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Die Lehrerbildung im Umbruch der Zeit 11 *

Dr. Theodor Bucher, Seminardirektor, Rickenbach-Schwyz

111. Versuch einer gegenwartsnahen Reform

A. Exemplarisches Unterrichten
1. Der exemplarische Unterricht, ein allgemeines Erfordernis

2. Wesen des exemplarischen Unterrichts
a) Das Ganze leuchtet am einzelnen auf
b) Das Ganze des Lernenden wird erhellt
c) Exemplarisches Unterrichten will keine Pseudowissen-
schaftlichkeit

3. Auswahl des exemplarischen Stoffes
a) Berufliche Steuerung
b) Christliche Steuerung

B. Auflockerung des Oberseminars

1. Die drei Schiibe der Auflockerung
a) Auflockerung der Lateinschule
b) Auflockerung des neuhumanistischen Gymnasiums
¢) Auflockerung der Oberstufe
2. Auflockerung der Oberstufe in Deutschland
a) An den Mittelschulen im allgemeinen
b) In der Lehrerbildung
3. Auflockerung der Oberstufe in der Schweiz
a) Bisherige Initiativen
b) Forderungen fithrender Padagogen
aa) Fur die Lehrerbildung
bb) Fir die Mittelschulen im allgemeinen
¢) Die Auflockerung des Oberseminars am Lehrerseminar
des Kantons Schwyz in Rickenbach-Schwyz
aa) Die vorgingigen Verhandlungen
bb) Aufteilung in Unterseminar und Oberseminar
cc) Gestaltung des Oberseminars (Stundentafel usw.)
dd) Semesterarbeit
ee) Neue Patentpriifungsordnung

C. Fundierung der Lehrererzichung und -bildung in
endzeitlicher Schau

1. Spannung im Leben des christlichen Lehrers

2. Indifferenz

3. Zentrale Stellung des Religionsunterrichtes

Zwischen den beiden Weltkriegen haben die Pid-
agogen und Methodiker angesichts der nicht mehr
zu bewiltigenden Stoffiille den « Mut zur Liicke»
gefordert. Die Wissensliicken sollten nicht mehr ver-
tuscht, sondern bejaht werden. Diese Auffassung ist
jedoch unzureichend und deshalb irrefihrend.
Liickenhaftes Wissen bleibt ein Torso. Es kann als

* Erster Teil, siche Nr. 20 vom 15. Februar 1962.
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solches nicht Bildungsziel der Schule sein. (Siehe
H. Scheuerl, Das Problem der Stoffiille, in 87, 75.)
Wenn jedoch die Wissensinseln, welche die Schule
noch vermitteln kann, unterirdisch verbunden sind,
wenn sie das Fehlende ahnen lassen und eine Wit-
terung fiir das Fehlende vermitteln, dann schlieBt
sich das liickenhafte Bild irgendwie zu einem Gan-
zen. Das ist der Fall im Exemplarischen Unterrichten
und in der Auflockerung der Oberstufe (OS)14.

A. Exemplarisches Unterrichten

1. Im Jahre 1951 verdffentlichte eine in Tibingen
tagende Konferenz hervorragender Vertreter der
Universitiat und der Schule die sogenannte 7iibinger
Resolution Uiber das exemplarische Verfahren in der
Schule. In ihrem Sinn heif3t exemplarisch zunichst
das «Wesentliche der Unterrichtsgegenstinde»
durchdringen. Im einzelnen Beispiel kénnen und
sollen «urspriingliche Phianomene der geistigen
Welt» sichtbar werden, vorausgesetzt, dal3 der
exemplarische Gegenstand vom Schiler wirklich
erfaBt wird.

Seither wurde von den verschiedensten Autoren
iiber das exemplarische Verfahren ein reichhaltiges
Schrifttum veréffentlicht. Wenn man es iiberblickt,
gewinnt man den Eindruck, «dafl hier eine Idee
von seltener Zundkraft vorzuliegen scheint» (H.
Newe 76, 7). Nicht zu verwundern, daB sich der Be-
griff des Exemplarischen seit 1951 zunehmend aus-
gebreitet und verwirrt hat. H. Newe gibt in seinem
aufschluBreichen kleinen Werk ,Der exemplarische
Unterricht als Idee und Wirklichkeit‘ eine gute
Ubersicht iiber die einzelnen Versffentlichungen 15
J. Derbolav (11) weist darauf hin, daf3 das exem-

14 Wie diese beiden in innerem Zusammenhange stehen und
einander bedingen, zeigt H. Moller (70, 78). Auf andere pid-
agogische-methodische Reformen, die ebenfalls damit zusam-
menhingen, wie Studiennachmittage, Konzentrationswo-
chen, Epochalunterricht, Gesamtunterricht, Quartals- und
Trimesterarbeiten, Gruppenarbeit, Arbeitseinsatz usw. wollen
wir hier nicht eingehen. Siche die einschligige Literatur.

15 Siehe auch die Stellungnahme des Deutschen Ausschusses
fur Erziehungs- und Bildungsfragen (12, 45; 13, 84) und
E. Spranger, Die Fruchtbarkeit des Elementaren (105).



plarische Verfahren nichts absolut Neues ist. Es
kann in Zusammenhang gebracht werden mit der
humanistischen Vorbildserziehung, der «exempla»,
mit dem aristotelischen Gedanken des « Staunens»,
 mit den platonischen Ideen als Urbildern der Er-
scheinungswelt und als ordnenden Grundbegriffen
des Erkennens und mit den erzieherischen Rat-
schldgen der Weisen aller Zeiten, angefangen bei
Konfutse («Wenn mein Schiiler nicht auf die drei
anderen Ecken anwenden kann, was ich ihm in der
einen Ecke gelehrt habe, so ist er nicht zu brau-
chen») bisin die Neuzeit. Auch H. Pestalozzilehrte,
der Schiiler solle «durch stille feste Anwendung
seine Erkenntnis» stiarken statt «mit leichtem Flug
jedes Wissen» zu umflattern.

Auch im gegenwartigen schweizerischen padagogi-
schen Schrifttum kénnen wir verschiedentlich den
Wellenschlag feststellen!®. Fir die Lehrerbildung
fordert E. Martin:
Schwerpunkte setzen. Es mull mit wissenschaft-

«Ein Lehrerseminar mul}

licher Strenge das notwendige Allgemeine, Grund-
legende herausarbeiten und befestigen. Daher wird
nicht alles gleich wichtig und grundlich genommen
und jene Gebiete, in denen die bekannten Struktu-
ren wieder auftreten», werden als Beispiel und
Variation um den Kern gruppiert (68, 83).

Dem Begrift des Exemplarischen war in den letzten
zehn Jahren ein theoretischer Siegeszug beschieden.
(In der Praxis vollziehen sich allerdings die Refor-
men viel langsamer oder gar nicht!) Dieser Sieges-
zug wire nicht moglich gewesen, wenn das Feld
nicht durch die padagogischen Reformer vor allem
des ersten Viertels dieses Jahrhunderts vorbereitet
gewesen ware. G. Kerschensteiner hat 18go an
einer untern Klasse des Gustav-Adolf~-Gymnasiums
Biologie unterrichtend (je eine Wochenstunde),
wiahrend des ganzen Jahres nur zwei Pflanzen-
familien untersuchen lassen. «Wer eine Klasse, ja
nur eine Ordnung oder eine Familie von Lebewesen
grundlich studiert, der gewinnt nicht nur die Kraft,
sondern auch die Lust, andere Klassen, Ordnungen,
Familien aus eigenem Interesse zu studieren» (55,
188). Ein anderes Mal hat er einen Teil einer
Klasse ein Semester lang damit beschaftigt, Metall-
oxyde mit Hilfe eines Lotrohrs zu zerlegen. Es kam
thm darauf an, den Geist des Forschens in die
Schiiler zu tragen, denn er war der Auffassung, daB3

16 Zum Beispiel: L. Riber (88, 29); O. Woodtli (129, 187);
P. Jaccard (46, 234); H. Zbinden (133, 861T.).

es im Grunde nur eine einzige Methode gebe, an
welcher die geistige Kraft des Menschen sich ent-
wickelt, die Methode der personlichen Erfahrung,
die Methode des Forschens (55, 190/1).

Es lassen sich denn auch verschiedene charakteristi-
sche Motive der padagogischen Reformbewegung
des ersten Viertels unseres Jahrhunderts im exem-
plarischen Verfahren wieder finden: Schwerpunkt-
bildung, Abwendung von streng stofflichen und
methodischen Bindungen, vom Schematischen und
einseitig Intellektuellen, Hinwendung zum leben-
digen Menschen und zum Ganzen, Spontaneitat,
Arbeitsunterricht, {iberfachliche
Gesamtunterricht. (Siehe H. Newe 76, 13.)

Konzentration,

2. Beim exemplarischen Unterrichten handelt es
sich also um eine alte methodische und padagogische
Weisheit: Von einer Erkenntnis auf andere iiber-
gehen, mit einem Minimum von Lernstoffen ein
Maximum von Bildungswirkung erzielen. Die bil-
dende Wirkung kann von einer einzigen ,Stern-
stunde‘ ausgehen, von einem einzigen ,Aha-Erleb-
nis‘. Es fallt dem Schiiler (und hoffentlich hin und
wieder auch noch dem Lehrer!) wie Schuppen von
den Augen. Von einem Kernpunkt her wird das
Ganze des betreffenden Sinnzusammenhanges des

Lernenden erhellt.

a) Im exemplarischen Verfahren verzichtet der
Lehrer bewulBlt auf einen vollstindigen systemati-
schen Lehrgang, bei dem in vorsorglichen Schritten
vorangehastet wird und der Durchblick versiopft
bleibt. Vielmehr sollen «urspriingliche Phinomene
der geistigen Welt am Beispiel eines einzelnen vom
Schiiler wirklich erfaBten Gegenstandes sichtbar
werden». Ein allgemeines Gesetz wird im Einzelfall an-
schaubar. Das Einzelne, in das man sich vertieft, bei
dem man lange und in Ruhe verweilen soll, muf
irgendwie vorbildlich sein fiir das Fehlende. Es muB
Spiegel sein fiir das Ganze. Das «weitstrahlen-
sinnige» (Goethe) Ganze ist im exemplarischen Teil
anwesend.

H. Newe vergleicht die thematische Arbeit des
exemplarischen Unterrichtens mit einem Weg durch
das Treppenhaus in einem grof3en, unbekannten
Gebéude. « Man tritt nach freier Wahl durch irgend-
eine Offnung ein, folgt dem Treppenhaus nach oben
und unten bis in die Kellerraume, kann in alle
Stockwerke steigen, alle Korridore und Raume be-
treten und schlief3lich aus den Fenstern in alle Rich-
tungen schauen. Wieweit man diese Moglichkeit
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nutzt, hingt vom Lehrer, von der Klassenstufe, der
Interessenwelt der Schiiler, der praktischen Unter-
richtszeit und von den verfugbaren Hilfsmitteln ab.
Tatsiachlich wird man nur wenige Stockwerke und
Réaume besuchen und sich dort griindlich umsehen.
Dabei ermaglicht es das «Treppenhaus, in das Ge-
samtgefige des Gebdudes zu schauen und die
Riume zu lokalisieren. Auf diese Weise ist immer
das Ganze mitgesehen und die Gefahr beachtet, in
die das thematische Verfahren leicht gerat, namlich
zersplitternd und vereinzelnd zu wirken» (76, 55).
Dieser Vergleich macht uns klar, dall es beim
exemplarischen Unterrichten nicht bei der Verein-
fachung bleiben darf. Die Totalisierung des einzel-
nen Beispiels, das Aufstrahlen des ,weitstrahlsinni-
gen‘ Ganzen mul eintreten, sonst ist es beim bloBen
,Mut zur Liicke‘ geblieben.Torso statt Exemplum!
Das ,Mutterland® des exemplarischen Verfahrens
(W. Flitner) bilden die Naturwissenschaften und die
Mathematik. Deshalb konnte auch der Bund fiir na-
turwissenschaftlichen Unterricht, dem verschiedene
Nobelpreistrager angehéren, verlangen, daf3 der
Unterrichtsstoff exemplarisch gekurzt werde. Auch
M. Wagenschein, dem die Thematik des exemplari-
schen Verfahrens besondere Forderung verdankt,
ist von Haus aus Mathematiker.

Schwieriger ist es, das exemplarische Verfahren in
der Geschichte durchzufithren, uiberhaupt in allen
Fiachern, die mit Fakten des freien menschlichen
Willens oder der Gnade zu tun haben. Doch auch
in der Geschichte gibt es Ereignisse, die beispielhaft
fur andere, analoge stehen. Es gibt Ereignisse, in
denen sich eine ganze Epoche gleichsam ,verdich-
tet. Es kann eine Auswahl exemplarischer Situatio-
nen getroffen werden, die das Wesen der Geschichte
selbst erhellen und gewisse Schliisse auf andere
Epochen zulassen??. Das Verstehen geschichtlicher
Vorgiange kann auf einfachste, unmittelbare, ein-
leuchtende Zusammenhinge zuriickgefithrt wer-
den, wodurch das Verstehen komplizierter und
hochst singuldrer Geschehnisse unterbaut wird
(E. Spranger 105, 466).

In der Literaturgeschichte wurde schon lidngst ein
Kanon der vordringlichsten ,klassischen® Stoffe auf-
gestellt. Dieser bedarf freilich der stindigen Erneue-
rung und Anpassung '®.

17 Siehe K. Barthel (4) und H. W. Hoffmann (43).

18 H. Newe widmet in seinem bereits zitierten Werk einen lan-
gern Abschnitt dem Thema: «Das Exemplarische und die
Dichtung» (76, 60-87).
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Auch auf dem Gebiet der Pddagogik und der Ge-
schichte der Pidagogik dringt sich eine exemplarische
Stoffauswahl auf. Th. Schwerdt zeigt an Hand eini-
ger gut durchgefithrter ganzheitlicher Beispiele, wie
etwa die Themen ,Erziehung zu verantworteter
Macht’, ,Erziehung zum Wesen der Dinge® usw.
durchgearbeitet werden konnen. Je nach dem
Thema zieht er auch andere Wissensgebiete (Natur-
wissenschaften, Kunstgeschichte, Dichtung usw.)
zu Hilfe (101).

Auch im Religions- und Bibelunterricht konnen Ur-
phanomene menschlicher Beziehung zu Gott
(Schuld, Reue, Siithne, gottliche Erlésung, Gnade)
dem Schiiler so dargestellt werden, dal im Einzel-
nen das Ganze, das hier besonders wichtig ist, deut-
lich aufleuchtet. Es bleibt auch dem Religionslehrer
gar keine andere Wahl, als den Stoff exemplarisch
auszuwiahlen. Ubrigens findet er im Lehrmeister
aller, in Jesus Christus, ein hinreiBendes Vorbild:
Sowohl in seinem Lehren (es war exemplarisch im
besten Sinne des Wortes; er konnte anhand eines
Gleichnisses hochste Offenbarungswahrheiten auch
dem ungeschulten Bauern und Fischer klar machen
und den Zusammenhang zu vielen andern Wahr-
heiten erschlieBen) als auch in seinem Leben
(«exemplum dedi vobis» Jo 13, 15).

b) Im Sinn des exemplarischen Verfahrens kann
vielleicht auch das zweite Merkmal des exemplari-
schen Lehrens am besten an Jesus Christus veran-
schaulicht werden. Er konnte seine Zuhérer der-
massen packen, daBl ithnen anhand eines Gleich-
nisses oder eines wuchtigen Satzes ihre eigene see-
lische Verfassung mit einem Schlag klar war. Er
lehrte wie einer, der Macht hat (Mt 7, 29). Die Zu-
hérer waren hingerissen. Sie wuflten: so ist es, und
manchestellten ihr Leben um, zum Beispiel die Frau
am Jakobsbrunnen, der plotzlich durch und durch
klar wird, wie sie dran ist und daB sie eigentlich
nach einem andern Wasser diirstet, das ihr kein
irdischer Trunk und kein irdischer GenuB} zuging-
lich macht (Jo 4, 1-26).

Das exemplarische Lehren will somit auch das Ganze
des Hirenden und Lernenden erhellen. Mensch und Sache
sollen sich moglichst innig berithren. Der im Gegen-
stand liegende Wider-stand muf spiirbar gemacht
werden. Der Lernende soll sich mit dem Gegenstand
,Leib an Leib‘ und ,Auge in Auge‘ einlassen kénnen.
H. Moller (70) hat deshalb neben dem Begriff des
Elementaren den Begriff des Elementarischen einge-



fithrt. Das Elementarische ist «die uns umfangende
Michtigkeit des Gegenstandes, der nach uns langt
und uns in seine Gewalt nimmt» (70, 78). Dem
Elementarischen stehen wir nicht nur betrachtend
gegeniiber (wie der Anfanger im Trockenschwimm-
kurs dem Wasser), sondern wir tauchen ganz in es
hinein (wie der im Wasser sich Tollende). Es ist ein
Sich-Einhausen in die zu bewohnende Welt (70, 73)
des Berufes und der Freizeit, statt auszuweichen
(«Diese Sache liegt mir nicht») oder nach vorne zu
flichen (Scheinbewiltigung durch fleiBiges Lernen
anstelle echter Begegnung).

Der Schiiler soll in einer Sache so heimisch werden
und sich so in sie einnisten, daf3 ein echtes Freund-
oder Feindverhiltnis entsteht. Dazu ist es not-
wendig, daB der Schiiler durch einen Lehrer, der
iiber viel praktisches und methodisches Geschick
und iiber viel Zeit verfiigt, provoziert und entziindet
wird. Sein Personkern, die Triebkrifte, die Strebun-
gen, Gestimmtheiten und die unbewufBten Tiefen-
schichten miissen angerithrt werden, so dafl der
junge Mensch von innen her verlangend sich 6ffnet
und zugreift (H. Newe 76, 35). Dieses Erkennen
erst ist wahres, volles Erkennen. Denn es ist — wie
Max Scheler fordert — ein Erkennen der Liebe. Rein
intellektuelles Erkennen ohne Liebe ist nur halbes Er-
kennen. Ohne Liebe und leidenschaftliches Inter-
esse gelangt niemand zur Bildung.

Erhellung des lernenden Schiilers selbst: Dazu ge-
hért auch das Nachdenken des Schiilers tiber das,
waserselber tut, indem er beobachtet, forscht, denkt.
Es sollte zum Beispiel nicht vorkommen, daf3 er,
Naturwissenschaften studierend, keine Ahnung da-
von hat, was der Mensch eigentlich tut, wenn er
experimentiert.

c) Der Lehrer, der im Sinn des exemplarischen Ver-
fahrens unterrichtet, hat sich vor einer groflen Gefahr
zu hiiten: Sich einschrinken auf ein Einzelthema, so
daB der Blick auf das Ganze verloren geht; Aus-
wihlen, Darbieten und Aufbeigen des exemplari-
schen Stoffes im positivistischen Sinn, Spezialisten-
tum und Wissenschaftlichkeit im Sinn der Hochschule.
E. Spranger geillelt mit Recht den didaktischen Irr-
tum, der Unterricht habe an den «gegenwirtigen
Stand der Wissenschaft» heranzufithren. Keine
Stufe der Mittelschule ist dazu in der Lage. Damit
wiirde nichts erreicht als « Unsoliditit im wissen-
schaftlichen Denken und zum Teil aufgeblasenes
Scheinwissen » (105, 467/468), ein 6der Ausbildungs-

materialismus, der schlimmer wire als die gegen-
wartige Stoffnot.

Die Tendenz, das Studium an der Lehrerbildungs-
anstalt zu verwissenschaftlichen, darf auf keinen
Fall durch die Hinterture als «exemplarisches Ver-
fahren» maskiert wieder hereingelassen werden.

Das exemplarische Verfahren ist im Gegenteil die
Nutzanwendung der Erkenntnis, dal der Weg der
Schule an einer Lehrerbildungsanstalt nicht der
Weg der Wissenschaft ist. Wissenschaft drangt nach
Vollstindigkeit und Systematik. Bildung macht
Vollstandigkeit entbehrlich, ja sie macht den Ver-
zicht auf Vollstandigkeit geradezu erforderlich
(Th. Wilhelm 128, 308). Der exemplarische Lehr-
gang kann und will die Fille eines reichhaltigen
Ausbildungsganges nicht ersetzen, wohl aber arn-
regen. Der exemplarische Lehrgang soll ja ein poten-
tielles Gefuge der fortsetzbaren Linien, Parallelen,
Analogien vermitteln. In der Schule wird der
Schiiler anhand einiger typischer Beispiele in einen
Stoft eingefiihrt. Alles andere mul3 seiner Selbst-
bildung iiberlassen werden, die bereits am Seminar
zu beginnen hat. (H. Scheuerl, Das Problem der
Stoftiille, in 87, 82.84.)

