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Schulreform
zwischen Haben und Sein

Arthur Brahlmeier

Arthur Brihlmeier
Lehrerseminar Wettingen
(patentiert 1954); 17 Jahre
Tatigkeit an einer aargaui-
schen Gesamtschule (1. bis
8. Klasse); Studium in
Padagogik und Psychologie
an der Universitat Zirich;
1976 Doktorat (Dissertation
«Wandlungen im Denken
Pestalozzis»); Verfasser des
Entwurfs der «Leitideen der
: .50 Primarschule» der Inner-
schweizer Kantone; Lehrtatigkeit am Lehrerseminar
Wettingen, an der Universitat Zirich und an der HPL
Zofingen,; heute: Lehrer fur Padagogik und Psychologie
arn Lehrerseminar St. Michael, Zug.

Derwissenschaftliche, technische, finanzielle
und organisatorische Aufwand zur Verbesse-
rung des Bildungswesens hatin den letzten 20
Jahren in den Industriestaaten ein geradezu
unbeschreibliches Ausmass angenommen.
Aber dieser enorme Einsatz hat, soweit ich
sehe, nicht zur erhofften Steigerung des
Bildungserfolgs gefiihrt. Insbesondere auf den
obern Stufen der Volksschule und in den
Mittelschulen ldsst sich sogar eine verbreitete
Lernunlust der Schiler feststellen. Angesichts
dieses schmerzlichen Missverhaltnisses
zwischen Aufwand und Ertrag drangt sich
eine kritische Analyse der Grundlagen der
gesamten Bildungsreform-Bewegung auf.
Personlich bin ich davon tiberzeugt, dass der
mehr oder weniger deutliche Misserfolg der
zurtckliegenden Bildungsreform durch die
folgende Feststellung grundsatzlich erklarbar
Ist:

Wissenschaft, Technik und Wirtschaft werden
getragen und in Gang gehalten durch Denk-
modelle, die — wie die jlingste Vergangenheit
beweist — eine erfolgreiche Entwicklung in
grossen Zigen garantieren. Nun wurden und
werden diese Denkmodelle von Erziehungs-
wissenschaftern, Schulpolitikern, Behorden
und Lehrern — unreflektiert, wie mir scheint —
auf das Gebiet der Padagogik tibertragen,
offensichtlich in der selbstverstandlichen
Annahme, dass sich auch im Bildungswesen
als fruchtbar erweise, was in Wissenschaft,
Technik und Wirtschaftden Erfolg sicherstellt.
Dies trifft aber nicht zu. Im Bereiche von
Bildung und Erziehung missen grundlegend
andere Denkmodelle wegleitend sein, wenn
sich ein wirklicher Erfolg einstellen soll.

Um diesen Gedanken einsichtig machen zu
kénnnen, werde ich zuerst abrisshaft den
Unterschied zwischen den beiden menschli-
chen Lebensmodalitaten «Haben» und «Sein»
darstellen. Im Anschluss daran versuche ich
zu zeigen, dass in Wissenschaft, Technik und
Wirtschaft solche Denkmodelle wirksam und
berechtigtsind, die sich aus der Haben-Moda-
litat ergeben, dass sich aber im Gegensatz
dazu wirkliche Bildung nur dort ereignet, wo
der Bildungsprozess durch die Seins-Modali-
tat konstituiert ist. Daraus erwachst dann die
Einsicht, dass eine Schulreform, die einseitig
durch das «Haben» charakterisiert ist, stets
mehr oder weniger am Wesentlichen vorbei-
zielt.

Haben und Sein

Anders als das Tier, ist der Mensch ein schaf-
fendesWesen. Er lebt nicht nur in und mitder
Natur, er gestaltet sie auch um. Der Mensch
schafft Werke. Die Fahigkeit des Denkens
erlaubt ihm aber nicht nur das Erschaffen
konkreter Gegenstande (Hauser, Strassen,
Maschinen), sondern auch abstrakter Gebilde
(Institutionen, Systeme, Gesetze). Die Werke
des Menschen werden nicht durch die Zeit
verweht wie sein Gesang, wie seine Gebarden
der Ziartlichkeit und der Angst, wie sein
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Staunen und Erkennen. Seine Werke tiberdau-
ern. Sie sind da, zwar als tote Gebilde, aber
mit einem Anspruch: Sie erheischen Raum,
vielleicht auch Pflege, sie machen den, der
Uber sie verfligt, zum Besitzer und Machtigen,
sie erfordern eine Ordnung der Verfigungsge-
walt. Kurz: Sie machen den Menschen zu
einem Habenden. Der Mensch kann seine
Habe aufhaufen, tauschen, weitergeben,
abandern, verbessern, zerstdren.

