es, dem Schiiler Gesichtspunkte, Auf-
fassungstitigkeiten, Arbeitsmethoden zu vermitteln,
mit deren Hilfe er das zu leisten vermag (H. Aebli 1,
321).

Diese formale Bildung wird grundsitzlich von jedem
Fach vermittelt. Denn jedes Fach weckt und ent-
wickelt Anlagen. Es ist immer der gleiche Mensch,
der geschult wird, sei es durch Sprachen oder Ma-
thematik, Naturwissenschaften oder Geisteswissen-
schaften. Karl Kraus hat diesen Gedanken in bezug
auf das Verhiltnis der Sprachen untereinander in
einem Gedicht — seinem Lateinlehrer gewidmet —
ausgedriickt:

Latein und Deutsch: Du hast sie mir beigebracht.
Doch dank ich Deutsch Dir, weil ich Latein gelernt.
Wie wiirde Deutsch mir, als ich Deinen

lieben Ovidius lesen konnte!

Auch die musischen und praktischen Ficher be-
sitzen formal bildenden Wert, weil sie — iiber die
bloBe Handfertigkeit und korperliche und geistige
Anpassungsfahigkeit und Wendigkeit hinaus — den
Menschen dazu fithren sollen, sich in Raum und
Zeit adiquat auszudriicken.

Natiirlich gibt es innerhalb der beiden groBlen
Féachergruppen der theoretischen und praktischen
Facher starke Akzentverschiebungen. Doch diese
sind nicht so groB3, daB3 ein Fach verhindert wiirde,
stellvertretend fiir ein anderes den Menschen formal
zu bilden. Zum Teil ist der Unterschied an formal
bildendem Wert auch gar nicht im Fach selber be-
griindet, sondern in den verschiedenartigen Lehrer-
typen, die das betreffende Fach unterrichten, und in
ihren verschiedenen Unterrichtsmethoden.
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Um eine gediegene Formalbildung zu erreichen, ist
es also nicht nétig, einen bestimmten Schultyp zu
besuchen, zum Beispiel das klassische Gymnasium,
oder in allen Fachern unterrichtet zu werden. Es ist
auch nicht notig, dal3 der Schiiler in einem Fach
samtlichen anfallenden Stoff systematisch und
liuckenlos eingepaukt erhilt (siehe ITI. Abschnitt).

b) Wir moéchten jedoch den Begriff der Formalbil-
dung nicht auf die Formung der intellektuellen
Krifte des Menschen einschrianken. Der Mensch ist
nicht nur Intellekt. Und eine bloB intellektuelle
Formalbildung als Selbstzweck kann genau so gut
zur Unbildung fithren wie zur Bildung. Das gleiche
gilt von der bloBen Schulung zur Leistungsfahigkeit
iiberhaupt. Wir méchten deshalb vorschlagen, den
Begriff ,formale Bildung® zugleich im weiten Sinn
des Wortes zu gebrauchen: Entwicklung aller mensch-
lichen Anlagen, Formung samtlicher menschlicher
Krifte. (Damit geht allerdings der Begriff Bildung
teilweise iiber in den Begriff Erziehung, iiber deren
Ziel weiter unten — 11/C — gehandelt wird.)

Nebst der Zucht des Geistes (selbstandiges Denken,
klarer sprachlicher Ausdruck personlicher Ideen,
Sachlichkeit, Sinn fiir Zusammenhinge, geistige
Beweglichkeit) sind deshalb zu nennen die Entfal-
tung der Phantasie (Erlebnisfrische und Vorstellungs-
gabe), die Schulung der Gemiits- und Gefiihlswelt
(liebender Umgang mit dem Material, Einfithlungs-
vermogen, gewinnender Umgang), Zucht des
Willens (Konzentration, Arbeitsfreude, Ausdauer,
Zuverlassigkeit, Geduld, Gemein-
schaftssinn, Entschlossenheit, wache Selbstkritik).
(Siehe L. Raber 56, 83 und H. Zbinden 133, 103.)
Ziel der formalen Bildung ist mit einem Wort die
Selbstiandigkeit des Seminaristen, so daB3 er — der
Schule entlassen — selbstandig in sich die Krafte er-

Genauigkeit,

halten kann, aus denen unsere Kultur erwachsen ist.
Durch sein eigenes geistiges Leben wird er fiahig
sein, sich stindig weiterzubilden, «in seinem Amte
die eigentliche Lehrerbildung» auf'sich zu nehmen
(M. Miiller, Die Berufsbildung des Lehrers 74, 128)
und seinerseits dem Schulkinde zu helfen, in die
Heimat und Kultur hineinzuwachsen und eine der
Gemeinschaft verpflichtete selbstindige Personlich-

keit zu werden.

2. Allgemeinbildung

a) Wie wir bereits gesehen haben, steht jede Lehrer-
bildungsanstalt naturnotwendig in einer dauernden



Spannung zwischen zweischeinbar verschiedenen und
sich konkurrenzierenden Bildungszielen. Sie muf3
Berufsbildung und Allgemeinbildung zugleich ver-
mitteln. (Diese Spannung kann man ibrigens
manchmal bis hinein in die Diskussion der Seminar-
lehrerkonferenz verfolgen und bis zu den Erwartun-
gen, welche die aktive Lehrerschaft an ihre Fach-
zeitschriften stellt!) Die Spannung soll nicht aufge-
geben werden. Sie ist fruchtbar (denn ohne Polaritit
und Spannung gibt es kein Leben, auch kein geisti-
ges!). Andererseits darf man aus der Spannung nicht
einen uniiberwindbaren Gegensatz konstruieren,
wie das unter der Herrschaft des idealistischen Bil-
dungsbegriffes vereinzelt noch geschieht.