3. So sehr bei der Behandlung der formalen Bildung
gesagt worden ist, sie konne von den verschiedensten
Fachernund durch das Studium der verschiedensten
Gegenstinde vermittelt werden, ebenso klar 1st nun
festzuhalten, daB3 die Auswahl des exemplarischen Stoffes
von entscheidender Wichtigkeit ist. Und diese Aus-
wahl ist schwer. Was ist das «Wesentliche», das
«Fundamentale» in einer Zeit, die durch den «Ver-
lust der Mitte» gekennzeichnet ist? So fragt mit
Recht H. R. Egli (16, 1377). Trotzdem miissen wir
«die Revision unserer Wissensbestiande unter dem
Gesichtspunkt der fundierenden Urphéinomene und
Urgedanken» vornehmen (E. Spranger 105, 469).
Man konnte sich diese Wahl insofern leicht machen,
als man einfach dieses oder jenes (weniger wichtige)
Kapitel vom Lehrstoff jweglaB3t". Doch das wire
Flucht vor der Verantwortung, keine Losung des
Problems.

Sicher ist, daB die wissenschaftliche Ausbildung des
Lehrernachwuchses auf Vollstindigkeit des wissen-
schaftlichen Stoffes und auf dessen systematische
und historische Anordnung weitgehend verzichten
mul3. Sie muB auch darauf verzichten, abseitige
Probleme, das heif3t seelisch ganz fremde Stoffe, zu
behandeln, die den Lehramtskandidaten doch nicht
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erschlossen werden konnen. Die Anordnung des
Stoffes muf3 vom Gegenstand (Th. Schwerdt 101)
und vom fragenden Menschen aus geschehen
(W. Helmich 40, 35). (Zu den fragenden Men-
schen® zdahlen wir nattirlich nicht die seelisch stump-
fen, tragen, antriebslosen, uninteressierten, sondern
diejenigen, die das Bildungsziel anstreben, wie es
im zweiten Abschnitt beschrieben worden ist.)

a) Dieser fragende Mensch ist von Schultyp zu
Schultyp und von Stufe zu Stufe verschieden. In der
Lehrerbildungsanstalt ist es der werdende Lehrer und
FErzieher. Darauf mufl die Auswahl des exemplari-
schen Stoffes Riicksicht nehmen. (Siehe J. Ziircher,
Allgemeine Bildungsziele, in 102, 11ff.) Von daher
mul sie gesteuertsein. Deshalb mul3 jedes Stoffgebiet
nicht nur im Hinblick auf'seinen eigentlichen geisti-
gen Aufbau neu durchdacht und organisiert wer-
den (eine Arbeit, von der E. Spranger 1954 sagte,
sie sei bis dahin nirgendwo ernsthaft begonnen wor-
den, 105, 467), sondern auch in seinem Beitrag zur
Ausbildung, Bildung und Erzichung des jungen
Lehrers.

Schon zu Beginn des Unterseminars miissen Erzie-
her und Lehrerbildner, Fachkenner und Didaktiker
zusammenwirken, den Stoff im Hinblick auf den
werdenden Lehrer exemplarisch auszuwéhlen, ohne
aber dabei einem kleinen, minimalistischen, banau-
sen und spieBbiirgerlichen Utilitarismus nachzu-
geben.

Das Gleiche gilt fir das Oberseminar. Der Semina-
rist erfihrt hier — als Aushilfe eingesetzt — bereits die
gleiche Schwierigkeit wie spiter der Junglehrer. Er
ist im wissenschaftlichen Betrieb befangen. Er steht
«im Banne des Stoffes und gleitet immer wieder in
die sein UnbewulBtes regierende Zwangsvorstellung
hinein, er musse Stoff vermitteln, statt dal3 er sich
zur Auffassung bekennte, es gelte, das Kind durch
die Auseinandersetzung mit einem Stoff'in angemes-
sener Weise seine kindlichen Horizonte erweitern
lassen» (K. Gunther g4, 6). Es will ihm anfénglich
kaum gelingen, «vom Kinde aus» zu unterrichten,
den Status des Kindes als Ausgangspunkt zu neh-
men und es sachte durch stufengemifBle Begegnung
mit den je entsprechenden Gegenstinden zur Er-
weiterung seiner Erkenntnisse zu fithren.

Um dem angehenden Lehrer in dieser seiner Haupt-
schwierigkeit zu helfen, missen an der Lehrerbil-
dungsanstalt die exemplarischen Stoffe und ihre
methodische Darbietung so gestaltet sein, daB3 unter
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anderem auch vom kommenden Lehrer und Erzie-
her her unterrichtet wird. «Die Lehrerausbildung
wird daher von der piadagogischen Aufgabe und
nicht von einem fachwissenschaftlichen Teilbereich
her entwickelt» werden mussen. «Die Wissen-
schaftlichkeit ist zwar das konstitutive Element jeder
Lehrerausbildung. Doch geht es ihr nicht um die
Wissenschaftlichkeit schlechthin»1®.

Wir schlieBen uns dieser Ansicht an, wenn wir for-
dern: Die Fachwissenschaften haben sich in der Stoffaus-
wahl und in der Art und Weise der Darbietung in das
Erziehungs- und Bildungsziel der betreffenden Lehrer-
bildungsanstalt einzuordnen. Auf diese Weise konnen
unseres Erachtens auch die Anliegen (soweit sie be-
rechtigt sind) all jener Volksschullehrer beriick-
sichtigt werden, die der Ansicht sind, daB ithre Aus-
bildung zu theoretisch und zu wenig praktisch ge-
wesen sei. Nach B. Imhofsind es 46,69, der befrag-
ten Primarlehrer und 529, der Sekundarlehrer (45,
188-190).

Man glaube nun nicht, damit wiirde dem Seminar-
lehrer eine Zwangsjacke auferlegt. Freiheit ist der
Zweck auch dieser Bindung. Innerhalb der Gren-
zen, die ihm freilich gegeben sind und die er inner-
lich bejahen muB3, will er seiner Aufgabe als Seminar-
lehrer gerecht werden, wird seine personliche Be-
wegungsfreiheit erst eigentlich entbunden. Sie wird
fruchtbar im Schiiler und in ithm selbst.

Trotz gesteuerter Stoffauswahl ist das exemplarische
Verfahren nur dort mit Erfolg durchfihrbar, wo
starke und ausgepragte Lehrerpersonlichkeiten un-
terrichten. Das individuelle Kolorit darf und soll
spiirbar werden bis hinein in jede einzelne unter-
richtliche Situation, bei jedem einzelnen Gegen-
stand — sei es ein Bibeltext, eine Dichtung, ein ge-
schichtliches Ereignis, ein Gemailde, eine musika-
lische Komposition, ein mathematisches Problem,
ein chemischer Versuch oder eine kernphysikalische
Uberlegung. «Bei jedem Lehrer und in jeder Klasse
wird das Exemplarische ein anderes sein miissen,
will es iiberhaupt sein» (H. Newe 76, 14). Das
exemplarische Verfahren zeitigt deshalb nicht nur
je nach Schultyp und Schulstufe unterschiedliche
Formen, sondern auch je nach Fach, Lehrer,
Schiiler und nach augenblicklicher Situation und
je nach Anschauungsmaterial und Hilfsmittel, die
gerade zur Verfiigung stehen.

19 Lehrerbildungsgesetz fiir das Land Hessen, zitiert von K.
Stieger, Ein Interview uber ausldndische und schweizerische
Lehrerbildung, in 100, 326/327.



Die richtige Auswahl des exemplarischen Stoffes
setzt weiterhin eine bewegliche, phantasievolle, an-
passungsbereite Zusammenarbeit der verschiedenen
Seminarlehrer voraus, «ein gutes Teamwork an-
stelle fachlicher Abkapselung» (H. Zbinden 133,
126). Diskussionsstoff genug fiir wéchentliche oder
mindestens zweiwochentliche Lehrerkonferenzen!

b) Dieses Teamwork ist an einer sogenannten neu-
tralen Schule, an der Lehrer verschiedenster Welt-
anschauung unterrichten und erziehen, schwerer
zu verwirklichen als an einer weltanschaulich ein-
heitlichen Schule, an der sich alle aus innerer Uber-
zeugung der gleichen Weltanschauung und dem
gleichen Glauben verpflichtet wissen, wie die Schii-
ler und deren Eltern, und folglich auch dem gleichen
Bildungs- und Erziehungsziel.

An einer christlichen Schule wird die Auswahl des
exemplarischen Stoffes vom christlichen Geiste gesteuert
(eine Arbeit, die vielfach noch erst geleistet werden
muB!). DaBl dieser Geist nicht eng, angstlich und
bloB bewahrend oder gar eng und stur sein darf]
versteht sich in einer Zeit der Mobilitat und der
Okumene von selbst.

Die gemeinsamen christlichen Grundlagen der Leh-
rer und Schiiler werden es auch ermoglichen, den
exemplarisch ausgewihlten Stoff philosophisch zu
durchdringen und theologisch zu unterbauen, kurz
der Physis jene metaphysische Grundlage zu ver-
leihen, ohne welche der Versuch einer wahren und
echten humanistischen Bildung eitel ist und bleibt.

B. Auflockerung des Oberseminars

Die Auflockerung des Oberseminars besteht im
Wesentlichen darin, daBl im Oberseminar gewisse
Facher als obligatorisch, andere als Wahlfacher er-
klart werden. Der Lehrplan wird aufgelockert.
Das Anliegen dieser Reform ist nichts Neues, so
wenig wie jenes des exemplarischen Unterrichtens:
Auf den Universititen kann sich der Student seit
jeher in einem gewissen Rahmen fir diese oder jene
Facher entscheiden, auch innerhalb der einzelnen
Fakultaten.

1. Die dret Schiibe der Auflockerung

An den Mittelschulen hat sich die Idee der ,Auf-
lockerung der Oberstufe‘ (der Ausdruck ist dem
deutschen Schrifttum entliehen und meint die Auf-
lockerung der letzten zwei Jahre vor dem Abitur)

seit ungefihr 1800 in drei groBen Schiiben ver-
wirklicht:

a) Um die Jahrhundertwende vom 18. zum 1q.
Jahrhundert wurde die Mittelschule, die vorher nur
auf die alten Sprachen konzentriert war, durch den
Geschichts- und Mathematikunterricht bereichert.
Wilhelm von Humboldt forderte 180g, «daB die ge-
lehrten Schulen nicht bloB lateinisch seyen, sondern
der historische und mathematische Unterricht gleich
gut und sorgfiltig mit dem philologischen behandelt
werde». Er schlug bereits vor, daBl «die Klassen-
teilung nicht durchweg, sondern nach den Haupt-
zweigen der Erkenntnis gehe, und die Lehrer er-
lauben und begiinstigen, da8 der Schiler, wie ihn
setne Individualitdt treibt,sich des einen hauptsachlich,
des andern minder befleiBige, wofern er nur keines
ganz vernachlassigt» (Koénigsberger Schulplan 44,
105/106). DaB3 der Student an den heutigen Gymna-
sien zwischen verschiedenen Typen wihlen kann,
geht somit im Wesentlichen bereits auf Wilhelm von
Humboldt zurtick. Dieser erste Schub der Auf-
lockerung war damals mindestens so revolutionar
wie der heutige dritte.

b) Im Verlaufe des 19. Jahrhunderts wurde das fiir
damalige Begriffe beweglich gefaBte Bildungsideal
Humboldts durch den
starr auf die altsprachlichen Facher eingeschrankt.

Neuhumanismus wieder
In einer radikalen Auswahl wurde ein duBerst bil-
dungsfahiger Gymnasialtyp geschaffen. Doch waren
die Epigonen insofern enger als ihr geistiger Vater,
als jeder andere Bildungsweg von oben herab ver-
urteilt wurde.

Um die Jahrhundertwende zum 20. Jahrhundert
war deshalb der zweite Schub der Auflockerung
tallig. Es ging um die Anerkennung der Gleichwer-
tigkeit des sogenannten Realgymnasiums. Einer der
Vorkdmpfer dieser Anerkennung war Friedrich Paul-
sen (siche Das Prinzip der Gleichwertigkeit der drei
Formen der hoheren Schule, in 82, 78-93). Auch
Paulsen ging damals schon weiter. Er schlug um
19oo «die freiere Bewegung auf der Oberstufe» vor,
«ein gewisses MaBB von Wahlfreiheit, um fir die
persinliche Neigung und Begabung mehr Raum zu schaf-
fen..., nicht um den Schiilern Anstrengung zu er-
sparen, sondern sie ithnen zur Ehrensache zu ma-
chen, die dann zugleich die Arbeit zur Freude
macht» (82, ¢8).

c) Bis zum Ende des Zweiten Weltkrieges finden
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wir (in der Schweiz) im Wesentlichen die drei
Gymnasialtypen A, Bund C, mit der Wahlmaéglich-
keit zwischen Italienisch und Englisch als zweiter
Fremdsprache. Dazu die Handelsschule, welche die
gleiche Wahlmoglichkeit gibt, und die Lehrer-
seminarien, an denen gewohnlich diese beiden
Fremdsprachen Freificher sind. Durch die stindig
fortschreitende Ansammlung von neuem Stoff und
zusitzlichen Fiachern wurde indessen der dritte
Schub fallig: Die Auflockerung der Qberstufe.

2. Auflockerung der Oberstufe in Deutschland

a) Die Vertreter dieser Reform fordern, dal3 die
Gesamtstundenzahl und die Zahl der gleichzeitig
betriebenen Ficher herabgesetzt, die Wochenstun-
denzahl im einzelnen Fach jedoch erhéht wird, da-
mit dem Schiler mehr Zeit und Ruhe im Unterricht
und in der hiuslichen Arbeit bleibt (W. Florke,
Warum Auflockerung? in 8o, 8). Das Gleiche for-
dert K. Strunz in einem Vortrag vor der Studien-
kommission fur Typenfragen der Konferenz schwei-
zerischer Gymnasialrektoren: Innerhalb der beste-
henden Typen soll das Gymnasium auf der Ober-
stufe durch einen sinnvoll ausgebauten Wahlunter-
richt die Mdglichkeit zu einer vertieften Bildung
in Gebieten gewihren, welche die Schiiler inter-
essieren, damit die Individualitit der Schiiler sich
ausprigen darf (56, 19) 29.

Auch H. Rothsprachsich in seinem Vortrag ,Kultur-
pubertit und Gymnasium‘ (Fortbildungskurs des
Vereins Schweizerischer Gymnasiallehrer, Ziirich
1960) fiir die Auflockerung der Oberstufe aus. Dem
Studenten
Schwerpunkte bilden zu diirfen». Wahre Bildung

soll erlaubt werden, «individuelle
werde nicht erreicht, wenn diese Moglichkeit nicht
gewihrt werde (g1, 33) 2L

Nach dem Zweiten Weltkrieg wurden in Deutsch-
land im Zuge des Wiederaufbaues der Schulen ver-
schiedene praktische Versuche unternommen, die
Idee der Auflockerung der Oberstufe in die Tat um-
zusetzen. In der pddagogischen Literatur wurde
unter anderem der sogenannte Hessische Versuch be-
kannt. 1952 wurde an vier, spiter noch an einer
funften Schule das Wahlfachsystem eingefiihrt. In
den letzten zwei Jahren vor dem Abitur bleiben nur

noch drei Facher obligatorisch: Religion, Deutsch,

20 Siehe auch K. Strunz, Begabungstypen und hoéhere Schule.
Wiirzburg 1960.
2t Siehe auch H. Newe 76, 31—33.
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Turnen. Um diese drei sogenannten Kernfacher la-
gern sich alle iibrigen Facher, die in drei Gruppen
aufgeteilt sind. Jeder Student muB3 aus einer Gruppe
zwei Hauptficher wihlen. (Das erste Hauptfach
kann nicht mehr gewechselt werden, das zweite
jedoch jedes Semester.) Dazu hat der Student einige
weitere Facher zu belegen (Ergdnzungsficher). Sie
sollen den beiden fiir die Hauptficher nicht ge-
wahlten Fachgruppen angehoren. Das ergibt fol-
gende Belastung des Schiilers:

8 Wochenstunden

Kernfiacher .

2 Hauptfacher 10 Wochenstunden

Ergianzungsfacher 10 Wochenstunden
Arbeitsgemeinschaft 0—2 Wochenstunden
Total 28-30 Wochenstunden

Gleichzeitig oder kurz darauf haben andere Schulen
die Auflockerung der Oberstufe durchgefiihrt, so
die Klosterschule Wald in Hohenzollern seit 1950.
Dort haben bis heute 409, der Studentinnen das
Abitur mit aufgelockertem Lehrgang bestanden,
609, nach dem alten System, welches 1963 endgiiltig
auslaufen wird. (Methodisch haben natiirlich alle
die Lockerung mitgemacht.) Die Leiterin dieser
Schule, Sr. Sofia, ist restlos davon tiberzeugt, daf3
sich die Auflockerung der Oberstufe positiv aus-
wirkt. Die Klosterschule Wald geht zum Teil noch
weiter, indem sie, dort wo es angezeigt ist, auch in
der Mittelstufe die Moglichkeit gibt, individuelle
Schwerpunkte bilden zu durfen. Die Leiterin be-
richtet zum Beispiel von einer Tochter eines be-
kannten Atomphysikers, die in den mittleren Klas-
sen des Gymnasiums nicht mehr weiterkam. Sie
wurde wihrend vier Jahren bis auf drei Facher von
allen Fachern dispensiert. Dafur wurde sie in
Handarbeit ausgebildet, wo sie AuBerordentliches
leistete. Die Schulleitung sagte sich, dal3 eine Schiile-
rin mit einer geschickten Hand nicht dumm sein
konne. Unterdessen bereits 16jdhrig geworden, be-
stand sie eine ,Gesellenprufung‘. Dann schlof3 sie
sich wieder ihrer Klasse an, holte in kurzer Zeit auf,

22 Verschiedene Fachleute berichten Giber die Erfahrungen des
Hessischen Versuches, die durchwegs positiv sind, zum Bei-
spiel: Wilhelm Florke, Auflockerung der Oberstufe (24);
Wilhelm Florke, Der Hessische Versuch zur Auflockerung der
Oberstufe, in 80, go—g2; Fritz Malsch, Der Hessische Versuch,
in 81, 126—131; Fritz Malsch, Neue Wege in der Prima, in 14,
205—212. Siehe auch Hessische Beitridge zur Schulreform 1953,
3 (42).



bestand in allen Fachern das Abitur und doktorierte
mit summa cum laude.

K. Weidauer berichtet von der Schule Birklehof
(altsprachliches Gymnasium in Hinterzarten,
Schwarzwald), daB auf der Oberstufe die Kern-
ficher auf Religion, Deutsch, Geschichte mit Ge-
meinschaftskunde, Latein, Griechisch, Mathematik
und Turnen, total 26 bis 28 Wochenstunden einge-
schrinkt wurden. Aus sieben andern Fachern (eine
moderne Fremdsprache, Physik, Chemie, Biologie,
Geographie, bildende Kunst und Musik) ist eines
zu wihlen. Dieses wird im zweitletzten Jahr mit
fiinf, im letzten Jahr mit vier Stunden je Woche
unterrichtet (80, 79/80). Ahnlich berichtet F. Linn,
Leiter des Landerziehungsheimes Schondorf am
Ammersee (80, 49-78).

An der Jahnschule in Kiel haben die Knaben schon
vom 7. Schuljahr an nur noch 26 Wochenstunden
Kernunterricht. Aus einem Angebot von 32 Stun-
den wihlen sie sich weitere sechs Stunden. Der
Leiter dieser Schule, Heinz-Gerhard Kriigel, ist von
der positiven Wirkung dieser Neuerung iiberzeugt,
er mochte sie nicht mehr missen (H.-G. Krigel,
Schiilermitverwaltung und -mitverantwortung an
meiner Schule, in 14, 172).

