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MATTHIAS BRUPPACHER

Bildungswissenschaften im Dienst der Bildung

Bildung fiir die Zukunft

Die heutigen Primarschiiler werden um die Jahrtausendwende selbst Eltern
von Primarschiilern sein. Sie werden — Frauen wie Mianner - in Beruf und
Politik zu jenem Zeitpunkt in die leitenden und verantwortlichen Stel-
lungen nachriicken. Mit dem intellektuellen und moralischen Riistzeug, das
ihnen die heutige Schule vermittelt, werden sie unter sehr schwierigen
Umsténden fiir die Erhaltung des Lebens und vor allem der Lebensqualitét
kimpfen miissen.

Das dritte Jahrtausend hat demnach bereits begonnen. Wir sind heute
daran, es zu gestalten. Es wird uns begegnen als Ausdruck unserer heu-
tigen Massnahmen und Unterlassungen; jener Massnahmen und Unter-
lassungen heisst das, die uns mittelfristig und realpolitisch als praktikabel
erscheineni, deren endgiiltige Folgen wir aber mit Vorliebe aus unserem
Bewusstsen verdriangen.

Der Fruchtwechsel hat in der Landwirtschaft ein kiirzeres Intervall als
in der Bildung. Es gibt aber zweifellos auch hier die Abfolge von Saat
und Ernte. Unsere Jugend ist der Ackergrund, der uns inskiinftig erndhren
muss. Die Lebensbedingungen unserer zivilisierten Gesellschaft, die Spiel-
regeln der Politik, der Arbeitswelt und der Familie sind der Diinger in dieser
Erde. (Jeder Bauer weiss, dass man mit Diinger den Boden auslaugen
und vergiften kann.) Das Saatgut schliesslich — um im Bild zu bleiben —
sind unsere Bildungsinhalte, mit denen sich die Kinder in der Schule und
im Alltag auseinanderzusetzen haben, sind Kenntnisse und Verhaltens-
weisen, die ihre Einordnung in die vorgefundene Welt gewéhrleisten sollen.

Dieses Saatgut findet im vorhandenen Boden nicht mehr die ihm be-
kommlichen Nahrstoffe. Die Beschaffenheit des Bodens hat sich verdndert,
das Saatgut ist ausgetrocknet im Laufe der Zeit. Um so iippiger wuchert
das Unkraut. Noch vor Jahrzehnten trug der Samen bei giinstigeren Boden-
verhiltnissen gute Frucht; er hat sich bewidhrt. Was sich bewdhrt hat, soll
man nicht dndern, sagt man. Auch wenn der Ertrag zusehends schwindet?

Das heisst im Klartext: Wir bereiten die Jugend auf die Bewaltigung der
kiinftigen Aufgaben vor, indem wir ihr Kenntnisse und Fahigkeiten ver-
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mitteln, die zur Losung bereits hinter uns liegender Probleme niitzlich
waren. Unser Bildungswesen hat sich in der Vergangenheit und in schwin-
dendem Masse bis heute bewahrt, weil seine empfindlichste Schwiche bisher
nur in tragbarem Mass zum Ausdruck kam: Seine Scheu vor dem Blick
in die Zukunft, wenn sich diese Zukunft als unerfreulich, unharmonisch,
brutal, unmenschlich ankiindigt. Solange sich unsere Lebensbedingungen
in missigem Tempo fortentwickelten, fiel die Tatsache nicht sonderlich ins
Gewicht, dass die Schule stindig einen Schritt hinter der Gegenwart zu-
riickblieb. Der Schritt war nicht gross, er liess sich aufholen, das Leben
lehrte einen. Nun hat aber die Entwicklung ein Tempo und der Schritt
hintendrein ein Gewicht erlangt, welche eine Anderung der Betrachtungs-
weise aufdrangen. Unser Bildungswesen und die fiir seine Gestaltung ver-
antwortlichen Eltern, Biirger und Politiker kénnen es sich nicht ldnger
leisten, mit dem Riicken zur Fahrtrichtung im Schnellzug der Entwicklung
zu sitzen und ihre Aufgaben und Probleme wie Telefonstangen und Biume
immer erst dann wahrzunehmen, wenn sie bereits vorbei sind.

Uberdenken des Ziels

Dies hat Konsequenzen bis zu den tiefsten Wurzeln unseres Bildungs-
ideals. Wir sind gewohnt, als wichtigste Aufgabe von Bildung und Er-
ziehung die grosstmdogliche Entfaltung aller im Individuum angelegten Krifte
zu betrachten. Bezugspunkt aller erzieherischen Bestrebungen ist in ge-
treuer Fortfiilhrung des humanistischen Bildungsideals des vergangenen
Jahrhunderts der einzelne Mensch. Wir miissen uns heute dariiber Rechen-
schaft geben, dass ein zweiter Bezugspunkt ebenso grosse Beachtung er-
fordert: die Gemeinschaft. Eine noch so grosse Zahl von differenziert
gebildeten Einzelnen wird die sich stellenden Probleme des Zusammen-
lebens nicht meistern kénnen, wenn sie nicht sehr gezielt zum Leben in der
Gemeinschaft hingefiihrt wird.

Es ist durchaus zu erwarten, dass zwischen den Anspriichen der zur
Selbstentfaltung und Selbstverwirklichung drédngenden Personlichkeit und
den Anspriichen eines verantwortlichen und mitgestaltenden Lebens in der
Gemeinschaft Unvertraglichkeiten auftreten werden. Die Bildung fiir die
Zukunft — das wire eigentlich die Bildung von heute — wird jenen Mittelweg
finden miissen, der die berechtigten Anspriiche des Individuums erfiillt,
der aber zugleich die Gemeinschaftsfahigkeit im umfassenden Sinn zur domi-
nierenden Komponente der individuellen Persénlichkeit macht.

Wesentlicher Aspekt dieser Gemeinschaftsfiahigkeit ist die Bereitschaft
und das Vermégen zur Ldsung von Konflikten. Dies wird fiir die Zukunft



SCHULPROBLEME 461

nicht geniigen. Wir werden Spannungen ausgesetzt sein, die wir nicht 16sen
konnen, wir werden Konflikten begegnen, die sich nicht iiberwinden lassen.
Wir miissen somit auch lernen, mit der Spannung zu leben und den Konflikt
auszuhalten. Es hat wenig Sinn, vor dieser unerfreulichen Perspektive die
Augen zu verschliessen und im Umgang mit Kindern an einem harmo-
nischen Menschen- und Gemeinschaftsbild festzuhalten, dem sie nicht mehr
begegnen konnen. Es wird auch in der Schule von den Konflikten zwischen
Menschen und zwischen Gruppen der verschiedensten Orientierung die Rede
sein miissen. Und gerade die Schule, das ist die Gemeinschaft von Schiilern,
Lehrern und Eltern, wird intensiv nach Verhaltensweisen suchen miissen,
welche ein Leben unter heutigen Bedingungen nicht nur als ertréglich,
sondern gar als lebenswert erscheinen lassen.

Bildungswissenschaften als Hilfe

Fiir die Losung derart weittragender und komplexer Probleme pflegt man
in Wirtschaft und Technik die Dienste der einschldgigen Wissenschaften
zu nutzen. Im Bereich der Schule glaubte man auf diese Dienste ver-
zichten zu konnen, solange Tradition und Intuition als wichtigste Sdulen
der Bildungs- und Erziehungsarbeit betrachtet wurden. Wenn es allerdings
um die Gestaltung eines Bildungswesens geht, welches auf die Anforderungen
der unmittelbaren und absehbaren Zukunft ausgerichtet ist, wird man sich
den Verzicht auf diese Unterstiitzung nicht weiter leisten kénnen. Im Hin-
blick auf die Losung dieser Probleme schliessen sich seit ungefahr 15 Jahren
(im angelsachsischen Bereich schon bedeutend ldanger) die auf die Erkenntnis
des Menschen ausgerichteten Disziplinen zu den sogenannten Bildungs-
wissenschaften zusammen. Dieses Zusammenriicken beruht auf der Er-
kenntnis, dass das sehr vielschichtige Phanomen der Bildung und Erziehung
nicht von einer einzelnen Spezialwissenschaft hinreichend erhellt werden
kann, dass diesesm Phinomen aber auch nicht beizukommen ist, wenn jede
traditionelle Wissenschaft von der Padagogik iiber die Psychologie zur
Soziologie, von der Okonomie iiber die Jurisprudenz zur Medizin und Bio-
logie, unter ihrem besonderen Aspekt und mit ihrer besonderen Methode
ihren isolierten Beitrag leistet. Die mit Bildung und Erziehung zusammen-
hangenden Probleme sind derart vielschichtig, dass ihre Bearbeitung und
Losung von Vertretern der beteiligten Disziplinen in interdisziplindrer
Zusammenarbeit gemeinsam geleistet werden miissen. Dieser Zusammen-
schluss, der nicht ein fiir allemal vollzogen werden kann, der sich vielmehr
stets aufs Neue am konkreten Gegenstand bewihren muss, begriindet die
Bildungswissenschaften.
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Was sind sie nun aber eigentlich, diese Bildungswissenschaften? Die
Frage ist in zwei Schritten zu beantworten. Was bedeutet in diesem Be-
griff Bildung? Und wie steht es um die wissenschaftliche Auseinander-
setzung mit Bildung?

Was ist Bildung?

Bildung bezeichnet die Tatsache, dass Kenntnisse und Féhigkeiten, Ein-
stellungen und Verhaltensweisen des Menschen in seiner Begegnung und
Auseinandersetzung mit anderen Menschen, mit ihren Leistungen, mit
Gegenstinden und Sachverhalten sich qualitativ und quantitativ verdndern.
Nur schon diese miihsame Formulierung macht deutlich, dass der gemeinte
Sachverhalt komplex und nur von seinen verschiedenen Ansédtzen her zu
erhellen, in seiner Ganzheit aber nicht zu durchschauen ist. Bildung ist, so
verstanden, in erster Linie Prozess und nicht inhaltlich bestimmbares Gut.
Bildung ist Tatigkeit und nicht Besitz. Sie ist nicht eingezwingt in den
Bereich der Schule. Bildungsprozesse finden téglich auch statt in der Familie,
am Arbeitsplatz, in der Freizeit; Bildungsprozesse wohlgemerkt, die stets alle
Beteiligten — den Vater und den Sohn, den Meister und den Lehrling —
umfassen. Bildung ist nicht beschrinkt auf den Lebensabschnitt der Jugend,
sondern ein lebensbegleitender Prozess. Bildung ist Wesensmerkmal mensch-
licher Existenz schlechthin.

Dieses Verstandnis von Bildung verweist auf das zentrale Problem aller
Ansitze zur Reform des Bildungssystems. Es kann nicht darum gehen,
uberlieferte Inhalte und Formen der Bildung in einmaliger Anstrengung
durch neue zu ersetzen, die fiir weitere Generationen verbindlich bleiben.
Die Aufgabe besteht vielmehr darin, nicht nur die Bildung, sondern auch
die Auseinandersetzung iiber ihre Inhalte und Formen (die ja ihrerseits
einen Bildungsprozess darstellt) als einen Prozess zu verstehen, welcher mit
der allgemeinen Entwicklung unserer Lebensbedingungen Schritt halten
muss.

Reflexion iiber Bildung

Seit es Menschen gibt, gibt es Bildung; und seit es Bildung gibt, wird
iiber sie nachgedacht. Entwicklung und Ergebnisse dieser Nachforschungen
lassen sich verfolgen in den verschiedenen Bereichen der traditionellen
Pddagogik. Thre Schwerpunkte liegen in der historischen und systema-
tischen Beschiftigung mit Ideen und Idealen der Bildung. Diese Betrach-
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tungsweise wurde im Verlauf der letzten Jahrzehnte erganzt (nicht etwa ab-
gelost) durch jene der empirisch-analytischen Wissenschaften, wie sie im Be-
reich der Naturerforschung seit Kopernikus, Kepler und Galilei zur Selbst-
verstindlichkeit geworden ist. Mutmassungen iiber Zusammenhinge des
Bildungsprozesses und Betrachtungen iiber wiinschbare Ziele der Bildung
wurden ergdnzt durch niichterne Tatsachenfeststellung in Teilbereichen der
Bildungswirklichkeit. Systematische Beobachtungen, Experimente, Tests,
Befragungen, statistische Erhebungen und ihre Auswertung sind einige der
methodischen Hilfsmittel, die prézise, wenn auch begrenzte Aussagen iiber
Bedingungen, Zusammenhénge und Abhangigkeiten im Bildungsprozess er-
moglichen.

Von vielen wird diese Entwicklung beklagt und bekampft als ungehériger
und iiberdies aussichtsloser Eingriff in eine Sphare, welche sich nur der
Intuition, dem einfithlenden und letztlich glaubigen Verstindnis erschliesst.
Ein unvers6hnlicher Gegensatz zwischen diesen beiden Betrachtungsweisen
kennzeichnet weithin auch noch heute die Situation in der Diskussion iiber
Bildungsfragen. Es ist deshalb angezeigt, eine jede von ihnen auf ihre Lei-
stungsfahigkeit, auf ihre Voraussetzungen und Begrenztheiten hin zu be-
fragen. Diese Forderung nach Klirung der Reichweite einer bestimmten
Methode ist fiir manche etablierte Wissenschaft bereits so selbstverstindlich
geworden, dass ihr gar keine Beachtung mehr geschenkt wird. In der Aus-
einandersetzung iiber Bildungsprobleme ist ihre hidufige Missachtung der
wesentlichste Grund fiir das Scheitern des Gespriachs und der Verstindi-
gung. Es kann auch hier nicht darum gehen, die Grenzen der Methode
ein fiir allemal abzustecken. Es bedarf auch hier der stindigen Uber-
priifung der einmal erreichten Positionen. Das Nachdenken iiber die Me-
thoden der geistigen Arbeit ist ein Aspekt des permanenten Bildungs-
prozesses im oben skizzierten Sinne. Insofern ist die Methodenfrage nicht
ein Sonderproblem der noch jungen und wenig gefestigten Bildungswissen-
schaften, sondern ein Problem jeder wissenschaftlichen Arbeit schlechthin.