Wir stellen fiir die Lehrerbildung die Devise auf:
Durch Fachbildung zu echter Allgemeinbildung. Fiir den
Lehrer ist das berufliche Wissen und Kénnen der
normale Weg zur Bildung seiner ganzen Personlich-
keit. Uber das Arbeitsgebiet, zu dem er innerlich
berufen ist (G. Kerschensteiner 53, 34/35), schreitet
er in lebenslinglicher Auseinandersetzung mit den
Giitern der Zivilisation und Kultur voran zur All-
gemeinbildung. Der Beruf ist fiir ihn die Bedingung
zur Vollendung echter Allgemeinbildung, die Be-
rufsbildung Voraussetzung seiner Persénlichkeits-
bildung (Schelsky g5, 82). Vom Beruf als Zentrum
aus ermoglicht ihm die Allgemeinbildung, die — wie
wir sehen werden — nicht in erster Linie ein Mehr-
wissen gegeniiber der Fachbildung beinhalten muB3,
sondern ein Anderswissen, einen moglichst weiten
und tiefen Blick in andere Lebensbereiche. Nach
G. Kerschensteiner ist iitberhaupt «jede wirkliche Bil-
dung ohne Ausnahme eine Art Berufsbildung, so-
fern wir unter Berut jenen Lebenskreis verstehen,
zudem wir gemall unserer Seelenstruktur berufen
sind» (52, 126). Nach ihm miiBten in diesem Sinne
alle sogenannten allgemeinbildenden Schulen Be-
rufsschulen sein. Das Wesen der Bildung dndert sich
deshalb nicht, es nimmt nur mannigfaltigere For-
men an, als der Neuhumanismus ihr zugestehen
wollte.

b) Was ist tberhaupt Allgemeinbildung ? Fur viele ist
der Begriff ,Allgemeinbildung® irgendwie zu einem
Gotzen geworden. Herrlich thronend, unantastbar.
Doch wenn man niher zugreift, sieht man, wie un-
klar der Begriff eigentlich ist. Manche verstehen
darunter eine moglichst vielfiltige Summe gelernter
und zum Abfragen bereiter Kenntnisse, ein allge-

meines Wissen, das heute immer dichter und ver-
zweigter wird?.

Friagt man einen Fachlehrer irgendeiner Mittel-
schule, der vorgibt, sich fur das Ideal der Allgemein-
bildung einzusetzen, wird er sehr wahrscheinlich
erkliaren, zur Allgemeinbildung gehére auf jeden
Fall einiges von dem, was er selbst lehre. ,Einiges- ist
jedoch ein sehr relativer Begriff. ,Einiges® fur den
Fachlehrer wird fiir den Schiiler eine Gréf3e, die thn
unter Umstinden erdriickt, besonders wenn er
gleichzeitig vom Unterricht vieler verschiedener,
das herkdmmliche ,Ideal der Allgemeinbildung‘ zah
verteidigender Fachlehrer ,begliickt® wird. Der
Schiiler wird mit Stoff tiberhauft und uberschiittet.
Es entsteht jedoch nur «Halbbildung, jener klag-
liche Zustand der Seele, die Massen von Stoff auf-
genommen hat ohne die Fahigkeit, sie zu verarbei-
ten und in lebendige Erkenntniskrafte umzusetzen »
(A. Barth 3, 205). H. H. Muchow (71, 55) stellt fest,
daB fast unbemerkt aus dem Streben nach universa-
ler Bildung das Streben nach universalem Wissens-
erwerb wurde. Es endete in uferlosem Sachuniversa-
lismus. Vom Bildungsziel her gesehen fiihrte diese
Entwicklung zur « Kulturverdiinnung durch Ober-
flachendehnung» (G. Picht).

Es ist erstaunlich, mit welcher Zihigkeit sich diese
Art Allgemeinbildung heute noch verteidigt, ob-
wohl schon Goethe mit eindringlichen Worten
(«Narrenpossen sind eure allgemeine Bildung und
alle Anstalten dazu...») davor warnte?®.

Dabei wiére an und fir sich vor 150 Jahren ein all-
gemeines Wissen noch eher méglich gewesen als
heute, und die ,Anstalten dazu‘ waren noch nicht
so schadlich wie heute. Es war damals auch not-
wendiger, vieles selber zu wissen. Es war notwendig
im eigenen Gedéchtnis eine Menge Kenntnisse ein-
zumagazinieren und sie jederzeit gegenwirtig zu
haben. Denn die Bucher waren rar, teuer und oft
schwer zugédnglich. Nur wenige konnten sich eine
Bibliothek leisten, und 6ffentliche Bibliotheken gab
es ebenfalls nicht viele. « Durch die Massenverbrei-
tung des Buches, durch die Einrichtung ungezahlter
Bibliotheken mit ausgezeichnetem Katalogdienst
und Nachweis ist dies vollkommen anders geworden.