Der Deutsche Ausschuf fiir Erziehungs- und Bildungs-
Jragen faBt die Erfahrungen der Jahre 1g950-1960 in
folgender Weise zusammen2*: Auf der Oberstufe,
die zwei Jahre umfassen soll, sonst kann sich ihr
Arbeitsstil nicht entfalten (13, 85), «wird die Zahl
der obligatorischen Féacher vermindert; vier von
ihnen werden als fur den Schultyp charakteristisch
herausgehoben. Das System der obligatorischen
Fiacher verhindert,daB die ,Auflockerung der Ober-
stufe zu einer individualistischen Auflésung der ein-

2 Bekanntlich haben die Empfehlungen des Ausschusses
zum Teil zu grundsitzlichen Diskussionen gefiihrt, die
noch lange nicht abgeschlossen sein werden. Wie aus
der von O. Schorb
tation hervorgeht, sind sich in der Bejahung der Auf-

lockerung der Oberstufe Freund und Feind des Rahmen-

(98a) herausgegebenen Dokumen-

planes grundsitzlich einig. Einzig K. P. Schmid meldet mit
Recht Bedenken an, dal3 bei der vom Deutschen Ausschul}
konzipierten Auflockerung der Religionsunterricht verdrangt
werde (S. 144), und H. Becher vermif3t den Mut zu einer
wirklichen Ficherhierarchie (S. 155). Die Auflockerung der
Oberstufe stellt iiberhaupt nur ein Randproblem des Rahmen-
planes dar, so daB H. Reiners diese Frage in der Skala der
Diskussionsintensitit an letzter Stelle auffihrt (S. 79). -
Auf die zentralen Vorschlige des Deutschen Ausschusses ge-
hen wir in unserer Arbeit nicht ein. Wir haben keinen Anlal3
dazu.

geschlagenen Bildungsrichtung fithrt und verhiitet,
daf3 die tragende Bildungsidee der Schule auf der
Oberstufe zugunsten einer spezialistischen Sonder-
ausbildung preisgegeben wird. Daneben wahlt sich
jeder Schiiler aus der Reihe der iibrigen Facher ein
Wabhlleistungsfach. Hier soll ein besonderes Inter-
esse des Schiilers zur Geltung kommen und ihn zu
Leistungen fiihren, die tiber dem Durchschnitt lie-
gen. Er soll lernen, selbstandig mit dem Handwerk-
zeug des geistigen Arbeiters umzugehen und auch
groBere Aufgaben ohne Hilfe zu bewiltigen. Da
hierfiir Zeit und Ruhe erfordert werden, miissen
die Schiiler sich auf ezn Wahlleistungsfach beschrin-
ken. Die Facher, die nicht als obligatorische oder als
Wahlleistungsfacher gefithrt werden, erreichen ihr
Bildungsziel mit dem Abschlul3 des 11. Schuljahres.
Das darin liegende Opfer wird dadurch ausgegli-
chen, daB3 Ficher, die bisher nicht im Abitur ver-
treten waren, als Wahlleistungsfiacher ein Ziel er-
reichen konnen, das uber die bisherigen Moglich-
keiten der Hoheren Schule hinausfuhrt» (12, 42).
Der Sinn des neuen Leistungsfaches wire jedoch
verfehlt, wenn spezialistische Hochstleistung er-
strebt wiirde. «Auch im Wahlleistungsfach soll nicht
vorausgenommen werden, was erst in die spitere
Berufsausbildung gehort. Es sollen nicht Kenntnisse
und Fahigkeiten gezuchtet, sondern am konkreten
Stoff der eigentliche Bildungsgehalt der Facher er-
schlossen werden. Der Schiiler soll die Erfahrung
machen, dal3 jede Interessenrichtung, wenn man sie
ernstnimmt, den Zugang zu einer allgemeinen Bil-
dung erdffnet. Das ist heute eine wirksame Weise,
den Gefahren des Spezialistentums zu begegnen »
(12, 43)*.

Nachdem die Experimente der fiinfziger Jahre ge-
lungen sind, hat die Kultusministerkonferenz aller Lan-
der der Bundesrepublik am 29. September 1960 be-
schlossen, die Auflockerung der Oberstufe fur alle
Gymnasien (altsprachliche, neusprachliche, mathe-
matisch-naturwissenschaftliche) obligatorisch zu er-
klaren. Das Abkommen trat sofort in Kraft. Seine
Durchfithrung begann mit dem Schuljahr 1961.

b) Es ist selbstverstandlich, daB3 die Lehrerbildung zn
Deutschland in den GenuB der allgemeinen Auf-

2 In Schweden werden seit 1950 dhnliche Versuche durchge-
fihrt. Man propagiert die Einheitsschule mit einer Wahlméog-
lichkeit bereits in den letzten Klassen der Volksschule (ab 7.
Schuljahr 2 Stunden je Woche und ab 8. Schuljahr g Stunden).
Siehe O. Schifer (93).
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lockerung der Oberstufe gelangt. Da sich die aka-
demische Lehrerausbildung durchgesetzt hat, mis-
sen die Lehramtskandidaten zuerst an einem Gym-
nasium das Abitur bestehen. Sie durchlaufen also
im 12. und 13. (unter Umstinden im 11. bis 13.)
Schuljahr die aufgelockerte Oberstufe. An den pad-
agogischen Instituten (zwei Jahre berufliche Aus-
bildung) und an den pidagogischen Hochschulen
(drejjahrige berufliche Ausbildung) sind die ob-
ligatorischen Unterrichtsfacher auf funf bis sechs
beschrankt (Philosophie, Theologie, Psychologie,
Pidagogik, Soziologie und Methodik). Dazu kommt
ein Wahlfach, das aus all denjenigen Fachern ge-
wihlt werden kann, die der spatere Volksschullehrer
an der Volksschule unterrichtet.

3. Die Auflockerung der Oberstufe in der Schweiz

a) In der Schweiz hat das Kantonale Gymnasium in
Winterthur die Initiative ergriffen. Rektor A. Lauchli
hat 1949 die Auflockerung fiir den Typus A und B
durchgetihrt. Die
schriften haben freilich dieser

eidgenossischen  Maturavor-
Initiative keinen
grofBen Spielraum gelassen. Das Maturaprogramm
durfte nicht geritzt werden. In den Fachern Deutsch,
Latein, Franzosisch, Englisch, Italienisch, Grie-
chisch, Geschichte, Mathematik, Biologie, Physik,
Chemie, Geographie konnen zusatzlich Stunden
(sogenannte Ubungen) belegt werden. Zu gleicher
Zeit werden jedoch nur drei Facher (im vorletzten
Jahr) und vier Ficher (im letzten Jahr vor der
Matura) mit zusatzlichen Stunden gefiithrt. Jeder
Student muf3 zwei Ficher (total 4 bis 6 Wochen-
stunden) belegen. UmfaBt eine Ubungsgruppe mehr
als zehn Schiler, wird sie geteilt und doppelt ge-
fithrt. Ein wesentlicher Faktor fiir das Gelingen der
Reform sind die kleinen Arbeitsgruppen, die einen
individuellen Unterricht und einen lebendigen
Kontakt zwischen Lehrer und Schiiler erméglichen.
Die Wahl des Ubungsstoffes steht dem Lehrer frei.
Er ist in keiner Weise an den fiir den Normalunter-
richt giiltigen Lehrplan gebunden. Der Winter-
thurer Versuch hat sich — so bestitigt der jetzige
Rektor F. Bestmann — gut bewihrt. Nach einem
zwolfjahrigen Provisorium wurde die Reform 1961
endgiiltig beschlossen.

Auch die Gymnasien in Freiburg und St. Maurice fithren
seit einiger Zeit eine gewisse Auflockerung durch.
Doch sie ist an diesen Schulen noch bedeutend
enger umgrenzt.
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Am Oberseminar liirich gibt es in der Heimatkunde
acht Arbeitsgruppen (Muttersprache, Geschichte,
Gesellschaftslehre und Wirtschaftskunde, Geogra-
phie, Geologie, Botanik, Zoologie). Jeder Kandidat
muf} bei einer Gruppe mitmachen. Er kann gemaf3
seinen Interessen und Fihigkeiten zwei Gruppen
wihlen und mitteilen, welche der beiden er bevor-
zugt. Die endgiiltige Zuteilung erfolgt durch die
Direktion.

Am Lehrerinnenseminar Thun wurden 1959 fir die
Ausbildung der Arbeitslehrerinnen zusatzliche wahl-
freie Stunden im Turnen und die Freifiacher Instru-
mentalmusik, Franzosisch, Englisch eingefiihrt.

b) Der Schweizer denkt konservativ. Er stiirmt mit
Experimenten nicht voran. Schon gerade nicht in
schulischen Angelegenheiten, in denen oft nicht-
fachliche Kreise entscheidend mitbestimmen. Das
ist verstindlich und hat viel Gutes an sich.

Um so untuiberhérbarer sind aber in den letzten Jah-
ren die Stimmen derer geworden, die eine Reform der
Lehrerausbildung und der Mittelschule iiberhaupt
im Sinne der Auflockerung der Oberstufe verlan-

gen.

aa) 1933 hat W. Schohaus die Aufteilung des Leh-
rerseminars in ein Unterseminar von zwei Jahren
und ein Oberseminar von drei Jahren vorgeschlagen.
Dem Oberseminar wollte Schohaus ein revidiertes
Bildungsideal zugrunde legen, demzufolge es vor
allem darauf ankommen sollte, daB3 die Schiiler
moglichst selbstindig denken und urteilen lernen:
Weniger Breite, mehr Tiefe, Schaffung von Begabungs-
gruppen durch wahlfreie Facher mit weitgehendem
Arbeitspensum (98, 37-43). Dieser Vorschlag des
thurgauischen Lehrerbildners konnte leider nicht
verwirklicht werden. W. Schohaus hat unterdessen
seinen Plan dahin modifiziert, daBl er heute vor-
schldgt, kein fiinftes Ausbildungsjahr zu schaffen.
Die Junglehrer sollten jedoch nach zwei bis vier
Jahren Schule oder Anstaltspraxis obligatorisch zu
einer letzten Etappe ihrer Berufsausbildung aufge-
boten werden. In diesen mehrmonatigen Nachbil-
dungskursen wiirde sich der Junglehrer in freien
Arbeitsgemeinschaften nochmals mit Psychologie,
Piadagogik und Methodik, mit Singen, Zeichnen
(Gestalten) und Turnen beschiftigen. Auch fir
diese Kurse sieht Schohaus Wahlfiacher vor (g7, 29).
Wichtig ist fur uns, daB3 der Plan Schohaus in beiden
Versionen mit Hilfe von wahlfreien Kursen und
Arbeitsgruppen eine Auflockerung der Klassenfront



erzielen und ein vertieftes, selbstindiges Arbeiten
erreichen will.

P. Waldner hat sich in den fiinfziger Jahren einge-
hend mit der Reform der Lehrerbildung beschiiftigt.
Leider wurde die Durchfithrung auch seiner Pliane
vom immer akuter werdenden Lehrermangel bisher
verhindert. Waldner wiinscht eine funfjiahrige Aus-
bildungszeit, die in ein Unterseminar von 31 und
ein Oberseminar von 1% Jahren geteilt wird. Das
Oberseminar sollte gekennzeichnet sein durch eine
radikale Reduktion der Stundenzahl auf 20 (fir das
Unterseminar sieht Waldner hochstens 32 bis 33
obligatorische Stunden vor, so dalBl fiir begabte
Schiiler in vermehrtem MaBe die Méglichkeit ge-
boten wire, an freien Kursen sich in weitere Ge-
biete einzuarbeiten). Dazu kimen 3 bis 4 Stunden
fiir ein Wahlfach und ein Nachmittag fiir Diskussio-
nen in sozial- und staatskundlichen Fragen. Wald-
ner erwartet sich von der Reform selbstiandiges Ar-
beiten, welches fiir die Seminaristen besonders
wichtig sei, da sie nach dem Abitur sofort «als
Meister ihres Berufes gelten», Bekimpfung des ge-
fahrlichen Halbwissens, tieferes Erfassen der Zu-
sammenhinge, geistiges Regsambleiben des Lehrers
auch fur die spateren Jahre (121, 16-22).

H. Giger will ebenfalls die obligatorischen Ficher
auf einen «allgemein verbindlichen Kernunter-
richt» einschranken mit zentraler Stellung der
Muttersprache. Um diesen Kern wiirden sich die
Wahlfacher
hitte «nur die Fahigkeit und das Bedirfnis zur
Weiterbildung» zu fordern. Mehr konnte und durfte

gruppieren. Die Allgemeinbildung

an einem Lehrerseminar nicht getan werden. Im
iibrigen setzt sich auch H. Giger fiir langere Weiter-
bildungskurse ein. Doch sollten sie — im Gegensatz
zum Plan Schohaus — ganz freiwillig sein. Fiir den
Kanton Bern wire ein eigenes Weiterbildungszen-
trum zu schaffen, dhnlich dem in Recklinghausen
fiir Westfalen (29).

E. Martin stellt in seiner bereits éfters zitierten, sehr
gut informierten und wegleitenden Arbeit fest, daf3
die schweizerischen Seminarien langst eine Neuord-
nung des Bildungsgutes vorgenommen haben.
«Durch straffe Zusammenfassung des Wesentlichen
und durch Einbezug von ergianzenden Wahlfiachern
auf der Oberstufe (Beriicksichtigung von Neigung
und Begabung) sind Grundlagen geschaffen wor-
den, die eine sehr gute Bildung garantieren» (68,
84). Leider ist diese ,Neuordnung® — wie wir bereits
gesehen haben - vielerorts gestorben, bevor sie das

Licht der Welt erblickte! Hauptursachen sind ver-
mutlich der Lehrermangel und die starre Unbeweg-
lichkeit mancher Schulpolitiker.

Wir kénnen die Reihe schweizerischer Autorititen
abschlieBen mit der Feststellung von A. Lindgren
(namens der kantonal-bernischen Kommission, die
durch vergleichende Studien den Problemkreis
,Seminarreform‘ zu studieren hatte. Der Aufsatz
gibt einen sehr guten Uberblick iiber den Stand der
tatsachlichen und der diskutierten Lehrerbildung in
der Schweiz im Jahre 1958): « Keine der durchge-
fithrten, geplanten oder bloB diskutierten Varianten
zur Reform der Lehrerbildung kommt ohne Ver-
langerung der Ausbildungszeit iiber vier Jahre aus
(Ausnahme: Tessin) »** und, da «die Vertiefung in
einem Einzeltach fur die Formung der Lehrerper-
sonlichkeit bedeutsam ist, sollten solche freie Fach-
kurse in keinem... Reformvorschlag fehlen» (63,
543).

bb) Die Auflockerung der Oberstufe wird seit eini-
gen Jahren auch im Kreis der Gymnasialrektoren dis-
kutiert. Wir wollen aus den verschiedenen positiven
Stimmen nur drei herausgreifen:

E. Studer verlangt, dafB3 der Schiiler die Méglichkeit
haben soll, «seine besonderen Begabungen und
Neigungen innerhalb der Schule selbst zu entfalten
und nicht nebendran als stérende Steckenpferde zu
reiten. Es heillt dies, dall die Fakultativitit in der
Oberabteilung stiarker zu betonen ist, als dies heute
tublicherweise zutrifft» (112, xx11).

G. Riz schlieBt seinen Aufsatz iiber die Frage der
Begabungstypen mit folgenden Worten: «...die
Anregungen zur Entwicklung der Lehrmethoden
und zur sogenannten Auflockerung der Oberstufe
durch wahlfreie Ergianzungen des Unterrichtes soll-
ten aufgenommen und verwirklicht werden» (56,
21). In dhnlichem Sinn spricht sich H. Stehlé aus
(56, 28/29).

c) Die Auflockerung des Oberseminars am Lehrerseminar
des Kantons Schwyz in Rickenbach-Schwyz.

aa) Auch im Lehrerseminar Rickenbach-Schwyz wurde der ganze
Fragenkomplex (Verfiacherung, hierarchische Facherordnung,
Auflockerung des Oberseminars) seit langerer Zeit besprochen
und studiert. Zuerst innerhalb der Seminarlehrerkonferenz,
dann im SchoBe der Aufsichtsbehérde, die dem Seminardirek-
tor am 20. Februar 1961 den offiziellen Auftrag zum Studium
der Angelegenheit erteilt hatte. Dieser arbeitete ein von der

2 Der Kanton Tessin soll jedoch tber sehr gut ausgebaute
Nachbildungskurse verfiigen.
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Seminarlehrerkonferenz begutachtetes Exposé aus, in welchem
unter anderem die Auflockerung des Oberseminars empfohlen
wurde. Am 2. Juni 1961 stimmte die Aufsichtsbehérde, in
welcher die Vertreter aller Konkordatsgebiete Sitz und
Stimme haben, dem Vorschlag einmiitig zu und wies ihn
weiter an den Erziehungsrat. Dieser behandelte die Reform
am 23. Juni. Er stimmte ihr grundsitzlich zu. Zum Studium
der Ermessensfrage wurde jedoch eine Kommission bestellt,
prisidiert von A. Schittenhelm, Schulinspektor. Diese Kom-
mission, welcher unter anderem auch Sr. Cornelia Gdécking,
Direktorin des Lehrerinnenseminars Ingenbohl, angehorte,
arbeitete sehr intensiv. Nach mehreren Sitzungen konnte sie
die bereinigte Stundentafel und die abgeianderte Patentie-
rungsordnung vorlegen. Der Erziehungsrat erkldarte am 5.
Oktober 1961 als letzte Instanz, dal3 bei Beginn des Winter-
semesters (15. November 1961) die Auflockerung des Ober-
seminars {iir das Lehrerseminar Rickenbach in Kraft treten
solle, einstweilen fiir eine Probezeit von finf Jahren?25. Der
Entscheid wurde der Behérde unter anderem dadurch er-
leichtert, daB3 die Leitungen der beiden nichsten Nachbar-
seminare Zug (L. Kunz) und Menzingen (Sr. Christa Oechs-
lin) sich ebenfalls fiir die Auflockerung des Oberseminars aus-
sprachen. Das Hauptverdienst jedoch fiir den initiativen
Durchbruch gebiihrt der Tatkraft und dem Wohlwollen des
Erziehungschefs, Herrn Regierungsrat J. Ulrich.

bb) Der funfjahrige Studiengang des Seminars ist
in Unterseminar (3 Jahre) und Oberseminar (2
Jahre) geteilt?”.

Das
Kenntnisse in den einzelnen Fichern, die im Sinne

Unterseminar vermittelt die grundlegenden

der Ausfithrungen auf S. 671-675 hierarchisch ge-
ordnet sind. Schon im Unterseminar wird in der
Unterrichtsgestaltung, in der Auswahl des exempla-
rischen Stoffes und in der Erziehung bewuBt auf das
Ziel der Bildung des kommenden Lehrers hingear-
beitet. Deshalb werden schon im dritten Kurs Psy-
chologie und Methodik unterrichtet. In den Som-
merferien des dritten Kurses absolvieren die Kandi-
daten auch bereits ein einwdchiges Praktikum als
Hospitanten an einer Volksschule.

Beim Ubertritt vom Unterseminar zum Oberseminar ge-
schieht eine vorlaufige Auswahl des Lehrernach-

26 Fir das private Lehrerinnenseminar Ingenbohl schreibt
diese Regelung nichts vor. Das Lehrerinnenseminar hat von
sich aus die Reform — den eigenen Verhiltnissen angepalt —
am I. Januar 1962 eingefihrt.

27 Das Oberseminar macht fir die meisten Seminaristen das
13. und 14. Schuljahr aus, fiir einige das 12. und 13., fir
andere das 14. und 15. In Anbetracht des Lehrermangels und
der Tatsache, daf} viele Berg- und Landgemeinden noch keine
dritte Sekundarklasse besitzen, konnen seit einigen Jahren gut
begabte Schiiler schon nach der zweiten Sekundarklasse auf-
genommen werden. Es zeigt sich jedoch im allgemeinen, daf3
es bedeutend besser ist, wenn die Kandidaten vor dem Ein-
tritt die dritte Sekundarklasse absolvieren.
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wuchses dadurch, daf3 das Unterseminar fur alle
Seminaristen in den wichtigen Fachern mit einer
hausinternen Repetitionspriifung abschliet. Einige
unterziechen sich bereits der Patentpriifung (Teil-
patent) in Musiklehre, Mathematik, Geographie
(siehe S. 751).
Kandidaten, die fiir den Lehrerberuf eindeutig un-

oder Franzésisch Diejenigen
geeignet scheinen, werden auf einen andern Beruf
hin orientiert.

Am Oberseminar sind 26 respektiv 25 Stunden je
Woche obligatorisch. Diese Stunden verteilen sich
auf die theoretischen berufsbildenden Ficher (Psy-
chologie, Padagogik, Methodik), auf die K6nnens-
facher (Schulpraxis, Kalligraphie, Zeichnen, Sin-
gen, Instrumentalmusik, Turnen) und auf jene all-
gemeinbildenden Facher, von denen man unseres
Erachtens auch am Oberseminar nicht dispensieren
kann (Religionslehre, Deutsch, Geschichte und
eine Stunde auf das Leben angewandte praktische
Mathematik im vierten Kurs, die unter dem Titel
Buchhaltung gegeben wird). Das Oberseminar ver-
mittelt folglich vorwiegend die berufliche Bildung
und Ausbildung. Der Schluf3 der allgemeinen Bil-
dung wird stark beschrankt, doch keineswegs gianz-
lich abgebrochen.

cc) Die Auflockerung des Oberseminars besteht nun
darin, daB vor dem Ubertritt ins Oberseminar die
mathematisch-naturwissenschaftlichen Ficher und
die Fremdsprachen abgewihlt werden kénnen. Sie
konnen jedoch auch (mitdoppelter Stundenzahl) be-
legt werden. In gewissen zentralen Fachern (Reli-
gionslehre, Deutsch, Geschichte, Psychologie, ver-
schiedene musische Facher) kénnen auerdem zu-
satzliche Wahlfachstunden belegt werden. AlsWahl-
facher wurden auch drei neue Ficher eingefuhrt:
Kunde der Massenmedien 8, Gesellschaftslehre und
Logik, allerdings nur mit kleiner Stundenzahl.