Als Habender fiihlt sich der Mensch vorerst
sicher. Der Besitz, obwohl! an sich tot, bietet
Lebensmoglichkeiten. Aber Besitz bindet
auch, engt ein, kanalisiert und lasst erstarren.
Oft richten sich des Menschen Werke gegen
ihren Schopfer und untergraben dessen
Kreativitat und Freiheit. Darum ist die Habe
zugleich Segen und Fluch. Sie verfihrt den
Menschen immer neu, Freiheit gegen Sattheit,
mutiges Wagen gegen Sicherheit einzutau-
schen.

Das Haben verleiht auch dem menschlichen
Schatten deutlichere Konturen. Habgier,
Geiz, Neid, Eifersucht, Sattheit, Hochmut,
Hinterlist, Betrug, Raub, Totschlag, Unter-
driickung, Sklaverei und Krieg sind ins Dasein
des Menschen gekommen, weil er haben
kann und will.

Erfallung erfahrt der Mensch im Sein. Sein ist
ein Tun, ein Tun freilich, das nicht blosses
Mittel zum Zweck des Habens ist, sondern in
sich ruhende Bewegtheit. Als Habende sind
wir auf Zwecke ausgerichtet, im Sein erfahren
wir Sinn und Lebensfille. Das Sein vergegen-
standlicht sich nicht, es kann nicht gehabt
und nicht weitergereicht, daher auch nicht
angehauft, verbessert oder zerstort werden. Es
ist ausserhalb der Dauer und aktualisiert sich
in jedem Lebensaugenblick aufs neue.

Die sog. messbare Leistung wird immer
~wichtiger, und das Starren auf die
Noten ist fast schon ein Kult. Insbeson-
dere auf den obern Stufen wird der
Bildungsprozess durch Hektik und
Hetze belastet.

Die Sehnsucht nach dem reinen Sein ist ein
Traum. Das Haben ist in seiner ganzen Zwie-
lichtigkeit des Menschen Geschick. Sinkt ihm
der Mut zum Sein, flieht er ins Haben, um
dann zu erkennen, dass es ihn einschntrtund
nicht halt, was es versprochen hat. Zum
Haben ins rechte Verhaltnis zu kommen, es
zu benultzen, ohne ihm zu verfallen, den vom
Haben ausgehenden lllusionen nicht zu
erliegen, Sicherheiten stets wieder preiszuge-
ben, um Freiheit zu gewinnen, dies sind die
Aufgaben, die sich dem Menschen immer
aufs neue stellen.

Mit diesen Zusammenhangen hat sich auch
Pestalozzi lebenslang befasst, wenn er auch
andere Begriffe verwendet. Er bezeichnet die
ganze menschliche Geschaftigkeit, die auf
das Haben ausgerichtet ist, als Zivilisation.
Deren Erzeugung, Pflege, Weiterentwicklung
und Verteilung ist der eigentliche Inhalt des
gesellschaftlichen (nicht «gemeinschaftli-
chen») Lebens. Besitz, mag er noch so geist-
trachtig sein wie etwa Bachs Kunst der Fuge,
Leonardos Abendmahl oder Goethes Faust,
bleibt tot, solange er bloss besessen, getauscht
oder weitergereicht wird. Zu geistigem Leben
erweckt wird er erstim Verstehen und Erleben
des einzelnen Menschen. Pestalozzi nennt
diese Geistigkeit, die stets nur im Individuum
erwachen kann, Kultur. Dieses eigentliche
Sein ist das Wesen des sittlichen Lebens.