Notwendig ist nicht, daB einer ein grofles allgemei-

? Deshalb lauft die heute angebotene Wissensfille dem Streben
nach allgemeiner Wissensbildung immer schneller davon
(H. Zbinden 133, 84).

8 Vgl. auch A, Vinet: «Tout instruit; mais tout ne cultive pas»
(118).
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nes Wissen im Kopf habe, sondern dal3 er wisse, wo
die Kenntnisse, die er jeweils gerade braucht, zu
finden sind, und daB er die Fahigkeit besitze, das
Gelesene zu verstehen und anzuwenden» (H. Zbin-
den 133, 84/85).

Wir verstehen deshalb die Mahnung M. Zollingers:
«Bildung statt Vielwisserei» (134). Wir verstehen
auch, daB viele Schulreformer gefordert haben, den
Begriff der Allgemeinbildung neu zu durchdenken.

¢) Ohne Zweifel hat G. Kerschensteiner ein grofBes
Verdienst, dieses Neudurchdenken angeregt und be-
fruchtet zu haben. Er schreibt: «Wenn es so etwas
gibt wie allgemeine Bildung, dann steht sie nicht
am Anfang des Lebens, sondern an seinem Ende,
und das Beste, was die Schule tun kann, ist, durch
moglichsttiefesEinfithrenin denSinngehalteinzelner
Bildungsgiiter, deren Struktur der Struktur des Schii-
lers moglichst adaquat ist, die Krifte zu entwickeln,
die den Zogling von selbst dazu treiben, nach MaB-
gabe seiner Individualitit und der Lebensverhilt-
nisse, in die er geworfen wird, den Umkreis seiner
Bildung im Rahmen seiner Lebensaufgabe zu jener
Universalitit auszudehnen, die einst Wilhelm von
Humboldt als das Ziel seiner eigenen universellen
Natur sich in seinem Humanititsideal gesteckt hat»
(52, 120/1). Diese echte Allgemeinbildung vollzieht
sich in vier Schritten:

aa) Zuerst muBl dem Schiiler Gelegenheit gegeben
werden, mit den verschiedenen Kulturgitern in
aktive Berithrung zu kommen. Es ist gleichsam ein
erstes Abtasten, ein erstes Kraftemessen. Das geschieht
in der Volksschule, in den unteren und mittleren
Klassen der Mittelschule, respektive am Unter-
seminar. Diese Jahre geben dem Schiiler Gelegen-
heit, das Minimum an Kenntnissen und Fertigkei-
ten zu erhalten, um sich im Leben einigermaBen
durchsetzen zu kénnen. Er wird sich im groBen und
ganzen klar iiber die Neigung und Eignung, die ihm
zuteil geworden ist. Falls nétig, kénnen psychologi-
sche Tests und Beobachtung durch erfahrene Pad-
agogen und Berufsberater mithelfen, um den
Schiiler finden zu lassen, was thm entspricht.

bb) Ist die Struktur freigelegt, kann sich die soge-
nannte Produkiive Einseitigkeit (der Ausdruck stammt
von Kultusminister G. Storz) entwickeln. Der
Schiiler wird durch echte Bildungsprozesse in den
Kern und in das Wesen einiger Kulturgiiter einge-
fithrt, in diejenigen namlich, die seiner geistigen
Struktur entsprechen. Der Lehrer, der den Weg
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der produktiven Einseitigkeit geht, vermeidet es
beispielsweise, einen von Haus aus mathematisch
Unbegabten durch Mathematik bilden zu wollen,
sowenig es zu verantworten wire, einen musikalisch
Unbegabten jahrelang an der Musikakademie fest-
zuhalten. Er wiirde nur Zeit und Energie fiir Dinge
vergeuden, die fiir thn doch nie zu Bildungsgiitern
werden koénnen. Damit namlich «ein Kulturgut
Bildungsgut fir eine Individualitit werden kann,
muf} die geistige Struktur dieses Kulturgutes ganz
oder teilweise der geistigen Struktur der Individua-
litit addquat sein» (G. Kerschensteiner 52, 159).
F. von Cube kommentiert dieses Grundaxiom des
Bildungsprozesses mit folgender Erwigung: «Als
Lehrer an einem Gymnasium — vielleicht insbeson-
dere als Mathematiklehrer — ist man nur zu sehr ge-
neigt, demKerschensteiner-Whiteheadschen Grund-
satz zuzustimmen. Wenn man jahrelang dieselbe
Klasse in Mathematik unterrichtet und wenn man
auf verschiedene Weise das Wesen der Mathematik
klar zu machen versucht und dennoch die Hilfte
der Klasse den Kern der mathematischen Methode
nicht zu begreifen vermag, so liegt der Schluf3 nahe,
daB die ,geistige Struktur® dieser Schiiler mit der
speziellen mathematischen Struktur ,a priori‘ nicht
in Ubereinstimmung steht» (10, 13).

cc) Der Ausdruck der ,Produktiven Einseitigkeit®
ist gefihrlich. Er kann miBverstanden werden. Thr
Ziel istalles andere als etwa ein 6des Spezialistentum
oder Fachsimpelei, die blind machen fiur groBere
Zusammenhinge und allgemein menschliche Fra-
gen. Mit der Beschrinkung des Stoffgebietes mufl
deshalb notwendig eine Intensivierung und selbst-
verstindlich auch eine philosophische Vertiefung ver-
bunden sein®.