Empirisch-analytische Betrachtungsweise

Den empirischen Bildungswissenschaften wird ihre Brauchbarkeit zur Er-
hellung von Bildungsprozessen unter anderem deshalb abgesprochen, weil
sie zur Errichtung und Begriindung einer geistigen und moralischen Wert-
ordnung nicht fahig seien und weil andererseits ohne den Bezugspunkt
dieser Ordnung jede Erziehung und jedes Reden und Denken iiber Erziechung
sinnlos seienl. Dieser Einwand wird meistens in einen Zusammenhang
gestellt, der zwei Missverstindnisse nahelegt. Man kénnte vermuten, dass
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empirische Bildungswissenschaften durchaus mit dem Anspruch auftriten,
mit wissenschaftlichen, ja gar mit statistischen Methoden den inneren Wert
von Bildungszielen beweisen zu kénnen, dass sie an diesem Anspruch jedoch
Mal fiir Mal scheiterten. Man kénnte andererseits vermuten, empirische
Bildungswissenschaften massen Wertvorstellungen und Bildungszielen iiber-
haupt keine Bedeutung bei und gingen mit Geringschitzung iiber solche
Anliegen hinweg.

Die Wirklichkeit sieht allerdings anders aus: Was hier als Einwand formu-
liert ist, charakterisiert gerade die Eigenart und in gewissem Sinne die
Selbstbescheidung der empirischen Bildungswissenschaften. Der kritische
Bildungswissenschafter, welcher mit empirischen Methoden arbeitet, ist sich
der Tatsache stets bewusst, dass er zur Formulierung von Zielen des
menschlichen Handelns und zum Beweis ihrer allgemeinen Giiltigkeit so
wenig in der Lage ist wie der Vertreter irgendeiner anderen Wissenschaft.
Er weiss, dass seine Methode ihm hochstens Einblick in begrenzte, parti-
kulare Sachverhalte ermdglichen kann. Es mag ihm gelingen, iiber das Ver-
haltnis zwischen zwei am Bildungsprozess beteiligten Faktoren eine zwin-
gend gewisse, allgemein giiltige Aussage zu finden, einen Beweis zu liefern.
Er bezahlt diese Mdglichkeit aber mit dem Verzicht auf angeblich wissen-
schaftlich erhértete Aussagen iiber den Sinn der Bildung, iiber deren letzte
Zielsetzungen, iiber ein Menschenbild.

Empirische Bildungswissenschaften versuchen, auf methodische Weise zu
zwingend gewisser, allgemein giiltiger Erkenntnis beschrinkter Sachverhalte
zu fithren. Sie sind aber unbrauchbar zum Auffinden letzter Zielsetzungen,
zur Rechtfertigung von Werthaltungen. Diese Beschrankung ihrer Leistungs-
fahigkeit kann ihnen jedoch kaum zum Vorwurf gemacht werden. Wer von
einer Methode mehr verlangt als sie zu leisten imstande ist, versetzt
sich selbst ins Unrecht. Er kann ihr nicht vorwerfen, dass sie bei offen-
sichtlicher Uberforderung tatsichlich versagt.

Die verhdltnismassig engen Grenzen wissenschaftlicher Beweisfithrung
gelten selbstverstandlich auch im Riickbezug auf die Wissenschaften selbst.
Ob die Ergebnisse wissenschaftlicher Arbeit niitzlich und sinnvoll seien,
lasst sich nicht nach wissenschaftlichen Kriterien entscheiden, sondern nur
durch ein Werturteil. Ein solches Werturteil kann etwa lauten: «Der Men-
schenerzieher befindet sich heute (gegeniiber empirischen Bildungswissen-
schaftern, der Vf.) in einer dhnlichen Lage wie Galilei, als er den Schola-
stikern die Jupitermonde zeigen wollte: Sie weigerten sich, durch das Fern-
rohr zu schauen, da in ihrer Weltanschauung diese Monde keine Daseins-
berechtigung hatten.»2 Abgesehen von der immerhin bemerkenswerten
Tatsache, dass hier ausgerechnet Galilei, der grosse Erfinder analytisch-
empirischer Methoden der Naturbetrachtung, als Zeuge gegen eine vergleich-
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bare Betrachtung von Bildungsprozessen bemiiht wird, lasst sich dieses
Bild selbstverstindlich auch umgekehrt interpretieren. Es ist auf wissen-
schaftliche Weise nicht auszumachen, wer sich hier weigert, durchs Fernrohr
zu gucken, weil das darin Geschaute sich mit seiner dogmatisch verhérteten
Weltanschauung nicht vertragt.

Philosophische Betrachtungsweise

Die entschiedene Einschrinkung der empirischen Bildungswissenschaften
auf den Bereich ihrer tatsichlichen Moglichkeiten eréffnet nun andererseits
ein weites Feld fiir eine andere Betrachtungsweise, die man — in guter
Tradition — als philosophische bezeichnen kann. Hier geht es um das Wesen
einer Sache, um den letzten Sinn einer Handlung, des Lebens iiberhaupt.
Sie fasst die unendlichen Teilergebnisse der empirischen Wissenschaften zu
einem Gesamtbild zusammen. Sie urteilt iiber den Sinn wissenschaftlicher
Erkenntnis und iiber den Wert des menschlichen Handelns. Dabei verfahrt
sie, wo sie gewissenhaft betrieben wird, nicht weniger methodisch als die
Wissenschaften. Sie bleibt sich jedoch der Tatsache bewusst, dass der Gegen-
stand, den sie sich vornimmt, menschliches Erkenntnisvermogen iibersteigt,
dass ihre Aussagen dariiber nicht die Verbindlichkeit wissenschaftlicher
Feststellungen erreichen kdnnen.

Empirische Wissenschaft auf der einen Seite leistet zwingende und all-
gemeingiiltige Erkenntnis an einem beschrinkten Gegenstand oder Sachver-
halt der gegebenen Wirklichkeit. Sie ist grundsétzlich nie abgeschlossen,
aus jeder Frage, die sie beantworten kann, erwachsen ihr viele neue. Philo-
sophische Betrachtung andererseits leistet beschrankt giiltige Erkenntnis zu
Problemen, die mit den allgemeinsten, grundlegendsten Fragen des Mensch-
seins zusammenhingen. Sie hat nicht einen eindeutig bestimmbaren Gegen-
stand, sondern fragt nach dem Ganzen, nach dem Bild des Menschen
schlechthin, nach den Prinzipien seiner Entwicklung, nach den Zielen seines
Handelns.

Es lage im Interesse einer sachlichen Verstindigung, dass diese beiden
Maoglichkeiten zur Erhellung des Phinomens der Bildung streng geschieden
wiirden. Eine Wissenschaft zum Beispiel, die definiert wird als «allseitige
Verlebendigung einer unvoreingenommenen Wahrnehmung, verbunden mit
einem Suchen nach der inneren Ordnung des Erfahrenen aus der Kraft des
menschlichen Geistes» 2 diirfte dann eben nicht Wissenschaft heissen, son-
dern ist Philosophie. Erst die klare Grenzziechung zwischen diesen Be-
trachtungsweisen und ihren zugeordneten Gegenstandsbereichen schafft die
Basis fiir ein fruchtbares Gesprich.



466 SCHULPROBLEME
Verschrinkung in der Realitdt

Die isolierte Darstellung und idealtypische Uberhéhung der analytisch-
empirischen und der philosophischen Betrachtungsweise von Bildungs-
problemen soll allerdings nicht zum Missverstdndnis verleiten, diese beiden
Ansitze seien in der konkreten wissenschaftlichen Arbeit immer streng ge-
schieden oder miissten dies jedenfalls sein. Es handelt sich hier nicht um
Alternativen, die sich gegenseitig ausschliessen. Die beiden Betrachtungs-
weisen stehen zueinander vielmehr in einem Verhéltnis der Komplemen-
taritit, der Ergdnzung. Beide sind im konkreten Handeln des Wissen-
schafters eng miteinander verbunden. Ein empirischer Bildungswissen-
schafter, der nicht zur Kenntnis nimmt, dass seine Tétigkeit insgesamt an
Werten orientiert ist, bleibt ein Ignorant. Ein Wissenschafter, der zu den
Ergebnissen seiner Arbeit nicht wertend Stellung bezieht, der sich nicht
verantwortlich fiihlt fiir deren praktische Auswirkungen, ist ein Monstrum.
Wer sich andererseits der philosophischen Betrachtungsweise bedient, ist
gendtigt, seine Gedanken methodisch sauber zu fithren und darin den Er-
gebnissen der empirischen Wissenschaften Rechnung zu tragen, wenn er
iiberhaupt ernst genommen sein will. «Philosophie steht daher gegen die
Verachter der Wissenschaften, gegen die Scheinpropheten, die die Forschung
verdiachtigen, welche die Verirrungen fiir diese Wissenschaft selbst halten
und schliesslich die Wissenschaft, die «moderne Wissenschaft) gar verant-
wortlich machen méchten fiir das Unheil und die Inhumanitiat unserer
Zeit.» 4

Was kénnen nun Bildungswissenschaften, in diesem umfassenden Sinne
verstanden, zur Losung der anstehenden Probleme im Bereich von Bildung
und Erziehung beitragen? An einigen Beispielen sei dargestellt, in welchen
Bereichen die sinnvolle Verbindung der skizzierten Ansétze die weitere Ent—-
wicklung unseres Bildungswesens zu fordern vermag.

Chancengleichheit

Zahlreiche Anstrengungen zur Reform unseres Schul- und Bildungswesens
werden mit dem Ziel unternommen, die Chancengleichheit der an Bildung
Beteiligten und Interessierten zu fordern. Dieses Ziel bedeutet selbstver-
stindlich nicht, jeden Menschen auf den héchstmdglichen Bildungsstand
emporzuheben (jedem Biirger den Doktorhut!), wie dies seine Gegner in
bewusster Uberspitzung immer wieder behaupten. Gleiche Bildungschancen
fir alle bedeutet niemals gleiche Bildung fiir alle, sondern gleiches Recht
und gleiche reale Moglichkeiten zum Besuch derjenigen Bildungseinrich-
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tungen, die dem Bildungsbediirfnis und den Bildungsvoraussetzungen des
einzelnen am besten entsprechen. Man sage nicht, diese Forderung sei vollig
selbstverstandlich und iiberdies in unserem Land bereits verwirklicht. Sicher
ist es — vorldufig noch — so, dass zu den Offentlichen Bildungseinrich-
tungen jedermann Zugang erhilt, der die Eintrittsbedingungen erfiillt. Bil-
dungswissenschaftliche Forschung lehrt uns aber, dass die Chancen zur Er-
fiillung dieser Bedingungen bei gleichem Begabungsniveau durch zusétzliche
Faktoren beeinflusst werden, fiir die das Kind nichts kann, die sich aber
andererseits durch gezielte Massnahmen zu seinen Gunsten verdndern lassen.
Nach wie vor sind betrachtliche Unterschiede festzustellen nach Geschlecht
und nach der finanziellen Leistungsfahigkeit der Eltern. Es wurde aber auch
festgestellt, dass das familidre Klima iiberhaupt, insbesondere die Bedeu-
tung des «Miteinanderredens» und dass die Vorstellungen der Eltern iiber
den erwiinschten Ausbildungsgang der Kinder dessen tatsidchlichen Verlauf
sehr stark beeinflussen. Unsere Lehrpline und unsere Priiffungsordnungen
sind bis hinein in die mathematisch-naturwissenschaftlichen Facher sehr
stark sprachlich orientiert. Es versteht sich von selbst, dass der sprachlich
Gewandte, und er ist in aller Regel das Kind von sprachlich Gewandten,
in dieser Ordnung bedeutende Vorteile geniesst.

Bildungsplanung

Bildungswissenschaftliche Untersuchungen vermdgen im bestehenden Bil-
dungssystem die konkreten Hindernisse der Chancengleichheit aufzuzeigen.
Aufgrund dieser Einsichten sind sie in der Lage, Massnahmen zur Uber-
windung dieser Hindernisse vorzuschlagen. Ob diese Massnahmen tat-
sdchlich einzuleiten sind, entscheiden sie so wenig wie die Grundfrage, ob
Chancengleichheit im umschriebenen Sinn {iberhaupt ein erstrebenswertes
Ziel der Bildungsreform sei. Dieser Entscheid ist von jenen zu treffen, die
iiber Ziele von Bildung und Erziehung zu befinden haben, von den Eltern,
den Lehrern, den Bildungspolitikern.