Mit Pestalozzis Begriffen formuliert, lautet
meine Grundthese: Bildung und Erziehung
gedeihen nur als Prozesse der menschlichen
Kultur. Die zurtickliegende Bildungsreform
erwies sich darum nicht im erhofften Masse
als fruchtbar, weil sie sich zu einseitig auf den
zivilisatorischen Aspekt des Bildungswesens
konzentrierte und dadurch wahrhafte Bil-
dungskultur mehr verhinderte als forderte.

Denkmodelle des Habens und Seins

Um Habbares (Informationen, Systeme,
Giter) zu erzeugen, aufrechtzuerhalten,
weiterzuentwickeln und dem Konsum zur
Verfiigung zu stellen, erweisen sich im Prinzip
die folgenden Denkmodelle als angemessen
und fruchtbar:
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— Die tragende Einheit ist das System.

— Die Elemente sind auswechselbar.

— Motive des Handelns sind Perfektionierung
und Weiterentwicklung des Status quo
(Fortschritt).

— Das Handeln ist zweckbestimmt. Die
Zwecke sind die Produkte.

— Die Mittel zur Realisation der Produkte
sind: rationale und zentrale Planung,
Steuerung und Kontrolle (Normierung,
Koordination) sowie Absicherung in juristi-
schen und organisatorischen Strukturen.

— Gultig istdas Messbare, wichtig das Quanti-
tative.

— Wegleitend ist das Okonomie-Prinzip:
grosstmoglicher Erfolg mit knappsten
Mitteln.

— Als Regel gilt die Proportionalitit von
Aufwand und Ertrag.

— Der Kampf um Positionen wirkt als An-
triebsmotor.

— Fehlerhafte Elemente sind zu eliminieren.

Im Bereich des Seins wirken die obgenannten
Denkmodelle stets mehr oder weniger als
Storung, Triabung und Hemmung. Dem Sein
liegen andere Grundstrukturen zu Grunde:

— Die tragende Einheit ist das Individuum in
seiner Einmaligkeit.

— Die Ungleichheit (nicht Ungerechtigkeit)
ist Ausdruck der Vielfalt des Lebens.

— Handlungsmotive sind Sinn-Erfahrung und
Sinn-Stiftung.

— Spontanes, kreatives und freies Handeln
erwachsen aus dem Vertrauen in die Kraft
des Geistes.

— Anregend wirktdas Unwagbare und Quali-
tative.

— Regulative des Handelns sind Werte (das
Gute, Wahre, Schone, Heilige).

— Selbst-Annahme, die Fahigkeit zu ver-
trauen, Liebe, Offenheit und Verzicht auf
Absicherungen stiften Gemeinschaft.

— Fehlerhaftes wird als zum Menschen
gehorend angenommen.

Bereiche des Habens und des Seins

Grundsatzlich gehéren Technik und Wirt-
schaft in den Bereich des Habens. Sie produ-
zieren und perfektionieren das Habbare und
sorgen fir dessen Verteilung.

Aber auch die Wissenschaft als solche gehort
in den Bereich des Habens. Zwar befasst sie
sich mit der Erkenntnis der Wahrheit, aber
Erkenntnis hat zwei Aspekte: Der eine ist der
individuelle Aktdes Erkennens und alssolcher
ein Ausdruck des Seins. Der andere ist die zu
Tage geforderte Erkenntnis, die durch die
Institution Wissenschaft als Information
weitergereicht und weiterverwertet werden
kann. Solche Erkenntnisse sind objektiviert,
zumeist in Buchstaben oder Formeln verfestigt
und daher ein Ausdruck des Habens.

Wenn festgestellt werden muss, dass Wissen-
schaft, Technik und Wirtschaft dem Bereich
des Habens zuzuordnen sind, heisst das
nattrlich nicht, dass es den einzelnen Men-
schen, die in diesen Bereichen tatig sind,
nicht immer wieder gelingen mag, in ihrer
Tatigkeit wahre Erfallung im Sinne des Seins
zu finden. Wesentlich ist aber, dass die er-
wdhnten Haben-Denkmodelle fiir diese
Bereiche konstituierend sind.