28 Dieses Fach war bereits einige Monate vorher mit bestem
Erfolg als Freifach eingefiihrt worden. Wir legen auf die Kunde
der Massenmedien sehr viel Gewicht, da wir dafiirhalten, da3 die
allgemeine Filmschulung, wie sie an den meisten Orten tiblich
ist und wie sie selbstverstindlich auch im Lehrerseminar
Rickenbach an den untern Kursen in andere Ficher einge-
baut ist, fiir die Lehrerbildung auf keinen Fall geniigt. Man
bedenke, die Massenmedien sind heute der Haupterziehungs-
faktor des jungen Menschen! Gleichzeitig missen wir eine
«sinkende Erziehungsleistung der Familie» (Schelsky g5, 36)
konstatieren. Deshalb ist die Schule gezwungen, gerade auf
diesem Gebiete in vermehrtem MafBe erzieherische Aufgaben
zu ubernehmen. — Die Kunde der Massenmedien ist — wie
vorauszusehen war — sehr gut belegt worden.



Insgesamt stehen etwas iiber 40 Stunden je Woche
als sogenannte Wahlfachstunden zur Verfiigung.
Der Seminarist muf} aus diesen 40 Stunden 10 aus-
wahlen. Begabte Schiiler kénnen vom Direktor die
Erlaubnis erhalten, auch mehr als 10 Wahlfach-
stunden je Woche zu belegen. Die Grenze darf
allerdings nicht wesentlich tberschritten werden,
sonst wiirde der Sinn der Auflockerung wieder zer-
stort.

In bezug auf die Wahlméglichkeit sind die betreffen-
den Fiacher in drei Gruppen eingeteilt:

1. sprachlich-historische Faicher
2. musische Facher

3. mathematisch-naturwissenschaftliche Facher

Jeder Kandidat hat aus zwei Gruppen mindestens
je zwei Facher zu belegen.

Die Wahlfacher des Oberseminars sind demnach
etwas wesentlich anderes als blofie Freifdacher. Solche gibt
es nur noch am Unterseminar: Orchester, Violine
(falls der betreffende Seminarist gleichzeitig auch
Klavierunterricht erhilt — als Violinschiiler kann
er jedoch bereits am Unterseminar Klavier ab-
wihlen), Blasinstrument (Blockflote jedoch ist
Pflichtfach), Italienisch und Englisch.

Das Lehrerseminar Rickenbach bildet die Lehrer
aus fur die Voralpenkantone Schwyz, Uri, Ob- und
Nidwalden, Appenzell-Innerrhoden, fur die katho-
lischen Gemeinden des Kantons Glarus und das
Furstentum Liechtenstein. Die meisten Gemeinden
dieser Gebiete sind klein. Sie kdnnen keine eigenen
Musiklehrer und Organisten anstellen. Deshalb
muB mit Energie darauf hingearbeitet werden, dal3
unter den Lehrern sich maéglichst viele Organisten
und Chordirigenten finden.

Vor der Reform war denn auch der Orgelunterricht
fiir alle Schiiler des dritten bis fiinften Kurses
Pflichtfach (was verstandlicherweise bei musikalisch
unbegabten Seminaristen hin und wieder zu grotes-
ken Situationen fithrte). Wie aus der angefiihrten
Stundentafel ersichtlich ist, wurde nun der Orgel-
unterricht als Wahlfach erklart. Doch steht die
Wahl dieses Faches nicht dem Seminaristen zu,
sondern seinem Musiklehrerin Verbindung mit dem
Seminardirektor. Die gleiche Regelung wurde auf
Grund derselben Uberlegung auch fiir die Ficher

Chor und Choral getroffen?®. Wir hoffen, im auf-
gelockerten Oberseminar mehr fihige Organisten
und Chorleiter ausbilden zu kénnen als 1m frihern
allgemeinen Obligatorium, weil die Seminaristen
nun endlich die geniigende Ubungszeit zur Ver-
fiigung haben.

Aus finanziellen Griinden (die Einfithrung der Auf-
lockerung des Oberseminars durfte keine Mehraus-
lagen veranlassen) muBten der vierte und funfte
Kurs in den Wahlfichern zusammengelegt werden.
Das ist freilich ein starker Schénheitsfehler der
Neuerung. Der Nachteil, daB der Unterricht in
einem zweljihrigen Zyklus gegeben werden mul3
und dal} jedes Jahr die Seminaristen aus dem vierten
Kurs denen aus dem funften Kurs unterlegen sind
und den Vorjahresstoff des betreffenden Wahl-
faches noch nicht beherrschen, kann aufgefangen
werden. Schwerer wiegt nach iibereinstimmender
Ansicht der Fachleute, dall unter Umstinden die
Gruppen zu grof3 werden. Diese sollten nicht mehr
als fiinf bis zehn (K. Weidauer 8o, 81), héchstens
zwolf Schiiler umfassen. Wir haben auch diesen
Nachteil in Kauf genommen, weil sonst die Reform
an den finanziellen Bedenken gescheitert wire3°.

dd) Um das selbstindige Arbeiten und die Bildung
eines moglich wertvollen Hobbys noch mehr zu
fordern, wurde gleichzeitig die sogenannte Semester-
arbeit eingefuhrt. Jeder Seminarist legt am Ober-
seminar zwei bis drei groBere schriftliche oder prak-
tische Arbeiten vor. Die Aufgabe wihlt er sich im
Einvernehmen mit dem betreffenden Fachlehrer3!.
Eine ahnliche Einrichtung kennt unter anderen
auch das Oberseminar Schaffhausen, an dem sich
jeder Kandidat einer individuellen piadagogischen
Jahresarbeit widmet. Das selbstgewihlte Thema
soll soweit vertieft werden, daB3 «die Wurzeln der
Untersuchung tief in den Boden der praktischen

2% Im gleichen Sinne kann ein Seminarist schon im Verlaufe
des Unterseminars von den Fichern Chor, Choral oder Orgel-
unterricht befreit werden. Am Oberseminar soll zu diesen
Fiachern jeder Seminarist verpflichtet werden, der dazu be-
fahigt ist und sobald er geniigend musikalische Voraussetzun-
gen besitzt.

30 Noch viel weniger kénnen wir daran denken, daB die Semi-
narlehrer, welche Wahlficher unterrichten, anderweitig ent-
lastet werden, wie das an finanziell gut dotierten Mittelschulen
der Fall ist. Alle Seminarlehrer haben sich ohne Bedenken
bereit erklart, die Mehrarbeit auf sich zu nehmen.

31 Uber die Methode und Méglichkeiten der Semesterarbeit,
siehe Die Tertialsarbeit in der Oberstufe der Odenwaldschule
(99, Heft 17).
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Stundentafel

Unterseminar Ob‘erscmi.nar Oberseminar
Fach obligatorisch Wabhlfach

. 2. 3. " N .
Religionslehre (einschlieBlich Bibel und Kirchen-

geschichte) . . . . . . . . . . .. ... 2 2 2 2 2 2 2
Anstandslehre . . . . . . . . .00 0L Vo — - - - -
Deutsch . . . . . . . . . ..o 00 5 5 § 3 3 3 3
Geschichte . . . . . . . . . .o oo oL 2 2 2 2 2 2 2
Staatskunde . . . . . . . . L 0oL L - - 1 - 1 - -
Psychologie . . . . . . . . . .. .00 - - 2 2 - 2 2
Padagogik . . . . S s s = - = 2 2 - -
Geschichte der Padagoglk Ce Coe - - - - 2 - =
Methodik (einschliefSlich Turnmethodlk) e - - 2 2 3 - -
Schulpraxis . . . . . . . . . . . . ... - - - 4 4 - -
Kunde der Massenmedia . . . . . . . . . . . - - - - - I
Logik . . . . C e e e e e e - - = - - v, 1
Gesellschaftslehre R - - = - - 1, 1,
Schreiben . . . . . . . .. oo 0oL L L. I 11 - 1 - -
Zeichnen (einschlieBlich technisches Zeichnen,

Modellieren) . . . . . . . . . .. . L. 2 2 2 2 1 3 .3
Werkunterricht . . . . . . . . . . . . . L. 3 3 - - = 3 3
Asthetik . . . . . . . . . ... - - = - - 11
Klassengesang . . . . . . . . . . . . . ... 1 11 I 1 - -
Allgemeiner Chor . . . . . . . . . . . . .. Yo Yo - - - - -
Chor . . . . . . . . ... - 2 2 - - 2 2
Choral . . . . . . . . . . . 0L e - - 11
Klavier . . . . . . . . . . . . L. I 1 1 I 1 - -
Orgel . . . . . . . . . .. ... | - - 1 - - I I
Violine. . . . . . . . . . ... ... (1) (1) (1) - - I 1
Blockflote . . . . . . . oo 0oL o — - - - - -
Blasinstrument (Dlrlgentenkurs) S - (1) (1) - - 11 (2)
Orchester . . . . . . . . . . . . ... - (1) (1) - - I I
Musiklehre . . . . o o 0000 L0 I I I - - 2 2
Turnen . 3 3 3 3 2 - -
Mathematik (Arlthmetlk Algebra Geometrle) . 5 6 4 - - 3 3
Naturlehre (Physik, Chemie) - 2 4 - - 2 2
Geographie . 2 2 2 == 2 2
Biologie 4 3 2 - - I I
Hygiene - - = 1 - - -
Buchhaltung I 1 - ) - -
Stenographie . . . . . . . . . . . . . L. 1 - - D - -
Maschinenschreiben . . . . . . . . . . . .. 1 - - - - - =
Franzosisch . . . . . . . . . . . . . . . .. 3 3 3 N 3 3
Italienisch, Englisch . . . . . . . . . . . .. - (2) (2) - - 2 2
Latein . . . . . . . . . . . ... e I 4 1
NB. 1 = Die Unterrichtsstunden dauern 45 Minuten. — 2 = Die Stunden der Ficher mit kleiner Stundenzahl (%, 1 je

Woche) werden, soweit wie moglich und tunlich, auf eine kiirzere Zeit zusammengedringt (Epochalunterricht).
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Begegnungen hineinzureichen vermaégen » (M. Miil-

ler 74, 126).

ee) Wie bereits erwidhnt, hat der Erziehungsrat
auch die Patentpriifungsordnung entsprechend gere-
gelt. Der Seminarist mufl in den Fachern, welche
er abwihlt, am SchluB3 des Unterseminars eine je
nach Wichtigkeit des Faches verschiedene Priifung
ablegen. Erzieherisch wichtig ist es, daB in den
Fichern, deren Pflichtstundenzahl gekiirzt wurde
(mit Ausnahme von Padagogik, Methodik, Schul-
praxis, Schreiben, Singen, Musikinstrument, Tur-
nen betrifft es alle), nicht ein vermehrter Druck auf
das Unterseminar einsetzt. Das ldge nicht im Sinne
der Auflockerung des Oberseminars. Wohl kann
der Lehrer versuchen, mit Hilfe einer besseren
Methode auch ein quantitativ besseres Pensum
durchzubringen. Eine bessere Methode belastet ja
den Schiiler nicht. Doch wird sich die Auflocke-
rung des Oberseminars im Unterseminar eher da-
hin auswirken, daf3 auch im Unterseminar etwas
vom tragenden Geist der Auflockerung zu spiiren
ist. Qualitat statt Quantitit, Tiefe statt Breite:
Stoffauswahl, Arbeitsunterricht,
Kurzreferate, Ausbildung der Fahigkeit und der
Technik Pflege
einer stufengemaBen Meditation. (Siehe W. Scha-
fer, Der Oberstufenplan der Odenwaldschule [gg,
Heft 2], und W. Edelstein, F. Linn und K. Wei-
dauer, in 8o, 33.67.82.)

Aus dem Wahlfihigkeitsdiplom, das dem Junglehrer
nach Abschluf3 des Oberseminars vom kantonalen

Exemplarische

selbstandiger geistiger Arbeit,

Erziehungsdepartement ausgehdndigt wird, ist
selbstverstindlich ersichtlich, welche Wahlfiacher
nach dem dritten und welche nach dem fiinften
Kurs abgeschlossen wurden. Das ist vor allem wich-
tig fir das Weiterstudium zum Sekundarlehrer
oder Mittelschullehrer an der Universitat. Die ver-
schiedenen Universitiaten durften einen Studien-
ausweis in Mathematik und in den Naturwissen-
schaften oder in den Fremdsprachen kaum aner-
kennen, wenn diese Fiacher am Ende des drei-
jahrigen Unterseminars abgewdhlt wurden. Wer
in der einen oder andern Richtung an der Universi-
tat weiterstudieren will, wird diese Facher im
Oberseminar belegen. Sein Ausweis ist dann natiir-
lich um so besser (wesentlich vermehrte Stunden-
zahl, Studien in einer Gruppe begabter und inter-
essierter Mitschiler).

Noch gediegener wire freilich die Bildung, wenn

ein gutbegabter Seminarist gerade jene Facher be-
legen wiirde, deren Vorlesungen er spiter auf der
Universitiat nicht mehr besucht, und wenn er sich
den fehlenden Studiumausweis des Oberseminars
durch ein eigenes Aufnahmeexamen fiir die Univer-
sitit beschaffen wiirde. In einer Zeit jedoch, wo
manche junge Menschen (und noch mehr deren
Eltern!) glauben, sie miiBten méglichst rasch zum
Ziel kommen, wird diese ,luxuritse Zeitverschwen-
dung‘ wohl nur in Ausnahmefillen auf sich genom-
men. Tatsdchlich braucht es fur diesen Weg nebst
einer auBergewo6hnlichen Energie auch Begabung
und Interesse fiir alle Fachergruppen. Diese Typen
sind am Lehrerseminar weniger hiufig zu finden
als am Gymnasium.

Die jetzige Patentpriiffungsordnung hat grundsitz-
lich keine padagogischen Neuerungen gebracht. In
dieser Beziehung scheint fiir uns ein Versuch noch
verfritht zu sein. Wenn sich die Auflockerung des
Oberseminars bewihrt, wird nach Ablauf der funf-
jahrigen Probezeit unter Umstinden auch die
Patentpriifungsordnung dem Sinn und Geist der
Auflockerung angepalt.

C. Fundierung der Lehrererzichung und -bildung in
endzeitlicher Schau

Keine Lehr- und Stoffplanreform ist aus sich heraus
geniigend. «Der Buchstabe tétet, der Geist ist es,
der lebendig macht» (Jo 6, 63). Diese Wahrheit gilt
auch im Bereich der Bildung und Erziehung. Viel
wichtiger als alles andere ist deshalb die Persénlich-
keit des Lehrers und des Schiilers. Letztlich hingt
alles daran, daB3 Lehrer und Schiiler zum Kann und
Soll ihr mannhaftes und freudiges Ja sprechen.
Nutzen sie die bessern Madoglichkeiten, die durch
eine Reform geboten werden, dann werden sie ein
Mehr erreichen gegeniiber frither. Nutzen sie sie
nicht, kann es allerdings kaum ungtinstiger heraus-
kommen (J. Niedermann 77, 231).

Wir stehen in einer Zeit der Entscheidung, der apo-
kalyptischen Ereignisse, wo der MittelmaBige,
Richtungslose weggeschwemmt wird. Wichtiger als
das Ringen um neuzeitliche Lehrerbildung ist des-
halb die Fundierung der Erziehung und Bildung in
endzeitlicher Schau. L. Kunz hielt 1959 an der Kon-
ferenz der schweizerischen Seminardirektoren in
Zug einen beachtenswerten Vortrag iiber die
Lehrerbildung (59).

Wir wollen seine Gedanken hier nicht einzeln wie-
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derholen, sondern sie voraussetzend, nur die wesent-
liche Grundlage der Lehrererziehung in endzeit-
licher Schau aufzeigen:

1. Der Christ steht in einer stindigen Spannung. Als
Biirger, als Berufsmann und Frau, als Lehrer und
Erzieher usw. steht er in der irdischen Ordnung.
Diese wechselt mit der Zeit. Neue Zeiten bringen
neue Notwendigkeiten und Reformen. Stindige
Anpassung ist gefordert. Daraus entsteht das Pro-
blem der neuzeitlichen Lehrerbildung.

Als Glied des mystischen Leibes Christi steht der
Christ zugleich in der #berirdischen Ordnung. Daraus
resultiert das Problem der endzeitlichen Lehrer-
bildung. Diese stellt klar und unmiBiverstiandlich die
Frage nach dem Ziel des Menschen: Woher? Wo-
hin ? Diese existentielle Frage wird vom christlichen
Glauben beantwortet: Wir sind Geschopfe Gottes,
erlost durch Jesus Christus, geborgen im Schofle der
heiligsten Dreifaltigkeit, aus dem wir hervorgehen
und zu dem wir zuriickkehren. Wir sind angerufen
von einem personlichen Gott. An diesem person-
lichen Du sollen wir unser Ich zur Personlichkeit
formen.

2. Deshalb ist von uns verlangt die /ndifferenz allen
geschaffenen Dingen gegeniiber. Gleichmut, nicht
Gleichgiiltigkeit. Das bedeutet eine innerste radikale
Loslosung von allem Geschaffenen im Geiste Jobs:
«Gott hat es gegeben, Gott hat es genommen, der
Name des Herrn sei gebenedeit!» (121.) Der christ-
liche Lehrer 148t seine Berufs- und Erzieherarbeit
von der immer wieder erschiitternden Frage Christi
bestimmen: «Was niitzt es dem Menschen, wenn
er die ganze Welt (des Besitzens, Konnens, Wissens,
Organisierens) gewinnt, aber dabei seine Seele ver-
liert?» (Mk 8, 36.)

Wir sollten die jungen Lehrer so bilden kénnen, daf3
sie fiir alles geriistet sind: Erfolg oder Miflerfolg,
verstindige Vorgesetzte oder Norgler und Hemm-
schuhe, willige Kinder und Schiiler oder faule und
lastige, Armut oder Reichtum an technischen Mog-
lichkeiten und privatem Besitz, Gesundheit oder
Krankheit, Gewinnen oder Verzichten, Leben oder
Sterben. Kurz: Gefordert ist eine Erziehung zu
einem gottinnigen Leben. In Gott leben. Gottes-
voll.

3. Daraus resultiert die zentrale Stellung des Reli-
gionsunterrichtes, des Gottesdienstes und der tditigen Nich-
stenliebe. Unsere schwere Pflicht ist es, «der studie-
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renden Jugend das Glaubensgut als Erstes und
Heiligstes anzubieten» (J. Antz). Das um so mehr,
da manche Mittelschulen kein einheitliches Leitbild
mehr besitzen 32

W. Nigg richtete an die Ziircher Schulsynode von
1958 beschworende Worte (79), die Lehrer sollten
sich «abendlandisch besinnen», das heillt zu einem
gelebten und vollen Christentum zuriickkehren,
«Rickwanderer» sein, wie «die Besten unserer
Zeit» (Charles Péguy, Nikolai Berdjajew, Reinhold
Schneider und noch viele andere) es waren. «Wir
miissen in erzieherischer Beziehung in letzter
Stunde das Steuer radikal umdrehen, wenn wir
nicht ein hoffnungsloses Fiasko erleben wollen.»
Benedikt von Nursia habe, in einem dhnlichen Zei-
tenumbruch, ohne viel Worte zu machen, «mit sei-
ner heiligen Regel jene Manner herangebildet», die
das Abendland formten.

W. Nigg verlangt deshalb auch von der gegenwar-
tigen Erziehergeneration eine metaphysisch be-
griindete und nicht als bloBe Moral verstandene
Lucht. Fir diese miusse der gesamte Lehrkorper
eintreten. Der Lehrer habe sie zu allererst von sich
selber zu verlangen.