Mit der zunehmenden Reife des Schiilers ist es
moglich, eine gewisse philosophische Vertiefung zu
erreichen. Der Schiiler kann veranlaBt werden,
Fragen iiber den tiefern Sinn des Kulturgutes zu
stellen, dem er sich hingibt und in welches er ein-
dringt. Damit stellen sich bald auch Fragen des
weiteren Zusammenhanges mit andern Kultur-

9 Vorbildlich ist in dieser Beziehung auch heute noch das alt-
sprachliche Gymnasium, dort wo essich selber im Wesentlichen
treu bleiben konnte. «Der didaktische Hauptvorzug des alt-
sprachlichen Gymnasiums ist seine Okonomie. Man lehrt recht-
zeitig das Grundlegende, und man lehrt es in einer gewissen
Konzentration und MuBe, welche der Vertiefung zugute
kommt». (W. Flitner 23. 107.)



giitern. Er wird auch anfangen, iiber das eigene Er-
kennen, Fiihlen, Wollen und Handeln nachzuden-
ken, iiber das eigene BewuBtsein zu reflektieren. So
kann der junge Mensch allmihlich — von ferne —
dazu gelangen, « Menschliches menschlich zu tun —
mit Geist» (Josef Weinheber).

Das reflektierende BewuBtsein bildet ohne Zweifel
ein konstitutives Element jeder echten Bildung. Ein
weiteres konstitutives Element ist das Erlebnis 0b-
Jektiver geistiger Werte. Damit ein Mensch gebildet sei,
mul er — im Sinne R. Guardinis — Personen und
Dingen in echter Weisebegegnen. Ohne ,Begegnung’
ist Bildung nicht denkbar (31, g—24) 9. Der Schiiler
mul} den Personen und Giitern der Umwelt wirklich
begegnet sein und in ihnen objektive geistige Werte
erlebt haben: Einheit, Wahrheit, Gutheit, Schén-
heit, Sachlichkeit, Heiligkeit, oder mit andern Wor-
ten: Kundgabe des unendlichen géttlichen Wertes
in den begrenzten Dingen und Personen der Um-
welt, Partizipation am unendlichen géttlichen Wert.
So wird sich der reflektierende Mensch seiner
menschlichen Grundsituation bewuBt: der Begrenzi-
heit. Weil der Mensch selbst begrenzt ist, sind alle
seine Fahigkeiten begrenzt, auch sein Wissen. So-
mit gehort die Kenntnis der Liickenhaftigkeit der
eigenen Bildung zu ihrem Wesen. Ein Mensch ist
dann gebildet, wenn er mit dem Sachwissen das
Wissen um die Grenzen dieses seines Sachwissens
verbindet. Er weil3, daB3 sein Wissen perspektivisch
ist.

Um wahrhaft gebildet zu sein, darf weiterhin der
Mensch nicht bei der bloBen Erkenntnis stehen-
bleiben, er mulB auch die notwendigen Folgerungen
daraus ziehen. Es gehort zum Wesen echter Bildung,
daf3 der Mensch auf viele Moglichkeiten seiner Ent-
faltung gelassen (d.h. ehrfirchtig und aufgeschlos-

sen gegeniiber allem Seienden) und sich selbst be-

scheidend (das setzt Einsicht und Klugheit voraus)
verzichtet. Nur auf diesem Wege kommt er zu seinem
wahren Selbst. Echte Beschrarnkung bedeutet jedoch
keineswegs, dafl man seinen Gesichtskreis endgiiltig
auf einen kleinen Bereich der Wirklichkeit einengt.
Echte Bildung langt immer beim Ungentiigen natiir-
“lichen Strebens an, aber erst nach redlicher An-

10Hierin sehen wir einen fruchtbaren Ansatzpunkt fir eine not-
wendige Korrektur an gewissen Einseitigkeiten der ,Arbeits-
schule’, in welcher alles erarbeitet werden und in der es immer
,rumoren’ soll. Ganzheitliches Erkennen heiBt nicht nur, die
Gegenstande begreifen, sondern auch von ihnen ergriffen
werden. (Siehe Th. Schwerdt 101, 15-40).

spannung und Erschopfung aller menschlichen
Krifte.