Im Gegensatz dazu ist aber fir den Bereich
der Bildung und Erziehung die Modalitat des
Seins konstituierend. Ich gehe in meiner
Argumentation von der Uberzeugung aus,
dass sich der Auftrag der Volksschule nicht in
der Ausbildung des heranwachsenden Men-
schen fur die Befriedigung wandelbarer
gesellschaftlicher Bedurfnisse (Leben in Beruf
und Staat) erschopft, sondern dass deren
zentrale Aufgabe in der allgemeinen Men-
schenbildung besteht. Dies ist gleichbedeu-
tend mit Pestalozzis Forderung nach harmoni-
scher Entfaltung aller korperlichen, geistigen
und sittlichen Krafte und Anlagen. Dabei
kommt der sittlichen Bildung insofern das
Primat zu, als sich die Krafte der Hand und
des Kopfs den gebildeten Herzenskraften
unterzuordnen haben. Daraus erwachst der
Schule die vordringliche Aufgabe der sittli-
chen Bildung des Menschen. Diese ist aber
gemass Pestalozzis tiefsinniger Feststellung,
dass «das Leben bildet», nur dadurch zu
erreichen, dass das Leben in der Schule als
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sittliches Leben gelebt wird. Das ist gleichbe-
deutend mit der Forderung, dass im Bildungs-
wesen nicht Denkmodelle der Haben-Modali-
tat (Wissen anhaufen, sich ans Sichtbare und
Messbare verlieren, dem Fortschrittsglauben
verfallen, Berechtigung erwerben, Individua-
litaten gleichschalten, aufgrund juristischer
Positionen gegeneinander kampfen, Konkur-
renzgeist entfachen, «fehlerhafte» Schiler
eliminieren, Lehrer und Schiiler als austausch-
bare Objekte betrachten) wegleitend sein
dirfen, sondern solche der Seins-Modalitat:
in liebender Weise der Sache begegnen, in
beharrlichem Gebrauch die Krafte entfalten,
personliche Verantwortung férdern, in Freiheit
geistig-seelisches Leben entfalten, in zwi-
schenmenschlichen Beziehungen Wertbe-
wusstsein entwickeln, aufgrund individueller
Veranlagung eigene Wege beschreiten, in
Ehrfurcht vor dem Geschaffenen die Gesetze
des Geistes erspuren, in Geduld die menschli-
chen Ungleichheiten und Beschrankungen
ertragen.

Wenn nun hier der Bildungsprozess in den
Bereich des Seins verwiesen wird, so heisst
dies allerdings nicht, dass das Bildungswesen
insgesamt auf alle Mechanismen und Denk-
modelle des Habens verzichten kann. Die
Schule ist an sich ebenfalls ein System, wes-
halb das Haben-Denken eine gewisse, wenn
auch beschrankte Berechtigung hat.

Bildung zwischen Haben und Sein

Die zuriickliegende Bildungsreform ist meines
Erachtens gekennzeichnet durch eine weit
Ubertriebene Perfektionierung des didakti-
schen, technischen und organisatorischen
Bereichs. Dieim Bildungswesen entscheiden-
den Krafte scheinen von einem sehr hohen
Sicherheits- und Absicherungsbeddrfnis
geleitet zu sein. Dies ist stets ein Anzeichen
fur ein geschwundenes Vertrauen in die
konkreten Menschen, die fur die Bildung der
Jugend verantwortlich sind: vorab die Lehrer,
dannauch Eltern und 6rtliche Behorden. Es ist
tatsachlich so: Freiheit ist stets mit Risiken
verbunden und schafft auch ungleiche Ver-
haltnisse. Wer dies nicht ertragt, fliichtet sich
in die Sicherheitdes Habens. Perfekte Systeme