Was aber wiederum in den Aufgabenbereich der Bildungswissenschaften
fallt, ist die Auseinandersetzung mit der Frage, welche Auswirkungen von
einer allfilligen Realisierung der Chancengleichheit auf unser Bildungs-
wesen und auf unsere Lebensformen iiberhaupt zu erwarten wiren. Bil-
dungsforschung im eingeschrankten Sinne von Bildungsplanung muss ver-
suchen, iiber die zu erwartenden Bildungsbediirfnisse qualitativer und
quantitativer Art zuverlassige Voraussagen zu treffen und so wiederum den
Entscheidungstrigern die Einleitung entsprechender Massnahmen zu er-
moglichen.
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Im Verlauf des letzten Jahrzehnts sah Bildungsplanung ihre wichtigste
Aufgabe darin, den zukiinftigen Bedarf der Berufswelt nach Berufsleuten
der verschiedensten Sparten moéglichst prézis vorauszusagen und die mut-
masslichen Absolventenzahlen der Ausbildungsstiatten damit zu vergleichen.
Diesen Gegeniiberstellungen lag die unausgesprochene Voraussetzung zu-
grunde, es miisse hier durch bildungspolitische Massnahmen das Gleich-
gewicht zwischen Angebot und Nachfrage wieder hergestellt werden, das
urspriinglich scheinbar natiirlicherweise bestanden hitte. Erst allmdhlich
gewinnt die Einsicht Raum, dass die Bildungspolitik auch andere Aufgaben
und Zielsetzungen hat, als den Bedarf der verschiedensten Erwerbszweige
nach ausgebildeten Arbeitskriften zu decken. Und parallel dazu beginnt
man auch zu erkennen, dass eine mdglichst gute Ausbildung nicht aus-
‘schliesslich mit der damit erreichbaren beruflichen und sozialen Stellung
gerechtfertigt werden muss. Es ist nicht zuletzt Aufgabe der Bildungs-
wissenschaften, darauf hinzuweisen, dass Bildung auch dann ihren Sinn und
ihre Berechtigung hat, wenn sie nicht vollumféanglich in der spateren beruf-
lichen Tétigkeit eingesetzt werden kann und wenn nicht jeder Abschluss
und jeder Titel automatisch zu hoherem sozialem Ansehen und zu be-
ruflichem Aufstieg verhilft. Neben der Berufswelt stellt in einer sozialen
Demokratie auch die Gestaltung des Offentlichen Lebens ganz erhebliche
Anforderungen an das Bildungsniveau der einzelnen Biirger und ihrer
Politiker. Ahnliches gilt schliesslich fiir den Bereich der privaten Lebens-
gestaltung. Das Schreckgespenst eines akademischen Proletariats beruht auf
der falschen Voraussetzung, echte Erfiillung der menschlichen Existenz sei
ausschliesslich in der Berufswelt zu finden. In dem Masse, wie in Zukunft
die Unterschiede in der Entlohnung verschiedenster beruflicher Tatigkeiten
sich allméhlich ausgleichen werden, ist auch mit einer Relativierung dieser
Vorrangstellung des beruflichen Status zu rechnen. Ein Potential echter
Bildung, welches durch die berufliche Tatigkeit nicht voll beansprucht wird,
kann in Zukunft ohne Einbusse an Ansehen ebensogut im Bereich der
Politik oder des privaten Lebens zur Entfaltung gelangen.

Curriculumforschung

Eine Erneuerung der Schule im Hinblick auf die Anforderungen der Zu-
kunft ruft einem Uberdenken des Unterrichtsstoffes und der Unterrichts-
formen. Bisher sprach man von Lehrplan und man wusste, was gemeint
war: Eine sehr summarische Umschreibung der wichtigsten Stoffe und
Gegenstande, welche der Lehrer mit seinen Schiilern zu behandeln hatte,
verbunden mit einer Stundentafel, die iiber die verfiigbare Zeit Auskunft
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gab. Was heute not tut, ist eine griindliche Uberpriifung dieser Stoffpline
und Stundentafeln. Wenn dabei der Blick etwas ausgeweitet wird, wenn der
gesamte Zusammenhang von Lernzielen, Lerninhalten und Lernmethoden
systematisch durchleuchtet und im Detail dargestellt wird, kann dies sicher
nicht von Ubel sein. Dass man sich nun bereits daran gewShnt hat,
das Ergebnis dieser Uberpriifung und Ausweitung Curriculum und nicht
mehr Lehrplan zu nennen, ist sicher keineswegs zwingend, braucht aber
auch nicht von vornherein abzuschrecken. Es ist sicher nicht ganz unniitz,
dass dieser entscheidende Schritt vom Lehrplan, der dem Lehrer lediglich
seine Aufgaben bezeichnet, zum Curriculum, das ihm auch Anregungen
zu ihrer Losung vermittelt, auch in der Wortwahl bezeichnet wird.

Curriculumforschung entwickelt Vorschlige iiber die schrittweise Erarbei-
tung eines bestimmten Stoffgebietes, iiber Methoden der Einfiihrung in
neue Wissenszweige. Das gelegentlich etwas selbstherrliche Auftreten von
Vertretern dieser Wissenschaft weckte bei manchen Lehrern die Befiirch-
tung, es sei von dieser Seite mit dem allein richtigen, weil wissenschaftlich
erarbeiteten Leitfaden des Unterrichtens zu rechnen. Es sei eine blosse Frage
der Zeit, bis fiir jedes Fach und fiir jede Schulstufe das fiir alle verbind-
liche Curriculum vorliegen wiirde. Es ist verstindlich, dass eine solche Vor-
stellung einen Lehrer, der mit Hingabe und Erfindergeist seine Lektionen
gestaltet, noch mehr erschreckt als das Fremdwort, mit dem er sie verbindet.

Nur schon die frithere Feststellung, dass die Bewertung der Ergebnisse
von wissenschaftlicher Arbeit nicht mit wissenschaftlichen Methoden vor-
genommen werden kann, zeigt allerdings, dass diese Befiirchtungen unbe-
grindet sind. Curriculumforschung kann Mdglichkeiten aufzeigen, kann
Anregungen vermitteln, kann vorschlagen, wiec man es machen kdnnte. So
gibt es denn auch nicht ein Curriculum fiir ein bestimmtes Sachgebiet,
sondern es sind ohne weiteres mehrere denkbar. Es ist in erster Linie Auf-
gabe des Lehrers, unter den Ergebnissen dieser Forschung diejenigen aus-
zuwahlen, die ihm fiir die Praxis seines Unterrichts dienen kdnnen. Der
hervorragende Lehrer wird méoglicherweise auf diese Hilfsmittel iiberhaupt
verzichten. Er hat im Verlauf seiner praktischen Tétigkeit die nétigen Cur-
ricula selbst entwickelt, auch wenn ihm der anspruchsvolle Name nicht
gelaufig war. Da jedoch unter Lehrern wie in allen anderen Berufen die
hervorragenden Vertreter eher in der Minderzahl sind, ist es sicher nicht
unniitz, wenn Psychologen und Piadagogen zusammen mit Wissenschaftern
der einzelnen Schulficher und zusammen mit Lehrern der angesprochenen
Stufe solche Leitfiden fiir den Unterricht erarbeiten. Die grosse Zahl von
Lehrern aller Stufen, die diese Grundlagen nicht fiir simtliche Facher aus
eigener Kraft erarbeiten kénnen oder wollen, werden daran eine wesent-
liche Hilfe haben.
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Wissenschaftliche Begleitforschung

Neuerungen im Bildungswesen, so dringend sie sind, sollten nicht aufs
Geratewohl und unter dem unmittelbaren Eindruck eines Notstandes vor-
genommen werden. Wenn damit tatsdchlich Verbesserungen erzielt werden
sollen, muss der bestehende Zustand sehr eingehend auf seine Méangel hin
iiberpriift und muss hernach auch der Prozess der Erneuerung unter genauer
Kontrolle gehalten werden. Die materiellen und ideellen Einsdtze im Bil-
dungswesen sind zu hoch, als dass man sich ein blindes Experiment leisten
diirfte. Es ist Aufgabe der Bildungswissenschaften, mit begleitenden Unter-
suchungen den Ablauf von Bildungsprozessen und die Auswirkungen von
Neuerungen zu verfolgen und die Ergebnisse mit den gesteckten Zielen zu
vergleichen. Nur auf diese Weise ldsst sich auch der Wahrheitsgehalt von
Behauptungen iiber Vor- oder Nachteile neuer Massnahmen erweisen.
Ob beispielsweise eine Schulorganisation, welche den Klassenverband fiir
bestimmte Facher in mehrere Leistungsstufen gliedert, in den Schiilern tat-
sichlich ein Gefiihl der Heimat- und Beziehungslosigkeit weckt, wie viel-
fach behauptet wird, ldsst sich nur durch solche Begleitforschung erhirten
oder widerlegen. Es miissen zunichst die sozialen Beziechungen des Schiilers
bei konventioneller Schulorganisation festgestellt werden. Nach Einfithrung
der Leistungskurse sind sie iiber einen lingeren Zeitraum hinweg perio-
disch zu iiberpriifen. Erst der Vergleich dieser Erhebungen gestattet eine
verbindliche Aussage. Gleiches gilt selbstverstindlich bei der Einfithrung
neuer Curricula, neuer Methoden der Schiilerbeurteilung usw.

Bildungswissenschaften in der Schweiz

Die geschilderten Teilgebiete zeigen Aspekte des Gegenstandsbereichs der
Bildungswissenschaften. Um ein vollstindiges Bild zu erhalten, miisste man
sie durch zahlreiche weitere erginzen. Fiir die Bearbeitung der vielfaltigen
Aufgaben bestehen in der Schweiz bestenfalls erste Ansidtze. Die Ent-
wicklung und der Ausbau der Bildungswissenschaften liegen in unserem
Land um mindestens fiinfzehn Jahre hinter vergleichbaren Staaten zuriick.
Das wiegt um so schwerer, als gerade in diesem Bereich manche im Aus-
land erzielten Forschungsergebnisse nur bedingt auf schweizerische Ver-
héltnisse iibertragen werden kénnen. Forschungen, die sich mit der spezifi-
schen Eigenart des schweizerischen Bildungswesens beschéftigen, miissen
zwangsldufig in der Schweiz geleistet und kénnen nicht aus dem Ausland
iibernommen und angepasst werden.

Deshalb hat sich der Kanton Aargau entschlossen, den von ihm erwar-
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teten Beitrag an das schweizerische Hochschulwesen auf dem Gebiet der
Bildungswissenschaften zu leisten. Im Rahmen einer Vorbereitungsstufe
bearbeitet in Aarau schon heute ein gutes Dutzend junger Wissenschafter
verschiedene Projekte der Bildungsforschung. Gleichzeitig wird das Konzept
einer Hochschule fiir Bildungswissenschaften entwickelt, welches 1976 dem
Aargauer Volk zum Entscheid vorgelegt werden soll. Der Tétigkeitsbereich
dieser Hochschule wird sich nicht auf Bildungsforschung beschrinken, er
wird auch Ausbildungsginge fiir Tatigkeiten im Bereich von Bildung und
Erziehung umfassen, welche eine spezifische wissenschaftliche Vorbereitung
erfordern, zum Beispiel die Ausbildung von Lehrern in der Erwachsenen-
bildung und in der Lehrerbildung, von Mitarbeitern in Erzichungsdeparte-
menten und Schulsekretariaten, nicht zu vergessen die Ausbildung der zu-
kiinftigen Bildungsforscher.

Die bisherige und die noch bevorstehende Entwicklung dieses Hoch-
schulprojekts riickt nochmals jene dritte Komponente ins Blickfeld, welche
von Bildungswirklichkeit und Bildungswissenschaften nicht zu trennen ist:
die Bildungspolitik. Bildungswissenschaften mégen Méngel der bestehenden
Bildungspraxis aufdecken und Wege der Verbesserung aufzeigen. Die Bil-
dungspraxis mag die von den Bildungswissenschaften anerbotene Hilfe
akzeptieren. Den Entscheid iiber Existenz, Gestalt und Zusammenwirken
von Bildungswissenschaften und Bildungspraxis trifft allemal die Bildungs-
politik. Diese aber spielt sich ab auf dem Hintergrund des Bildungsstandes
der Entscheidungstrdger. Vielfach erfordert die sachgerechte Beurteilung einer
Neuerung im Bildungswesen einen Bildungsstand, der gerade durch diese
Neuerung erst angestrebt wird. Bildungspolitische Entscheidungen erfordern
deshalb, und weil Fehlentscheidungen hier nicht unmittelbar, sondern immer
erst im Wechsel der Generationen zu erkennen sind, ein hohes Mass an
Aufklarungsarbeit bei den Entscheidungstriagern. Diese Aufgabe wichst
mit der Zahl der an einem Entscheid Beteiligten. Sie ist in der Schweiz,
wo die Gesamtheit der Biirger iiber bildungspolitische Fragen entscheidet,
am grossten. Wir wollen hoffen, dass diese Tatsache nicht zu einer Stag-
nation in unserem Bildungswesen fiihrt.

1Vgl. etwa: W. v. Wartburg: Innere a.a.O. S. 6. — 4Karl Jaspers: Philosophie
Schulreform, in: Orientierungen der und Wissenschaft, in: Rechenschaft und
Schweiz. Volksbank, Nr. 55, 1972. — 2v.  Ausblick, Minchen 1958, S. 253.
Wartburg, a.a.0. S. 5. — 3v. Wartburg,



ERICH STUDER

Erfahrungen mit der Mittelschulreform

20 Jahre Gymnasium Thun

Sed fugit interea
fugit irreparabile tempus.
(Vergil)

Dass wir selbst in diesen Fluss der Zeit hineingehdren, ist eine jener Grund-
wahrheiten, die keines Beweises bediirfen und damit auch der Gefahr der
stindigen Revidierbarkeit entzogen sind. Schwieriger wird es, wenn wir das
an sich blasse Wort «hineingehéren» durch einen dem Fluss-Bild gemésseren
Ausdruck ersetzen wollen. Treiben wir dahin? Werden wir mitgefiihrt ? Ver-
suchen wir zu steuern? Streben wir einem fernen, aber festen Ziele zu? Es
ware wohl vermessen zu sagen: Genau das hier ist es; und alles andere ist
falsch. Es wire aber unklug, nicht zu erkennen, dass in solch verschiedenen
Verben sich das ganze Spektrum von sinnloser Existenz bis zu sinnerfiilltem
Leben 6ffnet; und dass also das «hineingehGren» in ein merkwiirdiges Zwie-
licht zwischen Sinnleere und Sinnfiille gerit.

In solchem Zwielicht des zeitlichen Mitgehens stehen auch unsere Schulen
und steht also auch das Gymnasium.

Natiirlich kann man dazu entschlossen «nein» sagen und sich dagegen
stemmen; etwa indem man den Gedanken der stindigen Wiederkehr
menschlicher Grundsituationen verbindet mit dem der tradierten Grund-
wahrheiten. Am schonsten kommt dieser Standpunkt immer noch in jenem
in Europa schon einigermassen beriihmt gewordenen Diktum eines Leiters
des Bostoner Latin College zum Ausdruck: « Unsere Schule braucht keine
Reformen. Sie ist alle 50 Jahre wieder modern.» Wobei ernsthaft zu fragen
wiare, ob nicht die Zahl 50 heute bereits durch einen tieferen Zehner er-
setzt werden miisste!