Desgleichen verlangt Nigg, dall wir zum uralten
Glauben der Viter heimkehren. « Es gibt die Uberwelt,
und es gibt die jenseitige Wirklichkeit; sie ragen be-
standig unheimlich und ratselhaft in unser irdisches
Dasein hinein. Man mii3te stumpf sein wie ein Tier,
fuhlte man nicht fortwihrend die metaphysische
Hintergriindigkeit allen Lebens. Metaphysik heil3t
in diesem Zusammenhang, sich zum Unbedingten
bekennen, den weltanschaulichen Relativismus
iiberwinden, indem man das Transzendente wieder
ganz ernst nimmt... An dieser Stelle hat die neue
Verwurzelung stattzufinden. Wenn wir hier indiffe-
rent bleiben, so haben wir am zentralen Punkt ver-
sagt.» SchlieBlich zitiert er den Berliner Philosophen
Ernst Troeltsch, der am Ende des Ersten Welt-
kriegs dem damals jungen Peter Wust gesagt haben

soll: «Sie sind noch jung. Wenn Sie noch etwas fiir

32 Siehe J. Niedermann, Religionsunterricht und Schulgottes-
dienst an offentlichen Mittelschulen. (Wie aus dem Kurz-
artikel hervorgeht, bezeichnet Prof. Burghard, Pforzheim, die
Lage an den hoheren Schulen als «auBerordentlich schlecht».)
Der Schiiler erwirbt zwar noch eine Menge Kenntnisse, doch
zur geistigen Erkenntnis und echten Bildung fiihrt die Schule
nicht mehr, weil sie kein einheitliches Leitbild mehr besitzt.
Die Bildung werde zur Macht des Nutzens erniedrigt (in
,Schweizer Schule® 1961, 7, 239).



die Krifteerneuerung unseres Volkes (des deutschen
Volkes) tun wollen, dann kehren Sie zuriick zum ur-
alten Glauben der Viter und setzen Sie sich in der
Philosophie ein fiir die Wiederkehr der Metaphysik
gegen alle miide Skepsis...»

Unser Erziehungsziel ist gereifte Selbstandigkeit.
Der Christ mit einer vollgelebten religitsen Ein-
stellung erreicht einigermallen dieses Ideal des
Erwachsenen. Das will nicht heiBen, daB wir das
Religiose zum Dienst an der Erziehung und Entfal-
tung des Menschen erniedrigen. Im Gegenteil: Die
Erziehung hat im Letzten ein religioses Ziel: Hin-
gabe an Gott und gottgewollte Hingabe an den
Nachsten. Wenn wir uns auf dieses Ziel ausrichten,
werden wir zu unserer Freude bemerken, dal3 auch
das eigentliche Erwachsensein harmonisch erreicht
wird (N. Perquin 83, 251). Es fallt wie eine reife
Frucht fast wie von selbst in unsern Schof3. Das Wort
Christi bestitigt sich auch hier: «Sucht zuerst das
Reich Gottes, und alles andere wird euch hinzuge-
geben» (Mt 6, 33).

Wir glauben nun, daf3 die aufgezeigte neuzeitliche
Reform des Lehr- und Stoffplanes auch fiir die Er-
zichung zu einem endzeitlich ausgerichteten, gott-
innigen Leben notwendige Vorbedingung ist. Denn
das jetzige Hasten durch den Schulbetrieb schafft
«intellektuelle Nomaden » (Oswald Spengler), keine
jungen Manner mit einer « gefestigten Weltanschau-
ung» (F. Schaufelberger). Es macht zum vorne-
herein die Atmosphiare der Ruhe, der Stille, des
Schauens, des Horens und der MuBle unméglich,
wie das jiingst unter anderem Dominik Thalhammer
aufgezeigt hat (114).

1V. Dem Ziele niher

A. Ausbildungsziel

1. Geniigend materiale Ausbildung?

K

. Querverbindung zwischen einzelnen Fichern ist notwendig
. Gute Erfolge in den deutschen Reformschulen

. Beriicksichtigung der Individuallage des Schiilers

0

. Die Gegenwart verlangt mehr spezialisierte Lehrer

(S]]

a) Bessere Ausgangsbasis fiir das Weiterstudium an der
Universitiat

b) Bessere Ausgangsbasis fur das private Weiterstudium

c¢) Hobby und Freizeitgestaltung

d) Vermehrte naturwissenschaftliche und technische
Ausbildung

6. Beweglichkeit im Schilerbestand

a) Umorientierung ungeeigneter Kandidaten am Schlu3
des Unterseminars
b) Umschulung fahiger Spatberufener

B. Bildungsziel

1. Formale Bildung
a) « Konnerschaft, nicht Kennerschaft»
b) Theorie und Praxis

]

. Allgemeinbildung
a) Echte Allgemeinbildung wird eher erreicht
b) Straffung, nicht Erleichterung
aa) Fur den Lehramtskandidaten
Erfahrungen aus: USA, Ruflland und Sowjetzone,
Westdeutschland
bb) Fir den Seminarlehrer
c) Widerlegung des Einwandes: Verfrihte Spezialisierung
aa) Antwort aus der Jugendpsychologie
bb) Beschrankung ermdéglicht echte Allgemeinbildung
Gewisse Spezialisierung ist notwendig und erwiinsch t
Pflicht der Seminarleitung, die Weichen zu stellen
C. Erziehungsziel

1. Sich Zeit lassen — Mul3e

. Einheit zwischen Lehrer und Schiiler

N

. Teamwork

. Selbsttatigkeit — Selbstandigkeit

]

. «Das GroBte aber i1st die Liebe»

(&3]

Wir sind zur harten Erkenntnis gekommen, dal3 wir
uns der Fille des Wissenswerten, ja oft nicht einmal
des als unentbehrlich empfundenen nicht michtig
machen konnen. Wir mussen sondern und verzich-
ten. «Was wir im Laufe eines Lebens pfliicken diir-
fen, das sind ein paar Blatter vom Urwalde. Glick-
lich, wer sie von Pflanzen nimmt, die beispielhaft
etwas von der Essenz, von der Grundgesetzlichkeit
aller Vegetation ausdriicken» (Werner Bergen-
gruen). Schmerzliche, doch kluge Beschrinkung ist
verlangt, gerade weil das Ziel der Ausbildung, Bil-
dung und Erziehung des Lehrernachwuchses hoch
gesteckt ist. Es stellt sich nun die Frage: Kommen
wir mit Hilfe der vorgeschlagenen Reform (exem-
plarisches Unterrichten, Auflockerung des Ober-
seminars, Fundierung der Lehrerbildung in end-
zeitlicher Schau) unserem Ziele niher? Wir glau-
ben, diese Frage bejahen zu diirfen.

A. Ausbildungsziel

Im zweiten Abschnitt haben wir versucht, eine fiir
unsere Lehrerausbildung gultige Facherhierarchie
aufzustellen: Inithrem Kernsteht die Muttersprache,
sie wird in konzentrischen Kreisen umgeben von
den beruflichen und musischen Fichern. In den

733



iuBern Kreisen befinden sich die Mathematik und
die Naturwissenschaften und schlieBlich die Fremd-
sprachen. Alle Facher insgesamt werden im Rah-
men des Moglichen von der Heimatkunde als
« Unterrichtsprinzip» (A. Fischer 19a, 196) ge-
prigt. Thre weltanschauliche Orientierung sollen
sie von der philosophischen Durchdringung und
vom Religionsunterricht erhalten.

Im dritten Abschnitt haben wir aus dieser Facher-
hierarchie gefolgert, welche Ficher als Wahlficher
erklart werden konnten. Dementsprechend wurden
in der Schwyzer Reform die mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Facher und die Fremdsprachen
ganz als Wahlfacher erkliart, wihrend in Religions-
lehre, Muttersprache, in Geschichte, Psychologie
und in einigen musischen Fachern die Pflichtstun-
denzahl heruntergesetzt wurde. Die minimale
Stundenzahl und somit auch die minimalen Stoff-
anforderungen wurden also auf der ganzen Linie
beschriankt.
schrinkung auf Grund der exemplarischen Stoff-

Dazu kommt noch die weitere Be-

auswahl.

1. Mit Recht wurde die Frage aufgeworfen: Kann
in den Féachern, die am Oberseminar abgewéahlt
werden kénnen, bis zum AbschluBB des Untersemi-
nars (12. evtl. nur 11. Schuljahr) die geniigende mate-
reale Ausbildung vermittelt werden? Im SchoBe des
Erziehungsrates und in der von ithm bestellten Kom-
mission wurde besonders ausfithrlich und lange
diskutiert, ob in Mathematik und Franzésisch das
notwendige Minimum nicht unterschritten werde.
Auf Grund der Berichte aus Deutschland sind wir
zur Uberzeugung gelangt, daB das nicht der Fall
ist, vorausgesetzt, dall man der Lehrerausbildung
nicht ein ihr fernes Ideal, etwa des klassischen oder
naturwissenschaftlichen Gymnasiums zugrunde
legt. Der Primarlehrer muB ja in erster Linie Lesen,
Schreiben und Rechnen, ein klares, menschliches
Denken und Urteilen (A. Stifter 109a, 79), Singen,
Zeichnen und Turnen lehren. Das hat frither gegol-
ten und gilt heute noch. Vergessen wir nicht, daB3
auch in bezug auf die materiale Bildung nicht ge-
dient ist, wenn die Quantitat auf Kosten der Quali-
tat aufgeblaht wird. Denn nicht auf Quantitit,
sondern die Qualitit des Wirkens kommt es an
(Albert Schweitzer).

Wir sind auch zur Uberzeugung gelangt, daf3 eine
illegale Auswahl des Stoffes und eine illegale Auf-
lockerung der Ficher, wie sie immer und je schon
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von Mittelschiilern betrieben wurde (hin und wie-
der auch von Lehrern!), in jeder Beziehung demora-
lisierend wirkt. Wir hoffen, sie nun mit Hilfe der
«begrenzten Beweglichkeit der Oberstufe» (W.
Flitner 23, 108) einigermafen auffangen zu kénnen.

2. Die notwendige Vorbedingung fiir eine frucht-
bringende Stoffbeschrankung ist die Querverbindung
zwischen den einzelnen Féchern. Dem Stoffabbau allein
droht die Gefahr, blo8 mechanisch und duBerlich
zu bleiben. Damit ein organisches Gebilde entstehe,
ein wirkliches Lehrgebdude, miissen die einzelnen
Fachlehrer stindig im Gesprich stehen. Das ist
nicht einfach. Besonders nicht an groflen und an
weltanschaulich sogenannten neutralen Schulen.
Aber beiregelmiBiger, mindestens alle zwei Wochen
tagender Lehrerkonferenz sollte, guter Wille und
allseitige offene Bereitschaft vorausgesetzt, das Ge-
spriach zwischen den Fachern moglich sein. Ohne
diesen Teamgeist auf Seiten der Lehrer geht es
nicht. — Von der Schule her miissen «iibergreifende
geistige Gehalte» (Deutscher AusschuB 13, 85) das
Zusammenwirken der Fachlehrer herausfordern
(Zentrierung auf die Muttersprache, heimatkund-
liche Orientierung, weltanschauliche Fundierung).
Im Kleineren bieten sich die Moglichkeiten von
Konzentrationswochen (das Lehrerseminar Wet-
tingen 1st hier fithrend vorangegangen), Kolloquien
usw. Beim Kolloquium treffen sich die einzelnen
Gruppen zum Besprechen eines gemeinsamen The-
mas. Unter Umstdnden wird das Kolloquium von
einer Gruppe vorbereitet, und die Zuhorer aus den
andern Gruppen sollen lernen, einem Vortrag auf
fremdem Gebiet zu folgen und einen verniinftigen,
reifen Dialog zu fithren. Das Kolloquium kann auch
auf alle Schiler einer Schule ausgedehnt werden,
was eine besondere Themenstellung verlangt. Wie
F. Linn berichtet, hat es sich bewihrt, die Kollo-
quien eines Jahres unter einen Leitgedanken zu
stellen, zum Beispiel ,Zur Geschichte der Natur-
wissenschaften und der Technik im 19. und 20. Jahr-
hundert® oder ,Technik und belebte Welt® (80, 71).
Moglicherweise strahlen gerade solche periodische
gemeinsame kleine Unternehmungen auf den nor-
malen Unterricht aus. Ja, sie sollten es. Das ist ihr
Sinn.

3. Wir haben oben die Frage aufgeworfen: Kann
auf Grund der vorliegenden Reformpline das
Minimum an materialem Wissen noch vermittelt
werden ? Oder schrumpft die Quantitit des Wissens



zugunsten der Qualitit dermaBen ein, daBl auch
letztere nicht mehr viel nutzt, da sie ja in einem
Juftleeren Raum® auch nicht existieren kann? Die
bisherigen Erfahrungen, die an den deutschen Reform-
schulen und in kleinerem Mafl am Kantonalen
Gymnasium in Winterthur in den vergangenen
zwoOlf Jahren gesammelt wurden, lauten hinsicht-
lich der Quantitit der Leistung durchaus positiv.
W. Edelstein berichtet von der Odenwaldschule:
«Der Leistungsstand hat sich nach unseren Erfah-
rungen gegeniiber dem normalen Schulplan erhéht;
dies entgegen den Befurchtungen von Schulmin-
nern, die den herkémmlichen Schulplan als Bedin-
gung der Funktionsfahigkeit der Schule oder sogar
als Voraussetzung jeder Bildung halten. Die Anfor-
derungen an den Schiiler sind erheblich héher als
vorher, werden auch dementsprechend besser er-
fullt, da der Oberstufenplan im Schiiler Energien
freilegt und wieder auffangen kann, die vorher un-
genutzt waren (8o, 46). K. Weidauer berichtet von
der Schule Birklehof, daBl die Reifeprufungsergeb-
nisse in den Wahlleistungsfachern im allgemeinen
iber dem sonst erzielten Durchschnitt liegen, ob-
wohl «die Anforderungen entsprechend der Inten-
sitit, mit der das Fach betrieben wurde, erhoht
sind» (80, 82). Ahnlich berichtet F. Linn von
Schondorf: «Die Ergebnisse tbertreffen in allen
Fachern bei weitem das, was im Rahmen eines
normalen Klassenunterrichts erreicht werden kann.
In den Naturwissenschaften kommt vor allem auch
das selbstindige Experimentieren zu seinem vollen
Recht. Uberall éffnet sich der Blick iiber das reine
Biicherwissen hinaus fiir weitere Horizonte. All-
jahrlich wird dieser Erfolg von den zu uns kommen-
den Reifeprifungskommissaren voll anerkannt»
(80, 74) *3. Vom iiberraschenden Erfolg der Kloster-
schule Wald mit zeitweise zuruckgebliebenen Mad-
chen haben wir bereits berichtet (S. 14). Schleswig-
Holstein berichtet ganz allgemein: «Das Leistungs-
niveau in den in Betracht kommenden Fachern hat
sich erhéht» (zitiert von W. Schifer g9, Heft 2).

Die Auflockerung der Oberstufe darf deshalb nicht
als ein bloBer Stunden- und Stoffabbau in den ein-
zelnen Fichern angesehen werden, sondern als die
Moéglichkeit, mit einer Auswahl von Schiilern ein

33 F, Linn zitiert in seinem Bericht unter anderem einen Brief,
den W. Heisenberg an die Schule Schondorf schrieb und in
welchem er seine Befriedigung iiber die verschiedenen Refor-
men ausdriickt (8o, 77).

Mehrfaches zu leisten. Die wahlfreien Stunden und
Facher haben den groBen Vorteil, daB sie von
schwachen, unbegabten, uninteressierten Schiilern
nicht belegt werden. Es gibt im betreffenden Fach
oder in den betreffenden Stunden praktisch keine
lastigen Bremsklotze mehr. Der Lehrer hat eine
Gruppe von interessierten Schiilern vor sich, mit
denen er im Oberseminar wihrend einer doppelten
Stundenzahl in aller Ruhe und Eindringlichkeit
arbeiten kann.

Ohne unsere Hoffnungen zu tibertreiben, diirfen wir
deshalb erwarten, daB in den wahlfreien Stunden
und Fichern nicht nur das Doppelte, sondern das
Mehrfache geleistet wird als bisher. Das Wahlfach-
system bedeutet fiir Schiiler und Lehrer eine groBe
Chance, keine Beschneidung (oder eine Beschneidung
fast nur in bezug auf jene, fiir die ohnehin jede
Liebesmith mehr oder weniger verschwendet ist.
Diesem kleinen Einsatz braucht der Fachlehrer
nicht nachzutrauern!). Nur so werden fiir eine
(naturnotwendig) etwas kleinere Elite die reichsten
und fruchtbarsten Moglichkeiten bereitet.

F. Miiller auBBertsich dazu in einem treffenden Ver-
gleich: Es gilt heute die Zitadelle zu halten, da sind
wir — man mag dariiber trauern oder nicht — ge-
noétigt, die eine oder andere Vorstadt zu verbrennen
(72, 7). Wir kénnen nun auch den Rat der Universi-
tat Freiburg im Breisgau verstehen: « Man wahle
mit einer gewissen Sorglosigkeit beztiglich der doch
illusorischen Abrundung einer Ausbildung die sach-
lich am ehesten zugehérigen Gebiete aus und lehre
sie mit warmer Lebendigkeit» (zitiert von W. Schi-
fer g9, Heft 2).

4. Die Auflockerung des Oberseminars gibt uns
endlich die Méglichkeit, das Postulat aller Schul-
reformer, bei Pestalozzi angefangen, einigermalen
zu verwirklichen: die Individuallage des Schulers zu
beriicksichtigen. Die Klassengemeinschaft wird in
einem (kleinern) Teil der Stunden zu «Arbeits-
gruppen gleicher Interessen und Neigungen» ge-
gliedert (H. Roth g1, 33). Das ermdéglicht einen in-
dividuellen Unterricht, der gerade auf dieser Stufe
erwiinscht ist. Die Schiiler kénnen individuelle
Schwerpunkte bilden, ohne die eine solide, dauer-
hafte Ausbildung, die Hunger nach Mehrwissen
weckt, nicht moglich ist, geschweige denn eine
rechte Bildung und Erziehung.

Besonders fruchtbar ist die Auflockerung, wenn die
Arbeitsgruppen, die sich bilden, nicht mehr als
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zehn bis zwolf Schiiler umfassen, wie das zum Bei-
spiel in Winterthur der Fall ist. Wenn namlich der
Lehrer eine kleinere Gruppe (die allerdings auch
nicht zu klein sein darf, sonst fehlt die gegenseitige
Anregung und der Wetteifer) zu betreuen hat, ist es
besser moglich, auf die individuelle Begabung des
Schiilers einzugehen und die Anforderungen darauf
einzustellen: Sonderférderung der Begabten, Riick-
sicht auf die weniger Begabten.

In seiner maBgeblichen Ansprache an das Convitto
Nazionale Maschile di Roma forderte zum Beispiel
Pius xir. fiir die katholischen Mittelschulen an Stelle
der mancherorts uiblichen Massenerziehung eine in-
dividuelle Behandlung, die jeden einzelnen Schiler
«zum Gegenstand besonderer Aufmerksamkeit»
macht, und eine Gruppeneinteilung «mit je eige-
nem Stundenplan, verschiedener Tagesordnung und
angepaBten Ubungen» (85) 3.

5. Das Schulwesen eines Landes verlangt heute
bedeutend mehr spezialisierte Lehrer als frither: Ab-
schluBklassenlehrer, Sekundar- und Mittelschul-
lehrer, Gesangs-, Zeichen-, Sportlehrer, Hilfs- und
Forderschullehrer, Lehrer, die das Laienspiel be-
herrschen oder im Filmwesen und in der Kunde der
Massenmedien spezialisiert sind, heilpiadagogisch
geschulte Lehrer usw.

a) Die Lehrerbildungsanstalt darf sich deshalb
nicht damit begniigen, eine geniigende Zahl tiich-
tiger Primarlehrer auszubilden. Sie soll begabten
Seminaristen auch den Anschluf zu den verschiedenen
Weiterbildungsmiglichkeiten vorbereiten. Die semina-
ristische Ausbildung alter Priagung hat das nur sehr
unbefriedigend zustandegebracht. Ehemalige Se-
minaristen haben denn auch immer wieder ent-
sprechende Klagen (respektiv Wiinsche) gedufert,
vor allem nach breiterer und tieferer Durchbildung
in den Naturwissenschaften und in den modernen
Fremdsprachen. Mit Recht. Denn wer von allem
etwas hat, hat von keinem genug!

bi Ebensosehr missen sich die Primarlehrer, fiir die
ein Weiterstudium aus irgendeinem Grund nicht
in Frage kommt oder die darauf verzichten, spiter
stindig weiterbilden: Studium der fachlichen oder
allgemeinbildenden Literatur, Besuche von Weiter-
bildungskursen usw. Durch die Auflockerung des
Oberseminars wird dieses Weiterstudium lebhaft

3¢ Siehe Th. Hardegger 38, 116.
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angeregt. Wenn der Seminarist zum Teil seiner
Neigung folgen darf, ist zu hoffen, daB3 er auch als
junger und &lter werdender Lehrer die Biicher und
Experimente nicht vergessen wird, mit andern
Worten, dal3 er geistig jung bleibt. Wie die Erfah-
rung zeigt, bleiben solche Lehrer eher ihren Stellen
(vor allem auf dem Lande) treu. Sie sind weniger
versucht abzuwandern, sei es in andere Berufe oder
auf besser bezahlte Stellen. Ihre beruflichen und
geistigen Interessen, ja auch ihr Hobby, bringen
mannigfaltige und freiwillig bejahte Bindungen mit
sich.

c¢) Wir mochten in diesem Zusammenhang auch
darauf hinweisen, dalB3 im Zeitalter der Technik und
der Massenmedien eine der groBen Aufgaben des
Lehrers darin besteht, die Jugend zu einer sinnvollen
Freizeitgestaltung anzuleiten. Da «die Fragen der
Freizeit zu dem wahrscheinlich wesentlichsten
Strukturproblem der kommenden Gesellschaft wer-
den» (Schelsky g5, 72), bildet bereits heute das
Problem der Freizeitgestaltung eines der vordring-
lichsten Anliegen der Erziehung?®. Wie soll aber der
Volksschullehrer seine Buben und Médchen zur
Freizeitreife erziehen, wenn er selber selten die be-
gliickende Erfahrung machen durfte, die echte Frei-
zeitbeschiftigung vermittelt? Wie soll er seiner gro-
Ben Aufgabe gerecht werden kénnen, wenn er selber
nie ein Hobby besaB8? Es geniigt nicht, daBl der
Lehrer darauf verzichtet, seine eigene Freizeit mit
dem Konsum von vorgenormten Vergniigungs- und
Luxusgiitern auszufiillen (hoffentlich ist er deren
Herr!). Er selber mu ein inneres lebendiges Ver-
haltnis haben zu irgendeiner positiven Freizeitge-
staltung, sei es Basteln, Photographieren, Wandern,
Spiel und Sport oder Musik, sei es Experimentieren,
Sammeln oder Studieren usw. Dann wird er fihig
sein, seine Schiler dafiir zu begeistern und ihnen die
Augen fir das Schone im Kleinen und Stillen zu
6ffnen. Ob unsere Lehrer das tun oder nicht, davon
hangt zum Teil das kommende Schicksal unseres
Volkes ab.

d) Wir sehen in der Auflockerung der Oberstufe
auch die einzige Moglichkeit, im Lehrerseminar auf
organische Weise eine vermehrte naturwissenschaftliche
und technische Ausbildung zu vermitteln, fiir welche im
allgemeinen — wie aus einer Erhebung von H. M.
Lentke zu ersehen ist — das Interesse auf der Ober-

35 Siehe L. Weber 124a, 142-144.



stufe ansteigt und uberwiegt (61, Tabelle S. 313).
Auch das ist nétig: Steigerung des Wissens um
naturwissenschaftliche und technische Dinge und
Vorginge, vermehrtes Sicherheitsgefithl der tech-
nischen Welt gegeniiber, die fir den Laien weit-
gehend tabu ist (dementsprechend ist der Techniker
in den Augen des Laien etwas wie ein Magier).