sollen dann gewahrleisten, was eigentlich nur
durch personales Engagement zu erwirken ist.
Je vorschreibender und einengender aber
Systeme sind, desto mehr lahmen sie die
Kreativitat und Einsatzfreude der konkret
Tatigen und schaffen damit Zustande, die
erneutes Eingreifen und Reglementieren als
ratsam erscheinen lassen. Es geschieht also
alles aus bestem Willen. Aber man missachtet
eine unumstossliche Gesetzmassigkeit: Jede
Problem-Lésung im Bereiche des Habens
schafft grundsatzlich neue Probleme, und
zwar ausnahmslos. Das erfordert neue Pro-
blemlosungen, womiteine ermidende Ketten-
reaktion aufrechterhalten wird. Eine Chance,
diese Kette zu durchbrechen, besteht einzig
darin, die Problemltsung auf der Ebene des
Seins anzugehen. Damit gibt man freilich den
Anspruch auf, das Problem auf die Dauer
geldst zu haben, und entlasst die Problematik
in die Freiheit der konkreten Menschen. Das
ist das beherzte Ja zur Vielfalt des Lebens und
der mutige Verzicht auf ein reibungsloses
Funktionieren des Systems. Es sind die funktio-
nierenden Systeme, die Freiheit und Kreativi-
tat permanent untergraben.

Um nicht zu sehr im Allgemeinen zu bleiben,
mochte ich nun einige Denkmodelle des
Habens und des Seins in ihren konkreten
Auswirkungen auf die Schule einander gegen-
Uberstellen:

Verwirklichung des Fortschritts — Suche nach
dem Ursprung

Die meisten organisatorischen, didaktischen
und technischen Neuerungen der letzten
Jahre empfahlen sich der Schule als Fort-
schritt. Welche Wunder versprach man sich
etwa vom programmierten Unterricht, von
der integriert-differenzierten Gesamtschule,
von den audiovisuellen Fremdsprach-Lehrme-
thoden und Sprachlabors, von den wissen-
schaftlichen Lehrplankonstruktionen, von der
neuen Mathematik und neuen Grammatik,
von der behavioristischen Lernziel-Formulie-
rungskunst. Man schien wie keinen Sinn mehr
daflir zu haben, dass es im Bereiche der
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menschlichen Natur und des eigentlich
menschlichen Seins keinen Fortschritt gibt.
Fortschritt beruht auf der Tradierbarkeit von
Habbarem. Im Bereiche des wesentlich
Menschlichen geht es demgegeniiber um die
Suche und das Ringen nach dem Urspriingli-
chen. Wir Menschen sollen uns stets —und in
der Bildung erst recht — so entschlossen und
echt wie moglich der Ur-ldee des Menschen,
der Menschlichkeit, annahern und gleichzei-
tig dem Wesen unserer Individualitdt Aus-
druck und der Individualitat des Nachsten
Raum geben. Das hat aber mit Fortschritt
nichts zu tun, denn diese Aufgabe stellte sich
dem Menschen schon immer und wird auch
kiinftig dieselbe sein.

Auch im Bereiche des Lernens soll das sich
gleich bleibende Urspringliche nicht durch
Fortschritts-Konzepte Gberdeckt werden. Die
Muttersprache, eine Fremdsprache, mathema-
tisches Denken lernen die Schiiler allemal am
besten bei einem Lehrer, den sie gern haben,
der auch sie liebt, der sein Fach versteht und
auchdieses liebt, dersich ins Kind hineinden-
ken und hineinfuhlen kann, der eine Fertigkeit
Schritt fiir Schritt aufbauen kann und die
Fahigkeit besitzt, im Schiler die Lernfreude
zu wecken und zu erhalten. Dieses Urspriing-
liche des Lernens bleibt sich immer gleich: ist
es da, trittder Lernerfolgein, fehltes, sind alle
noch so perfekten didaktischen Konzepte und
technischen Mittel reine Augenwischerei.

Das Moderne — das Elementare

Schulstoffe, insofern sie im voraus fix definiert
sind, gehoren zum Haben-Aspekt des Bil-
dungswesens. Der Seins-Anteil besteht im
geistig-seelischen Leben, das im Kinde durch
die Auseinandersetzung mit dem Stoff ge-
weckt wird. Nur dieses ist bildend. Die
Vehemenz, mit der eine Erneuerung oder
klarere Fixierung und Aufbereitung der nor-
mierten Stoffe gefordert wurde, zeigt, wie sehr
man dem Haben-Denken verhaftet war.