Auch der Wille das zu tun, was der Augenblick als
geschichtlicher Auftrag Gottes von mir fordert,
schlieBt einen Verzicht ein auf viele andere Mog-
lichkeiten. Der so auf sich genommene Verlust an
Breite 6ffnet jedoch den Zugang zur Tiefe.
Weiter: «Wo der Gebildete fiir seine eigene Person
nicht wissen und handeln kann, wird er auf andere
vertrauen miissen, die stellvertretend fur ihn wissen
und handeln. Ohne die Bereitschaft, solche Stell-
vertretung gelten zu lassen und anzunehmen, und
ohne Vertrauen zu denen, die ersetzen und ergin-
zen, was er nicht selber in sich lebendig machen
kann, bliebe der Mensch ein heilloses Fragment.»
Somit ist auch das Vertrauen und die Stellvertretung fiir
jegliche Bildung konstitutiv. Das «nicht nur deshalb,
weil sich darin eine menschliche Haltung ausdriickt,
ohne die wir uns Bildung nicht vorstellen kénnen,
sondern auch deshalb, weil Bildung sogar rein
technisch verstanden ohne das Vertrauen auf
fremde Sachkurde und fremde Erfahrungen nicht
moglich ist. Dieses selbe Vertrauen muB3 auch in
der geistig tragenden Schicht das Element des
Zusammenwirkens sein, sonst ist sie als Schicht nicht
handlungsfihig. Entscheidend ist nicht, wie viele
Bildungstypen in dieser Schicht vertreten sind, son-
dern ob die Haltung des Vertrauens in ihnen aus-
gebildet oder verkiimmert ist. Hier liegt eine wesent-
liche Aufgabe fiir alle Schularten. Thre Losung kann
freilich nur gelingen, wenn die Lehrer der verschie-
denen Schularten hier ein Vorbild geben und sich
im Zeichen ihrer gemeinsamen Verantwortung
durch das gleiche Vertrauen untereinander ver-
bunden wissen» (Deutscher AusschuB3 13, 101/102).
dd) Der Geist des Sich-Offnens und des Forschens
ist im Schiiler wachgerufen. Er kann sich als solcher
nur auf einem beschriankten Gebiete zeigen. Doch
er weckt einen unstillbaren Hunger, auch andere
Teilgebiete des Bereiches, fiir den sich der Schiiler
zu interessieren begonnen hat, mit der gleichen Auf-
nahmebereitschaft auf sich wirken zu lassen und sie
«mit der gleichen Liebe und der gleichen Sorgfalt
durchzuarbeiten, wie er gewohnt wurde, das eine
Teilgebiet beherrschen zu lernen» (G. Kerschen-
steiner 55, 191).

Von der nun erreichten héheren BewuBtseinsstufe
aus wird der Weg in andere Kulturgiiter und in an-
dere menschliche Bereiche gewiesen. Der Erwach-
sene kann sich nun selber ihnen 6ffnen, er kann sie
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sich selbst — nach der Eigenart seiner geistigen
Struktur — im Laufe seines Lebens erarbeiten. All-
mihlich wird der junge Lehrer, falls er sich weiter-
bildet, iiber den engen Kreis des niachsten Wirkens
und Erlebens hinauswachsen. Er wird den grofleren
Zusammenhang der Welt auch erleben und ver-
stehen. Er wird seinen geistigen Horizont nicht mit
dem Fachwissen abschlieBen — das wire der Tod
echter Bildung —, sondern die Fachbildung wird ihm
Konzentrationspunkt sein, um den sich die Gesamt-
bildung in konzentrischen Kreisen anlagert (siehe
Th. Wilhelm 128, 218, 225). «Diesen strukturge-
maiflen Universalismus kann man — in einem neuen
Sinn — als Allgemeinbildung bezeichnen» (F. von
Cube 10, 86). Diese echte Allgemeinbildung findet sich
erst in der Reife des Lebens oder sogar erst an seinem
Ende. Die Schule kann sie nicht ,machen‘. Sie
kann nur «durch Wachstum von innen» entstehen
(A. Barth 3, 205). Doch den Trieb zu wachsen soll
die Schule anreizen. Sie soll die Gelegenheit dazu
und den Nahrungsstoff geben. Das ist ihre vor-
nehmste Aufgabe.

Wir sehen, Bildung und Allgemeinbildung haben
mit der Menge des Wissens nichts zu tun. Was die
Elemente des Wissens zu einem Bildungswissen
macht, ist das Wissen des Menschen um sich selbst,
um seinen Ortim Ganzen und sein Verantwortungs-
bewuBtsein. Allgemeinbildung ist somit tiberhaupt
nicht in erster Linie Sache des Intellekts, sondern
Einheit aller menschlichen Anlagen. Letztlich ist sie
deshalb eher im Gewissen und Gemiit verankert als
im bloBen Verstand (Martin Keilhacker 50, 125).
Allgemeinbildung verlangt gar nicht ein stetes
Anreichern des Wissens bis zu einem Hochstmal3 an
Wissen und Kénnen, wohl aber inneren Adel, mensch-
lich verbindende Giite und echte Demut des von Gott begna-
deten Geschipfes. Durch sie erhilt das Verstandes-
wissen seinen geistigen Ort, und so erststiftet eswahre
Gemeinschalft.

Das
hangtab von derAufnahmebereitschaft und den Auf-

Maf3 des aufzunehmenden Bildungsstoffes

nahmemoglichkeiten des einzelnen Menschen und
der einzelnen Zeitepochen. Diese sind je und je ver-
schieden. Paradoxerweise konnte man also sagen,
daf3 sicher derjenige keine Allgemeinbildung be-
sitzt, der zwar viel von ihr spricht oder gar glaubt,
er sei allgemein gebildet, der jedoch tber die Vor-
aussetzungen, die Relativitit und Zeitbedingtheit
der Allgemeinbildung nichts weill und der nicht
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irgendwie skeptisch ist gegeniiber dem Wort ,Allge-
meinbildung®.

