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Damit aber ist die gro8e vor uns liegende politische
Auseinandersetzung im Kern eine kulturelle, bei der es darum geht,
die Menschlichkeit gegen die drohende Barbarei eines entfesselten

Kapitalismus und einer die Grenzen des Humanen sprengenden

Wissenschaft und Technik zu behaupten.
Johano Strasser

Wer sténdig nach dem Wind schaut,
kommt nicht zum Sé&en.

Wer immer die Wolken betrachtet,
kommt nicht zum Ernten.

Den Weg des Windes

kannst du nicht ergriinden.
Kohelet 11,4
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0 Vorwort

Das Zustandekommen dieser Arbeit verdankt sich beruflichen Impulsen, die
aufgegriffen und wissenschaftlich fruchtbar gemacht wurden. Die Intention,
schulpastorale Praxis im Kontakt mit der wissenschaftlich arbeitenden Prakti-
schen Theologie zu reflektieren und voran zu treiben, erfuhr zunehmend Foérde-
rung und Unterstutzung.

Nach einem — von anderen Tatigkeiten freien — Forschungssemester im Winter
2001/2002 kann nun das Ergebnis vorgelegt werden.

Diese Arbeit versteht sich als ,Notierung im Vorubergehen®, deren Bedeutung in
dem Prozess liegt, den sie kanalisieren und anstoRen will. Dabei sollten nicht
theologisch Uberhdhte ldealbilder schulpastoralen Tuns, sondern religionspa-
dagogisch verantwortbare Handlungsorientierungen fur ganz bestimmte Situati-
onen entstehen.

Folgenden Menschen bin ich dankbar:

Professor Dr. Werner Tzscheetzsch flr seine Bereitwilligkeit, mit der er die Ar-
beit angenommen und insbesondere in ihrer Abschlussphase intensiv betreut
hat.

Weihbischof Dr. Paul Wehrle flr sein langjahriges und grundsatzlich wertschat-
zendes Interesse an Theorie und Praxis der Schulpastoral, sowie fiir die Uber-
nahme des Zweitgutachtens — trotz zahlreicher anderer Belastungen.

Matthias Mader, dem ehemaligen Bildungsreferenten des Schulerinnen- und
Schulerreferates fur die Bereiche Realschule und Gymnasium, fir die Lekture
einer Rohfassung, seine herausfordernden Korrekturvorschlage und die inhaltli-
chen Anregungen.

Hanni Holzl und Tine Wachtler dafur, dass sie meinen Sprachstil verbessert und
die Rechtschreibung korrigiert haben.

Matthias Koffler daflir, dass er mir das Alltagsgeschaft in unserer vita communis
uberlassen hat und so fur Ablenkung sorgte.

Frank Barrois fur seine Hilfe beim Einscannen einiger Abbildungen.

Ich widme diese Arbeit Frau Marianne Schnitzer, deren Begeisterung und En-
gagement fur die Hauptschule mich angesteckt und ebenfalls begeistert hat.

Januar 2002 Joachim Burkard



1 Die Fragestellung und der Aufbau der Arbeit

1.1 Zur Fragestellung

Ab dem 5. November 1997 sollte ein Ruck durch Deutschland gehen. Das for-
derte der damalige Bundesprasident Roman Herzog in seiner nahezu sprich-
wortlich gewordenen Rede ,Aufbruch in der Bildungspolitik’ in Berlin, mit der die
Nation aus dem bildungspolitischen Schlummer erweckt und zu neuen Anstren-
gungen im Bildungsbereich aufgerufen werden sollte. Obwohl es ihm dabei
nicht so sehr um ein zukunftstrachtiges padagogisches Treatment, sondern vor
allem um Effizienz und Wettbewerb im Bildungssystem ging, hat die Bildungs-
diskussion seitdem in unserem Land einen breiten Raum eingenommen. So
haben seit dem Jahr 1999 Bund und Lander das ,Forum Bildung’ eingesetzt, um
Uber die Zukunftsfahigkeit des deutschen Bildungssystems zu befinden. Inner-
halb dieses gesellschaftlichen Diskurses spielen — neben dem beruflichen Aus-
bildungswesen und der Hochschulentwicklung — besonders die Schulausbil-
dung von Kindern und Jugendlichen und die damit verbundenen Schwierigkei-
ten und Entwicklungen eine herausragende Rolle.

Hierbei ist nicht mehr Ubersehbar, dass neben dem schulpadagogischen und
schulpolitischen Diskurs’ langst auch die Wirtschaft sowohl ihre Kritik an der
schulischen Vorbildung ihrer Arbeitskrafte als auch die Forderung nach einer
umfassenden Schulreform massiv vortragt.?

Zugleich nimmt auch das Engagement der Katholischen Kirche in Deutschland
im Bereich der Schule zu. Dabei ist hier in erster Linie nicht der — ebenfalls —
nachweislich verstarkte Einsatz fur den konfessionellen Religionsunterricht ge-

! Vgl. dazu die Abschnitte 2.1 und 3.4 dieser Arbeit.

% Wie nahezu taglich auf den Wirtschaftseiten der Zeitungen zu lesen ist. Vgl. bspw. die Initia-
tive des damaligen Bundesbildungsminister Ruttgers und des Arbeitgeberprasidenten
Hundt: Schiler sollen mehr von Wirtschaft verstehen. In: Siddeutsche Zeitung vom
17.09.1998, 6. Vgl. ebenso Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg
und Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbande: Gemeinsame Erklérung zur
Hauptschulbildung vom 12. Mérz 1999, www.kultusministerium.baden-wirttemberg.de/
pdf/ms1/Gemerkl.htm. Robert Salmon kritisiert deutlich die geringe Anpassungsfahigkeit
der Bildungsansatze an die rasanten 6konomischen und technischen Expansionen.
Zugleich betont er die Grenzen der wirtschaftlichen Integrationsleistungen zur Lésung ge-
sellschaftlicher Diffusionen. Vgl. Salmon, Robert: Humanes Management als Schliissel
zum Erfolg. Der Mensch im Mittelpunkt unternehmerischen Handelns. Niedernhausen/Ts.,
1999, 42-52 und 60ff. Zur Forderung der Erweiterung des Facherkanons um ein Fach ,Wirt-
schaftwissen’ bzw. der Integration von betriebswirtschaftlichen Grundkenntnissen in andere
Unterrichtsfacher vgl. Wiurth, Reinhold; Klein, Hans Joachim: Wirtschaftswissen Ju-
gendlicher in Baden-Wiirttemberg. Eine empirische Untersuchung. Kinzelsau, 2001.



meint’, auch nicht das Engagement fiir und in Schulen eigener Tragerschaft?,
sondern vor allem das schulpastorale Bemuhen an staatlichen Schulen Uber
den Religionsunterricht hinaus.’> Dazu hat sich die Kirche selbst einen hohen
theoretischen Anspruch gestellt: Sie will zu einer Humanisierung der Schule
insgesamt beitragen.® Zum Einlésen dieses Anspruchs, der naherhin heif}t, als
Kirche zur Mitgestalterin einer Schulkultur zu werden, die diesen Namen auch
zu Recht tragt’, will die vorliegende Untersuchung einen Beitrag leisten.

Die Anstrengungen hierzu mussen notwendigerweise interdisziplinar sein, weil
einerseits ein adaquates Handeln der Kirche die aktuellen Veranderungen der
Rahmenbedingungen im Feld ,Schule’ aufnehmen muss und andererseits auch
die Schule pluraler Entwicklungsimpulse bedarf. Neue Mallhahmen und neue
Malstabe sind gefragt. Damit steht eine grundlegende Orientierung mit Hilfe
der hier gewahlten Begriffe an. Was heilt Schulkultur innerhalb einer im Re-
sumee des Zehnten Kinder- und Jugendberichts der Bundesregierung geforder-
ten ,Kultur des Aufwachsens“®? Was genau kann die Institution Schule leisten,
wenn es darum geht ,in einer von Sinn getragenen Umwelt [zu] leben“*? Was
konkret tragt Kirche in einer theologisch verantworteten und begrindeten
Schulpastoral dazu bei? Kann sie die notwendigen Sinnressourcen zur Verfu-
gung stellen und als Angebot formulieren? Ermoglicht sie es, dass kulturell ge-
handelt wird, und agiert sie selbst so, damit Sinn Gestalt gewinnen kann?

’ Vgl. die Kampagne fir den Religionsunterricht in der Initiative Die Freiheit zu glauben — das
Recht zu wissen, hg. vom Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn, o.J.

4 Vgl. Wagner Marion: Deutlich Profil zeigen! Anmerkungen zum Auftrag kirchlicher Schulen
heute. In: Herder Korrespondenz 6, 1999, 307-312. Wittenbruch, Wilhelm; Kurth, Ulrike
(Hg.): Katholische Schule: Nachfrage steigend — Bildungswert fallend? Donauwoérth, 1999.
Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): Schulqualitat. Beitrdge zur 6ffentlichen
Diskussion. (= Arbeitshilfen 154) Bonn, 2000. Zum Thema Schulkultur und katholische
Schulen vgl. Habeler, Johann: Schulkultur. Ein Beitrag zur inneren Schulreform. In: Or-
densnachrichten 4, 1993, 15-23.

° Vgl. dazu unten Abschnitt 2.2. Diese Arbeit behalt sich zwar eine Konzentration auf katholi-
sche Ansatze vor, versagt sich jedoch keineswegs den Ertragen evangelischer Autoren. Zu
exemplarischen evangelischen Konzeptionen vgl. Stettner, Maria: Missionarische Schiiler-
arbeit. Miinchen, 1999, 251-308; Stettner legt darin auch die Darstellung einiger auslandi-
scher Projekte christlicher Schilerarbeit vor, vgl. ebd., 327-348. Ebenso: Dam, Harmjan;
Zick-Kuchinke, Heike (Hg.): Evangelische schulnahe Jugendarbeit. Neukirchen-Viuyn,
1996. Zur Schulpastoral in Frankreich vgl. Mitscha-Eibl, Robert: Gott in Frankreichs Schu-
len. In: Junge Kirche 4, 1997, 15f.

® Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.). Kommission fur Erziehung und Schu-
le: Schulpastoral — der Dienst der Kirche an den Menschen im Handlungsfeld Schule.
Bonn, 1996.

! Vgl. ebd., Vorwort 5, u.6. Vgl. Hermanutz, Leo: Schulpastoral heute. In: Katechetische Blatter
10, 1995, 673-677.

® Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (Hg.): Zehnter Kinder- und Ju-
gendbericht. Bericht (ber die Lebenssituation von Kindern und die Leistungen der Kinder-
hilfen in Deutschland. Bonn, 1998, 298.

® Ebd.



Zu diesem Zweck werden Kultursoziologie, Schulpadagogik, Wirtschaftswis-
senschaft und Theologie befragt und auf ihre mdgliche Handlungsorientierung
hin nutzbar gemacht.

Diese Untersuchung entstand auf dem Hintergrund meiner beruflichen Tatigkeit
als Jugendpfarrer und Leiter des Schiulerinnen- und Schulerreferates der Erzdi-
Ozese Freiburg (seit September 2001 umbenannt in ,Fachstelle Jugend und
Schule’). Das Arbeitsfeld ist gepragt vom vielfaltigen Umgang mit Schulerinnen
und Schilern, Lehrpersonen, Schulleitungen sowie Kontakten zu Kolleginnen
und Kollegen in der Schulpastoral innerhalb der Erzdiézese Freiburg und auf
Bundesebene.

Ebenso war meine Tatigkeit vom schulpolitischen Kontext des Bundeslandes
Baden-Wurttemberg und der konkreten (schul-)pastoralen Situation des Erzbis-
tums Freiburg bestimmt. Von 1998 bis 2000 nahm ich an einer Fortbildung zum
Thema ,Leitung in sozialen und kirchlichen Organisationen’ teil. Innerhalb dieser
FortbildungsmalRnahme wurde mein Interesse an den Fragen der Organisati-
onskultur geweckt, was die Entscheidung fur diese Blickrichtung innerhalb der
Arbeit — auch aus personlicher Sicht — erklart.

Uber den situativen und an eigene Praxiserfahrungen ankniipfenden Ansatz
hinaus, ist diese Forschungsarbeit zugleich Ausdruck einer vertieften, wissen-
schaftlichen Beschaftigung mit der Thematik.



1.2 Die Gliederung der Arbeit

Zu Beginn dieser Arbeit werden zunachst die aktuellen Entwicklungen und
Problemlagen der Institution Schule und die gegenwartige Bildungsdiskussion
grob skizziert und anschlie3end die kirchlich-pastoralen Bemuhungen und Ten-
denzen beschrieben, um einen ersten Uberblick Uber das Forschungsfeld zu
ermdglichen.

Im nachsten Kapitel folgt anhand von drei unterschiedlichen wissenschaftlichen
Zugangen die Darstellung der Rahmenbedingungen, die das Handlungsfeld
Schule beeinflussen.

Dabei soll zunachst mit dem Verstandnis von Kultur als ,Drama’ eine kulturtheo-
retische Uberlegung vorgestellt werden, die als Basis fiir die Themenstellung
dieser Arbeit von Relevanz ist (Kap. 3.2). Damit wird von einem Kulturbegriff
ausgegangen, der als Modell zum Verstandnis und zur Veranderung der gesell-
schaftlichen Organisation Schule dienen kann. Am Ende dieses Teilstucks sol-
len dann aus dem Beschriebenen bereits erste Handlungsimpulse gewonnen
werden, ohne der Gefahr zu erliegen, sofort praxiskompatibel zu sein.