Vor 20 Jahren stand die Kritik an den Schulstof-
fen am Anfang der Bildungsreform-Explosion.
Ein durch Georg Pichts Buch «Die deutsche
Bildungskatastrophe» (1964) ausgeldster
kritischer Ansatz zielte insgesamt auf die
«Aufholung des Modernitatsriickstands» ab.

Es wurde die Anpassung aller Stoffe an den
neuesten Stand der Wissenschaft sowie die
Verbannung tiberwundener Lebenswirklich-
keiten aus den Schulbiichern gefordert.

Unter der Voraussetzung, dass das entschei-
dend Bildende, namlich das leiblich-seelisch-
geistige Leben des Schiilers, nicht aus den
Augen verloren wird, enthalten die erwahnten
Forderungen berechtigte Anliegen. Wissen-
schaftlich unhaltbare Theorien sollen aus den
Lehrplanen und -biichern verschwinden, und
die Lesebiicher sollen Texte anbieten, die sich
mitder heutigen Lebenswirklichkeit auseinan-
dersetzen. Dies ist aber nichtidentisch mit der
Sucht nach dem Modernsten. Ich versuche
mein Anliegen an einem Beispiel zu verdeutli-
chen: Der Samann und die Schnitter sind
zuerst von den Bauernhofen, dann aus den
Schulbichern verschwunden und durch
Samaschinen und Mahdrescher ersetzt wor-
den. Es ist also unmodern, sich in der Schule
weiterhin mitdem Sdmann und den Schnittern
zu befassen. Und trotzdem scheint es mir
notwendig und —wenn es richtig geschieht —
in hohem Masse bildend, und zwar aus
verschiedenen Griinden. Die meisten techni-
schen Einrichtungen sind ja fir das Kind
undurchschaubar. Wenn es einem Mahdre-
scher zusieht, so ist dies mehr ein staunendes
Glotzen als ein verstehendes Anschauen.
Aber all diesen technischen Einrichtungen
liegen elementare Lebensbewegungen zu
Grunde, die verstanden werden konnen und
sollen, wenn wir nicht wollen, dass sich
unsere Schuler zu Gberheblichen Naseweisen
entwickeln, die keinerlei Einwurzelung ins
Urspriingliche und Elementare erfahren
haben. Ein Schiler, der einmal selbst saen,
das Korn selbst schneiden und mit einem —
moglichst selbst gefertigten — Flegel dreschen,
dann selbst mahlen und zu Brot backen
durfte, hat ein anderes Verhaltnis zum Brot,
zur Nahrung ganz allgemein, aber auch zur
Abhangigkeit des Menschen von der Natur
ausgebildet, als einer, der nur tiber die techni-
schen Fortschritte zu reden und — wenn'’s
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hoch kommt — zu staunen gelernt hat. Dem
mit dem Elementaren vertraut gemachten
Kinde werden auch van Goghs Samann,
Mevyers Sderspruch, das Lied vom Schnitter
Tod und viele biblische Geschichten und
Gleichnisse in einer ganz andern Tiefe zu
einer geistigen Wirklichkeit als einem Schiiler,
der nur das Moderne kennengelernt hat.

Aus Platzgrinden muss ich es mir versagen,
Beispiele aus allen Schulfachern zu machen.
Ich kann lediglich die Behauptung in den
Raum stellen, dass heute der Tendenz nach
das Elementare auf allen Stufen vernachlassigt
wird. Wenn einerseits das Elementare und
Uberschaubare aus unserm Alltag verschwin-
det und durch das Raffinierte ersetzt wird und
andererseits die stindige Modernisierung der
Stoffe unausgesprochen oder unreflektiert als
tragendes Leitmotiv der Lehrplan- und Lehr-
buchgestaltung akzeptiert wird, ergibt sich
der Verlust des Elementaren mit Notwendig-
keit. Ich halte dieses Phanomen fir einen der
Griinde des erwahnten Lerniberdrusses.