Aber man kann zu jenem Faktum des zeitlichen Mitgehens auch be-
wusst «ja» sagen und also Veranderungen planméssig wollen; etwa indem
man den Gedanken der stindigen Entwicklung menschlicher Institutionen
verbindet mit dem der heilsamen Unruhe. Es ist wahrscheinlich durchaus
nicht Zufall, dass mir nun hier kein so schones Diktum zur Verfiigung
steht wie das eben zitierte. Der Erzieher ist aus verschiedenen Griinden
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doch eher der heilsamen Ruhe verpflichtet und wittert beim Stichwort
«heilsame Unruhe» hinter der heute feststellbaren Reformfreude bald die
Gefahr des «unterrichtlichen Flohmarktes» und des «padagogischen Aus-
verkaufs»; jedenfalls war es so oder dahnlich bei uns zu héren und zu lesen.

Wo steht nun hier das Gymnasium Thun? Darauf kann man sehr
einfach antworten: Das Gymnasium Thun mdchte sich einer sol-
chen allzu einfachen Klassifizierung entzichen; und hofft, dass es damit
keineswegs allein sei, sondern sich einordne in die iiberwiegende Zahl
unserer hoheren Mittelschulen. Was heisst solcher Entzug? Er bedeutet,
dass wir «nein» sagen mdochten zur stindigen Infragestellung dessen, was
fest bleibt; namlich bildungswillige und ausbildungsfahige Jugendliche dar-
auf hin zu begleiten, in einem besonderen Sinne kritischer, wertbewusster
und dienstbereiter zu werden. Und er bedeutet, dass wir gleichzeitig «ja»
sagen mochten zur stindigen Infragestellung dessen, was beweglich sein
muss; ndmlich die Mittel und Wege, das vorhin skizzierte Ziel in der je-
weiligen Zeit auf giinstigste Weise zu erreichen.

Natiirlich gibt es noch eine ganz andere Antwort auf die Frage nach
der Stellung des Gymnasiums Thun. Auch unsere Schule steht in ihrem
Alterwerden im Dezimalsystem der Zahlung. Das heisst, dass sie teilhat am
magischen Charakter gewisser Jahreszahlen, der dem gleichméssigen New-
tonschen Zeitfluss wohltuend widerspricht. Konkret und bescheiden gesagt:
Das Gymnasium Thun ist zwanzig Jahre alt geworden. Ein Riickblick ist
also wohl fast selbstverstindlich; und dass er in den «Schweizer Monats-
heften» erfolgen darf, hat seinen chronologischen Grund darin, dass der
Verfasser dieses Artikels bereits vor zehn Jahren, also nach Ablauf des
ersten Jahrzehntes, hier berichten durfte (vgl. Jahrgang 43, Juli-Heft 1963,
S. 373-392).

Es gehort zu den Vorrechten einer Schule, sich zu ihren Zeitjubilden
selbst zu beschenken. Wir haben das in Thun jedenfalls versucht. Wir
haben nédmlich in den letzten zwei Jahren in der fiir unser Land iiblichen
demokratischen Art, das heisst so langsam, dass schliesslich Kiihnheit und
Vorsicht einen besonnenen Bund eingehen, eine Reform unserer Oberstufe
erarbeitet. Sie ist auf den 1. April 1973 provisorisch fiir die Dauer von
vier Jahren in Kraft gesetzt worden. Der vorhin erwiahnte Riickblick darf
also sinngemaiss durch einen Ausblick erginzt werden.

Mit Riickblick und Ausblick waren Vergangenheit und Zukunft ge-
troffen. Diirfen wir die Gegenwart entschliipfen lassen? Ich glaube nicht.
Damit ergibt sich eine Dreigliederung des nachfolgenden Textes. Sie soll
aber nicht chronologisch erfolgen, sondern es soll der Gegenwart als dem
Bereich der unmittelbaren und damit immer etwas uniibersichtlichen und
verwirrenden Wirklichkeit der letzte Platz eingeraumt werden. Dass die drei
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Kapitel sehr verschiedene Langen aufweisen, ist nicht in der zunehmenden
Schreibmiidigkeit des Verfassers begriindet, sondern liegt in der Natur der
Sache.

Riickblick

Riickblicke stehen immer unter der Gefahr sentimentaler Verzerrung. Um
sie zu vermeiden, stellt man am besten ganz konkrete und prignante
Fragen. Ich beschrinke mich auf die beiden folgenden: Was hat sich bei uns
in den letzten zwanzig Jahren bewahrt? Was hat sich bei uns in den letzten
zwanzig Jahren nicht bewidhrt? Die Frage nach Bewdhrung und Nicht-
Bewahrung ist allerdings nicht scharf genug. Wir sollten uns auf gewisse
Merkmale einigen. Ich mdchte von Bewidhrung dann sprechen, wenn etwas
an einer Schule noch lebt; wenn es immer noch Ansporn ist; wenn es als
Hilfe empfunden wird. Die Nicht-Bewahrung ist dann das Umgekehrte.
Also etwas, das schon eingeschlafen ist; das zuwenig Zugkraft entwickelt;
das als Last empfunden wird. In diesem doppelten Sinne werden nun je vier
Elemente kurz beleuchtet.

Was hat sich bewdihrt?

Ich beginne mit dem lektionsfreien Donnerstag. Natiirlich brauchen wir
diesen Tag immer noch gerne und haufig fir die stérungsfreie Durch-
fiihrung von Exkursionen, Besichtigungen und Sonderveranstaltungen. Da-
bei sind verstdndlicherweise die einzelnen Ficher nicht alle gleichmissig
beteiligt. Der Vorrang gebiihrt dem mathematisch-naturwissenschaftlichen
und dem musischen Bereich. Veranstaltungen aus dem sprachlich-histori-
schen Feld sind seltener. Trotzdem ist deutlich festzustellen, dass dieser
Gebrauch des lektionsfreien Tages durch die Schule nur das eine ist; das
andere ist der Nicht-Gebrauch durch die Schule. Das heisst, dass hier fiir
alle an der Schule Beteiligten ein Stiick freien Zeit-Spielraumes mitten in
der Woche offenbleibt. Also sind wir alle aufgefordert und eingeladen, das
Spiel in diesem Zeitraum klug und umsichtig zu ordnen. Ausserungen
unserer Ehemaligen konnen wir entnehmen, dass diese Pflicht und Ge-
wohnheit der eigenen Zeiteinteilung hoher geschiatzt werden als vieles,
was an Fachgehalt vermittelt werden konnte. Natiirlich wire hier ein kultur-
geschichtlich-theologischer Exkurs angebracht; ndmlich darauf hin, dass das
alttestamentliche «6 Tage sollst Du arbeiten» einer neuzeitlichen Differen-
zierung bediirfte. Aber dafiir ist hier nicht der Ort.

Der Klassenlehrer hat bei uns von Anfang an eine starke Stellung ge-
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habt. Sie wird &usserlich dadurch sichtbar, dass ihm ex officio gewisse
im Stundenplan aufgefiihrte Sonderauftrage zufallen (Wochenschluss, biir-
gerkundlich-partnerschaftlicher Unterricht, Studienberatung) und dass
solche Auftrage in der Pflichtstunden-Zuteilung beriicksichtigt werden. Diese
Stellung beruht auf der Uberzeugung, dass eine Klasse selbst ein Spiel-
Raum sein darf, in dem bereits alle Keime des Ernsthaften zu gedeihen und
zu wachsen vermégen; und dass dieses Verhiltnis des Spielerischen zum
Ernsten in der Begegnung einer Gruppe von Jugendlichen mit einem ein-
zelnen Erwachsenen besonders gut aufgehoben und wirksam sei. Man
mochte da wohl fragen: Haben wir denn Lehrer, die solchem Anspruch
geniigen? Ich glaube, dass diese Frage nicht richtig gestellt ist. Ich darf
niamlich kaum antworten: Ja, die «haben» wir. Aber ich darf antworten:
Wir «haben» sie nicht, aber es gibt immer solche, die es werden.

Mit «Klassenchef» bezeichnen wir einen durch die Klasse gewidhlten
besonderen Klassenvertreter. Er ist in erster Linie verantwortlich dafiir,
dass alle organisatorischen Mitteilungen des Rektorates rechtzeitig an die
Klasse gehen. Er ist aber ebensosehr beauftragt, entsprechende Wiinsche
der Klasse anzumelden. Das heisst, dass sich iiber die wochentlich einmal
stattfindende Klassenchef-Versammlung die direkte Mitsprache in den dus-
seren Angelegenheiten vollzieht. Das praktisch Wichtigste ist dabei die
wochentliche Festlegung von Modifikationen im Stundenplan. Aussen-
stehende ahnen ja meist gar nicht, dass in einer h6heren Mittelschule kaum
je eine Woche ohne stundenplantechnische Stérungen ablauft. Dafiir sorgen
nicht nur Krankheit und Militirdienst, sondern der ganze Komplex ausser-
schulischer Beanspruchung des Lehrkorpers und der Schiilerschaft. Der
Klassenchef wire berechtigt, auch innere Anliegen seiner Klasse vorzu-
bringen. Erfahrungsgemass tut er das selten. Das heisst, dass die Gesamt-
Mitsprache der Schiiler iiber die Klassenchef-Organisation allein zuwenig
gewahrt ist.

Ich beende diese Viererliste mit dem Wochenschluss und verzichte damit
auf die besondere Betrachtung der auswartigen Arbeitswoche, die bei uns
ihr charakteristisches Gewicht durch ihre Einmaligkeit erhélt. Der Wochen-
schluss, das heisst die letzte Lektion der Woche, samstags von 10 bis 11
Uhr, steht ausserhalb des Fiacherrahmens und soll in voller Freiheit be-
niitzt werden diirfen. Diese Freiheit wird beansprucht entweder vom Klas-
senlehrer, vom Rektorat oder von der Klasse selbst; und zwar in Rich-
tung auf kiinstlerische, philosophische oder gegenwartsbezogene Veranstal-
tungen, auf politische, wirtschaftliche oder studienbezogene Diskussionen.
Praktisch ist dieser Wochenschluss das Hauptfeld der ausserfachlichen Be-
gegnung des Klassenlehrers mit seiner Klasse. Damit tragt er indirekt zum
humanen Schulklima ganz wesentlich bei.



476 SCHULPROBLEME

Was hat sich nicht bewdihrt?

Es ist wahrscheinlich kein Zufall, dass ich diese negative Liste mit einer
Aufzihlung von « Randfdchern» beginnen muss. Dies deutet namlich darauf
hin, dass die unterrichtlichen Randzonen in besonderer Weise gefahrdet sind.

Wir hatten in unserer fritheren Stundentafel eine Wochenstunde « Philo-
sophische Propddeutik» zwar wohl unter der Verantwortlichkeit des Klassen-
lehrers, aber im Sinne einer Team-Arbeit unter verschiedenen Mitgliedern
des Lehrkorpers eingebaut. Sie wurde, um ausgesprochen nicht-philoso-
phische Ko6pfe nicht in ein ihnen widerstrebendes Klima einzuzwéngen,
fakultativ gefiihrt. Am Anfang ging das sehr gut. Das heisst die Beteili-
gung war gross und das Interesse lebhaft, besonders wenn es unter den
anwesenden Lehrern zu sachlich bedeutenden, aber persénlich konziliant aus-
getragenen Meinungsverschiedenheiten kam. Dann traten zwei negative Ent-
wicklungen ein: Die zunehmende Kompliziertheit des Stundenplans und die
wachsende Offentlichkeits-Beanspruchung des Lehrk&rpers verunméglichten
mehr und mehr den Team-Prozess; und gleichzeitig stieg die Neigung der
Schiiler, auf Fakultatives zu verzichten, spiirbar an. Schliesslich ergab sich
im Durchschnitt ein philosophisches Zwiegesprach zwischen dem Klassen-
lehrer und einer kleinen Gruppe von Interessierten. Damit war aber gerade
das urspriingliche Ziel nicht mehr erreichbar: nidmlich bei der Mehrheit
der Schiiler in heiterer Zusammenarbeit auf philosophische Hellhorigkeit
hinzuwirken.

Dass Religion ein besonders problematisches Fach ist, liegt nicht nur an
den Personen, sondern vor allem an der Sache selbst. Soll Religionsunter-
richt im Sinne kirchengeschichtlicher Information oder im Sinne evange-
lischer Verkiindigung erfolgen? Das erste wiare eine bequeme Einordnung
in den Kanon der iibrigen Fécher, gleichzeitig jedoch fast unvermeidlich
eine kiihle Distanzierung von der personellen Substanz der biblischen Bot-
schaft. Das zweite mochte gerade diese Substanz im Blick auf eine per-
sonlich verantwortete Entscheidung erfahrbar machen, geriete indessen so in
Gegensatz zu jener Neutralitdt der 6ffentlichen Schule, auf die wir im Sinne
humaner Toleranz angewiesen sind. Natiirlich kann man die Aufgabe eines
Religionsunterrichtes derart umschreiben, dass jenem Dilemma entgangen
wird; zum Beispiel etwa so: Im Religionsunterricht soll eine partnerschaft-
liche Begegnung weniger Glaubiger und weniger Unglaubiger vor der gros-
sen Mehrheit der Indifferenten stattfinden; und zwar mit dem doppelten
Ziel, das gegenseitige Verstindnis der beiden Minorititen zu starken und
die Mehrheit ihrer Indifferenz iiberdriissig zu machen. Es liegt auf der
Hand, dass bei einer solchen Zielsetzung der Unterricht obligatorisch sein
sollte, was er jedoch der geltenden Neutralitit wegen gerade nicht sein kann.
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Unter dem Titel « Freie Kurse» hatten wir bisher in Thun die Mdéglich-
keit, verschiedenste, schulnahe oder schulferne Themen unter freier Verein-
barung zwischen Schiilern und Lehrern in unser Programm einzubeziehen.
Um den freiheitlichen Charakter auch Ausserlich zu betonen, wurde fiir
diese Kurse kein Platz im normalen Wochen-Stundenplan ausgespart; sie
sollten vielmehr ausserhalb des Stundenplan-Rahmens an einem freien
Nachmittag, am frithen oder auch am spiteren Abend an einem der Teil-
nehmerzahl entsprechend giinstigen Orte stattfinden. Gerade diese Freiheit —
so wenigstens muss es riickblickend beurteilt werden — hat die Kurse sich
nach und nach verengen beziechungsweise aussterben lassen. Auf eine sehr
kurze Formel gebracht diirfte man es so sagen: Im Konflikt zwischen the-
matischem Interesse und zeitlicher Belastung (beides bezieht sich auf
Schiiler wie Lehrer) erwies sich die letztere als starker. (Es ist selbstver-
stindlich, dass der Verzicht auf die hier bisher aufgefiihrten drei «Rand-
facher» im Thuner Reformprojekt durch neue Ansitze ausgeglichen werden
soll; ich verweise auf das folgende Kapitel.)