Anschlielend wird der Begriff der ,Organisationskultur’ erortert und Aspekte
seiner Bedeutung fur die Fragen dieser Arbeit vorgelegt (Kap. 3.3). Damit
schlagt sich das derzeit in der pastoralen (Jugend-)Arbeit unverkennbar splrba-
re Interesse an organisationstheoretischen und vor allem auch betriebswirt-
schaftlichen Zusammenhangen — neben dem hochaktuellen Zwang zur Spar-
samkeit und dem politischen Druck zu ,Produktbeschreibungen’ — nieder.'® Eine
kritische Distanz soll dennoch gewahrt bleiben, denn eine betriebswirtschaftli-
che Orientierung kann bestenfalls zur Verbesserung des padagogischen und
pastoralen Handelns beitragen, sie kann es jedoch unmdglich ersetzen.

10 Vgl. Grinweller-Hofmann, Gudrun; Lemaire Bernhard (Hg.): BWLisierung der Jugendarbeit.
Dokumentation einer Fachtagung der Katholischen Akademie fiir Jugendfragen vom 5.-7.
Oktober 1998. (= Schriftenreihe der Katholischen Akademie fiir Jugendfragen Bd. 8) Oden-
thal-Altenberg, 1999. Vgl. den interdisziplindren Aufsatzband, der eine Reihe von theologi-
schen Beitragen enthalt: Steinmann, Horst; Léhr, Albert (Hg.): Unternehmensethik. Stutt-
gart, 2. Gberarb. und erw. Auflage, 1991. Direkt zur Unternehmenskultur aus der Perspekti-
ve der benediktinischen Spiritualitat vgl. Grin, Anselm: Menschen fiihren — Leben wecken.
Anregungen aus der Regel Benedikts von Nursia. Minsterschwarzach, %2001, bes. 127-
137. Eine interessante Zusammenschau zwischen Ergebnissen der Wirtschaftswissen-
schaft und geistlichem Leben durch Konfrontation der unterschiedlichen Lernwelten BMW
und Benediktinern prasentiert Eckert, Johannes Claudius: Dienen statt Herrschen. Unter-
nehmenskultur und Ordensspiritualitat: Begegnungen — Herausforderungen — Anregungen.
Stuttgart, 2000.



Den Ergebnissen der Schulentwicklungsforschung, im Aufriss und im spezifi-
schen Blick auf die Schulkultur und deren praktisch-padagogische Ertrage,
widmet sich der folgende Abschnitt des dritten Kapitels (Kap. 3.4).

Die theologischen Grundzlige eines Engagements der Kirche im Handlungsfeld
Schule bietet das vierte Kapitel. Damit werden zwei Ziele verfolgt: Zum einen
soll mit Hilfe von bereits vorliegenden (wissenschaftlichen) Arbeiten und Beitra-
gen und den kirchlichen Dokumenten der Auftrag und der eigene Anspruch an
das ,Unternehmen Schulpastoral’ in Erinnerung gerufen und als schulkulturelles
Handeln vergewissert werden (Kap 4.1). Zum anderen wird in diesem Abschnitt
fur die theologische Basierung ein pneumatologischer Begrindungszusam-
menhang als Schlissel gewahlt, um ,Aufschluss’ Uber das schulpastorale Kul-
turhandeln zu erlangen (Kap. 4.2). Dazu ist es weder notig noch moglich, eine
eigene Theologie der Kultur vorzulegen." Der Riickgriff auf die Protagonisten
der Pneumatologie und die daraus folgenden religionspadagogischen Fokussie-
rungen durfen vielmehr gentugen. Als Zielhorizont gilt es ja die Praxis, die schon
Geltung hat, in ihren theoretischen Voraussetzungen darzulegen und padago-
gisch sowie theologisch zu verantworten. Bei allem Zutrauen auf den Heiligen
Geist, kann diese Blickrichtung dann auch vor schwarmerischer Entzicktheit
und pfingstlerischem Enthusiasmus bewahren.

Im abschliellenden flnften Kapitel werden die zuvor dargestellten Handlungs-
dimensionen und theologischen Fundierungen, anhand von zwei exemplari-
schen und prototypischen schulpastoralen Realisierungsformen (Tage der Ori-
entierung und Konfliktarbeit) auf die Praxis hin transformiert.

Diese Arbeit moéchte durch Pragnanz und Beachtung der Wirksamkeit schulpas-
toralen Handelns uberzeugen. Sie will durch einen fundamentalen Praxisbezug
Schulpastoral dezidiert darstellen und reflektieren. Auf die Darstellung eines
historischen Rulckblicks wird verzichtet, da bereits vorliegende Arbeiten ihren
Teil dazu leisten.™

" Zur pneumatologischen Konzeption einer Theologie der Kultur im Werk Paul Tillichs vgl. Hai-
gis, Peter: Im Horizont der Zeit. Paul Tillichs Projekt einer Theologie der Kultur. Marburg,
1998. Zeindler, Matthias: Gestaltetes Evangelium Zur Grundlegung einer Theologie der
Kultur. In: Biehl, Peter; Wegenast, Klaus (Hg.): Religionspddagogik und Kultur. Beitrdge zu
einer religionspadagogischen Theorie kulturell vermittelter Praxis in Kirche und Gesell-
schaft. Neukirchen-Viuyn, 2000, 83-103, bes. 88-92.

"2 Vgl. bes. den geschichtlich-phdnomenologischen Aufriss in: Lames, Gundo: Schulseelsorge
als soziales System. Ein Beitrag zu ihrer praktisch-theologischen Grundlegung. (= Prakti-
sche Theologie heute Bd. 49) Stuttgart, Berlin, Kéln, 2000, 24-97. Schneider, Jan Heiner:
Lebenswelt Schule — Religionsunterricht — Schulpastoral. Grundlegung und Ubersicht. (=
Kirchliche Arbeitsstelle fir Fernstudien/Theologie im Fernkurs (Hg.): Fort- und Weiterbil-



Die wissenschaftstheoretische Grundlage der hier angebotenen Schulpastoral-
theologie liegt in einem handlungswissenschaftlichen Selbstverstandnis der Re-
ligionspadagogik und der damit verbundenen Theorie-Praxis-Problematik. Hier-
in bleibt die vorliegende Arbeit insofern ungenltgend, da sie weder die wissen-
schaftsgeschichtlichen noch die methodologischen Aspekte des Theorie-Praxis-
Problems bearbeiten kann. Der Verweis auf die Arbeit von Martin Wichmann
und auf den von ihm ausfiihrlich dargestellten Uberblick (ber die praktisch-
theologische Literatur und die Entwicklungsgange zum genannten Problemkreis
mdgen als ausreichend gelten.”® Das prazise Aufzeigen des Problemstandes in
der Darstellung Wichmanns ist sehr instruktiv.

Seinem vorgeschlagenen heuristischen Versuch zur praktisch-theologischen
Vermittlung von Theorie und Praxis folge ich in der Annahme, dass ,durch eine
Selbstbescheidung praktisch-theologischer Theorien“'* und auf die Ebene der
Organisation spezifiziert — ,Praktische Theologie (...) sehr wohl den Prozel} des
Abgleichs von Theorie und Praxis sowohl konkret in einzelnen Organisationen
als auch grundsatzlich ‘theoretisch’ wissenschaftlich begleiten, reflektieren und
strukturieren“'® kann.

Dem Postulat einer ,pragmatischen Pastoralreflexion“'® schliet sich die Frage
nach den richtigen Handlungen, der Effizienz an: ,Kirchliche Organisationen
sind Organisationen mit einem breiten Zielspektrum, als solche stehen sie in
der Gefahr, sich von der Breite des Zielspektrums paralysieren zu lassen, statt
sich auf ein Ziel auszurichten. Um diffuse Selbstreferenzen und unklare Zielaus-
richtungen einer Organisation aufzubrechen, ist es daher praktisch sinnvoll, zu-

dung Schulpastoral, Studieneinheit I) Wirzburg, 1997, 21-34. Und: Ruttiger, Gabriele: Von
der Schulseelsorge zur Schulpastoral. In: Ruttiger, Gabriele (Hg.): Schulpastoral. (= Bene-
diktbeurer Beitrage zur Jugendpastoral Bd. 3) Miinchen, 1992, 13-20.

'3 Wichmann, Martin: Das Verhaltnis von Theorie und Praxis als wissenschaftstheoretische

Grundfrage Praktischer Theologie. Freiburg, 1999. Veroffentlicht im Internet:
www.freidok.uni-freiburg.de. Zur Einordnung der Praktischen Theologie in das Ensemble
der theologischen Wissenschaften vgl. Rahner, Karl: Die Praktische Theologie im Ganzen
der theologischen Disziplinen. In: Rahner, Karl: Samtliche Werke. Bd. 19. Selbstvollzug der
Kirche. Ekklesiologische Grundlegung praktischer Theologie. Bearb. v. Karl-Heinz Neufeld.
Hg. v. der Karl-Rahner-Stiftung unter Leitung von Karl Lehmann [u.a.]. Solothurn, Dissel-
dorf, Freiburg, 1995, 503-515.
Unter dem Fokus der jugendpastoralen Anteile der Schulpastoral vgl. das dialektische Ver-
mittlungsmodell bei Biemer, Giinter: Der Dienst der Kirche an der Jugend. Grundlegung
und Praxisorientierung. (= Handbuch kirchlicher Jugendarbeit Bd. 1) Freiburg, 1985, 25-28.
Sowie die differenzierte Darstellung bei Lechner, Martin: Pastoraltheologie der Jugend. Ge-
schichtliche, theologische und kairologische Bestimmung der Jugendpastoral einer evan-
gelisierenden Kirche. Minchen, 1992, 17-30.

'* Tzscheetzsch, Werner: Handlungsforschung als Forschungsmethode in der kirchlichen Ju-
gendarbeit. In: Religionspadagogische Beitradge 14, 1984, 38.

'® Wichmann: Verhiiltnis von Theorie und Praxis, a.a.0., 236.

"® Ebd., 243.
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erst den Blick auf die Effizienz zu richten.“!” Dieser Anforderung sieht sich die
vorliegende Arbeit verpflichtet. Dabei bezieht sich das hier beschriebene schul-
pastorale Handeln nicht auf eine kommerziell-marktorientierte Effizienzdefiniti-
on, sondern vielmehr auf eine bedurfnisgerechte Effizienzbestimmung. Es liegt
in der Natur der personenrelevanten und -bezogenen Bildungsarbeit, dass die
,Adressaten’ in hohem Malde an der Leistungserbringung und dem Leistungser-
gebnis beteiligt sind. Schulpastorale Praxis ist gekennzeichnet durch Interaktio-
nen, die durch die aktive Beteiligung aller — ,im Sinne einer effektiven Betroffe-
nenmitwirkung*'® — erzeugt werden und somit stets den Charakter der Unge-
wissheit in sich bergen. Je mehr aber die Operationalisierung von Zielvorstel-
lungen von der ,Adressatenlage’ abhangig ist, desto weniger darf die Frage
nach verantworteten, situations- und prozessadaquaten Handlungen vernach-
lassigt werden.

' Ebd., 248. Hervorhebung im Original.
'8 Strasser, Johano: Leben oder tiberleben. Wider die Zurichtung des Menschen zu einem Ele-
ment des Marktes. Zurich, 2001, 209.
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2 Einleitende Beobachtungen

Ohne auf die Ergebnisse der vorliegenden Forschungsarbeit vorgreifen zu wol-
len, kann die nahezu banale und doch grundlegende Aussage gemacht werden,
dass eine Schule immer eine Schulkultur hat. Zumeist wird diese jedoch nicht
ausdrucklich thematisiert oder bewusst gemacht, geschweige denn unter einer
bestimmten Absicht und in eine gewlnschte Zielrichtung gestaltet.

In jeder Schule entstehen Uber Jahre hinweg Handlungsablaufe, die stabilisie-
ren, was ,man’ tut und wie es getan oder besser nicht getan wird. Das Gesamt
der OrganisationsmalRnahmen, vom Miteinander-Umgehen der Personen bis
hin zur raumlichen Gestaltung und der ideellen AuRenwirkung ins Umfeld der
Schule, manifestiert die Kultur, den Ablauf und die Qualitat der Schule. Die Be-
achtung und die férdernde Entwicklung von Schulkultur setzt ihre Bewusstma-
chung voraus. Die Wahrnehmung der Schulkultur ermdglicht Veranderung, sie
zielt auf neue Handlungsweisen und zukunftige Verhaltensmuster ab. All das
geschieht selbstverstandlich nicht im luftleeren Raum, sondern unter bestimm-
ten gesellschaftlichen und bildungspolitischen Bedingungen, die zwar sicherlich
nicht immer den schulischen Alltag unmittelbar beherrschen, ihn aber dennoch
wenigstens implizit beeinflussen und auf ihn einwirken.

Parallel dazu haben auch die pastorale und kirchliche ,GroRwetterlage’ insge-
samt und insbesondere die unterschiedlichen di6zesanen Schwerpunktbildun-
gen Einfluss auf die Chancen und Grenzen kirchlichen Handelns im Raum der
Schule.