Eine umfassende Allgemeinbildung kann im 20. Jahr-
hundert noch weniger erreicht werden als frither.
Trotzdem ist eine relative Allgemeinbildung auch
heute mdglich und gefordert — und zwar auf allen
Bildungsstufen. Denn jede Bildungsstufe kann Ein-
sicht in ithre Grenzen vermitteln, jede kann — statt
nur in die Weite der Dinge — auch in die Tiefe ihrer
Bedingtheit fithren, und auf jeder Bildungsstufe kann
der Mensch aufgeschlossen sein gegeniiber den
Grundfragen menschlichen Daseins.

d) Die Lehrerbildungsanstalt kann nicht den gleichen
Weg gehen wie das humanistische oder das Real-
gymnasium. Und trotzdem soll sie eine echte
humanistische Bildung (im Sinne eines Weges zu
héherer menschlicher Bildung) vermitteln. Nie diir-
fen wir jenen nachgeben, die eine kleinliche utilita-
ristische Ausrichtung der Lehrerbildung nach rein
duBerlichen Zwecken befiirworten (E. Martin 68,
73) und die «in vollig vernagelter Weise die Lehrer-
bildung auf jenes rein praktische Wissen und Koén-
nen reduziert wissen mdchten, das der Lehrer un-
mittelbar in der Schule selbst braucht oder anwen-
det» (W. Guyer 36, 415).

Im Gegenteil, es gehort zum Bildungsziel des Leh-
rerseminars, mit Hilfe der Fachbildung echte Allge-
meinbildung zu vermitteln. Auf Grund einer tiichtigen
Fachbildung soll der Primarlehrer die Schranken
seines Wissens kennen und sich in den Grenzen des
je Maglichen bescheiden, um die gréBeren Zusam-
menhinge wissen, geistig interessiert sein, zu den
kulturellen Werten und Giitern einen lebendigen
Zugang haben. Er soll abendlédndisches Denken mit
Weltoffenheit verbinden und aufgeschlossen sein fiir

~die Unendlichkeit des Wahren, Guten und Schénen.

C. Erzichungsziel

Vom Fachlehrersystem verfithrt und von den glin-
zenden Errungenschaften der Methodik geblendet,
werden leider verschiedene Lehrer ihrer Berufung
untreu, nicht nur Unterrichter, sondern gleichzeitig
auch Erzieher zu sein. Deshalb hat schon Carl Hilty
die Warnung ausgesprochen: «Ich fiirchte, wir
werden 1n einer kurzen Zeit auf unser ganzes Erzie-
hungswesen, das viel zu mechanisch oder, wie man
es nennt, methodisch geworden ist und dabei be-
sonders auch auf die richtige Erziehung der Lehr-



krifte selber zuriickkommen miissen» (zitiert bei

H. Zbinden 133, 77).

1. Carl Hilty hat richtig gesehen, daf3 Ausbildung
und Bildung von der Erziehung nicht losgelost wer-
den kénnen. Alle drei gehéren zusammen. Es ist
deshalb auch zu verstehen, daB es nicht maéglich is,
die drei Begriffe, besonders aber die Begriffe ,Bil-
dung‘ und ,Erziechung‘, sauber voneinander zu
scheiden. Die Uberginge sind flieBend. Wir haben
bereits oben (S. 676) darauf aufmerksam gemacht.
Wenn zum Beispiel R. Guardini nach dem Wert,
MaBstab und Ziel des Pddagogischen fragt und zur
Antwort gibt: Herausbildung des von Gott gerufe-
nen personlichen Wesens, Bewahrung in der Be-
~ gegnung mit Dingen, Mitmenschen und Gott, Hin-
fithrung zum richtigen Verhiltnis zu den Gegen-
standen (Annahme und Dienst), so sieht man sofort,
daBl Guardini eigentlich keinen Unterschied macht
zwischen Bildung und Erziehung, und daf} bei ihm
Bildung mit Erziehung identisch ist (32, 19—45).
«Organisation im Schulwesen ist etwas AuBer-
liches, das den Inhalt unberiihrt liBt. Es findet eine
Verschmelzung von Bildungsgut und Erziehungs-
arbeit mit der Organisation statt» (P. Fleig, Schul-
reformpline 21, 14) L.
Ausbildung und Bildung sind gleichsam in die Erziehung
eingebettet. Auch hier gilt das Wort Christi: «Was
niitzt es dem Menschen, wenn er die ganze Welt ge-
winnt, an seiner Seele aber Schaden leidet?» (Mk
8, 36.) Das Kernproblem und der Ausgangspunkt
jeder Schulreform ist somit die piddagogische Ziel-
frage.
Die berufliche Ausbildung beruht auf einem vor-
beruflichen Fundament und weist auf ein tberbe-
rufliches Feld hin (Th. Wilhelm 128, 224). Deshalb
geniigt es auch in dieser Beziehung nicht, ein Vieler-
lei von Wissen und Kenntnissen anzuhiufen, ja
nicht einmal tiber eine harmonische Bildung zu ver-
figen. Die Elemente miissen sich zur « Geschlossen-
heit eines Weltbildes» zusammenfiigen (Ph. Lersch
60, 59/60), welches dem Dasein des Menschen als
Ganzem Form und Ausrichtung gibt. Der Schwer-
punkt des Unterrichtes muf3 von der Erziehung her
konzipiert werden. Sonst bleibt das Berufsethos des
Lehrers ein Torso, die wichtigere Halfte, die sinn-
gebende ist ausgefallen. Die folgenden Worte von
P. L. Raber konnen nicht ernst genug genommen

11 Siehe auch W. Schifer, Erziechung durch Unterricht (gg,
Heft 12), H. Schelsky (g5, 82).

werden, man sollte sie iiber jede Schule schreiben:
«Bildung ist wichtiger als Wissen, Personlichkeit ist
wichtiger als Kénnen, Seele und Herz sind wichtiger
als Intellekt und Verstand ; wahr, edel und heilig zu
sein, ist wichtiger als Tiichtigkeit, Erfolg und Kraft »
(88, 26)12.