Perfekte Mittel — beschrankter Mensch
Fardie Entwicklung und Perfektionierung von
rechtlich fixierten Organisationsstrukturen,
Lern-Apparaturen, psychologisch durchratio-
nalisierten Didaktiken, Lehrplanen und
Lehrmitteln haben die Industriestaaten in den
letzten Jahrzehnten finanzielle Mittel in
Milliardenhohe aufgewendet. Dieser gewalti-
ge Kapitaleinsatz ergibt aber nur einen Sinn,
wenn man den Glauben der Investoren
voraussetzt, auch in der Bildung gelte das
Gesetz der Proportionalitit von Aufwand und
Ertrag. Dabei scheint man zu vergessen, dass
all diese meist sehr pefekten, aber in ihrem
Wesen eben toten Mittel zuerst durch Men-
schen zum Leben erweckt werden mussen,
wenn sie in der Bildung Giberhaupt eine
Wirkung haben sollen. Nun sind aber die zu
dieser Verlebendigung berufenen Menschen
—die Lehrer und Schiler —wie alle Menschen
unvollkommen, beschrankt und schwach,
und darum erweist sich der Glaube, ein
beliebig gesteigerter Einsatz organisatorisch-
technischer Mittel flihre ebenso zu einem
gesteigerten Bildungserfolg, als ein verhang-
nisvoller Aberglaube. Gegeniiber diesen

Mitteln wirken Lehrer und Schiiler wie Filter
mit einer bestimmten Kapazitit; ist sie er-
reicht, fruchtet alles Pressen und Herumsto-
chern nichts. Man mag den Lehrer mit den
ausgekltgeltsten Lehrpldanen und Lehrmitteln
und seine Sammlung mit den raffiniertesten
Apparaturen ausristen, flrden Bildungserfolg
wird immer nur so viel fruchtbar, als er geistig-
seelisch assimilieren kann.

Aber auch die Schiiler sind nicht einfach
Objekte, an denen man nach Belieben plane-
risch handeln kann. Sie haben ein Eigenleben
und konnen daher einem dussern Willen, der
auf ihre Veranderung abzielt, einen Wider-
stand entgegensetzen. Dieser Widerstand
griindet einerseits im Wesen der menschli-
chen Natur schlechthin: Unsere Lernkapazitat
ist nicht beliebig gross, wir ermiden und
vergessen und brauchen zur Verarbeitung von
Neuem Zeit. Andererseits erwachst der
staatlich verordneten Bildungskur stets ein
gehoriger Widerstand aus der Eigenart jedes
einzelnen Kindes. Da gibt es grosse Bega-
bungsunterschiede, jedes bringt bestimmte
Interessen, aber auch Abneigungen mit, jedes
hat seine Lebensgeschichte, die das Lernen
hemmen kann, und jedes lebt in einem
andern Milieu, was sich bekanntlich wieder-
um auf das Lernen auswirkt.

Die tragende Einheit: Das System —

das Individuum

In Technik und Wirtschaft, wo hierarchische
Strukturen reibungslose Ablaufe zu gewahrlei-
sten haben, mogen Zentralisation, Koordina-
tion und Normierung ihre Berechtigung
haben. Leider hat man sich aber auch im
Bildungsbereich zunehmend von diesen
Mechanismen eine positive Wirkung verspro-
chen. Es scheint verniinftig und kostenspa-
rend, wenn moglichst viele Schiiler gleichen
Alters moglichst dasselbe mit moglichst
denselben Methoden und Lehrmitteln lernen.
Es muss daher immer wieder auf den funda-
mentalen Unterschied zwischen einem
Produktionsbetrieb und einer Bildungsstatte
hingewiesen werden: Fabriken erzeugen
Objekte ohne Eigenleben, und es ist er-
winscht, dass im gleichgeschalteten Produk-
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tionsprozess alle Produkte gleich herauskom-
men. In der Bildung haben wir es aber nicht
mit dem Erzeugen oder Perfektionieren an
sich gleicher Elemente zu tun, sondern mit
der geistig-seelischen Entwicklung grundsatz-
lich ungleicher, einmaliger und unwiederhol-
barer Individualitaten mit einem Eigenleben.
Diese konnen nur insoweit wirklich gebildet
werden, als den Beteiligten die Kompetenz
zusteht, den Bildungsprozess von ihren
konkreten Gegebenheiten und Bedurfnissen
her zu gestalten. Ohne Freiheit ist keine echte
Bildung denkbar. Zentralistische, koordinie-
rende und normierende Massnahmen bringen
aber stets einen Verlust an Freiheit. Je verbind-
licher sie sind, desto mehr drangen sie den
Lehrer in eine blosse Funktionars-Rolle und
desto mehr werden die Schiler Opfer von
Entscheiden, die er ihnen gegentiber nicht
mehr personal zu verantworten hat.