Diese zwei Umfelder sollen in diesem Kapitel Beachtung finden, um die beiden

Grenzpfosten zu markieren, zwischen denen das konkrete Handlungsgebiet der
Schulpastoral liegt.
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2.1  Soviel Schule war nie

,Bildung ist wieder in aller Munde. Angesichts der Verwissenschaftlichung aller
Lebenswelten und angesichts der Profilierung der Gesellschaft als Wissensge-
sellschaft mehren sich die Stimmen, die die Wettbewerbsfahigkeit Deutschlands
deshalb im Schwinden sehen, weil die Ausbildungszeiten zu lang und das ver-
mittelte Wissen zu wenig anwendungsbezogen seien. Ma3nahmen zur Foérde-
rung von wirtschaftlich verwertbaren Fahigkeiten und Kompetenzen stehen
hoch im Kurs. Auch die Schule wird auf den Prufstand gestellt, ihr Bildungska-
non neu diskutiert. Dass dabei oft einseitig nur auf technisches Wissen Wert
gelegt wird, liegt in der Logik dieser Entwicklung. Und doch ist eine solche Ge-
wichtung zu eindimensional, denn Bildung heif3t Bildung der menschlichen Kraf-
te, also Bildung der Person. Erst diese Bildung ermoglicht einen kompetenten
Umgang mit dem Fortschritt der Technologien — und zwar so, dass der Mensch
nicht beschadigt ,auf der Strecke’ bleibt.“®

Mit diesen Schlaglichtern der Bildungsdiskussion lasst sich zurecht pointieren:
Soviel Schule war nie. Schule, Bildung und Erziehung sind en vogue und es
scheint geradezu gesellschaftlich erwartet und schick zu sein, sich zu diesen
Themen zu dufern.?’ Auf dem Weg zur Wissensgesellschaft unter der Maxime
des lebenslangen Lernens umfasst das publizistische Interesse nicht nur dezi-
diert padagogische Veroffentlichungen, sondern daneben widmen sich ebenso
Zeitungen und Zeitschriften vermehrt dem Thema.?!

Die Lebenslage Schule ist fur alle, die entweder aktuell daran beteiligt sind,
oder aber auch fur die, die sie schon lange hinter sich gelassen haben, ein so
entscheidendes Datum, dass daraus ein ganzes Literaturspektrum entstanden
ist? und weiter entsteht®.

9 Stellungnahme des Deutschen Katecheten-Vereins zum ,Forum Bildung’ In: Katechetische
Blatter 6, 2001, 459.

2 30 legen nicht nur Kultusminister/-innen Monographien vor: Vgl. Holzapfel, Hartmut: Schule
2000: Bildungspolitische Thesen fiir die Schule von morgen. Frankfurt/M., 1996. Schavan,
Annette: Schule der Zukunft. Bildungsperspektiven flir das 21. Jahrhundert. Freiburg, 1998.
Auch Fernsehmoderatorinnen und Korrespondentinnen flhlen sich herausgefordert vgl.
Gerster, Petra; Nirnberger, Christian: Der Erziehungsnotstand. Wie wir die Zukunft unserer
Kinder retten. Berlin, 2001. Gaschke, Susanne: Die Erziehungskatastrophe. Kinder brau-
chen starke Eltern. Miinchen, “2001.

?! Neben der Berichterstattung zu tagesaktuellen Ereignissen vgl. die Serie in der Zeitschrift
Psychologie heute, die sich unter dem Titel Bildung fiir die Zukunft ab Heft 7/99 dem The-
ma annahm oder die erste Ausgabe von GEO Wissen: Denken — Lernen — Schule, 1999
sowie die Artikelserie in der ZEIT von 12/99 bis 16/99.

22 Vgl. die Hinweise bei Gronemeyer, Marianne: Lernen mit beschrénkter Haftung. Uber das
Scheitern der Schule. Darmstadt, 1997, 77.
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Der Hauptakzent liegt bei diesen Betrachtungen auf den direkt Betroffenen: den
Schulerinnen und Schilern, sowie den Lehrkraften. Im Blick auf die Jugendli-
chen ist festzuhalten, dass die Zeitinseln Jugendzeit und Schulzeit fast de-
ckungsgleich sind** und beide ,Inseln’ sich ausdehnen.?® Die zeitliche Expansi-
on der Schule betrifft vielfaltige Bereiche. Aufgrund der bestandigen Zunahme
von Jugendlichen in weiterfihrenden Schulen entsteht eine lebensgeschichtli-
che Verlangerung der Schulzeit. Dazu kommt eine Erweiterung der alltaglichen
Zeit, die, infolge des angestrebten besseren Bildungsabschlusses, fur die Schu-
le aufgewendet werden muss und die sich aus erhohter Fahr-, Warte-, und
Hausaufgabenzeit zusammensetzt.

Die Schule ist somit — auch ohne die breit diskutierte Ganztagsschule26 — ein
zeitlich dominierender sozialer Erfahrungsraum, der jedoch zunehmend von
Problemlagen und Sinnverlust®’ bestimmt ist.

23 Vgl. Gleba, Kerstin; Spindler, Rudolf (Hg.): Freistunde. Schiiler erzdhlen von ihrem Leben
nach dem Stundenplan. Kdln, 1999. Oder das Themenheft: Warten auf den Gong. Jetzt-
Leser schreiben (ber ihren Schulalltag. Jetzt: Jugendmagazin der Suddeutschen Zeitung
23, 1999.

2 Vgl. den gleichnamigen Titel: Schweitzer, Friedrich; Thiersch, Hans (Hg.): Jugendzeit —
Schulzeit. Von den Schwierigkeiten, die Jugendliche und Schule miteinander haben. Wein-
heim und Basel, 1983.

25 Vgl. Helsper, Werner: Jugend und Schule. In: Kriiger, Heinz-Hermann (Hg.): Handbuch der
Jugendforschung. Opladen, 2., erw. und aktualisierte Aufl. 1992, 351-382, hier 358f. Vgl.
die Ergebnisse zur zeitlichen Beanspruchung von Jugendlichen durch die Schule in der ak-
tuellsten bundesweiten Studie zum Bildungswesen: Kanders, Michael; Résner, Ernst; Rolff,
Hans-Gilinter: Das Bild der Schule aus der Sicht von Schiilern und Lehrern. Hg. vom Bun-
desministerium fir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie. Bonn, 1997, 120-
122.

26 Vgl. den Uberblick zur bundesdeutschen Situation im Landervergleich in Staatsanzeiger Nr.
27 vom 16.07.2001, 12f.

" vgl. Helsper: Jugend und Schule, a.a.0., 365f. Vgl. den Sammelband Bohnsack, Fritz (Hg.):
Sinnlosigkeit und Sinnperspektive. Die Bedeutung gewandelter Lebens- und Sinnstrukturen
fur die Schulkrise. Frankfurt/M. [u.a.], 1984, bes. die Zusammenfassung 184-204. Die Un-
tersuchungen von Furtner-Kallminzer und Hurrelmann haben gezeigt, worin Schiler den
Sinn von Schule festmachen: am erfahrbaren Subjekt- und Anwendungsbezug der Lernin-
halte, an den sozialen Beziehungen innerhalb der Schule und am Erfolgserleben im Leis-
tungsbereich bzw. der Verwertbarkeit des Bildungsabschlusses. Vgl. Furtner-Kallminzer,
Maria; Hurrelmann, Klaus: Wie begriinden Schiiler den ,Sinn’ der Schule? In: Ebd., 14-31.
Ausflhrlich zum Verstandnis der Schule aus Schilersicht vgl. Petillon, Hanns: Der Schiiler.
Rekonstruktion der Schule aus der Perspektive von Kindern und Jugendlichen. Darmstadt,
1987. Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang das Fernschulkonzept ,Flex’ des
Christopheruswerks in Oberrimsingen. Es versucht in einer Beschulung tber individuali-
sierte Lerneinheiten junge Menschen, deren Lebensbedingungen eine Integration in pada-
gogische Institutionen erschwert, weil sie bspw. obdachlos oder durch lange Krankheit am
Schulbesuch gehindert sind, einen Hauptschulabschluss zu ermdglichen vgl. www.flex-
fernschule.de.
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,S0 viel Schule war nie’ bezieht sich jedoch nicht nur auf die vermehrte zeitliche
Belastung durch die Schule. Klaus Ulich hat die aktuelle Schulersituation weiter
problematisiert;22

e Schulpflicht mit reglementierten Anforderungen und entsprechendem An-
passungsverhalten, verstarkt durch die administrative Zuweisung in eine
Gleichaltrigengruppe;

e \Vorgegebene Lerninhalte, die Lebens- und Schulwelt inhaltlich und zeitlich
stark separieren;

e Systembedingte soziale und psychische Ubergangsschwierigkeiten (Sekun-
darstufenschock, Sitzenbleiben);

e Leistungsprinzip und Prifungen, sowie die Unabwagbarkeit ihrer realen Be-
deutung fur weitere Ausbildungs- und Berufschancen.

Ingo Richter, der Direktor des Deutschen Jugendinstituts, stimmt ein generelles
bildungspolitisches Lamento an und spricht von den ,Todsunden der Bildungs-
poIitik’zg. In seinem vernichtenden Urteil verdeutlicht er den immensen Innovati-
onsbedarf. Richter kritisiert die Negierung der Lebenswelt der Schiiler*® und
fordert — angesichts der ungeheuren Wissensexpansion — eine Grundbildung
als Voraussetzung flr einen lebenslangen und multilokalen Bildungsprozess.31
Richter beklagt die Blrokratisierung des Bildungssystems und mahnt zu mehr
Autonomie und Management.32 Er beschreibt die Reaktionen der ,Betroffenen’
mit den Schlagworten ,Null-Bock-Einstellung’ (Jugendliche) und ,Burn-out-Syn-
drom’ (Lehrkrafte). Als innovative Aufgabe flr die Zukunft des schulischen Ler-
nens benennt er die Nutzbarmachung der erweiterten Bildungsangebote durch
neue Informations- und Kommunikationsmoglichkeiten. Fur die Bildungsinstitu-
tion Schule sieht er darin die neu auftauchende Gelegenheit, sich gerade dem
Teil der Bildung intensiver zu widmen, der den personalen und sozialen Bezug
erfordert und ihn férdert.*

Die individuelle Wahrnehmung der Bildungsinstitution Schule aus der Sicht der
Schuler prasentiert sich dagegen insgesamt weniger spektakular. In der Ge-

28 Vgl. Ulich, Klaus: Einfiihrung in die Sozialpsychologie der Schule. Weinheim und Basel, 2001.

# Richter, Ingo: Die sieben Todsiinden der Bildungspolitik. Minchen und Wien, 1999. In der
Taschenbuchausgabe des Buches gibt er auch seine wenig hoffnungsvolle Einschatzung
des ,Forum Bildung’ kund. Seiner Meinung nach wird es wohl nur heifle Luft, einen Berg
Papier und somit die Fortsetzung der Todslnden produzieren, vgl. Nachwort 2001, 208.

0 vgl. ebd., 60-86.

*Tvgl. ebd., 120.

%2ygl. ebd., 171-198.

% vgl. ebd., 86.
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wichtung der personalen Dimension von Schule liegt sie jedoch auf einer Linie
mit der Analyse von Ingo Richter. Eine reprasentative Untersuchung fir das
Bundesland Baden-Wurttemberg hat gezeigt, dass die Jugendlichen, ausge-
nommen die Hauptschuiler, mehrheitlich gerne in die Schule gehen.34 Diese
Einschatzung deckt sich mit der demographisch erfassten Zufriedenheit der Ge-
samtbevolkerung mit dem Schulwesen.* Die Ergebnisse der Belastungsanaly-
se aus Schulersicht lassen das Lehrerverhalten und die Elternerwartungen als
die beiden starksten Belastungsfaktoren deutlich werden. Demgegenuber spie-
len alle anderen Einflussgrof3en (Ausstattung der Schule, Unterrichtsformen,
etc.) eine untergeordnete Rolle. Die Untersuchung hebt folgerichtig die Gestal-
tung des ,Interaktionsdreiecks Lehrer-Schiler-Eltern™® als wichtigste Aufgabe
der inneren Schulreform hervor: Das Lehrerverhalten und die Beziehung zu den
Eltern sind besonders ausschlaggebend fur die Wahrnehmung von Belastung,
weil ,sich Schule als eine affektive Ganzheit in der personalen Wahrnehmung
und Bewertung der Schiilerinnen und Schiiler darstellt.“*” Demzufolge sind sin-
gulare und isolierte Bemuhungen zur Verbesserung der Schulqualitat nicht er-
folgversprechend.