An die Moglichkeit der Schiilermitsprache ist schon bei der Griindung
des Gymnasiums Thun vor zwanzig Jahren gedacht worden. Jede Klasse
hatte drei Prifekten zu wahlen in der Erwartung, dass diese die Anliegen
der Klasse und unter gegenseitiger freier Riicksprache auch Gesamtanliegen
der Schiilerschaft vorbringen wiirden. Es zeigte sich indessen, dass ein sol-
ches Ziel ohne straffere Organisation offenbar nicht zu erreichen ist. Daher
wurden spéter die Priafekten eingebaut in eine sogenannte Prafekten-Orga-
nisation mit ganz respektablen Statuten. Nun bildete sich jenes Malaise her-
aus, das bei vielen Schiiler-Organisationen auf verschiedenen Ebenen anzu-
treffen ist: Der demokratische, das heisst organisatorisch-miihsame Apparat
gerdt — vom Schiiler aus gesehen! - in ein Missverhiltnis zu dem wenigen,
was durch ihn faktisch erreichbar ist. Anders gesagt: Die demokratische
Miihsal wird nicht als dankbare Aufgabe, sondern als verdriessliche Last
empfunden. De iure besteht zwar heute die Organisation noch weiter, aber
de facto wird nach neuen Losungen gesucht. (Es sei auch hier auf das
folgende Kapitel verwiesen.)

Ausblick
Ziele des Gymnasiums

Ausblicke sind - natiirlich in etwas anderer Art — ebenso problematisch
wie Riickblicke. Sie verleiten dazu, sich die Zukunft in utopischer Phantasie
als das grundsétzlich Andere auszumalen. Dieser Gefahr lasst sich begegnen,
indem man sich einerseits auf das besinnt, was das eigentliche dauernde
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Ziel ist; und andererseits den Ausblick abstiitzt auf jenes Neue, das be-
reits in der Gegenwart eingeleitet wird. Also stellen sich zwei Fragen: Was
ist das dauernde Ziel des Gymnasiums? Wohin zielen die Neuansitze
in Thun?

Gibt es das iiberhaupt: ein dauerndes Ziel des Gymnasiums ? Leben wir
nicht in einer Zeit, die erkannt hat, dass durch «Institutionalisierung
der Dauer-Reflexion» (Schelsky) eine heilsame Dauer-Unruhe geschaffen
wird? Ich mochte — gerade weil ich kurz sein muss — sehr deutlich sein:
Ich halte die soeben formulierte Frage durchaus nicht fiir ein Zeichen der
Erkenntnis-Tiefe unserer Zeit, sondern vielmehr fiir ein Zeichen der Er-
kenntnis-Schwiche bestimmter Zeitgenossen. Es gibt immerhin noch
Dauerndes, das durch keine noch so elegant gefiihrte pseudo-wissenschaft-
liche Diskussion hinweggeschwatzt werden kann. Dazu gehért in unserem
Fall: Unsere Schulen haben es mit Jugendlichen zu tun; das heisst mit
Personen, die unterwegs sind aus dem Stand des Kindes in jenen des Er-
wachsenen. Dieser Weg ist gleichzeitig ein Weg aus der Fremd-Disziplin in
die Selbst-Disziplin; und dieser Ubergang vollzieht sich in einer schwie-
rigen Mischung von Spiel und Ernst.

Zugegeben: das sind vor allem formale Aspekte. Das gymnasiale Schul-
ziel ist damit inhaltlich noch nicht fixiert. Aber natiirlich miissen wir den
Mut zu solcher Fixierung aufbringen; und weil es hier um den Sinn mensch-
licher Existenz geht, lasst sich dabei nichts beweisen. Denn wissenschaft-
lich ist zwar Ordnung herstellbar, aber Sinn nicht begriindbar. Damit sind
wir — ob uns das behagt oder nicht behagt — zuriickgeworfen auf per-
sonliche Uberzeugung, auf padagogischen Glauben. Allerdings stehen wir da
nicht allein. Wir sind vielmehr in einer guten und zahlreichen Gesellschaft:
Namlich unter all jenen, die seit mehr als zwei Jahrtausenden verantwortlich
iiber Erziehung nachgedacht haben.

Von dieser geistigen Umwelt her und in Riicksicht auf unsere Zeit scheint
es mir verantwortbar, fiir einen Absolventen unserer Gymnasien folgendes
Ziel zu formulieren:

— Er sollte durch die dem Gymnasium eigentiimlichen Mittel so gestarkt
worden sein, dass er Altem und Neuem gegeniiber offen genug und kri-
tisch genug sein kann.

— Er sollte durch das im und um das Gymnasium herum Erlebte so klug
geworden sein, dass er zwischen Wertvollem und Wertlosem zu unter-
scheiden vermag.

— Er sollte in entscheidenden Jahren so viel an partnerschaftlichem Ver-
halten erfahren haben, dass er den Sinn menschlichen Lebens nicht im
Herrschen, sondern im Dienen erkennen darf.



SCHULPROBLEME 479

Die Reform konkret

Nach dieser Vorbesinnung ist es am Platz, iiber das Thuner Reformprojekt
zu berichten. Dabei ist diese Reihenfolge gerade wichtig. Es geht uns nim-
lich keineswegs darum, das Gesamt-Schulziel neu zu definieren. Wir mdch-
ten vielmehr nach Mitteln und Wegen suchen, wie jenes unverdnderte Ziel
zeitgemasser, und also besser zu erreichen wire. Damit sind wir eingeordnet
in die gesamte schweizerische Reformbewegung auf gymnasialer Ebene.
Wenn also die Thuner Reform Elemente zeigt, die auch im Schlussbericht
der Kommission «Die Mittelschule von morgen» vorkommen, so ist das
nicht einfach die Folge davon, dass der Verfasser dieses Artikels jener
Kommission selbst angehort hat; sondern es ist ein Beleg dafiir, dass es
auf jene Fragen Antworten gibt, die sich gewissermassen zwangsldufig ein-
stellen. Ein wesentlicher Unterschied zwischen jener Kommission und dem
Thuner (und jedem anderen) Gymnasial-Kollegium besteht natiirlich: Jene
Kommission hatte auftragsgemass nicht Riicksicht zu nehmen auf bestehende
reglementarische oder gesetzliche Bindungen; das Thuner Kollegium aber
musste dies tun, wenn es die Bewilligung zur Reform-Erprobung iiber-
haupt erlangen wollte.

Im folgenden werden die wesentlichen Punkte der Thuner Reform kurz
skizziert:

— Innere Aufteilung der Gymnasialjahre jenseits der obligatorischen Schul-
pflicht in zwei Blocke: Die zwei unteren Jahre — also 10. und 11. Schul-
jahr — werden im Sinne eines straffen Obligatoriums im Rahmen der
traditionellen Facher gefiihrt. Damit ist die Basis gelegt fiir jene Kennt-
nis- und Fihigkeits-Weite, die die Allgemeingeltung des Maturitatsaus-
weises zu sichern hat. Die zwei oberen Jahre — also 12. und 13. Schul-
beziehungsweise Halbschuljahr — sind gekennzeichnet durch eine wesent-
lich grossere Freiheit.

— Die grossere Freiheit der Oberstufe ist dabei so zu verstehen: Der Schiiler
soll seinen persénlichen Neigungen gemass wahlen diirfen und in einem
solchen Wahlgebiet in kleineren Gruppen entschiedene Fortschritte er-
reichen. Praktisch wird dies durch folgende zwei Angebote realisiert:

— Zwei Fiinfer-Blocke an sogenannten « Fakultativen Fachern», wovon
der Schiiler mindestens eines zu wihlen hat. Sie erstrecken sich von
Philosophie iiber weitere Sprachen bis zu naturwissenschaftlichen Prak-
tika. Angestrebt sind die nétigen Grundkenntnisse bei eher traditio-
nellem Unterricht in je 3 Stunden pro Woche.

— Zwei Sechser-Blocke an sogenannten «Ergédnzungs-Kursen», wovon
der Schiiler wiederum mindestens einen zu wiahlen hat. Thematisch
sind diese Kurse sehr offen. Das heisst, dass ein recht freies Spiel
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zwischen Angebot und Nachfrage unter Lehrern und Schiilern zur Wir-
kung kommen darf. Angestrebt ist selbstindige Arbeit in einem semi-
narartigen Gruppenbetrieb in je 2 Stunden pro Woche.

— Der Preis fiir das fakultative Doppelangebot war zu entrichten durch
Stundenreduktionen im obligatorischen Bereich. Im Zuge dieses — natiir-
lich mithsamen! - Prozesses wurde einerseits auf das verzichtet, was sich
nicht bewahrt hatte; andererseits wurden Facher mit bisher hoher Wo-
chenstunden-Zahl etwas gestutzt. Die lange Dauer der Reform-Vorberei-
tung — gut zwei Jahre - ist vor allem dieser Reduktionsarbeit zuzu-
schreiben: Sie war so vorsichtig zu fithren, dass zuletzt alle, das heisst
insbesondere alle Fachvertreter, nicht nur ohne Groll, sondern mit Uber-
zeugung zustimmen konnten. Anstelle der aufgegebenen Randgebiete
wurde ab 11. Schuljahr eine besondere Wochenstunde «Ethische Pro-
péddeutik» eingefiihrt. Sie soll es dem Klassenlehrer in Verbindung mit
dem Rektorat erméglichen, staatsbiirgerliche, partnerschaftliche, studien-
bezogene und allgemein-aktuelle Probleme zu erértern und zu behandeln.

Aussere und innere Spannungsfelder

Die im Kanton Bern besonders ausgepriagte Gemeindeautonomie hat seiner-
zeit dazu gefiihrt, die Kantonsschule Bern wieder aufzuheben und die berni-
schen Gymnasien — mit Ausnahme von Pruntrut — als Gemeindeschulen
zu fithren. Damit war eine lebhafte regionale Entwicklung eingeleitet, die
an sich eigentlich keine Anderungswiinsche hitte aufkommen lassen. Nun
wurde aber einerseits der Kanton durch Griindung neuer Gymnasien in
wirtschaftlich schwéacheren Regionen zu grossen Subventionen gezwungen,
andererseits verlangt die zunehmende Mobilitiat der Bevolkerung eine stir-
kere Koordination auch unter den h6heren Mittelschulen. Von hier aus ist
es verstindlich, dass die bernische Erziehungsdirektion die Re-kantonali-
sierung der Gemeinde-Gymnasien auf ihr Programm gesetzt hat. Ein ent-
sprechendes Gesetz wird den Grossen Rat néchstens beschaftigen.
Damit ist allen fiir die bernische hohere Mittelschule Verantwortlichen
eine schone Aufgabe gestellt: Den kantonalen Rahmen so zu fassen, dass
zwar die Koordination gesichert ist, trotzdem aber die regionalen Be-
diirfnisse und damit die regionale Lebendigkeit gewahrt bleiben. An einer
guten Losung dieses Problems ist insbesondere auch das Gymnasium Thun
interessiert. Leicht wird es nicht sein. Denn es geht schliesslich darum, gleich-
zeitig der Charybdis regionaler Willkiir und der Skylla administrativer Fern-
steuerung zu entgehen.

Die verniinftige Mitsprache der Schiiler macht uns weiterhin einige Sor-
gen. Die Schwierigkeit liegt dabei gar nicht am bdsen Willen der so oder so



SCHULPROBLEME 481

beteiligten und betroffenen Personen. Sie liegt darin, dass die Schule, also
hier das Gymnasium, fiir den Lehrer etwas ganz anderes ist und sein muss
als fiir den Schiiler: Fiir den ersteren ist sie der Raum seiner normaler-
weise viele Jahre, ja Jahrzehnte dauernden beruflichen Tatigkeit; fiir den
letzteren ist sie ein kurzes Wegstiick auf einem sehr langen Ausbildungs-
gang, der vom Kindergarten zum Universitdtsabschluss fiihrt. Die Ge-
wichte sind also wirklich nicht gleich verteilt. Trotzdem besteht die Forde-
rung nach Mitsprache zu Recht; denn gerade diese konnte ein wesentlicher
Beitrag sein zum Erwachsenwerden der Schiiler. Grundvoraussetzung fiir
jede Mitsprache ist natiirlich eine umfassende Information. Dazu gehort
aber die Bereitschaft, sich informieren zu lassen. Wenn diese fehlt oder nur
sporadisch vorhanden ist, wird Mitsprache zu einem zeitvergeudenden Ge-
schwitz. Offenbar haben wir in Thun die beste Losung in dieser Sache
noch nicht gefunden. Aber wir verfiigen immerhin iiber eine Organi-
sation, die das gemeinsame Suchen nach einer solchen Lésung erméglicht.

Gegenwart

Bekanntlich ist ein Urteil iiber das, woran man selbst fordernd oder brem-
send beteiligt ist, schwierig und fragwiirdig. Zuviele Gegenwarts-Kulissen
falschen die Perspektiven und verwischen die Grenzen zwischen Wesent-
lichem und Nebensdchlichem. Man wird sich also klugerweise auf die knappe
Umschreibung einiger Gegenwarts-Fakten beschrinken. Die folgenden
Punkte sind so zu verstehen; wobei es dem Leser iiberlassen sei, sie in die
vorangegangenen beiden Abschnitte einzuordnen.