Quantitat — Qualitat

Das vorwiegend quantitative Interesse ist ein
Ausdruck des Habens. Heute durchwuchert
es auch das Bildungswesen wie ein Krebsge-
schwir. Trotz dem Gerede vom Stoffabbau
wird die Facherliste langer (heute sind Franzo-
sisch auf der Mittelstufe und Informatik an der
Reihe), werden Lehrpldne und -bicher immer
dicker und wird die Zeit flir geruhsames
Lernen in Musse immer knapper. Die sog.
messbare Leistung wird immer wichtiger, und
das Starren auf die Noten ist fast schon ein
Kult. Insbesondere auf den obern Stufen wird
der Bildungsprozess durch Hektik und Hetze
belastet. Es galte daher einzusehen, dass der
Mensch als solcher mit dem Tempo der
wissenschaftlich-technischen Entwicklung
nicht Schritt halten kann, weil der Zeitfaktor
im Bereiche der menschlichen Entwicklung
keine beliebig manipulierbare Grosse ist. Das
Bediirfnis nach Musse, um etwas zu verste-
hen, zu tiben und zu integrieren, ist als eine
Naturgegebenheit zu respektieren.

Ausblick

Nach der hier vorgetragenen Kritik wird man
mir wohl die Frage stellen, ob ich mir ein
Bildungswesen ohnerechtlich fixierte Struktu-

ren, verbindliche Lehrplane und Lehrmittel

vorzustellen vermoge. Meine Antwort: Nein,

denn ich habe bereits im Ansatz darauf

hingewiesen, dass der Mensch nicht im

reinen Sein leben kann. Aber die Haben-Seite

der Bildung wird heute in einem solchen

Masse iberbewertet, dass es hochste Zeit ist,

Gegensteuer zu geben. Knapp gefasst heisst

dies:

— Wiederherstellung verlorengegangener
Freiraume

— Beschrankung von Normierung, Koordina-
tion und Zentralisation aufs Allernotwen-
digste

— Weg vom Papier, hin zu den Phanomenen

— Freiere Stundenplangestaltung, weg von
der 45-Minuten-Lektion, Epochen-Unter-
richt

— MehrMusse, mehr Vertiefung, mehr Ubung

— Verlagerung des finanziellen Einsatzes auf
Lehrerbildung und -fortbildung

— Lehrerbildung und -fortbildung als Persén-
lichkeitsbildung

— Gewadhrung regelmassiger, bezahlter
Bildungsurlaube far alle Lehrer

— Ausbau von Diensten fur die spezielle
Betreuung und Forderung benachteiligter
Schiiler

Schliesslich stellt sich die Frage, welches
denn im Bildungswesen das steuernde Ele-
ment sein soll, wenn nichtdie Bildungsverwal-
tung, exakte Lehrpldne und obligatorische
Lehrmittel. Will man die lahmende Bindung
ans blosse Haben-Prinzip l6sen und dem
wirklich bildenden Sein Raum schaffen,
lautet die Antwort: Das steuernde Element des
Bildungsgeschehens ist eine tragfahige Bil-
dungsidee, mit der sich die Lehrer identifizie-
ren kénnen. Eine solche Bildungsidee wurde
von der Konferenz der Innerschweizer Erzie-
hungsdirektoren (IEDK) 1984 in Form von
«Leitideen fur die Volksschule» z.H. der
Lehrer und bildungspolitischen Organe
verabschiedet (zu beziehen: ZBS, Guggistr. 7,
6005 Luzern). Meine Hoffnung ist es, dass
diese Leitideen wirksam werden.
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