Ferdinand Eder dokumentiert mit Hilfe von Berichten, die in der Schweiz, Oster-
reich und Deutschland von Lehrpersonen erstellt wurden, deren Wahrnehmun-
gen negativer Veranderungen bei Schuilerinnen und Schiilern:*®

3 Projektgruppe Belastung: Belastung in der Schule? Eine Untersuchung an Hauptschulen,
Realschule und Gymnasien Baden-Wilirttembergs. Weinheim, 1998, 218. Ein ahnliches Er-
gebnis zum schulischen Wohlbefinden liegt auch aus einer Studie aus Nordrhein-Westfalen
vor. In dieser Untersuchung der Bertelsmann-Stiftung wurden neben Schilerinnen und
Schilern zusatzlich Eltern, Lehrer und Schulleiter befragt. Vgl. www.bertelsmann-stif-
tung.de/documents/wohlbefinden. Elbing spricht 1993 noch von ,gebremstem Wohlbefin-
den’ vgl. Elbing, Eberhard: Lebensraum Schule im Urteil der Schiiler. Ein Vergleich der
Aussagen bayrischer und englischer Schiiler. Regensburg, 1993, 42. In der o.g. deutsch-
landweiten Untersuchung wird auf den Kontrast zwischen der Elterneinschatzung und der
Meinung der Jugendlichen in Bezug auf die Schulzufriedenheit hingewiesen: Wahrend Uber
50% der Eltern in Ost und West angeben, dass ihre Kinder gern in der Schule sind, stimmt
dieser Frage nur ein gutes Drittel der Schiler zu und 40% bleiben in dieser Frage unent-
schieden. Vgl. Kanders: Das Bild der Schule, a.a.O., 47f.

% Vgl. Kanders, Michael: Schule und Bildung in der éffentlichen Meinung. Représentative Mei-
nungsumfragen der bundesrepublikanischen Bevélkerung 1979-1993. (= Beitrage zur Bil-
dungsforschung und Schulentwicklung/Institut fir Schulentwicklungsforschung Bd. 3) Dort-
mund, 1996, 190.

% Vgl. Projektgruppe Belastung: Belastung in der Schule, a.a.O., 231.

" Ebd., 232.

% vVgl. Eder, Ferdinand: Kindheit — Jugend — Schule: Verinderte soziale Beziige, neue Aufga-
ben fiir die Schule? In: Altrichter, Herbert; Schley, Wilfried; Schratz, Michael (Hg.): Hand-
buch zur Schulentwicklung. Innsbruck und Wien, 1998, 357-394, hier: 358-362.
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Das Arbeitsvermogen der Kinder und Jugendlichen hat sich verandert. Dies
manifestiert sich in einer verminderten Aufnahmefahigkeit und deren Forde-
rung nach ,Infotainment’ — einer rezeptiven Lernaneignung ohne Muhsal.
Ruckgang der Denk- und Abstraktionsfahigkeiten, sowie geringere sprachli-
che Kommunikationsfahigkeit.

Mangel im sozialen Umgang durch unreflektierte Ichbezogenheit und stark
eingeschranktes Verhaltensrepertoire.

Aufgrund von gestiegenem Selbstbewusstsein verandertes Verhalten den
Lehrpersonen gegenuber. Suche nach Nahe und Beziehung, verbunden mit
mangelnder Distanz und Differenzierungsfahigkeit.

Reaktionen der Schulen auf diese veranderten Bedingungen des Aufwachsens
bleiben nicht aus. Anhand der ihm vorliegenden Berichte hat Ferdinand Eder

die von den Lehrkraften benannten Modifikationen zusammengefass

t.39

Veranderung von Unterrichtsinhalten und -methoden, um den sich wandeln-
den Motivationslagen besser zu entsprechen.

Forderung des sozialen Lernens durch bewusste Zeitraume fur das ,Nach-
lernen’ sozialen Verhaltens und durch Professionalisierung (Schulsozialar-
beit).

Forderung von Bezugspersonen und Gestaltung von beziehungsfordernden
Strukturen durch kleinere Lerngruppen, Ausweitung der Betreuung und ei-
gene Fortbildung.

Offnung der Schule und Vernetzung mit anderen Sozialisationsinstanzen
(Drogenberatung, Jugendeinrichtungen, offentliche Bildungseinrichtungen
z.B. Bibliotheken oder Museen).

Lehrer unternehmen Anstrengungen, um selbst allen diesen Veranderungen
gewachsen zu sein (Team-Teaching, Supervision). Dies reicht gelegentlich
bis zur Entwicklung alternativer Gegenangebote zu singularisierenden
(bspw. medienrezeptiven) Konsumangeboten.

,Soviel Schule war nie’ ist dann auch der treffende Ausruf zu den sich aulerst
ambivalent prasentierenden Erwartungen an die Schule und die vorgeschlage-

nen Lésungsmaoglichkeiten fur die Misere. Hermann Giesecke und seine Sicht-

¥ vgl. ebd., 384-388.
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weise kann dabei als eine exaltierte Position gelten.*® Er favorisiert die Schule
in ihrer traditionellen und funktionsspezifisch eingegrenzten Rolle als Ort des
Unterrichtens*' und der institutionellen Lebensferne. Giesecke weist dem Sys-
tematischen Unterricht drei grundlegende Aufgaben zu: Qualifizierung zur LO-
sung anstehender gesellschaftlicher Fragen und deren Weiterentwicklung, indi-
viduelle Entwicklungsférderung und — als Vorbedingung fur diese beiden Auf-
gaben — Erklarung der Welt. Dazu bedarf es einer wissenschaftsorientierten
Schule*? mit Notengebung und klaren Selektionsméglichkeiten.*® ,Je mehr der
padagogische Blick diese funktionelle Perspektive verlasst und gleichsam nach
Hoherem strebt, um so mehr besteht die Gefahr, dal die Schule sich in irgend-
welchen flr erzieherisch gehaltenen Beilaufigkeiten verliert und ihren eigentli-
chen Zweck verfehlt.“** Giesecke will so die Schule vor der ,Inflation von Erzie-
hungsanspriichen“*® bewahren. Er verwahrt sich vehement gegen jede Sozial-
padagogisierung der Schule*® und weist den Eltern (und der Jugendhilfe) die
Verantwortlichkeit fiir die Unterrichtsfahigkeit der Kinder und Jugendlichen zu.*’
Ebenso wie Josef Kraus will er damit eine schulische Omnipotenz abwehren.*®

Hermann Giesecke spricht von einer schulischen Lehr- und Lerngemeinschaft
und ordnet ein Schulleben den Lernzwecken unter.*® Er verweist bspw. Feste,
Feiern und Mitbestimmungsmaoglichkeiten auf die aulerschulischen Sozialisati-
onsraume, um so die Besonderheit der Schule als Lernort zu manifestieren.
Dabei wirken seine Argumente — das alles koste unndétig Zeit und gerate schnell
dilettantisch — wenig Uberzeugend. Die Moglichkeiten der im schulischen Be-
reich gemachten sozialen Lernerfahrungen, die es ja durchaus gibt, werden von
Giesecke in diesem Zusammenhang stark vernachlassigt und zu schnell be-
grenzt, ohne den Ernstcharakter der sozialen Schulsituation und das Exempla-
rische darin zu sehen und zu wi]rdigen.50

Den Lehrkraften empfiehlt Giesecke die Konzentration auf den Unterricht, des-
sen Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung er durchaus sieht, und die strikte

40 Vgl. Giesecke, Hermann: Wozu ist die Schule da? Die neue Rolle von Eltern und Lehrern.
Stuttgart, *1999.

4 Vgl. ebd., 198ff. Die gleiche Ansicht vertritt Kraus, Josef: Spalpddagogik. Sackgassen deut-
scher Schulpolitik. Minchen, 1998, 98.

42 Vgl. Giesecke: Wozu ist die Schule da, a.a.0., 221-224. Vgl. Kraus: Spal3pddagogik, a.a.O.,
107f.

4 Vgl. Giesecke: Wozu ist die Schule da, a.a.O., 210ff.

* Ebd., 226f.

** Ebd., 190.

5 vgl. ebd., 267ff.

*"Vgl. ebd., 204.

*\Vgl. ebd., 269. Kraus: Spafpadagogik, a.a.O., 97.

*9Vgl. Giesecke: Wozu ist die Schule da, a.a.0., 230f.

%0 Vgl. ebd., 263. ,Die Schule kann nur noch flr sich selbst erziehen. ebd., 286.
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Abweisung aller weitergehenden Anforderungen. Fur das unterrichtliche Ge-
schehen formuliert er einen hohen Anspruch an die Lehrperson: ,Erziehen kdn-
nen Sie nur durch die Qualitat lhres Unterrichts, durch Ihre persdnliche Haltung
und Glaubwurdigkeit und durch die Art und Weise, wie Sie Konflikte mit den
Schiilern und der Schiiler untereinander regeln bzw. ordnen helfen.”*' Dazu
gehore auch Einfuhlungsvermdgen in die sozialen und emotionalen Befindlich-
keiten der Schuler unter Beibehaltung einer professionellen Distanziertheit und
ohne den ,Kult der Nahe**2. Erstaunlich ist die Diskrepanz, die im Blick auf den
Erziehungskonsens innerhalb der Lehrerschaft deutlich wird. Einerseits fordert
Giesecke, dass das Lehrkollegium in wesentlichen Fragen geschlossen auftre-
ten solle und sich nicht auseinander bringen lassen durfe,® andererseits be-
zeichnet er die Variabilitat in den Erziehungserfahrungen als Lernchance fur die
Schiiler.®* Auch in dieser Ambivalenz dréngt sich der Eindruck auf, dass
Giesecke alles, was nicht direkt dem Unterricht dient (bspw. Partizipationsgele-
genheiten, Aushandlungsprozesse innerhalb der Akteursgruppen, Projekte®)
fur Zeit- und Energieverschwendung halt. Richtig und hilfreich bleibt Gieseckes
Bemuhen um Klarheit Uber die Profession der Lehrkrafte und die damit einher-
gehende Abgrenzung von Aufgaben bzw. die Beschreibung von Zustandigkei-
ten. Die Schule kann nicht alle Erziehungsaufgaben ibernehmen und dennoch
muss Giesecke die erzieherische Dimension des Unterrichts — in aller Be-
grenztheit auf die in der Schule vorhandenen realen Moglichkeiten — deutlicher
in den Blick nehmen. Die konstitutive Spannung des Lehrerberufs, die in der
Differenz zwischen erziehender und unterrichtender Funktion liegt, kommt bei
ihm jedoch m.E. eindeutig zu kurz. Die Verantwortung fur das Ganze, fur den
immer auch durch Beziehungs- und Erziehungsaspekte beeinflussten Aus-
tausch zwischen Schulern und Lehrern, bleibt eine Grundkonstante der berufli-
chen Lehrerrolle. Denn unterrichtliches Lehren (und Lernen) ist kein simuliertes
Interaktionsgeschehen, sondern ist Lehren (und Lernen) in Echtzeit, im geleb-
ten schulischen Dasein, das reflektiert werden und in padagogischer Verant-
wortlichkeit gestaltet sein muss.

Wahrend Giesecke sich zum bildungspolitischen Thema ,Schlusselqualifikatio-
nen’ nicht aulert, polemisiert Kraus gegen diese als ,funktionalistische und in-
strumentalisierbare Fahigkeiten’, die lediglich facherzerstérend wirken wur-
den.®

" Epbd., 328.

%2 Epd., 248.

3 vgl. ebd., 311.

> Vgl. ebd., 286.

% vgl. ebd., 256f.

%6 \gl. Kraus: SpaBpédagogik, a.a.0., 112-116.
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Insgesamt zeigen aber die Veranderungen im tatsachlichen Unterrichtsablauf
und in den sozialen Rahmenbedingungen der Schule sowie die bereits
anzutreffenden Modifikationen im Lehrerverhalten die Unumkehrbarkeit der
Situation und die Notwendigkeit der Abkehr von der traditionellen Unterrichts-
schule.

Als Beispiel und zugleich als Gegenpol kdnnen hier die Veroéffentlichungen von
Peter Struck dienen, der gewissermal’en das andere Extrem innerhalb der
Schul- und Bildungsdebatte vertritt.>” Er formuliert in seiner Funktionsbeschrei-
bung fur die Schulen eine Art Bedurfnispyramide. Die Schulen ,missen Bewe-
gung, Spiel und Ernahrung nachreichen, sie missen Vaterlichkeit, Geschwister-
lichkeit und Kérperkontakt anbieten, Geborgenheit und Wohnstubenatmosphare
schaffen, zum Zuhoren erziehen, fur Entlastung und Mul3e sorgen, sie mussen
kompensatorisch dasjenige nachliefern, was die Familie nicht geboten hat, weil
sonst auch das, was Schule eigentlich leisten soll, nicht mehr zustande zu brin-
gen ist.®® Sind sich Giesecke und Struck z.B. in der Frage der Verkiirzung der
gymnasialen Schulzeit einig,*® wird in der Frage der Zweckbeschreibung der
Schule und der Rolle der Lehrkrafte der grof3te Unterschied deutlich. Versucht
Giesecke durch eine Abwehrhaltung Stérungen aus der Schule repressiv zu
verbannen, um unterrichten zu kdnnen, will Struck dagegen die fehlenden Vor-
aussetzungen fur gelingenden Unterricht durch eine integrative Zuwendungs-
padagogik kompensieren. Zweifellos sieht Struck hier etwas Richtiges und in
vielen Schulen setzen sich die Lehrkrafte intensiv Uber ihren Erziehungsauftrag
auseinander, weil ihnen alltagspraktisch niemand sonst die Voraussetzungen
und Bedingungen fur den Unterricht schafft. Insgesamt aber erscheinen die
daraus folgenden Forderungen Strucks an die Lehrer als Uberforderungen.
Denn Peter Struck wird nicht mide, in allen seinen Veroéffentlichungen — und
darin standig wiederholend — die sozialpadagogische Kompetenz der Lehrper-
sonen®® und die familienerganzenden Funktionen der Schule®’ zu betonen. Die
Rolle der Lehrer beschreibt er in einer Entwicklung vom Stundengeber zum

* Vgl. Struck, Peter: Erziehung von gestern — Schiiler von heute — Schule von morgen. Min-
chen, 1997. Struck, Peter: Neue Lehrer braucht das Land. Ein Plddoyer fiir eine zeitge-
méRe Schule. Darmstadt, 1994. Struck, Peter: Die Kunst der Erziehung. Ein Pladoyer fiir
ein zeitgeméalRes Zusammenleben mir Kindern und Jugendlichen. Darmstadt, 1996. Struck,
Peter: Netzwerk Schule. Mit dem Computer das Lernen lernen. Miinchen, 2001. Struck, Pe-
ter; Wartl, Ingo: Vom Pauker zum Coach. Die Lehrer der Zukunff. Minchen und Wien,
1999.