Parallel zur verbesserten technischen Ausbildung
mul} freilich ein gesteigertes Verantwortlichkeits-
gefiihl gehen. Deshalb sehen wir vor, daf3 die wahl-
freien Stunden aus Fachern der mathematisch-
naturwissenschaftlichen Gruppe mit Fachern einer
der beiden andern Gruppen zusammengestellt wer-

den sollen.

6. Studiums- und Berufswechsel:

a) Die Trennung der Ausbildungszeit in Unter-
seminar und Oberseminar hat weiterhin den Vor-
teil, daB3 Schiiler, die aus irgend einem Grund nicht
Lehrer werden sollen oder wollen, nach Abschluf3
des Unterseminars das Seminar verlassen konnen.
Das Unterseminar schlieBt einigermalen mit einer
stufengemaBen Synthese des Wissens ab. Der Semi-
narist hat eine Schulung erhalten, die eine ganze
Reihe von Moglichkeiten eréffnet, auch wenn das
Abgangszeugnis des Unterseminars nicht zum sofor-
tigen Weiterstudium an der Universitit berechtigt.
Wir hoffen daher, durch rechtzeitige und wohl-
wollende Umorientierung den einen oder andern fal-
schen Berufsentscheid und verschiedene Hartefille
der Vergangenheit in Zukunft zu vermeiden zu
konnen.

b) Neben der Umorientierung ungeeigneter Semi-
naristen steht die Umschulung Spatberufener. Ver-
schiedene grofle Kantone fithren bekanntlich seit
einiger Zeit Umschulungskurse durch. Wir wollen
uns hier nicht mit der vieldiskutierten Frage der
Tunlichkeit solcher Umschulungskurse auseinan-
dersetzen 3, Mogen wir uns zu ihnen stellen, wie
immer es sei, die Tatsache kénnen wir nicht leug-
nen, daf3 die amerikanische Mobilitiat auch ber uns
mehr und mehr um sich greift. Zwar ist nicht zu er-
warten und noch weniger zu hoffen, dal3 sie im
gleichen MaBe zu einer charakteristischen Volks-
eigenschaft wird, wie sie das in den USA ist. Ander-
seits miissen wir uns aber auch von dem starren

36 Siehe unter anderem L. Kunz (58).

Aberglauben befreien, jeder Mensch miisse zwi-
schen dem 20. und 70. Lebensjahr immer das gleiche
tun. In der Schweiz erliegen wir bis anhin eher der
Gefahr, Charakter mit Starrheit und Bequemlich-
keit zu verwechseln (F. Hummler, in seinem Vortrag
an der Seminardirektorenkonferenz, 26. Mai 1961).
Auch H. Schelsky (95, 67) ist der Ansicht, daB die
Zukunft ganz allgemein eine hohere Plastizitat und
Konvertierbarkeitder Berufe bringen wird (Griinde :
Automation, Bedurfnis nach sozialer Sicherheit).
Von dieser erhohten Plastizitat wird naturlich auch
der Lehrerstand betroffen.

Alle Kantone, die Umschulungskurse Berufstatiger
durchfithren, machen die stillschweigende Voraus-
setzung, dal in den wissenschaftlichen Fachern nicht
eine bestimmte materielle Ausbildung nétig ist.
DaB es vielmehr auf die Bildungsfahigkeit und vor
allem auf die formale Bildung ankommt, die der
Spatberufene mitbringt.

Kleine Kantone konnen keine eigenen Umschu-
lungskurse durchfithren. Sie besitzen dazu weder
das gentigende Einzugsgebiet noch die geniigenden
Lehrkrafte noch die gentigenden finanziellen Mittel.
Der Kanton Schwyz hat mit Hilfe der Auflockerung
des Oberseminars seine eigene Form der Umschu-
lung gefunden: Eingliederung in den letzten Kurs
des Unterseminars, eventuell direkt in das Ober-
seminar. Die Auflockerung des Oberseminars er-
moglicht es jedem Kandidaten, sich unter aktzver
Beratung durch die Seminarlehrer und den Seminar-
direktor individuell ein je entsprechendes Ficher-
programm zusammenzustellen. Jeder hat auf dem
einen oder andern Gebiet noch groBe Wissensliicken
aufzuholen. Das mitgebrachte Wissen und Kénnen
kann dabei als Ausgangsbasis dienen. Der status quo
an materialem und selbst an formalem Wissen und
Konnen kann bei der Umschulung individuell und
weitgehend beriicksichtigt werden.

B. Bildungsziel

1. Formale Bildung

a) Im Kampf gegen den Enzyklopadismus hat A. J.
Langbehn ,Konnerschaft®, nicht ,Kennerschaft’ gefordert.
Diese Forderung ist geistreich iberspitzt. Doch ihr
Anliegen ist auch das unsere: Vor allem formale Bil-
dung vermitteln. «Nicht, was man weil}, sondern
was man mit seinem Wissen anzufangen weil3, ist
entscheidend fur die Bildung der Persénlichkeit.
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Diese Fihigkeit, das Wissen als werbendes Kapital
zu verwenden, es als Kraft fiir Losungen von Auf-
gaben, theoretischen und praktischen, zu gebrau-
chen, wird nur durch die freie, lebendige Betdtigung
der intellektuellen Krafte am Stoff gewonnen. An
welchem Stoff diese Betédtigung stattfindet, ob an
Sprachen und Literatur oder an der Natur und der
Mathematik, darauf kommt es nicht so sehr an»
(F. Paulsen 82, 82). Ahnlich schreibt J. Ungricht
als erfahrener akademischer Berufsberater: Es
kommt «viel weniger darauf an, was ein Schiiler an
Wissen zu prasentieren hat, als darauf, wie er es
erarbeitet und was er mit ihm anzufangen vermag»

(116, 60).

Auch vom Standpunkt einer gediegenen formalen
Bildung her miussen wir folglich davon abkommen,
«jeden von allem etwas lernen zu lassen. Zur vollen
Entfaltung und Ausformung seines Wesens kann der
Mensch nur gelangen an der ihm gemiBen Sache.
Nur hier setzt er seinen vollen Flei3 ein, und nur hier
setzt der geheimnisvolle Ordnungsproze3 der Bil-
dung ein: die dullere Ordnung der Sache erzeugtdie
innere Ordnung der Seele.» (,Sache‘ darf hier nicht
im isolierten Sinne des Spezialisten verstanden wer-
den, sondern im groflen Zusammenhang des Gan-
zen stehend.) (P. Ziertmann, zitiert von K. Stieger,
Ein Interview tiber auslandische und schweizerische
Lehrerbildung, in 100, 302.)

Dall unsere Reform im Hinblick auf das formale
Bildungsziel der Lehrerbildung einen Fortschritt be-
deutet, leuchtet jedermann sofort ein. Unnétig, es
eigens zu beweisen. Jeder Schiiler erhilt endlich die
Mufle, Zeit, Ruhe, und jeder Seminarlehrer erhilt
in den Wahlfichern die gentigende Stundenzahl
und die geeignete Auswahl an Schiilern. Die Schiiler
werden so eher in den Zustand inspirativer Emp-
fanglichkeit versetzt, der wichtiger ist als das Auf-
stapeln von Wissen. Die Schiiler werden offen fiir
neue Anforderungen und fihig, Gelerntes aufandere
Situationen zu iibertragen. Wenn ihre intellektuel-
len, methodischen und musischen Fihigkeiten, An-
lagen und Krifte geschult und beweglich sind,
konnen sie selbstandig weiterarbeiten. So erhalten
wir am ehesten Gewahr, daf sie sich spéter den ver-
schiedensten Anforderungen des Lebens stellen und
sich standig weiter bilden.

b) In jeder echten Bildung stehen Theorie und Praxis
(die abstrakte, theoretische, schauende Erkenntnis
und das Tun und die daraus resultierende lebens-
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verbundene, erfahrungsgesittigte Erkenntnis) in
einem dauernden Spannungsverhiltnis zueinander.
Sie sind aufeinander angewiesen, doch geht die eine
nie in der andern restlos auf. Sie gehen vielmehr
in lebendigem Wechselbezug nebeneinander her
und férdern und befruchten einander. Die abstrakte
Erkenntnis hat den Vorzug der Allgemeingiiltigkeit
und Mitteilbarkeit, doch sie bleibt gerne unverbind-
lich, wo hingegen die aus dem lebendigen Tun wach-
sende Erkenntnis den ganzen Menschen an die
Wirklichkeit bindet. Sowohl im echten Erkennen,
wie im echten Tun transzendiert der Mensch {iber
sich selber hinaus, begegnet er neuen Welten (was
seine ureigenste Bestimmung ist).

Das Spannungsverhiltnis zwischen Theorie und
Praxis ist naturgemal in der Lehrerbildung ein noch
akuteres, da diese wesensgemal3 doppelspurig und
januskopfig sein muf3 (L. Weber 124, 147). Zudem
absolviert der Lehramtskandidat verschiedene Prak-
tika, im Oberseminar wird er als Aushilfe eingesetzt
und als Abiturient tritt er sofort in die volle Praxis
ein.

Wie bekannt, werden immer wieder Wiinsche nach
vermehrterer und soliderer praktischer Ausbildung
laut. Diese Wiinsche sind teilweise berechtigt. An-
derseits bleibt das Wort wahr: Nichts ist praktischer
als eine gute Theorie.

Wir koénnen und wollen die fiir die Lehrerbildung
und fir den Lehrerberuf iiberhaupt befruchtende
Polaritat nicht auflésen. Wir glauben jedoch, daB3
mit der vorgeschlagenen Reform den Schiilern und
Lehrern des Seminars wesentlich mehr Maéglich-
keiten geboten sind, auf das Anliegen (rhythmischer
Ausgleich zwischen theoretischer und praktischer
Bildung) gebiihrend Riicksicht zu nehmen. Es wird
- vor allem in den Wahlfiachern — nicht mehr nétig
sein, die einen zugunsten der andern zu vernach-
lassigen.

2. Allgemeine Bildung

Verschiedentlich wird - teilweise vielleicht mit
Recht — den Primarlehrern vorgeworfen, sie be-
saBen nur eine Halbbildung, doch leider mit ihr ver-
bunden die typischen Charakterschwichen des
Halbgebildeten: Minderwertigkeitsgefiihle und die
verschiedenen Formen der neurotischen Unter-
oder Uberkompensation. (Blasiertheit ist nur eine
der moglichen Formen der Uberkompensation!)



Es ist klar, daB3 ein solcher Lehrer und Erzieher eine
Karikatur darstellen wiirde. Es gehort somit zum
Bildungsziel des Seminars, einen wirksamen Damm
gegen die Halbbildung mit all ihren Folgen aufzu-
richten.

a) Dazu kann unsere Reform mithelfen. Denn sie
fordert auf einem freiwillig eingeschrinkten Stoff-
gebiet echte vertiefte Auseinandersetzung. Sie will
eine Schule, in der eines recht zu wissen und auszu-
uben mehr gilt als Halbheit im Hundertfaltigen
(Goethe). Auf diesem Wege hoffen wir jene echie
Allgemeinbildung und humanistische Bildung vermitteln
zu kénnen, die oben S. 676—680 beschrieben wurde.
Eingedenk des Gesetzes, dafl die Antinomie zwi-
schen Allgemeinbildung und Fachbildung bestehen
bleibt, und daB es keine Losung fiir immer und iiber-
all gibt (L. Riaber, Allgemeinbildung und Fachbil-
dung, in 56, 85), haben wir versucht, die Grenze
zwischen Fachbildung und Allgemeinbildung neu
abzustecken. Indem wir uns von dem fragwiirdig
gewordenen tiberkommenen Begriff der Allgemein-
bildung 16sten und nicht weiterhin versuchten, ihn
mit dem Begriff der traditionellen héheren Schule
zu identifizieren, ist unsere Reform in einer moder-
nen Pragung im Grunde genommen zu dem zuriick-
gekehrt, was das alte Gymnasium wollte. Denn auch
«im alten Gymnasium stand ein Block in der Mitte:
Deutsch, Lateinisch, Griechisch und Mathematik.
Und vielleicht noch die Geschichte. Alles andere
war, wie es damals hie, Nebenfach» (F. Malsch,
Neue Wege in der Prima, in 14, 211).

In der Schwyzer Reform der Lehrerbildung steht
am Unterseminar die Muttersprache im Zentrum,
am Oberseminar sind es die beruflichen Facher.
Dieses Zentrum wird umgeben von der Geschichte
und den musischen Fichern. Alle tibrigen Facher
befinden sich in den duBlern Kreisen. Sie werden am
Oberseminar zu Wahlfichern, ausgenommen die
Religionslehre, die — zusammen mit der heimat-
kundlichen Orientierung, doch inniger als diese —
«das einigende Band» des ganzen Bildungsgebiu-
des darstellt. Wir versuchen, von der Fachbildung
und mittels einer gediegenen Fachbildung zur All-
gemeinbildung zu gelangen. Wir versuchen, den
Seminaristen am jeweiligen Gegenstand die Schran-
ken seinesWissenserlebenzulassen. Amexemplarisch
ausgewihlten und recht verstandenen Einzelnen
soll ihm das Allgemeine oder Ganze aufleuchten.
So hoffen wir, dem Grundsatz der alten Romer

wieder gerecht zu werden: Non multa, sed multum
und auf unsere Art den Musen statt den Museen zu
dienen (A. J. Langbehn).

b) Der Ausdruck ,Auflockerung® des Oberseminars
konnte zum falschen SchluB fithren, es sei eine all-
gemeine Entlastung der Schiiler oder der Seminar-
lehrer beabsichtigt. Nichts wire falscher als diese
Annahme. Tatsachlichist eine Straffung des Studiums
und der Bildung beabsichtigt. Schiller und Lehrer
sollen nicht frei werden von der Arbeit, sondern frei

fiir die Arbeit.

aa) Vom Seminarist ist gefordert: Die Wahl seiner
Facher und das freie Stehen zur getroffenen Wahl.
Schon die Wahl kann zur Qual werden. Die eigene
Entscheidung fiur dieses oder jenes Fach ist eine
Leistung und insofern ein wertvolles Erziehungs-
mittel. Noch mehr das freie, konsequente Stehen
zur Wahl, die — abgesehen von ganz besonders be-
griindeten und sehr seltenen Ausnahmefillen — nicht
mehr riickgingig gemacht werden kann.

Verschiedentlich wurde die Befiirchtung ausge-
sprochen, die Seminaristen kénnten der Versuchung
erliegen, die Wahl oberflachlich und dem geringsten
Widerstande folgend zu treffen. Man wies hin auf
das abschreckende Beispiel in den US4, wo das tat-
sachlich der Fall sei und wo sich die Schiiller und
Studenten oft ein Facherprogramm zusammenstel-
len, das des inneren Zusammenhanges und der
Konzentration ermangelt (W. R. Gaede 26, 11).

Beim Hinweis auf verschiedene negative Erschei-
nungen im Bildungswesen der USA ziehen jedoch
viele den ungerechten Vergleich zwischen Gleichem
und Ungleichem. Zum ersten diirfte es schwer sein,
alle amerikanischen Schulen und Bildungsanstalten
einfach auf einen Nenner zu bringen. Weiter mul3
man bedenken, daf3 viele Schulen der USA durch
den Pragmatismus und sozialdemokratischen Mo-
nismus eines John Dewey und den Positivismus
eines E. L. Thorndike verdorben sind. Jedem das
Gleiche! und: Nur was niitzt, ist von Interesse! In
den sogenannten «life-adjustement’-Fachern will
man den mannigfaltigsten Interessen aller Schiiler
entgegenkommen. Bereits 1927 zdhlte man in go
Stadten an den High Schools 52 verschiedene Lehr-
facher (Einkaufspraxis steht neben Geschichte,
Arbeit mit Blechen neben Franzésisch, Trigono-
metrie usw.). Ausgesprochen fortschrittliche Schu-
len kennen iberhaupt keine Pflichtficher mehr.
Andere gehen noch weiter: Es gibt keine eigent-
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lichen Unterrichtsficher mehr, es gibt nur noch
. Probleme‘. (Siehe R. Stelzmann 109, 124f.) 3.
Dazu kommt die schlechte Bezahlung und das man-
gelnde Ansehen der Lehrer, der Antiintellektualis-
mus der Offentlichkeit und besonders der Jugend,
die Senkung der schulischen Anforderungen und die
Leistungsnivellierung auf Grund eines naiven De-
mokratismus. («In einer Demokratie hat jedermann
das Recht zum Besuch der Mittelschule.»)
Extreme bedeuten den Tod fiir jede gute Idee. So
auch hier. Schon G. Kerschensteiner beklagte sich,
daB seine ,Arbeitsschule® falsch verstanden wurde.
Man hat sie tatsichlich unter dem EinfluB3 des ame-
rikanischen Pragmatismus zu sehr unter dem Aspekt
des Praktischen und Niitzlichen gesehen. (Siche
F. von Cube 10, 17.)

Esist nun unverkennbar, da3 auch in den USA eine
riicklaufige Bewegung eingesetzt hat: Grundlegende
Kurse in den humanistischen, sozialkundlichen und
mathematisch-naturwissenschaftlichen Fiachern, die
mehr und mehr fir alle Studenten vorgeschrieben
werden, fachliche Konzentration, Studienlenkung
durch Beratung. Fihige Studenten sollen ein
Fiacherprogramm zusammenstellen, dessen Bewil-
tigung die volle geistige Kraft erfordert (W. R.
Gaede 26, 12). Am Albertus-Magnus-Lyceum in
Chicago, das von den Dominikanern gefiithrt wird,
gibt es zum Beispiel keine ,life-adjustement‘-Facher
mehr. Sogar Soziologie ist ausgeschlossen. Die
Schule will sich auf die geistige Ausbildung der
Schiiler konzentrieren (R. Stelzmann 108, 355).
Diese riickldufige Bewegung wurde ausgelost durch
die russischen Erfolge im Weltraumflug. Plotzlich
wurde der amerikanischen Offentlichkeit klar, daf3
.erfolgreich® leben nicht das gleiche ist wie ,richtig*
Leben. Sputnik und Lunik haben den Amerikaner
aus seiner naiv-anspruchslosen Selbstsicherheit auf-
geschreckt. Zwei Berichte, der sogenannte Rocke-
fellerbericht (Das Streben nach Vortrefflichkeit in
unserer Demokratie) und der Conantbericht (Der
gegenwirtige Zustand der amerikanischen High
School) geben uns Einblick in die offene Selbstkritik
des Amerikaners (41).