E. Spranger gibt der gesamten abendlindischen
Tradition Ausdruck, wenn er, sich auf Sokrates
(Apologie XVII) berufend, die Formung der Seele
als den Kern des Bildungsideals bezeichnet. Fir
nichts anderes soll man mehr sorgen, als fir die
eigene Seele, damit sie so gut wie moglich sei.
«Haltet vor allem Eure Seele rein!» Von ihrer Be-
schaffenheit nimlich hingtes ab, ob den Dingen der
Welt der rechte Rang in der Ordnung der-Guter zu-
gewiesen wird cder nicht (106, 62)'3.

2. Das (el unserer erzieherischen Bemithungen ist
der Lehrer, der dank seiner leiblich-seelisch- geisti-
gen Ausristung fahig und geneigt ist, seine Aufgabe
als Lehrer und Erzieher miglichst selbstindig und miglichst
vollkommen zu erfiillen.

Voraussetzung dafiir ist sein eigenes Engagement
(O. F. Bollnow), und eine lautere selbstlose Liebe,
welche das Wissen dem Dienst am Nichsten unter-
ordnet, «savoir pour servir» (P. Jaccard 46, 236).
Nur wo diese «Leidenschaft des Geistes weht, ent-
faltet sich die Kraft,
(E. Spranger 106, 73).

andere emporzubilden »

3. Der geformte Charakter des Lehrers sollte im
einzelnen folgende Eigenschaften aufweisen: Korper-
lich-seelische Reife, Individuation und Gemein-
schaftsgeist, intellektuelle Aufgeschlossenheit, psy-
chologisches Verstandnis und Einfithlungsvermo-
gen, Lebensbejahung, Umginglichkeit und Sinn
fur Umgangsformen, vorurteilsfreie Gesinnung und
Charakterfestigkeit, Anpassungsfahigkeitund Treue,
erzieherisches Planen fiir die Zukunft und kriftiges
Stehen in der Gegenwart, hingebende Meditation
und aktives Zupacken, Sinn fur Humor und natiir-
liche Autoritit, Herzlichkeit, Geduld und fordernde
Liebe, Selbstandigkeit und Verantwortungsbereit-
schaft. Diese Eigenschaften miissen einwurzeln im

12 Siehe auch W. Nigg (79, 1152).

13 E. Spranger nimmt dabei Stellung gegen Th. Litt, der be-
hauptet, es sei miiBig, nach einem ,Bildungsideal® zu fragen,
denn nur der frage nach etwas, der es bereits verloren habe.
Die verschiedenen selbstverstindlich gelebten Bildungsideale
der fritheren Zeiten seien verloren, unwiederbringlich (65,
30—-36). Siehe auch Th. Kampmann (47, 129-142).
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tragenden Grund der Willens-, Gesinnungs- und
‘Herzensbildung, der sittlichen Grundeinstellung
und der religiésen Aufgeschlossenheit.

Zwei der genannten Eigenschaften sind heute be-
sonders gefahrdet: die Selbstandigkeit und die for-
dernde Liebe.

Die Selbstindigkeit des einzelnen Menschen droht
unter dem Ansturm der Massenkommunikations-
mittel verschiittet zu werden. Die Erziehung zur
(christlich verstandenen) Selbstandigkeit ist des-
halb 1m technischen Zeitalter das Hauptanliegen
jeder Erziehung, vor allem der Erziehung der kiinf-
tigen Erzieher. Erreicht der Seminarist dieses Ziel,
dann wird der Erzieher tiberfliissig, der junge Lehrer
kann sich selber erziechen. Er ist fihig geworden,
seinerseits andere zu erziehen.

Dall man uns nicht falsch verstehe! Erziehung zur
Selbstandigkeit heil3t nicht: Die jungen Menschen
einfach sich selbst tiberlassen. Heute wie immer und
je soll die «Anpassungspadagogik» gepaart sein mit
der «Forderungspadagogik» (K. Strunz 56, 19).
Der Erzieher soll den Zégling emporbilden. Daraus
folgt. daB3 auch die fordernde Liebe zu den unver-
duBerlichen Eigenschaften des Erziehers gehort,
soll das Teamwork der Erziehung gelingen. « Echte
Liebe ist durchwegs uneigennutzig. Sie fordert
nichts, sie hofft alles, sie schenkt auch alles. Die
emporbildende Liebe ist ebenfalls uneigenniitzig.
Sie will dem Geliebten emporhelfen um seiner selbst
willen. Sie antizipiert dabei, dal3 die Gestalt, die
mit Liebe von ithm ,gefordert’ wird, seinen Wert
erhoht und daB er dadurch noch liebenswerter
wird... Es ist keine Erziehung denkbar, die nicht
Leistungen forderte. .. Die padagogische Liebe will
kiinftige Enttiduschungen verhiiten. Sie mul3 Aeute
streng sein, damit das Schicksal nicht kiinftig iiber
cinen Blinden hereinbreche.» Der blind gebliebene
Zogling wiirde spater als erster seine zu weichen
Erzieher der Untreue anklagen. Mit Recht.