%% Struck: Erziehung von gestern, a.a.O., 35.

%9 v/gl. Struck: Netzwerk Schule, a.a.0., 238 und Giesecke: Wozu ist die Schule da, a.a.O., 295.

60 Vgl. bes. Struck; Wartl: Vom Pauker zum Coach, a.a.0., 129-136. Struck: Neue Lehrer
braucht das Land, a.a.O., 53-57.

o1 Vgl. Struck: Erziehung von gestern, a.a.O., 288; in Neue Lehrer braucht das Land, a.a.O., 15
spricht er noch von ,familienersetzend’ und ebenso wieder in Netzwerk, a.a.0., 178.
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Animateur®® und Lernberater®, der rund um die Uhr erreichbar ist, mit den
Schulern einen freundschaftlichen Umgang pflegt, mit ihnen ins Kino geht, vor
korperlicher Nahe nicht zurickschreckt und mit Hilfe von Hausbesuchen Kon-
takt zur Elternschaft halt.%*

Sieht Struck in der personalen Dimension — wie Ingo Richter — die groRe Chan-
ce schulischen Lebens und Lernens, so erstaunt doch die geradezu erdriicken-
de Heftigkeit, mit der dies vorgetragen wird, und die umfassende Heilserwar-
tung, die damit verbunden ist. Vollig Uberreizt wird diese Personenfixierung
m.E. dann durch die von Struck betriebene Vergotterung des Computers, denn
erst der Computer erlaube es dem Lehrer, sich ,mehr als bisher den zu-
nehmenden Familien- und Erziehungsproblemen seiner Schuler zuzuwen-
den.“®® Eine sinnvolle Dosierung des Computereinsatzes steigere das Engage-
ment, die Motivation, wirke gegen Gewalt, ermdgliche effektive Unterstitzung
und garantiere(!) optimale Resultate.®®

Wird hier nicht zu sehr dem Traum vom idealen selbstbestimmten Lernen ge-
huldigt? Ubersieht Struck nicht, dass — bei allem Tandem-Lernen in Paararbeit
vor dem Computer — einem programmgesteuerten Lernprozess nahezu jede
sozio-emotionale Komponente abhanden gekommen ist? Und wird nicht eine
computergefullte Schule zum bloRen Vorhof medien-6konomischer Interessen
degradiert?®” Die Computerisierung und weltweite Vernetzung der Schule wird
schlussendlich keinen Beitrag zur Behebung der Bildungsmisere leisten. Der
kostenintensive ,Ausstattungswahn, eine Art Equipment-Manie“®®, der Compu-
ter als ,Bildungswunderwaffe“®® taugen wohl nur — sehr sarkastisch formuliert —
zur ,Fronttruppenbetreuung mit Show-Programm“’®, um so ,Education und
Entertainment zum neupadagogischen Edutainment“’" zu verbinden.
Gleichzeitig wendet sich Peter Struck gegen eine wissenschaftsorientierte
Schule’ und betont ausfiihrlich die Notwendigkeit von Schliisselqualifikatio-

%2 \/gl. Struck: Neue Lehrer braucht das Land, a.a.O., 151-154.

%3 vgl. Struck: Netzwerk, a.a.O., 76-89.

% Vgl. Struck: Neue Lehrer braucht das Land, a.a.0., 92-97.

% Struck: Netzwerk, a.a.0., 142.

% vgl. ebd., 36, 47, 102, bes. 86.

%7 So filhrt Struck aus: »(...) fur die Telefongesellschaften wiirde sich eine solche Investition
allerdings gut rechnen, denn derart computersozialisierte junge Menschen sind auch spa-
terhin die besten Kunden.“ Ebd., 19.

68 Goeudevert, Daniel: Der Horizont hat Fliigel. Die Zukunft der Bildung. Minchen, 2001, 25.

*Ebd., 128.

" Ebd., 127.

" Ebd., 123.

2 \/g. Struck: Neue Lehrer braucht das Land, a.a.O., 10-12.
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nen.” Neben der Wissensvermittlung wird die Schule — aufgrund der gestiege-
nen Halbwertszeit von Wissen — nicht umhin kénnen, bewusst Kompetenzver-
mittlung zu betreiben. Eine ahnliche Pramisse liegt auch der Expertise einer
Unternehmensberatung unter der Uberschrift ,Schule als Dienstleistungsange-
bot im Interesse der Schuler’ zugrunde: ,,Ausgangsuberlegung dieses Gutach-
tens ist, dal} Schule in erster Linie eine Veranstaltung im Interesse der Schuler
ist. Primares Ziel von Schule mufl} es sein, bei der Gesamtheit der Schuler
durch fachliche und personlichkeitsbezogene Bildung entsprechend ihren Fa-
higkeiten maoglichst gute Voraussetzungen fur die personliche Entwicklung zu
schaffen. Hieran knupfen sekundare Zielvorstellungen (Vermittlung bestimmter
Grundwerte und sozialer Verhaltensweisen, Sicherung der Qualitat des Arbeits-
kraftepotentials usw.) an.*"

Als Schlusselqualifikationen gelten fir Struck: Selbststandigkeit, Urteilsfahigkeit,
Kreativitdt, Erkundungs- und Handlungskompetenz, Teamfahigkeit, politische
Mundigkeit und die Fahigkeit zu vernetzendem Denken. Interessanterweise be-
zeichnet Struck als wichtigste Schlusselqualifikation ,die Konfliktbewaltigungs-
kompetenz, weil sie am starksten mit der Vielfalt, dem Wertepluralismus, der
Meinungsfreiheit und dem Verzicht auf totalitdre Bandagen korrespondiert.“”®
Struck versteht mit dieser Konkretion der Schlusselqualifikationen den Bil-
dungsauftrag der Schule als Forderung der Erfahrungs- und Urteilsfahigkeit der
Schuler.

Per Dalin benennt dies als die wichtigste Aufgabe der Schule, junge Menschen
darin zu begleiten und zu unterstutzen, ,(...) das Leben zu ordnen, Zusammen-
hange zu verstehen, die Bruchstucke zu verbinden, eigene Standpunkte zu
entwickeln und argumentativ zu vertreten, vom bloRen Wissen zu wirklichem
Verstehen fortzuschreiten (...).“’®Daniel Goeudevert, der ehemalige Starmana-
ger und Mitglied des Konzernvorstandes des Autoherstellers Volkswagen, kons-
tatiert diese Bildungsperspektive als Motto seines Buches: ,Ausbildung ohne
Bildung fiihrt zu Wissen ohne Gewissen.“”” In dieser Kurzformel pointiert er die
Diskrepanz zwischen einem Bildungssystem aus der ,padagogischen Steinzeit’
und einer Arbeitswelt, die mit unaufhaltsamer Geschwindigkeit davonrast’®, und
mahnt dementsprechende Veranderungen an. ,Auch viele Praktiker aus der
Wirtschaft beginnen die Zeichen des Wandels langsam zu erkennen und sogar

s Vgl. Struck: Netzwerk, a.a.O., 63-66; 161-169. Struck: Erziehung von gestern, a.a.O., 70-75.

™ Kienbaum Unternehmensberatung GmbH (Hg.): Optimierung des Ressourceneinsatzes im
Schulbereich des Landes Baden-Wiirttemberg. Dusseldorf, 1995, 7.

75 Struck: Netzwerk, a.a.O., 158.

’® Dalin, Per: Schule auf dem Weg in das 21. Jahrhundert. Neuwied [u.a.], 1997, 23.

" Goeudevert: Der Horizont hat Fliigel, a.a.O., 5. Umschlagseite und 49.

"®vgl. ebd., 217.
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richtig zu deuten. ,Es wird Zeit, dass wir Menschen nicht mehr ausbilden, son-
dern bilden’, verlangte vor kurzem etwa BMW-Sprecher Richard Gaul, denn ,wir
brauchen Menschen, die Nein sagen kdnnen. Selbstbewusste Leute sind auf
Dauer die einzige Ressource. Alles andere ist Blech, Beton und tote Materie.’
Neue Tone — wenn ich einmal von dem Fehlgriff absehe, selbstbewusste Men-
schen als ,Ressource zu betrachten.“’® Es geht Daniel Goeudevert in einer ,Kul-
tur der Bildung“®® um ein ,Mehr’, einen ,Uberschuss’, den er — dhnlich wie Dalin
— mit den Begriffen ,Liebesfahigkeit, Urteilsvermogen, Verantwortungsbewusst-
sein, Mut und kritische Distanz*®' beschreibt. Diesen Uberschuss ,miissen wir
uns vergegenwartigen, wollen wir nicht in die alten Fehler verfallen und uns
selbst und andere glauben machen, die Probleme, vor denen wir stehen, die
Mangel, die wir beklagen, liellen sich sozusagen technokratisch in den Griff
kriegen.“®® Der Prozess der Bildung geschieht seiner Ansicht nach unter den
Bedingungen einer Beziehungstrias von Kultur, Gesellschaft und Wirtschaft.
Obwohl er selbst aus der Privatwirtschaft kommt, nimmt Goeudevert einen 6ko-
nomie-kritischen Standpunkt ein. Er beanstandet Uberzeugend das feststellbare
Dominanzbestreben des wirtschaftlichen Partners innerhalb dieser ,Dreiecksbe-
ziehung' und beklagt ebenso den fehlenden Widerstand gegen diese Entwick-
lung. ,Das Bildungs- und Ausbildungssystem darf nicht ausschlie3lich, nicht
einmal in erster Linie fur die Verbesserung der internationalen Konkurrenzfahig-
keit von Wirtschaft und Gesellschaft in den Dienst genommen werden; und es
darf sich schon gar nicht an kurzfristigen 6konomischen oder professionellen
Bedarfskriterien ausrichten lassen (...).“®® Bildung — verstanden als unabge-
schlossener und komplexer Prozess — ist nur dann in der Lage dem Einzelnen
und der Gesellschaft Zukunftsfahigkeit zu ermoglichen, wenn sie als ,eigen-
standiger und gleichberechtigter Partner der Wirtschaft*®* auftritt.

Bildung wird so auf eine allseitige Entwicklung und Forderung des Menschen
ausgerichtet. Sie darf sich dabei m.E. nicht einem funktionalistischen und sach-
fremden Zwang zur dauernden Beschleunigung unterwerfen. Sie muss sich Zeit
nehmen und Zeit lassen und sich nicht blind dem Diktat der berufsorientierten
Qualifikationsanforderungen der Wirtschaft unterwerfen. Ein 6konomistisch ge-
pragter Bildungsbegriff darf sich im Schulsystem nicht durchsetzen, weil an-
sonsten die Chance zum ,Mehrwert’ und zum ,Uberschuss’ in der Schule verlo-

° Ebd., 42.

% Epg., 18.

¥ Ebd., 31.

82 Epd.

83 Ebd., 43. Um so dem von V. Forrester drastisch titulierten ,Terror der Okonomie’ widerstehen
zu koénnen, vgl. Forrester, Viviane: Der Terror der Okonomie. Miinchen, 1998.