Die Berichte geilleln den «Kult des angenehmen

% Wie jedoch das psychologisch raffiniert Gewollte ins Gegen-
teil umschlagen und geradezu unpsychologisch werden kann,
zeigt treffend folgende Anekdote: Eines Tages frigt ein
Schiiler vor der Klasse seinen Lehrer: « Missen wir morgen
tun, was wir tun dirfen — oder diirfen wir tun, was wir tun

miissen 2 »
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Lebens» (S. 60), die Ziellosigkeit des individualisti-
schen Materialismus, «die Vorstellung von dem
Biirger als Verbraucher». Beziiglich der High
School kritisieren sie, daB zu wenig gearbeitet
werde (S. 79). Die Offentlichkeit iibe oft einen
schlechten Einflufl auf die Schulen aus: Auf Basket-
ball, Football, Marschkapelle wird zu groBer Wert
gelegt. Die Schiiler haben keine Zeit fiir Hausauf-
gaben, da die Abende durch Clubs, Sportwett-
kimpfe, Proben usw. besetzt seien. Der Besuch von
sportlichen Nachmittagsveranstaltungen durch die
Schiiler sei kein Grund zu vorzeitigem Abbruch der
Schule (S. g2). An die theoretisch begabten Schiiler
werden im allgemeinen zu geringe Anforderungen
gestellt (S. g93). Weiter wird kritisiert, dall den
Schiilern des neunten bis zwélften Schuljahres (das
entspriche ungefahr unserem Unterseminar) zu
viele Wahlfiacher zur Verfiigung stehen (sie nehmen
mehr als die Halfte des Stundenplanes ein). Noch
schlimmer sei, daB3 in der allgemeinen ,Demokratie
der Schulficher® jedem Fach die gleiche Bedeutung
eingeraumt werde, wie jedem andern (S. 36).
Woértlich sagt der Conantbericht: «Die Chancen
fir eine gute Bildung stehen schlecht, wenn die Wahl
zwischen leichten und anspruchsvollen programs
Schiilern tberlassen bleibt, die tiber Sportwagen,
viel Geld und hervorragende gesellschaftliche Fi-
higkeiten verfiigen» (S. 119).

Abusus non tollit usum! Eingedenk dieser alten
Lebensweisheit zieht keiner der beiden Berichte aus
der gegenwiartigen Misere die Folgerung, die Wahl-
facher seien abzuschaffen. Man schiittet das Kind
nicht mit dem Bade aus. Im Gegenteil, Conant
kommt zu folgendem Schlufl: «Keine radikalen
Eingriffe in die Grundstruktur des amerikanischen
Bildungswesens notig — hohere Anforderungen und
Leistungen bei richtiger Handhabung der Einrich-
tungen maoglich» (S. 93).

Zur richtigen Handhabung gehort vorab die «Auf-
stellung einer Rangordnung» der Facher (S. 36).
H. von Hentig, der deutsche Herausgeber der bei-
den Berichte, stellt zusammenfassend fest, dal3 die
Sorgen, wir kénnten «in der Hinwendung nach
Amerika nur pragmatisch-utilitire oder naiv-
humanitare Ratschlage bekommen», durch die
beiden Dokumente entkraftet werden (S. 3).
Amerika gegenuber steht Rufland. Seit 1917 wurde
sukzessive ein — im Verhaltnis zum vorrevolutioni-
ren Zustand — imponierendes Schulsystem aufge-
baut. Auch der Kommunismus versucht gegenwir-



tig, den parteipolitischen und technischen Nach-
wuchs mit Hilfe der exemplarischen Stoffauswahl
und der Auflockerung der oberen Klassen qualitativ
und quantitativ zu steigern.

Die Stoff- und Facherauswahl wird in erster Linie
vom Marxismus-Leninismus und vom polytechni-
schen Prinzip gesteuert. Bereits Lenin hat die Wei-
sung gegeben: «Das polytechnische Prinzip ver-
langt nicht die Unterrichtung in allen Dingen, aber es
verlangt das Wissen um die Grundlagen des moder-
nen industriellen Prozesses im allgemeinen. Das
Problem der neuen Piadagogik besteht nun darin,
die Erziehung mit den Aufgaben der sozialistischen
Organisation der Gesellschaft zu verbinden.» Die
polytechnische Schulung will Leibeserziehung und
schulische und charakterliche Bildung mit der pro-
duktiven Arbeit auf der Kolchose oder im Fabrik-
betrieb verbinden.

Fiir die Lehrpldane und Lehrbiicher der Sowjetzone
Deutschlands ist das Deutsche Padagogische Zen-
tralinstitut zustandig. Samtliche Lehrplane und
Lehrbiicher sind seit dem 1. September 1951 der
«Erziehung zum demokratischen Patriotismus» und
seit dem 1. September 1952 der «Erziehung zum
sozialistischen Patriotismus» dienstbar gemacht.
Jede Gelegenheit wird wahrgenommen, um die von
Lenin proklamierte «Einheit von Politik und
Schule» im Sinne des «Prinzips der bolschewisti-
schen Parteilichkeit» zu verwirklichen.

In der Prifung der Lehramtskandidaten wird in
erster Linie darauf'geachtet, ob der Kandidat «gute
Kenntnisse in den Grundlagen des Marxismus-
Leninismus und gute Kenntnisse in der Sowjet-
padagogik besitzt», und ob er «deren erfolgreiche
Anwendung im Unterricht sowie eine aktive Mit-
wirkung im gesellschaftlichen Leben nachweist»
(§ 9 der Prifungsordnungen fiir die erste Lehrer-
prifung vom 5. Februar 1951). In der zweiten Leh-
rerprufung mull der Kandidat nachweisen, dal3 er
die Lehrbiicher der Padagogik von Jessipow/Gon-
tscharow und Ogorodnikow/Schimbirjew eingehend
studiert hat und dariber hinaus die wichtigsten
Artikel in den Zeitschriften ,padagogik’ und ,die
neue Schule® kennt.

Hand in Hand mit dieser offiziellen exemplarischen
Auswahl der Lehrstoffe und Ficher geht in letzter
Zeit auch die individuelle Auflockerung der oberen
Klassen. « Man hat erkannt, daB3 die Schiiler in
Hinkunft nicht mehr tiber einen Kamm geschoren
werden durfen. Den bei den Schiilern der héheren

Klassen vorhandenen individuellen Neigungen, Be-
gabungen und Fahigkeiten wird entsprechend Raum
gegeben. Die realen Bedingungen sowie die prak-
tische Méglichkeit fur eine wirklich allseitige Ent-
wicklung der individuellen Faihigkeiten und Nei-
gungen der Jugendlichen werden innerhalb der
Struktur des Lehrplans und in der Organisierung
des Unterrichts gewihrleistet. Das Vorhandensein
verschiedener Richtungen in den oberen Klassen
verfolgt den Zweck, die Entwicklung der schopferi-
schen Kriafte der Schuler sowie ihre individuellen
Fahigkeiten zu fordern» (D. Boronowski 7, 110).
Dem Wissensdurst und den groBartigen Leistungen
der Russen und Asiaten konnen wir unsere Achtung
nicht versagen. Ein Grund mehr dazu, daBl wir
unsere Jugend nicht durch Nachgiebigkeit und
minimale Anforderungen verweichlichen durfen,
sonst werden wir — mit Recht — eines Tages von
jiingeren, leistungswilligeren und leistungsfahigeren
Volkern weggefegt.

Im Gegensatz zu Amerika lauten die Berichte aus
Westdeutschland sehr gut. Fritz Malsch (Blick tiber
die ersten Semester, in 42, 58-75) und Ingeborg
Klocke (Mut zum Versuch, in 42, 24) berichten tiber
den Hessischen Versuch, daB3 die Schiiler keines-
wegs die leichten Ficher wihlen. Die Wahl ge-
schieht auch nicht ohne weiteres in Richtung ihres
spateren Berufes. Der Begeisterung des ersten Jah-
res, unliebe Ficher loszuwerden, sei kithle Sachlich-
keitgefolgt. Der anfangliche Glaube, manches werde
leichter, sei vorbei. Dafiir sei es Ehrensache gewor-
den, in den selbstgewihlten Fichern etwas zu lei-
sten. Eine groBere Anspannung werde gefordert und
auch geleistet. Die Schiller empfinden das neue
System eher als ,schwerer®, aber auch als schéner
und wertvoller. Sie arbeiten mit mehr Spannung,
FleiB und Freude.

Was P. Geheeb bereits bei der Eroffnung der Oden-
waldschule 1910 angekiindigt hatte, ist eingetreten:
«Nicht bequemer wollen wir es euch machen — nein,
schwerer, insofern wir euch hohere Ziele stecken
und groBere Anspriiche an eure Einsicht, an eure
Initiative, an eure Energie, an euer verniinftiges
Wollen stellen» (zit. in 28). Der Deutsche Aus-
schuB3 fiir das Erziehungs- und Bildungswesen wie-
derholt in bezug auf die Oberstufe fiinfzig Jahre
spater, 1960, beinahe dieselben Worte, wenn er
schreibt: Die Oberstufe soll «nicht leichter, sondern
schwerer werden. Die héheren Anforderungen lie-
gen aber nicht in der Quantitit der zu bewéltigen-
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den Stoffe, sondern in dem Ma@ der zu fordernden
Selbstiandigkeit und in der Intensitat der geistigen
Durchdringung der Stoffe. Der Schiiler soll lernen,
selbstindig mit dem Handwerkszeug des geistigen
Arbeiters umzugehen und auch groflere Aufgaben
ohne Hilfe zu bewaltigen» (13, 85).

Das Freilassen ist der schwerere Weg (E. Spranger
106, 102), trotzdem oder gerade deshalb wird «ein-
dringlicher, freudiger und linger gearbeitet als
frither » (Bericht einer bayrischen Schule, zitiert von
W. Schifer g9, Heft 2). In der Freiheit entfalten
sich sogar manche Schiiler in Fachern, in denen sie
sich vorher nicht besonders auszeichneten. Da die
tagliche Kontrolle der Schule zum Teil entfillt,
mul} der Schiiler mehr eigenes Verantwortlichkeits-
gefiihl aufbringen. Wo Druck und Zwang weichen,
wird Platz fiir eigene Initiative und Erfolg. Und so
entwickelt manches Sorgenkind plotzlich Krafte,
die man ihm kaum zutraute, wihrend brave und
biedere Durchschnittsschiiler bei Arbeiten, die
Initiative, Uberblick und griindliches Eindringen
verlangen, eher zuriickfallen (F. Linn, in 8o, 72).
Ist der Schiiler einmal an einem Ort gelockert, wird
er auch in andern Fichern bisher Unmégliches er-
reichen, was wiederum auf die gesamte Bildung und
Erziehung vorteilhaft ausstrahlen wird (siehe unten
S. 531f.).

Da die Schwyzer Reform im Lehrerseminar Ricken-
bach erst am 15. November 1961 eingefiithrt worden
ist, verfiigen wir noch nicht iiber auswertbare Er-
fahrungen. Immerhin durften auch wir beim ersten
Jahrgang, der von der Reform betroffen wurde, bis-
her das Gleiche feststellen. Anfiangliche Freude dar-
iiber, unliebe Facher loszuwerden (bei einer vor-
herigen Umfrage optierten alle Seminaristen des
Kurses spontan fiir die Auflockerung), aber tat-
siachliche Wahl der Facher nicht auf Grund ihrer
Schwierigkeit (die Facher ohne Patentexamen, ohne
Gedichtnisarbeit und ohne groBe Anforderung an
die Vorbereitung der einzelnen Stunden, wie Zeich-
nen-Modellieren, Werkunterricht wurden bedeu-
tend weniger gewdhlt als schwere Facher wie
Deutsch, Geographie usw.). Trotz vorausgehender
Aufkliarung baten fast alle Schiiler um die Erlaub-
nis, mehr als zehn Wahlficher belegen zu diirfen.
Einige wollten sich sogar diese Mdoglichkeit mit
Hilfe von List ergattern, da sie das ,Nein‘ des Direk-
tors voraussahen. Kluge Festigkeit war von Noten,
sonst wire der Sinn der Auflockerung (Entlastung
vom Allzuvielen zugunsten der Konzentration auf
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Weniges) durch den Ubereifer der Schiiler selber
wieder zunichte gemacht worden. Vielleicht be-
statigt diese Feststellung die Ansicht M. Zollingers,
der Schiiler selber kénne die Ursache stofflicher
Uberfiitterung sein. Die quecksilbrige Mittelschul-
jugend wolle nicht verweilen, sondern in der Dia-
gonale vorwirts stiirmen und Dinge vorwegnehmen,
die dem Hochschulstudium vorbehalten bleiben
sollten (134, 234). Doch das ist nur eine Vermutung.
Mit viel mehr Berechtigung glauben wir, daB die
erste Sorge der Seminaristen nicht dem Abwaihlen
bestimmter Facher galt, sondern der positiven
Zuwendung zu den verschiedenen Fichern ihrer
Neigung. Die Qual der Wahl war von allem andern
als vom Prinzip des geringsten Widerstandes hervor-
gerufen worden. Unsere Seminaristen waren sich
bewuBt geworden, wenn vermutlich auch nur un-
klar, daB3 es sich bei der Auflockerung des Ober-
seminars nicht darum handelt, Widerstand auszu-
schalten, «sondern daf3 er dem Schiiler da begegne,
wo er fruchtbare Energien auszulosen vermag. Jeder
Lehrling, der seinen Lieblingsberuf wahlt, jeder
Student, der eigner Veranlagung folgt, weil3, daB
sein Weg voller Widerstande ist. Aber es ist sein
Weg, und darum geht er unverdrossen und mit
Lust daran, diese Widerstinde zu iiberwinden»
(Schifer gg, Heft 2).

bb) Auch fiir den Seminarlehrer bringt die Auf-
lockerung des Oberseminars keine Entlastung, ja
nicht einmal das exemplarische Unterrichten. Wohl
regen die Arbeitsgemeinschaften, Jahresthemen und
Semesterarbeiten den Lehrer selber wegen ihrer
wechselnden Aufgaben am meisten an. Doch jede
Anregung bedeutet zugleich eine Belastung, mag
sie willkommen sein oder nicht: Der Lehrer muf3
mehr Kenntnisse und eine bessere methodische
Schulung haben oder erwerben, als der Lehrer in
einer bisher iiblichen Klasse. Er braucht innere
Elastizitat und vermehrte Vorbereitung. Er mulB
sich intensiver mit dem einzelnen Schiiler beschif-
tigen. Denn er ist ihm mehr Partner als Lehrer im
bisherigen Sinn. Er mufB} ihn anleiten zum richtigen
Gebrauch seiner Freiheit usw.2® Es ist deshalb ver-
stindlich, daBl in den Schulen, die iiber reichliche
finanzielle Mittel verfiigen, die Lehrer, welche
Wabhlfacher unterrichten, anderweitig entlastet wer-
den. In diesem Zusammenhang ist auch die Forde-
rung des Rektors der Kantonsschule Baden, F.

3% Siehe W. Flitner 23a, 159.



Schaufelberger, zu nennen: GroBziigigere Gewih-
rung von Urlauben zu Studienzwecken, Abfassung
von Lehrmitteln usw. (94)3°.

Die Auflockerung des Oberseminars bedeutet also
nur im Hinblick auf den Stundenplan und auf den
Facherzwang eine Auflockerung, im Hinblick auf
den persénlichen Einsatz von Schiiler und Lehrer
eine Straffung des Studiums und der Bildung, die sich
jedoch fiir beide reichlich lohnt.

c) Mit Hilfe des exemplarischen Unterrichtens und
der Auflockerung des Oberseminars kénnen die
hauptsichlichsten Gefahren, die dem herkémm-
lichen Unterricht drohen, gebannt werden: Ver-
stopfung und UberdruB, oberflachlicher Enzyklo-
padismus und 6des Spezialistentum. Gegner dieser
Reform machen freilich geltend, sie fithre zu einer
vorzeitigen, die Lehrerausbildung im Kern gefihr-
denden Spezialisierung. Diesem Vorwurf ist zu ant-
worten:

aa) Aus der Jfugendpsychologie wissen wir, dal3 sich
die beiden Entwicklungsphasen: Pubertit und
Adoleszenz wesentlich unterscheiden. Wihrend die
Pubertit gekennzeichnet ist durch den Verabsolu-
tierungsdrang (ohne sich in geniigend kritischer
Weise mit der Umwelt auseinandergesetzt zu ha-
ben), durch das ErfaBt-werden-wollen, durch den
Leistungswillen (allerdings noch ichhaft betont, als
bloBer Wille zum Gestalten) usw., 16st sich der
Heranwachsende in der Adoleszenz aus der Selbst-
bezogenheit der Pubertitsjahre. Das Verhiltnis zu
Eltern und Erziehern wird ausgeglichener, sach-
licher. Die Du-Findung kann auf héherer Ebene
erfolgen. Auch das Weltbild wird im Sinne eines
kritischen Realismus sachlicher, was keineswegs
ausschlieBt, daB der Heranwachsende fiir hohere
Werte empfanglich wird (Erkenntniswerte, asthe-
tische Werte, sittliche und religiése Werte). Die
Interessen spezialisieren sich. (H. Remplein, Die
seelische Entwicklung des Zehn- bis Zwanzig-
jahrigen und sein Verhiltnis zur Schule, in K.
Strunz 111, 84-89. — Siehe auch H. Remplein, 89,
523ft.)

Das Selbstvertrauen festigt sich. Der Jugendliche
sucht und zeigt innere und duBere Selbstindigkeit.
Er will das Erlebte selbstindig verarbeiten und
schluBfolgernd durchdenken. Er kann und will auf

3% Siehe auch F. Schaufelberger, Der Mittelschul-Lehrernach-
wuchs, in Gymnasium Helveticum 1961/2, 4, 288.

die ersten sinnenfilligen Friichte seiner Arbeit nicht
langer verzichten. Die als giiltig erkannten Werte
wollen realisiert werden (Leistungsstreben, Gestal-
tungsdrang). Der Heranwachsende will an Wert-
gebilden, die ihm seine sich ausbildende Lebens-
form nahelegt, aktiv mitarbeiten: An Wissenschaft
oder Kunst, Wirtschaft oder Technik, Recht oder
Erziehung, Religion oder Politik (H. Remplein 89,
535)-

Der jugendliche Geist begniigt sich nicht mehr mit
einer Kunde, er drangt auf ein System hin. Er will
Uberblick gewinnen und zur Synthese gelangen.

Die Schwyzer Reform von Unterricht und Lehr-
plan schafft im Oberseminar (Adoleszenzalter)
Schwerpunkte der Bildung, die dem Seminaristen
gestatten, sich echt und intensiv mit den Kultur-
gebilden des je eigenen Anliegens auseinanderzu-
setzen. Dabei muB er sich auch die Frage nach dem
Sinn und Sinngehalt stellen. Er erfihrt, da3 «nur
Sinn hat, was in ein Wertganzes als konstituierendes
Glied eingeordnet ist und zugleich den Forderungen
des Seinsollenden entspricht» (Ph. Geiger, Psycho-
logische Begriindung der neuen Oberstufenarbeit,
in 42, 18). Wer einem Problem auf den Grund geht,
in viel Zeit und strenger Arbeit, der kann kaum auf
sein Fach beschriankt bleiben. Beim lebendigen Ein-
dringen in eine Materie losen sich die Fachwinde
auf. «In der Tiefe treffen wir immer den ganzen
Menschen und alle seine ,Facher’, den ganzen
Féicher seines Denkens, aber dieses Wort jetzt in
seinem Ursinn verstanden: als einen Facher, einen
An-Facher, Ent-Facher seines Denkens» (M. Wa-
genschein 120, 446).

bb) Wir geben zu, die Beschrankung auf einen Teil
der Facher ist eine Absage an das bisher iibliche Ideal der
,Allgemeinbildung®. Eine andere Art Bildung wird
verwirklicht: Der junge Mensch soll, nachdem ihm
die Welt als ein mannigtach Gegliedertes entgegen-
getreten und in der Schule als ein viel Getiachertes
aufgezeigt worden ist (Sekundarschule und Unter-
seminar), durch eigene Arbeit erfahren, daB3 im
Grunde alle Lebensbezirke verflochten sind. Indem
er an einem Punkt in die Tiefe vorstoBt, soll er auf
die Ebene gelangen, auf der die Bereiche allen Seins
zusammentreffen (Ingeborg Klocke, Mut zum
Versuch, in 42, 26). Das stindig sich vertiefende
Versinken in die selbstgestellten und aufgegebenen
Fragen soll frither oder spiter zu den Kernwerten
des Humanen fiithren.
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Das sei an zwei Beispielen erlautert:

Die intensive Beschaftigung mit der Muttersprache
verleiht dem Geist sprachliche Ausdruckstihigkeit,
Unterscheidungsvermégen fiir Stilwerte, Urteils-
vermogen iiber literarische Werke, Aneignung von
Werten der kiinstlerischen und wissenschaftlichen
Literatur. Charakterlich gewinnt der Studierende
Verantwortlichkeitsgefithl vor der Kraft des Wor-
tes und der Gewalt der Sprache, Ehrfurcht vor den
Werken, Gedanken und Kunstformen der Meister
der Vergangenheit und Gegenwart usw.