Wir profitieren am Gymnasium Thun davon, dass wir rechtzeitig, das
heisst vor zehn Jahren, die Filiale Interlaken gegriindet haben. Sie ist in-
zwischen bereits selbstindig geworden. Diese weitergefithrte Dezentralisation
hat uns in Thun vor einem allzu stiirmischen Wachstum bewahrt. Es sei
indessen nicht verschwiegen, dass hier ein neues Dilemma auftaucht:
Kleine, iiberblickbare Schulen - ich denke dabei an drei Parallelreihen,
was bei gebrochener Organisation zwolf Klassen ausmacht - sind die beste
Voraussetzung fiir ein humanes Gesamtklima; die andere, moderne Voraus-
setzung — namlich ein breites fakultatives Angebot — verlangt aber gerade
grosse Schulen. Wir hoffen, auch in diesem Spannungsfeld einen verniinf-
tigen Kompromiss zu finden, allenfalls unter regionaler Zusammenarbeit.

Wir leiden immer noch daran, kein eigenes Haus zu besitzen. Wir wissen
natiirlich, dass dieser Mangel nicht bésem Willen entspringt, sondern den
finanziellen Schwierigkeiten von Gemeinde und Kanton. Damit sind wir
wenigstens vor Bitterkeit bewahrt; aber die riumliche Enge im Zusammen-
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leben mit dem Progymnasium wird uns doch im Schulalltag stindig und
schmerzlich bewusst. Die starke Heraushebung dieses negativen Aspektes
ist unerldsslich, wenn man nun mit gutem Gewissen auch noch etwas
Positives andeuten mochte: Raumliche Enge ist ndmlich indirekt auch eine
gebieterische Einladung, dem Inneren die Prioritit vor dem Ausseren zu
gewdhren (was man natiirlich auch im schénsten Neubau immer noch tun
sollte!). Mit dem Stichwort «Inneres» sind in erster Linie die Personen ge-
meint; womit der organische Ubergang auf meinen nichsten Punkt ge-
geben ist.

Wir sind sehr froh dariiber, dass unser Lehrkérper im ganzen gesehen
durch eine heitere Stimmung gepragt ist. Damit ist einmal angedeutet, dass
ich Heiterkeit fiir eine wesentliche Eigenschaft halte; namlich fiir jene, die
unterrichtlichen Eifer und paddagogischen Ernst in humane Grenzen zu
bannen vermag — zum Vorteil von Schiilern und Lehrern. Dariiber hinaus
sagt jene Charakterisierung auch aus, dass bis heute das Thuner Gymnasial-
kollegium nicht der Schauplatz unfruchtbarer und also verdriesslicher ideo-
logischer Auseinandersetzungen geworden ist. Wir sind alle — bei durchaus
verschiedenen Auffassungen im einzelnen — der Gesamt-Meinung, eine Schule
lebe wesentlich von einem gesunden Verhéltnis zwischen Ordnung und Frei-
heit. Wir hoffen auch sehr, dass dies so bleibe; was konkret heisst, dass wir
von den fiir Lehrerwahlen zustandigen Organen ein Maximum an Vor-, Um-
und Riicksicht erwarten.

Wir empfinden eine gewisse Genugtuung iiber die Tatsache, dass wir seit
1. April 1973 in eine vierjahrige Erprobungsphase unseres Reformprojektes
eingetreten sind. Natiirlich erleben wir diese Phase als einen gewissen Neu-
Aufbruch; das heisst, dass unseren jiingeren Kollegen dieselbe erzieherisch-
psychologische Initiative gewahrt ist, wie sie die Alteren schon vor zwanzig
Jahren haben aufbringen diirfen. Selbstverstandlich gehort zu dieser Phase
noch etwas mehr: Die Bereitschaft zu niichterner Rechenschaftsablage. Wir
miissen dabei nicht nur fahig sein, Gegliicktes zu erkennen, sondern eben-
sosehr, Missgliicktes zuzugeben; und dazu haben wir uns erst noch vor
blinder Begeisterung und vor rascher Resignation zu hiiten. Wenn wir glau-
ben, auch diese Aufgabe befriedigend 16sen zu konnen, denken wir dabei in
erster Linie wieder an das Klima im Lehrkorper und an die guten Be-
ziehungen zur lokalen Gymnasiumskommission.

An den Schluss eines solchen Gedenkartikels gehdren logischerweise
Wiinsche. Allerdings nicht einfach Wiinsche fiir das Gymnasium Thun;
damit wire nicht gesehen, dass jedes einzelne schweizerische Gymnasium
nur ein Element ist im Ganzen des hSheren Mittelschulwesens unseres
Landes. Dessen allgemeiner Charakter spiegelt sich wohl am deutlichsten
in der Arbeit und in den Jahresversammlungen der Konferenz Schweizeri-
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scher Gymnasialrektoren. Nach meinen Erfahrungen in diesem Gremium
darf jener Charakter so umschrieben werden: Muntere und entschlossene
schweizerische Besonnenheit auf Ziel und Weg bei voller Anerkennung
regionaler Eigenart. Von hier aus sind meine Wiinsche zu verstehen. Ich
wiinsche also fiir unsere und fiir alle dhnlichen Schulen in den nédchsten
Jahren: '

— Die richtigen Schiiler — das heisst solche, bei denen sich Bildungs-
neugier, Ausbildungsfahigkeit und Einsatzfreude zum Ganzen einer Per-
son verbinden.

— Die richtigen Lehrer — das heisst solche, die aus Freude an ihrem Fach
und im Verstdndnis fiir die Jugend immer wieder erleben diirfen, dass
unterrichtliche Strenge in erzieherische Kraft iiberzugehen vermag.

— Die richtige Besonnenheit aller Beteiligten — namlich jene, die zur Ein-
sicht fiihrt, dass Bildungsplanung zwar nétig ist, aber nur fruchtbar
werden kann, wenn sie auf Erziehungsglauben beruht.

ARTHUR HANY

Der Deutschunterricht aus der Sicht des
Praktikers

Vorbemerkung

Obwohl ich seit fiinfundzwanzig Jahren den Beruf eines Deutschlehrers an
einem Ziircher Gymnasium ausiibe, komme ich fast in Verlegenheit, wenn
ich mich dariiber dussern soll. Viele Dinge sind in der Praxis viel selbst-
verstandlicher als in der Theorie. Indessen werden heute, gerade auch von
jungeren Pddagogen, so unentwegt Reformen entworfen und « Modelle» vor-
gezeigt, dass es nicht schaden kann, wenn sich auch einmal ein reiner Prak-
tiker zum Worte meldet. :

Ist das Lehren lehrbar? Jedenfalls betrachtet sich die Didaktik als eine
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Wissenschaft, und die didaktische Literatur ist in den letzten Jahrzehnten
gewaltig angeschwollen. Sicher vermittelt sie viele wertvolle Anregungen,
aber es verhilt sich hier wie andernorts: neue Wahrheiten werden entdeckt,
und alte gehen verloren. Ein absoluter Fortschritt ist uns nicht vergénnt.
Wollte man sich die didaktische Literatur in extenso zu Herzen nehmen, so
miisste man sogleich an sich selber verzweifeln. Gerade so gut kénnte man
das Atmen, das Gehen, das Essen neu programmieren. Und iiberdies stellt
sich noch die Frage nach der Legitimation derjenigen, die uns neue Pro-
gramme aufnétigen mdchten. Sind es die besseren Lehrer? Oder haben sie
den Geist der Zeit besser verstanden? Was ist iiberhaupt dieser Geist der
Zeit? Er wird nur allzuoft mit den gangigen Moden verwechselt.

Was meiner Meinung nach ein Deutschlehrer wirklich braucht, ist etwa
das Folgende: erstens eine griindliche Kenntnis des Stoffes, den er vermit-
telt, das heisst also der Texte, die er die Schiiler lesen ldsst und selber
mitliest. Dazu gehort auch die Kenntnis der historischen Voraussetzungen
dieser Texte. Zweitens braucht er die Fahigkeit, fliessend und gut zu formu-
lieren und mit den Schiilern ein echtes Gesprich zu fiihren. Drittens die
Liebe zu den Texten und zur deutschen Sprache iiberhaupt. Und viertens,
last not least, die Liebe zu den Schiilern.

Lesen lehren

Es kennzeichnet einen gebildeten Menschen, dass er fahig ist, auf ein
Gegeniiber einzugehen - sei das nun ein Gesprachspartner oder ein schrift-
lich fixierter Text. Was die Texte betrifft: er muss lesen kénnen, objektiv
lesen, so dass er imstande ist, die Meinung des betreffenden Autors mdg-
lichst genau zu erfassen und von seiner eigenen Meinung zu unterscheiden.
Das ist gar nicht so leicht, wie man annehmen mdéchte. Und der Deutsch-
lehrer muss auf diesem Wege zum objektiven Lesen ein Fiihrer sein. Er
braucht fiir dieses Geschaft viel Geduld und viel Liebe zur Wahrheit. Er
muss Dichtung interpretieren konnen als das, was sie wirklich meint, was
sie wirklich ist. Natiirlich gelingt die Interpretation eines Textes desto bes-
ser, je genauer man ihn kennt. Ich selber kann zum Beispiel ein Gedicht
von C. F. Meyer oder eine Erzihlung von Kafka besser darstellen als
ein naturalistisches Drama von Gerhart Hauptmann. Dennoch versuche ich
auch das letztere — denn man soll nach Mdglichkeit alles Einseitige ver-
meiden. Asthetische Dichtung, existenziale Dichtung, soziale Dichtung — das
alles hat gleicherweise ein Lebensrecht.

Lesen zu lehren ist geradezu ein Ethos, und ich persdnlich halte es fiir
einen Vorzug, wenn ein Deutschlehrer auch noch eine Fremdsprache unter-
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richtet. Ich schitze es besonders, auch immer noch Latein zu treiben, weil
man an dieser konzisen Sprache die Tugend des objektiven Lesens beson-
ders bewdhren kann.

Spielwelten

Der Mensch lebt bekanntlich nicht vom Brot allein, auch nicht von den
heute so gross geschriebenen «sozialen Prozessen». Heutzutage wird viel
Brecht, viel Diirrenmatt, mitunter auch Peter Handke in den Schulen ge-
lesen. Man kann das verstehen — als eine Reaktion auf jenen allzu astheti-
schen Deutschunterricht, den frithere Generationen vorgesetzt bekamen und
der sich etwa zwischen den Grenzen von Goethe und Rilke bewegte. Nur
darf man jetzt nicht dem Irrtum verfallen, man habe etwas Bemerkens-
wertes getan, wenn man mit einigen zeitbewussten Autoren «Scheisse!»
schreit — statt, wie einst, von « Marmorbildern» zu singen und von « Gérten,
die iiberm Gestein / In ddmmernden Lauben verwildern...».

Der Spiessbiirger versteht nur den Alltag als Wirklichkeit — aber einer,
der mit Texten umgeht, sollte wissen, dass auch die Phantasie eine Wirk-
lichkeit ist. Die studierende Jugend geniesst das Vorrecht, noch nicht auf das
Erwerbsleben eingeschrinkt zu sein. Sie liest Biicher, hort Musik, sie malt
oder bastelt. So entwickelt sie die Phantasie; neben dem, was rundum
«vorhanden» ist, aktiviert siec das Mdgliche — dasjenige, was «nur» ersehnt
oder empfunden, was «nur» gedacht wird. Die Phantasie muss man in jungen
Jahren entwickeln und so den Spielraum von Geist und Seele erweitern.
Der Deutschunterricht kann hier eine wichtige Entwicklungshilfe leisten!
Denn die Rezeption von Dichtungen kommt der Phantasie des jungen Men-
schen zustatten.

Merkwiirdig iibrigens, dass man neuerdings die Dichtungen als «fiktio-
nale Texte» bezeichnet, als hitten sie weniger mit der Wirklichkeit zu tun als
jene «pragmatischen Texte», die von den Geschéftsbriefen bis zu den Schlag-
zeilen der Reklame reichen. Es wére notig, den Begriff der Wirklichkeit
neu zu bedenken. Auf keinen Fall darf man aus der augenblicklichen
Lage heraus «die Dichtungen aus der Erlebnis- und Innerlichkeitstradi-
tion» einseitig durch «kritische, widerborstige, satirische, kurz, intellektuelle
Modelle» ersetzen wollenl. Wiirde mit diesem Vorhaben ernst gemacht,
so wire es geradezu ein Verbrechen an der Jugend. Es ist nichts dagegen
einzuwenden, dass man Fabeln von Lessing, Biichners « Danton» oder gar
Lehrstiicke von Brecht liest. Aber es wire unverantwortlich, wenn man
eines Tages den «Taugenichts» von Eichendorff oder den «Alten Turm-
hahn» von Mérike nicht mehr lesen diirfte. Denn diese verddchtigten Inner-
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lichkeiten geben der Jugend auch heute noch mehr als jene dtzenden Satiren
und «intellektuellen Modelle». Die Lust zu schwirmen und zu triumen
ist heute bei der Jugend noch immer betrachtlich, und es ist gut so.

Vom Umgang mit der Sprache

Sprache ist nicht nur ein Kleid, mit dem wir unsere Meinung umbhiillen -
Sprache ist das Medium selbst, in dem wir uns dussern. Der Deutsch-
unterricht wird darum auch immer wieder die deutsche Sprache betrachten,
befragen. Dem dient der Aufsatzunterricht, der die Aussere und innere Rich-
tigkeit der sprachlichen Ausserung anstrebt, die Richtigkeit der gramma-
tischen Formen und die Klarheit des Stils. Dariiber hinaus sollte man die
deutsche Sprache noch griindlicher betrachten: in ihrem «So-Sein» mit
Hilfe der strukturalistischen Linguistik und in ihrem « Gewordensein» mit
Hilfe der historischen Linguistik. Das ist allerdings leichter gesagt als
getan — zumal dem Lehrer hier meist die Vorbedingungen selber fehlen.
Der Staat auferlegt ihm ein zu hohes Pensum, als dass er sich normaler-
weise noch wissenschaftlich betitigen konnte.