% Ebd., 44.
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ren geht. Es gilt zu beherzigen und im schulischen Bildungssystem zu realisie-
ren, dass Leben, Bildung und Kompetenz mehr sind als Erwerbsarbeit, Kauf-
kraft und Karriere. ,Auch dann werden wir vermutlich Fehler machen, werden
im Elan des Aufbruchs hier und da uUbers Ziel hinausschie3en, uns selbst und
andere Uberfordern. Aber das ist immer noch besser als die gegenwartig vor-
herrschende, sich informiert und innovativ gebende Einfallslosigkeit.“®°

8 Strasser: Leben oder tiberleben, a.a.0., 243.
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2.2 Soviel Pastoral war nie

Geht es um eine grobe Skizze der gegenwartigen pastoralen Situation, so eig-
net sich auch hier der Ausruf: Soviel Pastoral war nie. Damit ist einmal der radi-
kale strukturelle Wandel pfarrgemeindlicher Organisationsformen in sogenannte
pfarreilibergreifende Seelsorgeeinheiten’ gemeint.?® Dieser Veranderungspro-
zess zieht eine Unzahl von praktisch-pastoralen Anstrengungen sowie an for-
mal und rechtlich zu regelnden Angelegenheiten nach sich und bindet die Kraf-
te. Dieser Prozess hat aber auch — unter dem Stichwort einer ,kooperativen
Pastoral’ — eine inhaltliche Komponente, die nach der neuen theologischen
Qualitéat seelsorgerlichen Handelns fragt.®’

Zum anderen werden derzeit die gesellschaftlichen Bedingungen und deren
Auswirkungen auf ein zu veranderndes kirchliches Handeln vehement vorgetra-
gen und lassen eine Umkehr und Neuorientierung in der Gesamtpastoral not-
wendig erscheinen. Michael N. Ebertz fordert ,kirchengemeindealternative pas-
torale Gelegenheitsstrukturen aufzubauen, um die frei flottierenden religiosen
Bediirfnisse zu kultivieren und den religiésen Hunger christlich zu stillen.“®® In
seiner stringenten religionssoziologischen Analyse beschreibt er detailliert die
Entwicklung der Entkirchlichung89 und benennt als evaluiertes Hauptargument
fiir die Kirchenmitgliedschaft die Riten an den Lebenswenden.?® Neben die ex-
terne Pluralisierung durch einen uniibersehbaren Markt der Sinnstiftungen®’
gesellt sich eine kirchliche Binnenpluralisierunggz, die in ,kommunikativen, sozi-
alstrukturellen, generationellen und damit auch asthetischen Milieuverengun-

8 Zur gesamtdeutschen Situation vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): Der
pastorale Dienst in der Pfarrgemeinde. (= Die Deutschen Bischdfe 54) Bonn, 1995. Fir die
Erzdiézese Freiburg vgl. Erzbischéfliches Ordinariat Freiburg (Hg.): Zur Pastoral der Ge-
meinde. (= Freiburger Texte, Schriftenreihe des Erzbistums Freiburg Nr. 25) Freiburg,
1996.

® Vigl. Wehrle, Paul: Seelsorge aus gelebter Communio. Zum Anliegen einer ,kooperativen
Pastoral’. (= Freiburger Texte, Schriftenreihe des Erzbistums Freiburg Nr. 32) Freiburg,
1998.

% Ebertz, Michael N.: Kirche im Gegenwind. Zum Umbruch der religidsen Landschatft. Freiburg,
3., durchgesehene und aktualisierte Auflage 1999, 138. Ebertz untermauert und illustriert
sein Resimee durch Graphiken und Statistiken in einer wesentlich erweiterten Fassung
dieses Buches: Ebertz; Michael N.: Erosion der Gnadenanstalt? Zum Wandel der Sozialge-
stalt von Kirche. Frankfurt/M., 1998. Zur gegenwartigen kirchlichen Situation vgl. dartber
hinaus: Nurnberger, Christian: Kirche, wo bist du? Minchen, 22001. Kehl, Medard: Wohin
geht die Kirche? Eine Zeitdiagnose. Freiburg, ®1997. Herr, Theodor: Patient Kirche — Was
ist mit der Kirche los? Eine sozialwissenschaftliche Untersuchung. Paderborn, 2001. Kauf-
mann, Franz-Xaver: Wie liberlebt das Christentum? Freiburg, 2000.

89 Vgl. Ebertz: Kirche im Gegenwind, a.a.O., 34-82.

% v/gl. ebd., 65, 91 u.0.

*"vgl. ebd., 98-115.

%2vgl. ebd., 116-128.
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gen“93 gipfelt und mit der Kirche vollends ihre Anziehungskraft und innovative

Wirkung verliert. Ebertz kritisiert die kirchliche Selbstreduktion auf die Sozial-
form der territorialen Pfarrgemeinde, die — und das macht die ganze Lage noch
prekarer — in der derzeitigen Umbruchssituation unter dem massiven Druck
standig neuer Erlasse und ,vorrangiger Aufgaben’ zu ersticken droht.** Ebertz
warnt die Kirche vor der eigenen Blockierung ihres Verkliindigungsanspruchs.
,Damit steht die Kirche vor der Herausforderung, selbst aktiv neue Wege zu
jenen anderen Milieus bzw. ,Erlebnisgemeinschaften’, nicht zuletzt zu den jun-
gen Generationen zu suchen, wenn sie ihre Botschaft uberhaupt tradieren und
auf dem Markt der Sinnstiftungen zur Geltung bringen will.“** Und seine Emp-
fehlung lautet: ,Differenzieren, differenzieren und nochmals differenzieren —
dann erst integrieren. (...) Der differenzierte Weg hinaus ist das Gebot — nicht
nur — der Stunde.“® Sein Vorschlag konkretisiert sich in einer ,Kommunikati-
onspastoral der Zwischenraume*?’, die Entfaltung und Entstehung neuer Rau-
me und anderer Gelegenheiten flr pastorale Angebote favorisiert. Gleichzeitig
ruft er in Erinnerung, dass es diese biographie- und lebenslagenbegleitende
Pastoral schon lange gibt und die Vielfalt der Moglichkeiten von der Verbands-
arbeit Uber die Citypastoral® bis hin eben auch zur Schiilerpastoral®® reicht.
Dabei geht es um neue Wege zu den Menschen, um eine dialogisch-lernende
Beziehung zwischen Kirche und konkreter Welt, weil die christliche Religion den
inkarnierten Gott, den Gott, der sein Da-Sein zugesagt hat (Ex 3, 15), verkun-
det.

,Soviel Pastoral war nie’ ist dann aber nicht der Aufruf zu indifferenter Flachen-
deckung in einer Uberpfarreilichen Seelsorgsbeliebigkeit, sondern die span-

* Ebd., 135.

o Vgl. Reichert, Gebhard: Kommt die ,Gemeinde” als pastorale Leitidee an Grenzen? Eine
Anfrage. In: Lebendige Seelsorge 4/5, 1995, 209-213.

% Ebertz, Michael N.: Zur Lage der Kirchengemeinden heute. Anmerkungen aus soziologischer

o Sicht. In: Freiburger Materialdienst fur die Gemeindepastoral 1, 1999, 13.

Ebd.

" Ebertz: Kirche im Gegenwind, a.a.0., 141. So ist weiterhin giiltig und aktualisiert sich, was die
Synode im Beschluss Jugendarbeit ausfiihrte: ,In einer sich missionarisch verstehenden
Kirche wird die Jugendarbeit auch auflerhalb der Gemeinde Interesse an jugendlichen
Gruppenbildungen haben und sich daflr einsetzen, daf} dort Solidaritadt und Teilen erfahren
und gelernt werden kann. ,Personales Angebot’ bedeutet hier: Christen werden sich Gberall
um Jugendliche kimmern, wo diese sich treffen — sie warten nicht darauf, dal} diese zuerst
in die von der Kirche bereitgestellten Rdume kommen oder von der Kirche angebotene
Veranstaltungen besuchen. Personales Angebot bedeutet, dal® Christen zu den Jugendli-
chen hingehen.” Gemeinsame Synode der Bistimer in der Bundesrepublik Deutschland.
7Beschlusse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausgabe |. Freiburg, Basel, Wien,

1989, 301.

% Vgl. Kern, Karl: Laufkunden und Stammgéste. Erfahrungen in der Citypastoral. In: Herder
Korrespondenz 10, 2001, 516-521.

% Vgl. Ebertz: Kirche im Gegenwind, a.a.O., 142.
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nungsvolle Interaktion einer priorisierenden Pastoral des Neben- und Miteinan-
ders.

Ist eine erneuerte Pastoral in der modernen Gesellschaft nicht eine Pastoral an
den Lebenswenden und eine Pastoral in den Lebenswelten?'® Eine Pastoral,
die jede Separierung und Gettoisierung und jede unchristliche Ruckzugsten-
denz auf den vermeintlich heiligen Rest abwehrt?

Zwei neuere kirchliche Dokumente versuchen den anstehenden Weg der Kirche
durch nlchterne Analyse und jenseits von Resignation und selbstmitleidiger
Lethargie zu beschreiben. Zum einen ist hier das Schreiben der deutschen Bi-
schofe ,Zeit zur Aussaat’™®' gemeint und zum anderen der Brief der franzdsi-
schen Bischofe an die Katholiken ihres Landes mit dem Titel ,Den Glauben vor-
schlagen in der heutigen Gesellschaft’'%?. Das Schreiben der deutschen Bischo-
fe sieht sich in Kontinuitat zur Enzyklika ,Evangelii Nuntiandi’ von Papst Paul VI,
deren Erscheinen gerade 25 Jahre zuruckliegt. ,Zeit der Aussaat’ will die dort
bereits gegebenen Impulse aufnehmen.’® In ihrer niichternen Gegenwartsana-
lyse fordern die Bischofe alle Christen auf, Gottes Spuren im Heute zu erken-
nen und sie anderen Menschen aufzuzeigen.'®™ Dazu muss sich die Kirche
noch intensiver ,personalisieren’’® und zwar ,in der Breite ihrer Beruhrungs-
méglichkeiten mit der heutigen Gesellschaft.'® Die Bischéfe rufen die Vorstel-
lung des Konzils in Erinnerung, ,dass jeder Christ am eigenen Ort in der Ge-
sellschaft, in Beruf und Familie erkennbar Zeugin und Zeuge des Glaubens sein
kann und sein soll (...).“'%

Mit dem neutestamentlichen Bild vom Samann (Mk 4, 3-9) appellieren sie an
den Mut und die Risikobereitschaft einer missionarischen Haltung in einer plura-

1% Zum Modell einer ,Pastoral im Lebenszusammenhang’ vgl. Miller, Josef: Pastoraltheologie.

Ein Handbuch fiir Studium und Praxis. Graz, Wien, Koln, 1993, bes. 15-33 und 191f.
%' Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): ,Zeit zur Aussaat” Missionarisch Kirche
sein. (= Die Deutschen Bischofe 68) Bonn, 2000.

%2 Dokumentiert und kommentiert in: Miiller, Hadwig; Schwab, Norbert; Tzscheetzsch, Werner
(Hg.): Sprechende Hoffnung — werdende Kirche. Proposer la foi dans la société actuelle.
Den Glauben vorschlagen in der heutigen Gesellschaft. Ostfildern, 2001.

Vgl. das Vorwort von Karl Lehmann in Bischofe: Zeit zur Aussaat, a.a.0., 5

"% |m Brief der franz. Bischofe heilt es: ,In der Vielfalt ihrer Gemeinschaften und Gruppen ist
die Kirche aufgerufen, nicht nur eine weite und absichtslose Offenheit und Aufnahmebereit-
schaft zu praktizieren, sondern auch eine aktive Wachsamkeit. Denn es geht darum, inner-
halb dieser zahlreichen Anfragen die Zeichen des Unvorhersehbaren, in dem Gott wirkt, zu
erkennen.“ Miller: Sprechende Hoffnung, a.a.O., 56.

Vgl. Bischéfe: Zeit zur Aussaat, a.a.0., 9. Mit Bezug auf die unterschiedlichen Ubersetzungs-
moglichkeiten von Lk 5,4 sprechen die franz. Bischéfe von der Mission in die Weite und der
Mission in die Tiefe. ,Die Weite der Mission kann von der Tiefe des Glaubens nicht getrennt
werden.“ Muller: Sprechende Hoffnung, a.a.O., 73, vgl. 59.

Bischofe: Zeit zur Aussaat, a.a.0., 9.

" Ebd., u.6.
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listischen Welt, die sich vom Geist Gottes getragen und bekraftigt weill. Das
Schreiben betont den Geist der Gelassenheit, des Dialogs und des Gebets und
beweist sich dem Anliegen einer Kommunikationspastoral in den Lebenswelten
verpflichtet: ,Die Verkindigung des Glaubens ist immer mehr als Predigt und
Katechese, mehr als Wissens- und Kenntnisvermittlung. Sie geschieht in den
unterschiedlichen Raumen des Lebens und sucht den Menschen dort auf, wo er
zu Hause ist.*'°® Im Rickbezug auf die in ,Evangelii Nuntiandi’ dargestellten
Stufen des Glaubens, wird die entgegenkommende und einladende Gast-
freundschaft betont und bis hin zur Entdeckung neuer Glaubensmilieus aufgeru-
fen. Die geforderte missionarische Kraft zeigt sich nicht in einer selbstgentg-
samen Kirche, die sich hinter verschlossenen Turen verbarrikadiert, sondern
,auf den ,Marktplatzen dieser Welt*'%°. Zur Veranschaulichung werden neben
den kategorialen Seelsorgebereichen, der Arbeit der Verbande usw. besonders
die Mdglichkeiten und die Bedeutung der Citypastoral hervorgehoben.'™
Insgesamt ruft das Schreiben zur Mitwirkung an der Gestaltung von humanen
Lebensraumen — auch gegen Widerstande — und damit zur Kulturpragung auf.
,Das Evangelium fordert die Kultur einer Zeit heraus, bestatigt sie in dem, was
wertvoll ist, korrigiert sie dort, wo sie inhuman zu werden droht. Im Letzten geht
es darum, dass Menschen erfahren, wie die Frohbotschaft ihren Lebensentwdir-
fen Sinn und Hoffnung vermittelt.“'"" Es bleibt die Aufgabe der Praxis dies in
Gelassenheit, Zuversicht und im Vertrauen auf Gottes Nahe in seinem Geist
missionarisch zu realisieren.

,Soviel Pastoral war nie’ zeigt sich schlieBlich auch in der praktischen und kon-
zeptionellen Konkretion der Schulpastoral. In vielen Bistumern Deutschlands
wird etwas von der Annahme der missionarischen Herausforderung und der
Lebensraumorientierung der Pastoral fur den Bereich der Schule deutlich. Am
gesellschaftlich wichtigen Ort der Schule beweist sich die Kommunikationsfa-
higkeit der Kirche.