Die fordernde Liebe schopft ithre Legitimation aus
dem Glauben an den verpflichtenden Wert dessen,
was verlangt wird (E. Spranger 106, g6—99). Des-
halb bedarf der Erzieher selber «der Orientierung
an einem festen, unverriickbaren Mittelpunkt.
Dieser liegt nicht in den farblosen Bezirken irgend-
wie gearteter Neutralitidt der Gesinnung. Um ihn zu
finden, bedarf es letzter, weltanschaulicher Ent-
scheide» (F. Kilchenmann, Uber die berufliche
Ausbildung zum Lehrer, in 102, 66).

Dieser letzte Entscheid liegt fiir den Christen im
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Anschluf3 an Christus. Zur Gottebenbildlichkeit be-
rufen, liBt er von der Gnade und mit ihr mitwirkend
in sich das Bild Christi, des Vaters urewiges, wesens-
gleiches Abbild formen und bilden. Somit wurzeln
Ausgangspunkt, Ziel und formende Ursache des
Piadagogischen im Letzten und Eigentlichen, «durch
den Menschen hindurch im Heilswillen Gottes
selbst; in Seinem sich mitteilenden Leben: In der
Bewegung Seiner Gnade» (R. Guardini 32, 27).
Diese Erziehungsaufgabe und -moglichkeit trans-
zendiert jedes natiirliche Ziel. Wer hier ankommen
darf, wird an sich das Wort des heiligen Paulus er-
fullt sehen: «Ich lebe, doch nicht ich lebe, sondern
Christus lebt in mir» (Gal 2, 20). Er ist zu einem
«zweiten Christus» geworden.

Der Christ wird somit seine ihm mogliche charakter-
liche Harmonie erreichen, durch die Verankerung
im dreifaltigen Gott, welche ihm durch Jesus
Christus und seine Kirche vermittelt wird. Mit an-
deren Worten: Der christliche Lehrer und Erzieher
lebt unter der steten Ankunft des Herrn in seinem
eigenen Herzen, im Herzen seiner Schulkinder und

in der Welt uberhaupt.
(2. Teil folgt)

Beniitzle Literatur

Das Verzeichnis der beniitzten Literatur ist umfangreich, um
allen Interessierten die Wege zum Weiterstudium der Frage
ebnen zu helfen und um darzutun, daB3 die vorgeschlagene
Reform ein begriindetes Anliegen darstellt.

Die Literatur ist alphabetisch geordnet. Jedes Werk ist mit
einer Nummer versehen. Im Text wird nur die Nummer er-
wihnt, nicht das Werk. Die zweite Zahl im Text bezeichnet
jeweils die Seitenzahl im betreffenden Werk oder Artikel.
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Verein katholischer Lehrerinnen der Schweiz

Herzliche Einladung zur Werkwoche 1962,

Menzingen, Seminar Bernarda, 8. bis 14. April.

Unser Thema: Welch Geheimnis ist ein Kind.

Unsere Referenten: Herr Dr. med. Paul Tournier,
Genf, 9. April, ,Das Kind im Plane Gottes'; H.H.
Pfarrer Dr. Anton Wild, Appenzell, 13. April,
,Unsere Aufgabe: Dienst am Kind".

Wir erarbeiten gemeinsam: Das Kind und die Mit-
menschen — Das Kind und sein Ich - Das Kind und
Gott.

Wir betrachten: Das Kind in der Selbstdarstellung
— Das Kind im Spiel — Das Kind im Marchen —
Das Kind im Lied — Das Kind in der Dichtung —
Das Kind in der Kunst — Das Kind in der Fotografie.

121 Waldner P.: Gedanken zur Seminarreform im Kanton
Solothurn. Vortrag am Solothurner Kantonal-Lehrertag in
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bildung, in Berner Schulblatt 1945, 9, 147-150.
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Der Kurs eignet sich fur Lehrerinnen und Arbeits-
lehrerinnen aller Stufen. Pensionierte Kolleginnen
sind sehr willkommen! Es bleibt geniigend Zeit zur
Erholung und fur frohe Gemeinschaft!

Beginn: Sonntag, 8. April, 18 Uhr. SchluB3: Samstag,
14. April, mittags. Pensionspreis: Fr. 11.— bis Fr.
14.—.
Neues Testament, Turnausriistung, Musikinstru-
mente. Anmeldung: Vom 20. Februar bis 10. Mirz
an Friulein Margrit Schébi, Lammlibrunnstr. 44,
St. Gallen.

Kursgeld: Fr. 25.—. Mitbringen: Missale,

Mit freundlichem Gruf3

Fiir den VKLS:
Maria Scherrer, Margrit Schibi
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