Die intensive Beschiftigung mit Physik verleiht dem
Geist Beobachtungs- und Abstraktionsgabe, Fahig-
keit zur Bildung von Begriffen und Hilfsvorstellun-
gen, Formgefihl. Charakterlich gewinnt der Stu-
dierende Konsequenz, Sachlichkeit, Ehrfurcht vor
der gegebenen Naturordnung usw.

Ein hessischer Schiiler berichtet nach zwei Jahren
Auflockerung: «Ich wihlte die Facher Biologie und
Deutsch. Am Ende des Semesters war ich sehr er-
staunt, daf3 beide zu derselben Frage fithrten, zur
Frage nach dem Wesen des Menschen.» Irgendwie hat
er das Wort Goethes bestiatigt gefunden: «Alles,
worein ein Mensch sich ernstlich einldft, ist ein
Unendliches.»

Wir haben bereits gesehen, daB eine gewisse Speziali-
sierung notwendzg ist im Hinblick auf die spatere stan-
dige Weiterbildung des Lehrers,im Sinn einer echten
Freizeitgestaltung usw. (S. 36—38). Mit H. Schels-
kv sind wir davon iiberzeugt, da3 die Lieblingsbe-
schiftigung einen echten personbildenden Wert be-
sitzt. Da nun aber das Leben eine gefidhrliche Ange-
legenheit ist, muf3 auch in einem lebendigen Schul-
system die Gefahr bejaht werden: Hier die Gefahr
einer verfrithten Spezialisierung. Sie kann jedoch
in den meisten Fillen ohne Schwierigkeit mit Hilfe
einer behutsamen Fiihrung durch die Seminarlehrer
und die Seminarleitung neutralisiert werden (sie
wurde tbrigens leider im herkémmlichen Bildungs-
system ldngstens nicht immer gebannt!).

In der Schwyzer Reform ist zudem gegenuber einer
unerwinschten Spezialisierung der Riegel weit-
gehend gestoBBen. In der obligatorischen Gesamt-
stundenzahl sind fast alle Facher etwas beschnitten
worden. Doch keines ungebiihrlich. Im Unter-
seminar werden weiterhin alle bisherigen Ficher
unterrichtet. Auch am Oberseminar verbleiben 26,
respektiv 25 Pflichtstunden je Woche. Bei der Zu-
sammensetzung der zehn Wahlfachstunden miissen
mindestens zwei Facher aus einer Gruppe mit min-
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destens zwei Fachern aus einer andern Gruppe ver-
bunden werden. Falls trotzdem zu frithe oder zu
einseitige Spezialisierung festgestellt werden miiBte,
konnte die Reform immer noch dahin modifiziert
werden, daB3 alle oder wenigstens die betreffenden
Seminaristen gewisse Wahlfacher nach einem Jahr
wechseln und sie durch Komplementarfiacher er-
ganzen mubBten.

Alles in allem betrachtet, sind wir iiberzeugt, daf3
das Bedenken Eduard Sprangers gegeniiber dem
Grundaxiom G. Kerschensteiners fiir die Schwyzer
Reform nicht zutrifft. E. Spranger fordert namlich,
daB jede Bildung Gegengewichte gegen die natur-
gegebene Individualitat enthalten miusse, wenn sie
kulturfihig machen solle. Ja das Gegenindividuelle
sei sogar zur Entwicklung der Individualitit selber
notwendig. Die Schwyzer Reform tréagt diesem be-
rechtigten Anliegen des groBen Pidagogen geniigend
Rechnung, wie sie auch dem Anliegen R. Guardinis
(32, 40—42) und O. F. Bollnows (6, 44) Rechnung
tragt, daBl namlich der Mensch sich bilde an den
Gegen-stinden und daB3 er wachse, insofern diese
ihm Wider-stand leisten.

C. Beitrag zur Erreichung des Erziehungszieles

Die Schwyzer Reform wurde in erster Linie aus
Uberlegungen der Schulreform eingefithrt. Von
allem Anfang an dachten wir jedoch auch an die er-
zieherischen Auswirkungen. Denn Ausbildung, Bil-
dung und Erziehung bilden ja eine Einheit?’. Sie
diirfen nicht voneinander getrennt werden. Nicht
nur die Piadagogen, auch die Soziologen bedauern
diese unglickliche Tendenz der nivellierten indu-
striellen Gesellschaft von heute (H. Schelsky g5, 26).
Die drei Bereiche konnen um so weniger getrennt
werden, als «der Beitrag der Familie zum Aufbau
der sozial-kulturellen Personlichkeit des Kindes und
Jugendlichen, aber auch noch des Erwachsenen,
immer problematischer und teilhaft einseitiger
wird» und eine «sinkende Erziehungsfihigkeit der
Familie festzustellen» ist. Die Schule hat deshalb
auch die Aufgabe «in der Erziehung der Kinder und
Jugendlichen fiir das private und familiire Leben
selbst entscheidende Erziehungsbeihilfen zu leisten »
(35-37)-

Wir sind uiberzeugt, daB3 die Schwyzer Reform auch
in dieser Beziehung Wertvolles zeitigt:

10 Siehe H. Heise (39, 67).



1. J.J. Rousseau hat den Satz gepriagt, in der Erzie-
hung komme alles daraufan, {eit zu verlieren (nicht
Zeit zu gewinnen!)?!. Bereits das Wort  ,Schule’
(griechisch oyoi7j = scholé) bedeutet in erster
Linie Mufe, freie Zeit, Rast (Bank am Rand der
Arena, die Rast bot und Gelegenheit gab zum Ge-
sprach) und in zweiter Linie Beschaftigung wahrend
der MuBe (Vortrage, Vorlesung, Gesprach). d-oyo-
Aog = 4-scholos bedeutet ohne MuBesein, keine Zeit
fiir etwas haben, eine Sache, die keine Zeit 1403t.
(Siehe H. Scheuerl, Das Problem der Stoffiille, in
87, 74.)

Von den Griechen sollen wir lernen: Ohne MubBe
fiir die innere Sammlung ist Erziehung und Bildung
nicht moglich, ja nicht einmal eine Erkenntnis, denn
«man kennt nur die Dinge, die man zihmt». Doch
«die Menschen haben keine Zeit mehr, irgendetwas
kennenzulernen» (Antoine de Saint-Exupéry). Das
Schopferische im Menschen wird verschiittet. Des-
halb soll die Schule um so mehr Mufle bieten, Lehrer
und Schiiler sollen gemeinsam aufgeschlossen sein
und horen wollen. Beide sollen teilhaben an der sich
enthiillenden Wahrheit. Sie geben und empfangen
wechselseitig. '

Vor allem fiir die Erziehung ist eine Atmosphire der
Ruhe notig. Vieles schenkt sich dann von selbst.
Welch ein Unding ist jene Schule, in der Lehrer
und Schiiler vom Lehrplan getriecben werden,
in der deshalb weder Lehrer noch Schiiler Zeit
haben, bei den Gegenstinden zu verweilen, sie auf
sich wirken zu lassen, die Dinge der Natur und
Werke der Kultur zum Sprechen zu bringen und
ihren Aussagen zu lauschen! Soll unsere Schule ge-
sunden, dann muB sie «ein neues MalB finden zwi-
schen Aktivitait und Besinnlichkeit» (K. Widmer
126, 220). Sie muB bewuBt zum Schauen, Héren und
Staunen erziehen. (Siehe H. Lubienska de Lenval 66
und K. Tilmann 115.)

Wirklich erzieherische MuBle verlangt Zeit und
nochmals Zeit. Deshalb schranken wir am ganzen
Seminar den Unterrichtsstoff exemplarisch ein und
am Oberseminar wird die Zahl der obligatorischen
Facher und Stunden radikal beschnitten.

41 Mit Recht stellt Th. Wilhelm fest: Diese alte Rousseau’sche
Weisheit «ist in der Hoéheren Schule zwar theoretisch aner-
kannt, praktisch aber... auBer Kraft gesetzt... Die Didaktik
des Zeitlassens, des Abwartens, der Selbsttitigkeit, des Vor-
habens, der Gruppenarbeit, der eigenen Fragestellungen und
Findungen hat in die Volksschule weit mehr Eingang gefun-
den als in die Hohere Schule» (128, 292).

2. Das persinliche Verhdltnis von Mensch zu Mensch ist
der naturlichste Weg zur Selbstfindung und Selbst-
entfaltung des Menschen. Deshalb hat alle Lehr-
und Erziehertitigkeit dialogischen Charakter (F.
Kilchenmann, Uber die berufliche Ausbildung zum
Lehrer, in 102, 68). In der Schule beruht «alles Tun
auf der ,face-to-face‘-Beziehung der Wissenden,
Erfahrenen und Glaubenden zu denen, die da erst...
wissen, erfahren und glauben lernen sollen»
(Muchow 71, 79) 2. Soll es zu diesem echten Dialog
zwischen Lehrer und Schiiler kommen, soll sich ein wah-
res Meister-Jiinger-Verhaltnis herausbilden, soll der
Lehrer die Herzen der Schiiler bewegen, damit sich
die Welt bewegt (E. Wiechert), braucht es wieder-

um Zeit, viel Zeit.

Unsere Reform tragt dazu bei, daf3 auch im Schul-
betrieb des Lehrerseminars ein padagogisches Klima
entsteht, in welchem Lehrer und Schiiler eine lebens-
volle Einheit bilden. Die relative Freiheit (Freiheit
1st Voraussetzung der Erziehung und Bildung!) in
der Ficher- und Lehrerwahl und die gemeinsame
Unterrichtsplanung wird das Gefiihl der Zusam-
mengehorigkeit fordern. Wenn dieser dialogische
Charakter an einer Schule zustandekommt, dann
ist das Wesentliche geschehen. Er ist wichtiger als
jede Lehrplanreform.

3. Ein wirkliches Teamwork ist erst erreicht, wenn
jeder einzelne zum harmonischen Ganzen, dessen
Bild er in Umrissen kennt, seinen besondern Beitrag
leistet und sich fir ihn verantwortlich weif. Damit
ist die individuelle Begabung und Aufgabe beachtet
und zum Einsatz herausgefordert. Teamwork ist
das wichtige zeit- und zukunftsgemaBe Bildungs-
und Erziehungswort: Zusammenarbeit der ver-
schiedenen Talent-, Geschlechts- und Menschen-
gruppen zum Wohl des Ganzen in Familie, Berufs-
gemeinschaft, Gemeinde, Kanton, Staat, Vélker-

42 Muchow folgert aus dieser grundsitzlichen Fesistellung,
daB sich in der Schule alle Methoden, die technisch iberformt
sind, verbieten: Der Schulfilm, der Schulfunk, das Schulfern-
sehen. Sie miilten nimlich nur stumm hingenommen werden
und machten Lehrer wie Schiiler zu «Hérigen» und «Un-
miindigen». — Diese Folgerung kénnen wir nicht mitvoll-
ziehen. Werden die technischen Hilfsmittel miBig (sehr
miBig!) gebraucht und gut ausgewertet, leisten sie gute
Dienste. Ja gerade sie kénnen einen fruchtbaren Dialog an-
regen. Doch die Zeit der Vorbereitung und Auswertung muf3
das Mehrfache der technischen Darbietung umfassen. Wer
tber diese Zeit nicht verfiigt, lasse die Wiedergabe bleiben!
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gemeinschaft und Kirche?®. In diesem «Geist des
Teamworks als Ausflu3 einer christlichen Gemein-
schaftsauffassung» (J. Niedermann) gilt es sich zu
versenken.

Die Schwyzer Reform bringt am Oberseminar teil-
weise die Auflockerung (nicht Aufhebung!) der
Klassenfront. Dieses Durchbrechen des starren
Gleichheitsprinzips wird sich auch in bezug auf das
Teamwork erzieherisch positiv auswirken. Denn
die Gruppen gleicher Neigungen sind fiir das Team-
work rascher, mannigfaltiger und ungezwungener
anzusprechen als starre und groBe Klassen. Wenn
das Teamwork in der Schule besser verwirklicht
werden kann, werden auch das Internatsleben und
die Erziehung iiberhaupt davon ihren Nutzen ha-
ben. Denn die Schiilergemeinschaft, die an einem
Ort Auftrieb erhilt, ist ja in Schule und Internat
grundsitzlich die gleiche. Allerdings fiigen sich die
Gruppen im Internatsleben, in der Freizeitgestal-
tung, in der Unterhaltung und in den verschiedenen
Vereinen iiber die Wahlfachgruppen und Klassen
hinaus zum Teil neu zusammen. Das ist iibrigens
gerade vom Standpunkt der Erziehung her hochst
wiinschenswert! Die Erziechung zum Team darf auf
keinen Fall gruppenegoistisch bei den Grenzen eines
bestimmten, enggefalten Teams stehenbleiben. Der
Teamgeist soll in jeder Beziehung offen und beweg-
lich machen.

4. Esdirfte bereits klar geworden sein, dal3 die Auf-
lockerung des Oberseminars keineswegs eine Esels-
briicke fiir schwache Schiiler sein will, sondern eine
lebendige Hilfe zu selbstiandiger und geistiger Arbeit
und zur Selbsterzichung, eine giinstige Voraus-
setzung fiir die Bildung des Verantwortlichkeitsge-
fithls und eine «Schule der Charakterbildung»
iiberhaupt, wie das bereits G. Kerschensteiner von
der recht verstandenen Arbeitsschule erwartet hat
(51, 68.87).

Die Referenten der Lehrplanreform des Kantonalen
Gymnasiums Winterthur und die Referenten der
verschiedenen Reformschulen in Deutschland sind
sich darin einig, daB3 die Auflockerung die Selbst-

% Der Sinn und das Verantwortlichkeitsgefuhl fur diese Ge-
meinschaften werden so ganz anders begriindet als mit der neu-
humanistischen Bildungsform, die den Einzelnen zur ,Per-
sonlichkeit’, zum allseitigen und vermeintlich universalen und
totalen Menschen werden lie8 und das einzelne Volk zum
Allerweltsvolk: Entwicklung vom Nationalismus zum Natio-
nalsozialismus. — «Von der Humanitit iiber die Nationalitit
zur Bestialitaty (F. Grillparzer).
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tatigkeit der Schiiler gefordert habe. Statt Rezeptivi-
tiat, geistige Aktivitat. Der frithere Unterricht trat
verschiedentlich mit Gegenstanden an die Schiiler
heran, deren Fragwiirdigkeit sie gar nicht (oder
noch nicht) einsahen. Sie empfanden die betreffen-
den Stunden als lebensfern, uninteressant, als Bela-
stung. Irgendwie bestatigte sich das Wort Viktor
von Bonstettens: «Alle Methoden, welche die Selbst-
tiatigkeit nicht wecken, sind Dummbheit bildend,
verwerflich.»

Die durch die Auflockerung der Oberstufe erreichte
Selbstandigkeit der Schiiler hingegen fordert Begei-
sterung, Freude, reges Leben in der Arbeitsgruppe,
Befriedigung. Sie entschiarft Konflikte. Sie engagiert
die Schiiler und verpflichtet sie innerlich zum akti-
ven Einsatz fur das, was sie freut und begeistert
(K. Widmer 127, 123).

Ist aber einmal durch das gemeinsame und persén-
liche Tun die sehr gegenwartsnahe Tugend der
Selbsttitigkeit erreicht, verbleibt nur noch ein klei-
ner Schritt zur aktiven Gestaltung der eigenen Per-
son (Goethe), und von da zur Selbstindigkeit, dem
Ziele jeglicher Erziehung.

5. Damit sind wir bei einer « Kultivierung der sitt-
lichen und geistigen Person» angelangt, die H.
Schelsky «das letzte, unsere erzieherischen Bemii-
hungen harmonisierende Ziel aller Erziehung und
Bildung» nennt (95, 79). Im christlichen Bereich
konnen wir uns diese echte « Humanitat als Lebens-
haltung » nicht vorstellen ohne die Krone der Liebe.
Denn «das Hichste ist die Liebe» (1 Kor 13, 13).
Nicht umsonst hat ein bekannter Biologe unserer
Tage eines seiner Werke der « Erziehung zur Liebe »
gewidmet (R. Biot 3).

In einer kunstlichen Welt der Apparaturen und
Berechnungen, des Geschiftsgeistes und des ge-
managten Betriebes, ist das letzte und immer neu
anzustrebende Ziel jeglicher Schulung, Bildung und
Erziehung der hilfs- und opferbereite Mensch, der
Mensch, der den selbstlosen, liebenden Dienst am
Mitmenschen als selbstverstindlich bejaht, der
Mensch, der sich dem Ganzen der natiirlichen und
itbernatiirlichen Ordnung verpflichtet weil3, der
Mensch, der — Gottes voll — beunruhigt bleibt, so
lange nicht Gott «alles in allem» ist (1 Kor 15, 28).
Und auch das gehort zur Liebe: Wissen um die
eigene Begrenztheit im Erkennen und Tun, Wissen,
«wie wenig reine Menschlichkeit alle Gebrechen
sithnen kann, daf3 tiberhaupt der Mensch allein sich



und andere nicht zu retten vermag» (H. Newe
76, 22).

Schluf

-

. Die lebendige Schule befindet sich dauernd in Reform
. Der Geist ist es, der lebendig macht
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1. 1957 hat der Kanton Bern zwei eigene Kommis-
sionen dazu bestellt, den Problemkreis der Lehrer-
bildung durch vergleichende Studien zu bearbeiten.
A. Lindgren stellt in seinem abschlieBenden, sehr
gut dokumentierten Bericht iber die Kommissions-
arbeit fest, daB3 das «Sich-in-Reform-Befinden» der
Lehrerbildungsanstalt ein Normalzustand sei (63,
543)-

In unserer Arbeit « Lehrerbildung im Umbruch der
Zeit» haben wir versucht, eine neuzeitliche Lehrer-
bildung zu skizzieren. Doch ging es dabei nicht um
ein neuzeitliches Problem, sondern um ein Pro-
blem, das sich in jeder Zeit und fiir jede Zeit neu stellt.
Da essich um eine Gesamtreform handelt, haben wir
den duBleren Rahmen im Hinblick auf die Zukunft
so weit gehalten, «dalB3 darin Raum bleibt fur eine

Dornroschen Margrit Schobi

Kinig: Nun geht zu End das schone Fest.
Drum lad ich ein die lieben Gist,

das liebe Kindlein zu besehn.

Da liegt’s im Wieglein.

Alle: Wie schon.

HKionig: Ich bitt euch, weise Frauen, sehr,
so tretet jetzt zum Wieglein her
und sagt thm eure Wiinsche.

HKinigin: O wie bin ich doch von Herzen froh,
daB so viel gute, liebe Feen
um unsres Kindleins Wiege stehn.

dauernde innere Erneuerung» (A. Lindgren 63.
543)-

2. Der neue Rahmen ist —wenigstens in bezug aufdie
Auflockerung des Oberseminars —fir schweizerische
Verhaltnisse revoluiiondr. Doch alles was heute selbst-
verstindlich ist, war einmal revolutiondr. Wir neh-
men an, daB in einigen Jahren die Auflockerung der
Oberstufe auch fiir die Schweiz selbstverstandlich
wird, wie das in andern Liandern bereits geschehen
ist.

Doch vergessen wir nicht: «Der Geist ist es, der
lebendig macht» (Jo 6, 63). Die bestgemeinten
Reformpliane niitzen nichts, wenn sie nicht in be-
geisterten Herzen fruchtbaren Boden finden. Die
Personlichkeit des Lehrers (und des Schiilers ) ist deshalb
wichtiger als jede Stoff- und Lehrplanreform. Aber auch
davon sind wir iiberzeugt, daB3 der dreifach aufge-
zeigte Weg (Exemplarisches Unterrichten, Auf-
lockerung der Oberstufe, Fundierung der Lehrer-
erziechung und -bildung in endzeitlicher Schau) dem
jungen Menschen bedeutende Maglichkeiten bietet.

*

Vorliegende Arbeit erscheint auf vielfachen Wunsch als Se-
paratdruck. Interessenten mogen sich bei der Schriftleitung
in Schwyz melden. ' Nn

Kinig: Mit euren guten Gaben all
beschenkt das Kindlein allzumal.

1. Fee: Ich winsche, daB3 das Kindelein
soll immer, immer glicklich sein.

2. Fee: Ich wiinsche dies: Das Migdelein
sei frohlich wie ein Vogelein.
3. Fee: Ich wiinsch dir Reichtum, liebes Kind.

4. Fee: Und ich Gesundheit, denn ich find,
dal3 dies vor allem wichtig ist.

5. Fee: Ich wiinsche, daB3 du giitig bist,
ein gutes Herz hast allezeit
fiir die Armen...
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