"% Epd., 13.

"% Ebd., 26.

"0vgl. ebd., 27.

" Ebd., 31. Die franz. Bischofe formulieren: ,Das Vorschlagen des Glaubens enthalt somit
auch eine prophetische Dimension. (...) Deshalb miissen wir uns im Namen unseres Glau-
bens an den Debatten und Entscheidungen beteiligen, die mit den Zielsetzungen unserer
Gesellschaft zu tun haben, vor allem wenn es darum geht, die unantastbare Wirde jedes
Menschen unter allen Umstanden anzuerkennen und jene perverse Logik denunzieren, die
oft genug Imperativen der Technik oder der finanziellen Rentabilitdt Vorrang vor den Men-
schen gibt.“ Mlller: Sprechende Hoffnung, a.a.0., 57.
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Hier soll keine vollstandige und umfassende Bestandsaufnahme oder inhaltliche
Differenzierung der unterschiedlichen schulpastoralen Entwlrfe und Praktiken
geleistet werden. Vielmehr geht es um einen punktuellen und exemplarischen
Aufriss der vielfaltigen, innovativen und strukturbildenden Umsetzungen.

,Soviel Pastoral war nie’ heil3t fur die Schulpastoral, dass sich aufgrund von re-
gional stark unterschiedlichen Moglichkeiten und Vorgehensweisen verschie-
dene Realisierungsformen zeigen.

Mit der Vorlage des umfangreichen Aus- und Fortbildungsprogramms zur
Schulpastoral durch die Kirchliche Arbeitsstelle fur Fernstudien/Theologie im
Fernkurs liegt seit einiger Zeit eine deutschlandweite Moglichkeit zur gezielten
Unterstiitzung und Qualifizierung von engagierten Personen vor."'? Mit Hilfe von
zehn Studieneinheiten zum Selbststudium, mehreren Prasenzphasen, Supervi-
sionen, Praxisgruppentreffen und der Erarbeitung einer schriftlichen Hausarbeit
zum eigenen schulpastoralen Konzept wird eine Kompetenzerweiterung auf
sehr hohem Niveau angestrebt.

Die Dibzese Aachen hat Uber einige Jahre hinweg in mehreren Untersuchungen
sowohl die aktuelle Situation der Schulpastoral, als auch die damit verbundenen
Problemanzeigen und Bedarfsmeldungen evaluiert."™® Darin offenbart sich ein
aulerst buntes Bild an Realisierungsformen und selbst die Autoren der Studie
sind bspw. erstaunt iiber die hohe Zahl von sog. Berufsanfangerseminaren’™.
Hier zeigt sich die hohe Sensibilitdt schulpastoralen Bedarfshandelns in ihrer
lebensweltlichen Akzeptanz, aber auch die Moglichkeiten positiver struktureller
Gegebenheiten. Bedarf an Unterstitzung wird fur Besinnungs- und Einkehrtage
in Form von finanzieller Hilfe und personeller Mitwirkung angemeldet.115

Schulpastoral wird in den Veroéffentlichungen des Bistums Aachen — identisch

mit dem Grundlagenpapier der deutschen Bischofe zur Schulpastoral — definiert

"z Vgl. Deitert, Joachim: Schulpastoral — Befdhigung zum Dienst von Christinnen und Christen

in der Schule. Ein Programm zur Fort- und Weiterbildung. In: engagement. Zeitschrift fir
Erziehung und Schule 1, 1999, 25-42. Deitert, Joachim: Verantwortung fiir eine ,gute’ Schu-
le. Aus- und Fortbildungsprogramm der Kirchlichen Arbeitsstelle fiir Fernstudien im Bereich
Schulseelsorge/Schulpastoral. In: Katechetische Blatter 10, 1995, 691-694.

"3 vgl. Katechetisches Institut des Bistums Aachen [u.a.] (Hg.): Erhebung zur Situation der
Schulpastoral und schulbezogenen Jugendarbeit im Bistum Aachen. Aachen, 1999. Kate-
chetisches Institut des Bistums Aachen [u.a.] (Hg.): Expertise lber die Erhebung zur Situa-
tion der Schulpastoral und schulbezogenen Jugendarbeit im Bistum Aachen. Aachen,
2000. Im Bistum Limburg wurde eine knappe, auf ein Schulzentrum beschrankte Untersu-
chung zur schulnahen Jugendarbeit durchgefiihrt vgl. Bischoéfliches Ordinariat Lim-
burg/Dezernat Jugend (Hg.): Schulbus — Disco — Kirchenbank. Aspekte der Lebensgestal-
tung Jugendlicher zwischen 14 und 16 Jahren. Limburg, 1999.

"4 \/gl. Katechetisches Institut: Erhebung, a.a.0., 43 und 68.

"5 vgl. ebd., 66.
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als Angebot ,fur die einzelnen Menschen in einer konkreten Schule sowie fur
die Institution Schule.“'® Wenig (iberzeugend gerat jedoch die vorgenommene
Differenzierung zwischen Schulpastoral und schulbezogener Jugendarbeit, da
die Grundsatze und Zielrichtungen, die beschrieben werden, vice versa gel-
ten.”” Nach der vorgelegten Definition von Schulpastoral gilt kirchliche Jugend-
arbeit, die Jugendliche im Raum der Schule zur Zielgruppe hat, als Bestandteil
schulpastoralen Handelns und muss dann folgerichtig damit identifiziert werden.

Ein Projekt zur Schulpastoral an Hauptschulen war von 1998 bis 2001 in ganz
Bayern in Gang."® Die in diesem Kontext herausgegebenen Leitlinien'"® prazi-
sieren das schulpastorale Anliegen unter den konkreten rechtlichen Rahmen-
bedingungen und in enger Verbindung mit den Lehrplanen des Bundeslandes
Bayern. Motiviert durch das Postulat einer ,Geh-hin-Seelsorge*'?° und orientiert
an den Handlungsfeldern der Kirche'®' sollte vor Ort Schulpastoral arrangiert
werden. Dazu erhielten Lehrkrafte (je nach den didzesanen Maoglichkeiten) drei
Wochenstunden Unterrichtsermaligung als Anreiz und zur zeitlichen Ermogli-
chung eines schulpastoralen Engagements. Auf Bistumsebene wurden Arbeits-
kreise eingerichtet, die den regelmaligen Austausch und die Begleitung ge-
wahrleisten sollten. Die Leitungen dieser didzesanen Kreise trafen sich wie-
derum landesweit zur Reflexion, zum Abstimmen des weiteren Vorgehens und
zur Fortbildung.

Dieses zeit- und finanzintensive Projekt macht deutlich, dass wirksame Schul-
pastoral nicht zum ,Nulltarif’ zu etablieren ist. Es erfullt die von M.N. Ebertz ge-
nannten Bedingungen einer Kommunikationspastoral der Zwischenraume, in-
dem es Prioritaten setzt, experimentiert, begleitet und evaluiert, um so zu fun-
dierten pastoralen Entscheidungen zu kommen.

Die Diozese Eichstatt erprobt — neben ihrer Beteiligung am bayerischen Haupt-
schulprojekt — seit einigen Jahren ein Modell mit hauptberuflichen Referenten
fir Schulpastoral an Einzelschulen.'? Pastoralreferenten bzw. Diplomtheologen

1% Katechetisches Institut: Expertise, a.a.O., 3.

"7 vgl. ebd., 4-6.
18 Vgl. das knappe Reslimee: Erfolgreicher Modellversuch einer Schulpastoral an bayerischen
Hauptschulen. In: Katechetische Blatter 6, 2001, 443.
Vgl. Katholisches Schulkommissariat in Bayern (Hg.): Leitlinien flir Schulpastoral an Haupt-
schulen. Minchen, 1998.
"2 Epd., 1.
'21v/gl. ebd., 6f.
122 Vgl. Schimmodller, Klaus: Dienst der Kirche im Lebensraum Schule von heute Streiflichter zur
Situation des Religionsunterrichts im Bistum Eichstétt auf dem Hintergrund weltkirchlicher
und nationalkirchlicher Perspektiven. In: Grol3, Engelbert; Spdlgen, Johannes; Wehrle, Paul
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sind jeweils an zwei Schulen als Religionslehrer tatig und gleichzeitig ist ihnen
mit dem anderen Teil ihres Dienstauftrages an diesen Schulen die Schulpasto-
ral anvertraut. Aufgrund der bisherigen positiven Erfahrungen wird derzeit an
eine Ausweitung des Modells gedacht.??

Im Anschluss an die bischofliche Erklarung zur Schulpastoral haben z.B. die
Bistimer Augsburg'®*, Rottenburg-Stuttgart'®® und Freiburg'®® verbindliche
Ordnungen und strukturleitende Programme fur die gesamte schulpastorale
Arbeit erlassen. Das Bistum Wurzburg verfugt Uber eine eigene Konzeption fur
die Arbeit mit Jugendlichen.127 Zielrichtung dieser Publikationen ist das bewuss-
te Bemihen um den Sendungsauftrag der Kirche und die fundierte Weiterent-
wicklung der Schulpastoral unter den konkreten di6zesanen Gegebenheiten. In
diesen Veroffentlichungen wird deutlich, dass Schulpastoral weder die Defizite
der Gemeindepastoral, des Religionsunterrichts noch der Jugendarbeit oder der
religiosen Erziehung in der Familie kompensieren kann. Schulpastoral kann
jedoch den bedeutenden Lern- und Lebensraum Schule mitgestalten, wenn
Christinnen und Christen als Personen und in Aktivitaten die Schulkultur pra-
gen.

(Hg.): Religion erkennen und zeigen. Denkgeschichten und Wirkgeschichten. (= Extempo-
ralia Bd. 18) St. Ottilien, 2001, 178-197, hier: 193-195.

23 vgl. ebd., 195.

124 vgl. Bischéfliches Ordinariat Augsburg (Hg.): Christ sein in der Schule. Schulpastoral in der
Diézese Augsburg. Augsburg, 1999.

Vgl. Schulpastoral in der Di6zese Rottenburg-Stuttgart. In: Kirchliches Amtsblatt Rottenburg-
Stuttgart 1996, 94-99.

Vgl. Erzbischéfliches Ordinariat Freiburg (Hg.): Schulpastoral in der Erzdiézese Freiburg. (=
Freiburger Texte, Schriftenreihe des Erzbistums Freiburg Nr. 30) Freiburg, 1998.

Vgl. Bischéfliches Jugendamt Warzburg (Hg.): Rahmenkonzept fiir die Schilerlnnenarbeit im
Bischéflichen Jugendamt Wiirzburg. Wirzburg, 1998. Zur schulpastoralen Arbeit in Wrz-
burg insgesamt vgl. Geissler, Ulrich: Wachsen und wachsen lassen — Einblicke und Ausbli-
cke in das Arbeitsfeld Schulpastoral. In: Putz, Glnter (Hg.): Meldezeichen. Der Dienst der
Kirche in der Schule. Wiirzburg, 1998, 237-266. Kiesel, Helga: ,Atempause vom Stunden-
takt’ — Besinnungstage mit dem Schiiler/-innen-Referat. Ebd., 267-282.
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3 Wissenschaftskonzeptionelle Ausgangslagen

3.1 Voriiberlegungen und Vorentscheidungen

Zuerst mussen Schwierigkeiten offen benannt werden: angesichts der viel-
schichtigen Zugangsweisen zum Gegenstand dieser Arbeit miussen notwendi-
gerweise Abgrenzungen geschaffen werden, weil nicht in allen hier herangezo-
genen wissenschaftstheoretischen Ausgangslagen und heuristischen Impulsen
ein Expertenstatus erreichbar ist. Deshalb muss zunachst eine begrindete Ent-
scheidung flr einen Kulturbegriff getroffen werden, da es hier unmaoglich ist,
samtliche kulturtheoretischen Vorstellungen und Definitionen zu diskutieren, die
als eine erste Grundfolie fur die angestrebte Zusammenschau unter-
schiedlichster Zugangsweisen dienen konnten.

Die Anzahl der Kulturbegriffe ist jedoch so gro3, dass sogar ein Uberblick un-
moglich erscheint und sicherlich den Rahmen dieser Arbeit sprengen wurde.
,Ohne Anspruch auf Vollstandigkeit“'? ist geradezu die Uberschrift, die sich der
kulturwissenschaftliche Diskurs selbst gibt, wenn es um die Darstellung der De-
batte und um die Konkretion kultureller Phanomene geht. Damit musste selbst
der Versuch enzyklopadisch zu arbeiten, entweder ausgehend von der etymo-
logischen Bedeutung'®® oder dem Alltagsgebrauch®, Stiickwerk bleiben.

Daruber hinaus hat die Verwendung des Kulturbegriffs in der deutschen Spra-
che ein inflationares Ausmall angenommen. Besonders die Moglichkeit der
Kompositabildung steigert die Vielseitigkeit der Aussageschattierungen je nach
dem weltanschaulichen Blickwinkel oder dem zu verfolgenden Erkenntnisziel.’