Ohne Liebe zur Sprache kein Sprachunterricht! Ich halte nicht viel von
dem heute vorherrschenden Trend, die Sprache in Zweifel zu ziehen, weil
sie von Grund auf klischeehaft, konventionell und durch Missbrauch ver-
dorben sei. Dieses Lied zieht nun seit lingeren Jahren durch die deutschen
Auen, und es ist, durch stindige Wiederholung, nicht iiberzeugender ge-
worden. Die Sprachzweifler klagen zwar die Sprache an, sie feiern auch
ofters das Schweigen, ohne dass sie sich selber je zum Schweigen ent-
schliessen kénnten. Sprache ist immer so gut oder schlecht wie der, der sie
spricht. Wenn man sich iiber ihre Klischeehaftigkeit beschwert, so klagt
man im Grunde sich selber an.

Das Urteil der Schiiler

Man hat den Mittelschiilern Fragebogen unterbreitet, und es liegen stati-
stische Auswertungen vor. Die « Schweizer Monatshefte» haben vor einiger
Zeit eine sorgfaltige Umfrage iiber die Lesegewohnheiten der Schiiler und
Lehrlinge angestellt 2. Sie zeigt, dass das Zeitalter des Buches durchaus nicht
vorbei ist, dass man in der Freizeit nach wie vor viel liest und diese Lek-
tiire auch meinungsbildend wirkt. Es kann auch keine Rede davon sein, dass
die Jugend der belletristischen Literatur die Sachbiicher vorzieht. Das geht
klar hervor aus der Untersuchung von Artur Schiitt: « Deutschunterricht —
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Schiiler ziehen Bilanz»3. «Die von den Schiilern in der Freizeit gern ge-
lesenen Biicher gehoren fast ausnahmslos dem Bereich der Belletristik, ganz
iiberwiegend dem Bereich der <Dichtungen> an. Es werden nur sehr wenige
Sachbiicher angegeben» (S. 39). Das sollte eigentlich unsern sozialkritischen
Reformern zu denken geben. Die Jugend liest, auch heute noch, eher Frisch
als Marx, eher Hesse als Sartre. Sie liebt Biicher, die sie auch vom Gefiihl
her ansprechen. Sie will mitspielen diirfen in einer ihr angemessenen Spiel-
welt. Die Untersuchung von Artur Schiitt bekraftigt auch, erfreulicher-
weise, «eine starke Uberzeugungskraft des Faches Deutsch im Kanon der
Facher» (S. 44), ferner ein besonderes Interesse der Schiiler am Literatur-
unterricht (S. 50). Die herkémmlichen Lehrmodelle kénnen demnach nicht
allzu schlecht sein.

Keine Reformen?

Ich m&chte aber keineswegs sagen, dass schon alles zum Besten stehe und
gar nichts zu dndern sei. Nur ist leider iiber Reformen schon sehr viel ge-
redet und, vergleichsweise, wenig in dieser Hinsicht getan worden. Zwar hat
man an unsern Gymnasien in den letzten Jahren Wahlfachkurse geschaffen
und auch das Angebot an Fakultativfichern erweitert (Russisch, Spanisch).
Es ist jetzt auch dem Deutschlehrer moglich, mit kleinen, interessierten
Gruppen gewisse Themen zu behandeln, die im gewdéhnlichen Unterricht,
dem sogenannten « Stammunterricht», nicht zum Zuge kommen. Diese An-
sdtze von Wabhlfreiheit in den obern Gymnasialklassen sind sehr zu be-
griissen — aber sie sind eben nicht mehr als Ansétze.

Die humanistischen Gymnasien halten noch immer an einem breiten
Kanon von Fichern fest; das « Reglement fiir die Maturitdtspriifungen der
Typen A, B und C an den Mittelschulen des Kantons Ziirich» vom
30. Mérz 1971 nennt in Artikel 4 nicht weniger als elf Facher, die fiir die
Erteilung des Maturititszeugnisses massgebend sind. EIf Facher kdnnen
aber in Gottes Namen niemanden gleichzeitig interessieren, auch einen Ma-
turanden nicht, dem man das alles aufhalst und sich dann gleichzeitig
uber seinen « Minimalismus» beklagt, wenn er sich das Leben in etwa er-
leichtert... Gepriift wird an der Matur noch in sechs Féchern hier in
Ziirich, wiahrend die eidgendssische « Maturitits-Anerkennungsverordnung»
(MAV) vom 22. Mai 1968 in Artikel 18 nur eine Priifung in mindestens
vier Fachern verlangt. Das ist bemerkenswert! Ich glaube, man sollte
wirklich in den letzten anderthalb Jahren des Gymnasialkursus echte Wahl-
freiheit schaffen und die Priifungsfacher im Sinne der MAV beschrinken
auf die Muttersprache, die zweite Landessprache, die Mathematik fiir
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Typus A, B und C, ferner Latein oder Griechisch fiir Typus A, Latein
oder Englisch fiir Typus B, Physik oder Englisch in Typus C4.

Weniger Breite, mehr Tiefe, das wire der Sinn dieser Ubung! Fielen
einige Facher weg, so konnte sich der Maturand in denjenigen, die er bei-
behielte, griindlicher ausbilden, und damit wire wohl auch eine bessere
Hochschulreife verbiirgt. Aber diese Dinge sind jetzt ja ohnehin in Fluss
gekommen, weil neue Mittelschultypen zum Teil schon verwirklicht, zum
Teil auch im Anzug sind; man denke an das «Wirtschaftsgymnasium»
oder das « Neusprachliche Gymnasium».

Vom Klima der Sympathie

Aber zuriick zum Deutschunterricht! Ich habe angedeutet, dass er, allen
Zeitstromungen zum Trotz, auf der Liebe zur Sprache und Dichtung griin-
det. Hinter den Dichtungen stehen aber ganz verschiedene Autoren, jeder
wieder ein Mensch fiir sich, ein eigener Charakter. Goethe lebt und lasst
leben, er ist liebenswiirdig und liberal. Kleist rennt heftig an gegen eine
Welt, die er als schlecht und «gebrechlich» erkannt hat. Kafka hat das
Heillose seiner eigenen Existenz durchschaut und lebt konsequent ein « Da-
sein zum Tode». Gelingt es nun, dem Schiiler solche verschiedenen Hal-
tungen darzustellen, so erweitert sich auch seine Psychologie. Er erkennt,
dass die Welt keine absolute Grésse ist, sondern nur je von einem ganz
bestimmten Ich aus erlebt wird. Er erkennt verschiedene Méglichkeiten
des Menschseins.

Der Deutschlehrer hat nicht so lange mit formalen Schwierigkeiten zu
kimpfen wie die Kollegen, die Fremdsprachen lehren. Was dasteht, ist
schneller klar. So werden Deutschstunden leichter an allgemein menschliche
Fragen streifen, an Fragen, die in den Texten selber, implizite oder expli-
zite, enthalten sind.

Von Hauptmanns «Webern» zum Beispiel ist es nicht weit zum Thema
der Revolution. Wenn Gymnasiasten ein solches Thema diskutieren méch-
ten, warum nicht? Der Deutschlehrer wird die Diskussion nicht vermeiden,
er wird sie aber auch nie zum Palaver entarten lassen. Sehr wichtig ist
auch, dass die Behandlung von Dichtung diskret geschieht und die Dich-
tung selbst niemandem verleidet. Dass das Gespriach stattfindet in einem
Klima der Offenheit und der Sympathie. Man kann nicht im Kasernenton
iiber Goethe reden!

Die «Liebe zu den Schiilern», von der ich eingangs sprach, dussert sich
nicht darin, dass man sich in ihre Privatsphire einmischt — sondern darin,
dass man eine Atmosphire schafft, in der sie sich wohlfiihlen und ent-
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falten konnen. Im andern Fall ist alles Lehren und Lernen tot. Ohne Auto-
ritdit geht kein Unterricht ab, aber man wird mehr eine innere als eine
aussere Autoritat anstreben. Im iibrigen ist kein Gelingen moglich, ohne
dass auch der Schiiler das Seine beitrigt. Man muss die Schlaffheit und
Bequemlichkeit bekdmpfen, die sich heute unter den Schiilern breit macht.
Aneignung von Wissen ist immer mit Anstrengung verbunden. Auch eine
faszinierende Dichtung liest sich nicht «wie ganz von selbst». Und «Palle-
mand sans peine», «el alemdn sin esfuerzo» — das gibt es nur auf dem Um-
schlag von Sprachlehrbiichern!

1Vgl. Klaus Gerth, «Lernziele im Lite-
raturunterricht der Schule», in der Zeit-
schrift «Sprache im technischen Zeitalter»,
44/1972, 8. 293, — 2Schweizer Monatshefte,
Oktober 1972, S. 526-534. — 3Pidagogi-
scher Verlag Schwann, Disseldorf 1972. -
4Typus A: Gymnasium mit obligatori-

schem Latein und Griechisch. Typus B:
Gymnasium mit obligatorischem Latein
und Englisch. Typus C: Gymnasium ohne
Lateinobligatorium, mit Betonung der mo-
dernen Fremdsprachen und der Naturwis-
senschaften. Im Typus B und C kann statt
Englisch auch Ttalienisch gewé#hlt werden.

GERTRUD WILKER

Jota

Dieser Tage erscheint die neue Erzdhlung «Jota», aus der wir als Vorabdruck
den nachfolgenden Abschnitt bringen (Flamberg Verlag, Ziirich)

Wir haben unseren Kindern viel zuliebe getan. Aber sobald sie einmal so
gross wie wir geworden sind und keine Kinder mehr, sind wir mit unserer
Liebe ratlos. Wir verstehen nicht, was sie wollen. Unsere Ratschlige gel-
ten nichts bei ihnen, sie leben mit uns zusammen, und doch entschwinden
sie aus unserem Leben von Tag zu Tag.

Das Madchen, das zu uns gekommen ist, steht im selben Alter wie unsere
grossen Kinder, es hitte unsere leibliche Tochter sein kénnen. Es ist ein
fremdartiges Méadchen, eines mit besonderen Augen, eines, an das man
denkt, wenn es draussen finster wird. Manche von uns hitten die Hand ins
Feuer legen wollen, dass nichts Ungutes an diesem Maiadchen sein konne,
und hitten am liebsten gehabt, wenn es bei uns geblieben wire.

Die beiden sitzen und schweigen und sehen durch die Fensterwand Fran-



490 SCHULPROBLEME

ziskas Katze hinter dem Haselstrauch vorschnellen mit einer Maus zwi-
schen den Kiefern. Sie ldsst sie los, aber die Maus rennt nicht weg, son-
dern sitzt und zittert und piepst ein wenig, und jetzt holt sie die Katze wie-
der zu sich heran, wirft sie in die Luft, fangt sie auf und rennt mit ihr ins
Gebiisch zuriick.

Arme Maus, sagt Franziska. Vor Angst tut sie noch diimmer als gewhn-
lich. Unsere Katze ist ein Luder.

Die Katze ist unschuldig, und die Maus ist auch unschuldig, sagt Jota.

Franziska fragt, also findest du mich kindisch? Ich bin sechzehn ge-
worden.

Lieben und gerecht sein geht nicht zusammen, hat Jota geantwortet.

Du kommst mir erwachsen vor, wie alt bist du, Jota? fragt Franziska.

Alter als du, antwortet Jota. Dafiir bist du gut in der Schule, oder?

Weisst du, sagt Franziska, in der Schule halten sie uns vom Leben ab.
Dabei mochte ich endlich leben lernen.

Ja, antwortet Jota, das konnen sie euch in der Schule nicht beibringen.

Willst du vielleicht ein Bad nehmen?

Jota sagt, ein Bad hitte ich gern genommen, wenn es geht, und Fran-
ziska lauft ins Badzimmer und Jota kommt nach und zieht sich schon aus,
wiahrend das Wasser einfliesst. Sie ist sonnengebraunt. Franziska schaut zu,
wie Jota dasteht, sie wartet, dann fragt sie: schimst du dich nicht vor mir?

Warum, fragt Jota, sonst miisste ich mich auch in den Kleidern vor dir
schamen.

Wir legen Wert auf anstindige Bekleidung. Unsere unbekiimmerten
Kinder machen uns verlegen, wenn sie sozusagen nackt nebeneinander an
der Sonne liegen im Sommer. Uns wird ganz schwindlig vor lauter Briisten,
Beinen und Bauchnédbeln. Wir verstehen unter Unschuld etwas anderes als
sie, etwas, das man unbedingt hat verlieren wollen, und jetzt finden wir es
nicht mehr.

Vor dem Maédchen, das eines schonen Morgens zu uns gekommen ist,
sind wir uns voreinander weniger schuldig vorgekommen, wir haben Ver-
trauen zu den andern bekommen. Dabei sind wir fiir gew6hnlich voller
Misstrauen gegeneinander, als ob wir uns nichts angehen wiirden.

Aber ich kenne euch, wie ich mich selber kenne. Jeder von uns besitzt
in seinem Mitbiirger einen Stellvertreter, wir gehéren zusammen, und ich
stehe euch so nah, dass ich nicht sagen kann, ob das, was ich fiir euch
fiihle, Liebe sei oder etwas anderes, und frither ist es vorgekommen,
dass ich mich fiir euch schimte, wie wenn ich allein fiir das verantwortlich
gewesen wire, was wir alle falsch machten.

Soll ich das Badzimmer abriegeln? fragt Franziska. Wegen Mutter, sie
konnte denken, dass wir etwas Schlimmes machen.
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Weil ich im Bad liege und du siehst mir zu?

Franziska wird verlegen, sie sagt, ich mdéchte nicht, dass sie etwas
Schlimmes denkt, es wiirde alles verderben.

Jota muss lachen. Lass die andern denken, sagt sie. Die Gedanken an-
derer Leute kdnnen dir nichts tun.

So wie du méchte ich sein, sagt Franziska. Du kommst mir wie ein Wun-
der vor. Obschon ich nicht mehr an Wunder glaube.

Oh aber ich, ruft Jota, daran glaube ich.

Sie steigt aus der Wanne und schiittelt sich. Die beiden miissen lachen,
weil Jota sich benimmt wie ein nasser Hund, die Beine schlenkert und die
Arme verwirft und die Wande bespritzt. Franziska freut sich an ihrem
eigenen Lachen, es steigt aus dem Magen, zieht durch die Brust in ihre
Kehle und kommt fast wie ein Lied aus ihrem Mund.

Dir nehme ich nichts iibel, erklart Franziska, dir konnte ich nichts nach-
tragen, und wenn du meine Schwester wirst, zum Beispiel —

Ich habe drei Briider und eine kleine Schwester, sagt Jota, und ich habe
sie gern gehabt, nur dass es mich eben fortzog. Wenn ich zufillig wieder
einmal zu Hause vorbeikomme, sagen sie, wir haben dich aber vermisst,
und Mutter will wissen, ob ich dableibe, und um sie zu trésten, singe ich
etwas. Aber dann zieht es mich wieder.

Inzwischen hat sich Jota angezogen und geht mit Franziska ins Wohn-
zimmer zuriick, und dort singt sie

auf die Dauer, lieber Schatz

ist mein Herz kein Ankerplatz
immer dasselbe, bis Franziska sagt, du hor auf. Das geféllt mir nicht.

Warum nicht, fragt Jota.

So ein Kitsch, antwortet Franziska.

Kitsch habe ich gern, lachelt Jota.

Und Franziska wird rot und sagt, als ich gestern abend vor Papas
Gisten hier im Wohnzimmer auf einmal angefangen habe

nobody knows the trouble I’ve seen

glory halleluja
zu singen, weil ich plétzlich Lust gehabt habe, das zu singen, hat Papa den
Kopf schrag gelegt und auch Kitsch gesagt. Dann ist mir iibel geworden,
und ich lief davon und habe mich iibergeben miissen, und bis heute morgen
ist es mir davon noch schlecht gewesen, und jetzt habe ich dich gekrankt, nicht ?

Neinnein, antwortet Jota, so ein Wort tut mir nicht weh.

Sie packt die Gitarre auf den Reisesack, und Franziska fragt: gehst du
schon?

Ja, sagt Jota.

Warum so plétzlich ?
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Es zieht mich, sagt sie.

Also falls du zufallig Geld brauchst —

Nein, antwortet Jota, ich verliere es nimlich nur.

Dann macht sie die Haustiir auf und geht durch den Garten weg, und
Franziska schaut ihr noch nach.

An diesem Madchen liegt uns etwas. Zum Beispiel Zehnder hat ihm aus
seinen weit herum geriihmten Gartenkulturen Chrysanthemen iiberreicht,
und das Madchen hat ihn dafiir umarmt, und hinterher hat es die Prachts-
exemplare einem Tramfiihrer geschenkt, der iiber Durchzug in seinem
Fiihrersitz klagte, und der hat damit nichts anfangen kénnen und hat sie
seiner Frau heimgebracht, und natiirlich hat sich Zehnder dariiber beklagt.

Was wir Jota bis jetzt an Geld etwa zugesteckt haben, hat sie weiter-
geschenkt. Es fallt uns ziemlich schwer, das zu verstehen. Trotzdem haben
wir das Miadchen hier bei uns empfangen, wie wenn es eine von uns ge-
wesen wire, eine wie wir alle, mit Berufssorgen und Zukunftsplinen,
fohnempfindlich.

Auch ich bin wetterabhiangig. Der Féhn macht unvertriglich. Man ent-
deckt Feinde an Fohntagen. Aber sonst sind wir gewGhnliche Menschen,
verschieden klug, verschieden alt, {iberhaupt voneinander verschieden, ab-
gesehen von allgemein menschlichen Eigenheiten wie Todesfurcht, Besitz-
hunger, Bequemlichkeit und Nachtragerei.

Und Jota mit ihrem besonderen Blick hat uns keine Vorwiirfe gemacht,
dass wir so sind, wie wir sind, gutgendhrt, vorsichtig, schweigsam und
manchmal ohne Musikgeh6ér und mit einem wetterwendischen Gemiit und
begabt fiirs Zinsrechnen und daneben auch dankbar fiir Freundlichkeit. Jota
hat in uns Vertrauen gehabt. Sie hat uns fréhlich gegriisst, und wir freuten uns
iber ihren Gruss und haben uns nicht geschamt iiber unsere Freude.

Dann ist etwas in Franziska gefahren, sie ist nicht mehr die, von der die
Lehrer schwarmten. Franziska pfeift jetzt auf die Schule, das hingt mit Jota
zusammen, und ohne Jotas Auftreten im Bahnhof wire Franziska nicht so
besessen gewesen.

Auf unseren Bahnhof sind wir alle sehr stolz.

Er ist den Anforderungen des internationalen Eisenbahnverkehrs ent-
sprechend umgebaut worden. Die alte Bahnhofhalle und die Bahnhofsuhr
haben sie abgerissen, und die Pensionierten haben sich den Staub der ge-
fallten Mauern aus den Augen reiben miissen, es hat ihnen leid getan um
die alte Halle, weil sie dort zu ihrer Zeit Abschied genommen haben, wenn
sie weggefahren sind, und weil die Abschiede und die Wiedersehensfreude
mit den kaputten Mauern zusammen im Staub aufgeflogen sind.

Dafiir sieht unser Bahnhof jetzt aus wie andere moderne Bahnhdéfe in
wichtigen Stadten heutzutage. Billettautomaten haben wir, Schliessfacher,
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eine Stehbar, Coiffeursalons fiir Damen und fiir Herren, ein grosses Bahn-
hofbuffet erster und zweiter Klasse mit Bankettsilen, ein Modegeschaft,
einen Blumenladen, eine Parfiimerie und eine Expressschuhsohlerei und
drei Zeitungskioske und das meiste davon unterirdisch, und auf einer zwei-
spurigen Rolltreppe fahrt man zum Bahnhofvorplatz hinauf ans Tageslicht,
direkt vor die Bushaltestelle 4 und 7. Und keiner wiirde denken, dass unsere
Stadt etwas Besonderes sei, wenn er den neuen Bahnhof sieht.

Am Abend wird er von Strassenkehrern sauber gemacht. Er soll ge-
pflegt aussehen, fiir die, die ankommen, denn ein Bahnhof ist die Visiten-
karte eines Ortes, und darum wird es nicht gern gesehen, dass Jota gegen-
iiber dem neuen Sofortcafé singt. Jeden Abend singt sie dort.

Es macht einen merkwiirdigen Eindruck.

Die Reisenden stehen fiir einen Moment still und héren halbwegs zu
und sagen, die spinnt. Oder sie drgern sich, dass unsere Polizei Jota das
Offentliche Singen nicht verbieten will hier unten, wo man in Ruhe einen
Teller Kartoffelsalat mit St. Galler Schiiblingen essen mdchte, bevor der Zug
nach Konolfingen fahrt, nach Oberburg und nach Schonbiihl.

Einige freuen sich iiber Jotas schone Stimme.

Und es ist so, wie ihre Lehrer behaupten: Franziska lauft dieser Jota
nach. Sie fahrt mit ihrem Motorvelo zum Bahnhof und wartet in der Unter-
fihrung, bis Jota auftaucht. Sie schwianzt deswegen am Freitagabend die
Physikiibungen von sechs bis sieben, und zum Nachtessen geht sie auch nicht
nach Hause, und sie lichelt zu Jota hiniiber, wahrend diese singt, und
sobald Jota sie ansieht, bekommt Franziska ein sonderbares Gesicht. Es
kann zehn Uhr nachts werden, bis Jota weggeht und Franziska heimféhrt,
aber ihre Eltern haben bis jetzt nichts dazu gesagt, sie wollen zuwarten
und lassen ihrer Tochter diese harmlose Freude, das werde abflauen, mei-
nen sie.

Dann sind im Gymnasium Schmierereien an den Korridorwédnden und
auf den Treppen und auf den Pultdeckeln gefunden worden, vom Rektorat
nicht bewilligte Aufschriften, nur ein Wort, wenn man genau sein will, und
der Rektor will herausfinden, wer das getan hat und was dieses Wort JA be-
deuten soll. Zweimal in der Nacht muss der Abwart eine Runde durchs
Schulhaus machen und alle Tiiren priifen, ob sie geschlossen seien. Am
Morgen ist er unausgeschlafen, der Abwart, und misstraut allen, die ihm
guten Morgen sagen, denn jeder von den sechshundert Schiilern ist fiir ihn
ein Verdachtiger.

Die Schmierereien finden wir nicht schlimm. Aber dass einem Verbot
zuwidergehandelt wurde, das haben wir schwer genommen, so etwas sehen
wir nicht gern, es macht uns unsicher, wir fangen an zu glauben, der feste
Erdboden unter unserem Haus fange an zu zittern.
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Anfang Oktober hat der Abwart Franziska gestellt. Sie hat zugeben
miissen, dass sie mit einem Nachschliissel zum Heizraum am Morgen
zwischen drei und vier ins Schulhaus eingedrungen sei, dreimal im ganzen,
und mit blauer Farbe das Wort iiberall angepinselt habe, und der Rektor
fragte: was i1st denn an diesem Wort eigentlich dran?

Es ist ein Schliisselwort, hat Franziska erklart, wenn man es liest, geht
einem etwas auf.

So, hat der Rektor gesagt, ein Schliisselwort.

Und zum Abwart hat er gesagt: das geht zu weit. Wenn Schiilerinnen
Nachschliissel machen lassen, muss man von Kriminalitit sprechen, in Gottes
Namen, hat der Rektor zum Abwart gesagt, da darf man nicht seine Sym-
pathie sprechen lassen, fiir solche Fille ist das Schulreglement zustindig.

Jajaja, hat der Abwart zugestimmt und sich geschamt, dass er sein Herz
klopfen horte trotz seines lauten Ja.

Unbefugtes Betreten des Schulhauses nach Schulschluss wird geahndet,
steht im Schulreglement, aber die Frau des Abwarts behauptet, Schulregle-
mente streuen Gift in die Schulzimmer, die Kinder schleckten an dem Gift,
und dann schnappe die Falle zu und sie wiirden dafiir bestraft, dass man
ihnen Gift gestreut habe.

Nimmst du etwa Franziska in Schutz? fragte der Abwart seine Frau.
Dann bist du aber eine schlechte Menschenkennerin.

Mir sagt es das Gefiihl, ob eine Schlechtes oder Gutes im Sinn hat, ant-
wortete die Abwartfrau, ich spiire das, und du spiirst nichts, du kombi-
nierst und ziehst Schliisse mit dem Verstand, und es ist nicht gesagt, dass
dabei die Wahrheit herauskommt, und fiir dich ist das blaue JA, das iiber
Nacht erschienen ist, ein Geschmier, aber fiir mich ist es ein Schliisselwort,
das etwas verkiindet.

Der Abwart hat seine Frau erstaunt angeschaut und gesagt, warum sie
nicht begreifen wolle, dass fiir ihn dasselbe wahr sein miisse, was fiir den
Rektor wahr sei? Er bekleide hier nur die Stelle eines Abwarts.

Sie haben dann Franziska vorlaufig vom Unterricht dispensiert. Jetzt ist
sie in einem Internat untergebracht. Gut versorgt ist sie dort.

Sie schreibt kein Wort nach Hause. Niemandem schreibt sie. Sie ist ver-
schwiegen geworden. Nicht einmal Jota will sie sehen, ihre Eltern haben ihr
angeboten, Jota am Besuchssonntag mitzunehmen.

Nein, hat Franziska am Telefon geantwortet, es ist nicht notig. Ich lasse
sie griissen, es geht mir gut, es geht mir namlich wirklich gut.

Ein Internat sei kein Gefangnis, haben wir gedacht, sie diirfe reiten,
Tennis spielen, segeln, und Franziska brauche nur ein bisschen Abstand zu
dem, was ihr passiert sei, dann werde Gras dariiber wachsen und niemand
werde ihr etwas nachtragen.
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Gras wird dariiber wachsen, haben wir gesagt und haben dem Rektor
recht gegeben und wehret den Anfangen, haben wir ihm nachgeplappert.

Und als es dann so gekommen ist, wie es kam, sind unsere Kinder traurig
an Franziskas Grab gestanden und haben

nobody knows the trouble I've seen
gesungen, und es hat uns selber auch um Franziska leid getan, und wir
haben uns gefragt, was dieser Tod zu bedeuten habe.

KARL E. BIRNBAUM

Eine Zukunft fiir die Neutralitit in Europa?

Einleitung

In der elementarsten und geldufigsten Bedeutung des Wortes heisst Neu-
tralitit: sich fernhalten von einem bestehenden oder méglichen Konflikt!.
Im politischen Rahmen Europas der letzten Jahrzehnte bedeutete Neutra-
litdt eines bestimmten Landes gewdhnlich Nichteinmischung in den Kalten
Krieg, verbunden mit Versuchen, seine Aktionsfreiheit so gross wie moglich
zu halten in der Absicht, sich aus einer mdglichen bewaffneten Ausein-
andersetzung herauszuhalten. Die Nachkriegssituation in Europa lasst ver-
muten, dass in den spezifischen Umsténden, die im Alten Kontinent wahrend
des grossten Teils der Nachkriegszeit vorherrschten, eine neutrale oder
blockfreie Option nur denjenigen Landern offen war, welche im Kalten
Krieg nicht selbst wesentliche Mitspieler waren. Da Europa das Haupt-
konfliktgebiet zwischen Ost und West war und die Neutralitit nicht nur
Konflikte voraussetzt, sondern auch ein Minimum an Gleichgewicht zwi-
schen den streitenden Parteien2, waren die Politiker geneigt, die Neutralitat
irgendeines grosseren Teils von Ost- oder Westeuropa (oder Entwicklungen,
die dazu fiihrten) als Bedrohung der «Stabilitit» des vorhandenen Kon-
fliktsystems aufzufassen. Wahrend beide Seiten verbal der Suche nach
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