Aufgrund dieser Schwierigkeiten soll ein pragmatischer Ausweg gewahlt wer-
den: es wird ein soziologischer Kulturbegriff ausflhrlich vorgestellt, der als Aus-
gangsbasis fiir die weiteren Uberlegungen dienen soll. Mit dessen Hilfe werden

128 Brackert, Helmut; Wefelmeyer, Fritz: Kultur: Bestimmungen im 20. Jahrhundert. Frankfurt/M.,

1990, 9.

Vgl. Perpeet, Wilhelm: Zur Wortbedeutung von ,Kultur®, In: Brackert, Helmut; Wefelmeyer,
Fritz (Hg.): Naturplan und Verfallskritik. Zu Begriff und Geschichte der Kultur. Minchen,
1984, 21-28. Nahezu wortgleich Perpeet, Wilhelm: Kulturphilosophie. Anfdnge und Prob-
leme. Bonn, 1997, 9-16. Das Grundlagenwerk der Etymologie des Wortes Kultur bleibt:
Niedermann, Joseph: Kultur. Werden und Wandlungen des Begriffs und seiner Ersatzbe-
griffe von Cicero bis Herder. Biblioteca dell” Archivum Romanicum, Serie |: Storia-Lettera-
tura-Paleografia, diretta da G. Bertoni, Firenze, 1941.

Vgl. Hansen, Klaus P.: Kultur und Kulturwissenschaft. Eine Einfiihrung. Tibingen, Basel,
1995. Zur Kultursoziologie vgl. Jung, Thomas: Geschichte der modernen Kulturtheorie.
Darmstadt, 1999.

Die Suddeutsche Zeitung schaffte es in einer Zusammenschau allein fir den Sommer 1998
Uber 50 aktuelle Stichworter der Kulturen-Kulturen zu finden, vgl. SZ vom 18./19.7.1998.
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die kulturellen Distinktionen, die das institutionelle System Schule tragen, struk-
turiert.

Nachteilig ist bei diesem Vorgehen naturlich das vollstandige Fehlen eines
summarischen Uberblicks. Auf der anderen Seite hat diese Vorgehensweise
aber auch Vorteile. In dieser Beschrankung ist es moglich, sich mit einem Autor
eingehender zu befassen als dies bei einem Uberblick zu realisieren wére. Au-
Rerdem wurde bei der Entscheidung die Chance gesehen, in der Konzentration
auf diesen einen Kulturbegriff zurlickgreifen zu konnen auf eine Deutung kultu-
reller Phanomene, die das Augenmerk nicht auf abstrakte Zeichensysteme legt,
sondern die konkretes Verhalten daraufhin untersucht, welche Interaktionen
und Modifikationen es hervorruft. Darlber hinaus lassen die deutliche Hand-
lungsperspektive, die Einbeziehung des Verhaltens der Individuen und nicht zu-
letzt die Annahme, dass kulturelle Phanomene nicht ohne den Bezug zu sinn-
stiftenden Momenten begriffen werden kénnen, den gewahlten — und im Fol-
genden naher zu beschreibenden — Ansatz zur Kulturdefinition fir das Vorha-
ben dieser Arbeit geeignet erscheinen.

Die komplexen, weitausgreifenden Zusammenhange, die tangierten Problembe-
reiche und Theoriehintergrinde machen eine erschopfende Bestandsaufnahme
der Forschungssituation zum Begriff der Organisationskultur ebenso wenig rea-
lisierbar. Es ist hier nicht mdglich, einen umfassenden deskriptiven oder gar
kritisch-explanatorischen  Uberblick tber die unterschiedlichsten For-
schungsansatze zu geben.'?

Der Zwang zur Konzentration angesichts der wissenschaftlichen und popular-
wissenschaftlichen Publikationsschwemme'® und des grol3en Interesses der
Praktiker, die in Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen, Symposien und Se-
minaren das Thema aufgegriffen haben und weiterhin aufgreifen, darf dennoch
nicht zu einer vorschnellen Simplifizierung fihren. Der Sinngehalt von Organi-
sationskultur muss auf das hier angepeilte Ziel einer Handlungsorientierung und
im Blick auf die Institution der staatlichen Schule prazisiert werden; d.h. ange-

'32 Einen guten Uberblick tiber die verschiedenen Ansatze und Begriffe geben bspw. Kasper,

Helmut: Organisationskultur. Uber den Stand der Forschung. Wien, 1987. Keller, Andrea:
Die Rolle der Unternehmungskultur im Rahmen der Differenzierung und Integration der Un-
ternehmung. Bern, 1990, 53-75. Raeder, Sabine: Wer definiert die Organisation? Konzept
einer postmodernen Organisationskultur. Heidelberg und Krdning, 2000, 8-23.

,Die Reihe der mehr oder weniger bedeutsamen Beitrage zum Problemkreis ‘Unternehmens-
kultur’ lieBe sich beinahe beliebig verlangern.“ Heinen, Edmund: Unternehmenskultur als
Gegenstand der Betriebswirtschaftslehre. In: Heinen, Edmund (Begr.); Frank, Mattias (Hg.):
Unternehmenskultur. Perspektiven flir Wissenschaft und Praxis. Miinchen [u.a.], 2., bearb.
und erw. Aufl. 1997, 14.
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sichts dieser Konkretionen konnen bspw. dezidiert 6konomische Ziele im Hin-
tergrund bleiben, ohne — naiverweise — knappe Ressourcen und den damit ein-
hergehenden Druck zur Sparsamkeit bzw. den Einzug von wirtschaftlichen
Pramissen in das Bildungssystem zu verleugnen.

In Folge dessen wird die fachwissenschaftliche Diskussion auf diejenigen Ent-
wulrfe und Aspekte eingegrenzt, die nicht nur auf unternehmerisches Handeln
fokussieren. Der Konzeption von Edgar Schein wird gro3ere Aufmerksamkeit
geschenkt, da sie durch die Integration des Kulturkonzepts in die sozialpsycho-
logische Gruppen- und Fuhrungstheorie sowie durch ihre anwendungsorien-
tierte Perspektive und transparente Argumentation flr das hier beabsichtigte
Vorhaben aulerst aufschlussreich ist. Edgar Schein prasentiert einen An-
satz, der, ebenso wie das dramatologische Kulturverstandnis von Wolf-
gang Lipp, eine Verzahnung von Individuum, Gruppe und organisationel-
lem Zusammenhang evoziert.

Weiterhin ist diese Beschrankung deshalb vertretbar, weil E. Schein einen um-
fassenden und breit rezipierten Entwurf vorgelegt hat, der als reflektierte funkti-
onalistische Kulturforschung einen — anerkanntermafen’* — gangbaren Weg
zwischen einem rein funktionalistisch-systemorientierten Ansatz — und damit
einer ‘objektivistischen’ Perspektive — und einem interpretativ-symbolorientier-
ten Ansatz — und somit einem ‘subjektivistischen’ Wissenschaftsverstandnis —
aufzeigt'.

Ein Aufriss und Querschnitt Uber den der Schulentwicklungsforschung ent-
stammenden Begriff der ,Schulkultur’ zeigt, wie sehr kulturphilosophische und
kultursoziologische Betrachtungen sowie die Erforschung der Organisations-
kultur in die Schulpadagogik aufgenommen und sowohl theorie- als auch pra-
xisbezogen realisiert werden. Dennoch bleiben auch in diesem Feld Abgren-
zungen schwierig und selbst resiimeeartige Uberblicke erscheinen angesichts
der zahlreichen Veroffentlichungen uferlos und unrealistisch. Zu sehr vermi-
schen sich die Grundgedanken der schulischen Sozialisationsforschung und die
Bilanzen zur Schulqualitat mit dem Begriff der Schulkultur. So muss der hier
vorgenommene ,Ruckzug’ auf die Protagonisten der Schulkultur und die ent-

134 Vgl. den Hinweis in Scholz, Christian: Strategische Organisation. Multiperspektivitdt und

Virtualitdt. Landsberg/Lech, 2., Uberarbeitete Auflage, 2000, 227.

Vgl. Ochsenbauer, Christian; Klofat, Bernhard: Uberlegungen zur paradigmatischen Dimen-
sion der Unternehmenskulturdiskussion in der Betriebswirtschaftslehre. In: Heinen; Frank:
Unternehmenskultur, a.a.0., 67-106. Die Zusammenfassung der funktional-objektivisti-
schen und der subjektiv-interpretativen Perspektive zu einem eigenen Prinzip versucht
Scholz, Christian: Organisationskultur. Die 4 Erfolgsprinzipien. Wiesbaden, 1990, 35-54.
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sprechenden pragenden Schlagworter (ohne nur Phrasen und Parolen wieder-
zugeben) im Sinn von Lesbarkeit und Reduktion auf das Wesentliche verstan-
den werden.
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3.2 Das dramatologische Kulturverstandnis

In diesem Abschnitt des dritten Kapitels werden die Uberlegungen des Soziolo-
gen Wolfgang Lipp vorgestellt. Als Grundlage dient sein 1994 vorgelegter
Sammelband'*®, der sein Programm, Soziologie als Kultursoziologie zu fundie-
ren, bilanziert.”*” Ebenso wird seine Kulturdefinition, die das dramatologische
Verstandnis von Kultur auf den Punkt zu bringen sucht, herangezogen.'®

Im Einzelnen sollen die Uberlegungen Lipps unter folgenden Gesichtspunkten
und Grundkategorien beleuchtet werden: Kultur dramatologisch ist Kultur als

1. sinnbestimmtes Handeln in Routine, Feier und Spiel
2. Erleben von Spannung
3. Ubernahme von Rollen

In dieser Systematik ist naturlich zu beachten, dass der hier vorgestellte Aufbau
den ursprunglichen Texten von Wolfgang Lipp nur teilweise entspricht. Wo sich
Abweichungen ergeben, wurde darauf geachtet, um nicht zu sinnentstellenden
Zusammenfassungen zu kommen. Uberlagerungen und Verweise waren dabei
jedoch unvermeidlich.

Wolfgang Lipp ruft in seinem Entwurf Kultur als Grunddimension des Sozialen
in Erinnerung und will sie dramatologisch verstanden wissen. Kultur stellt sich
fur ihn als Drama dar: ,Kultur dramatologisch zu sehen heif3t Kultur realistisch
zu sehen*’*®. Diese Realistik und Wirklichkeitsbezogenheit gibt die Chance,
uber eine bloR semantisch-semiotische Kulturanalyse hinaus, an konkreten In-
stitutionen, Personen und Konflikten zu arbeiten und macht diesen Entwurf fur
das hier angestrebte Ziel einer Handlungsorientierung tauglich.™® Fiir Lipp gibt

"% Lipp, Wolfgang: Drama Kultur. (= Sozialwissenschaftliche Abhandlungen der Gérres-Gesell-

schaft Bd. 22) Berlin, 1994. Um eine leichtere Lesbarkeit zu gewahrleisten, wird bei Zitaten
aus diesem Sammelband auf das Anflhren der Artikeluberschrift verzichtet und lediglich
die Seitenzahl angegeben. Zur Theologie aus dramatischer Sicht kann hier nur verwiesen
werden auf Schwager, Raymund: Jesus im Heilsdrama. Entwurf einer biblischen Erl6-
sungslehre. (= Innsbrucker theologische Studien Bd. 29) Innsbruck, Wien, 1990. Sowie die
Diskussion seines Ansatzes bei Niewiadomski, Jozef; Palaver, Wolfgang (Hg.): Dramati-
sche Erlésungslehre. Ein Symposion. Innsbruck und Wien, 1992. Und darin bes. im Hin-
blick auf eine Handlungsorientierung: Arens, Edmund: Dramatische Erlésungslehre aus der
Perspektive einer theologischen Handlungstheorie. Ebd., 165-177.

37vgl. ebd., 11.

"% Lipp, Wolfgang: Kultur. In: Dunde, Siegfried Rudolf (Hg.): Wérterbuch der Religionssoziolo-
gie. Gitersloh, 1994, 172-182.

39| ipp: Drama, a.a.0., 25. Ausfhrlich zur Theatermetapher vgl. den Exkurs ebd., 128ff.

*%vgl. ebd.
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es nicht die Kultur; ‘Kultur qua prozessuales Produkt ist ein ,Phadnomen, das
trachtig ist mit ‘Sinn™."*" Kultur wird damit — im Anschluss an Max Weber — als
ein Sinnphanomen und aktiv hergestelltes, reproduziertes und veranderliches
Bedeutungssystem verstanden.'?

3.2.1 Darstellung

3.2.11 Kultur als sinnbestimmtes Handeln in Routine, Feier und Spiel

FUr Wolfgang Lipp ist der Ausgangspunkt sowohl flr die Erfahrung als auch flr
die Gestaltung von Kultur das Handeln. Nicht ein Ubergeordnetes Wertesystem
oder ein Strukturzusammenhang — die Kultur ohne Zweifel ebenso bestimmen —
sind fur ihn grundlegend, sondern Kultur ist in besonderem Malie konkretes,
subjektgetragenes Handeln. ,Der Mensch ist das (...) Wesen, das, wenn es
uberleben will, nur handelnd Uberleben kann. Im Unterschied zum Tier nimmt
der Mensch, dem unmittelbaren Naturraum entwachsen, sein Leben selbst in
die Hand; er fuhrt und gestaltet sein Verhalten ebenso, wie er auch die Ge-
genstande, handelnd erfaldt, ins Lebensdienliche wendet und aus dem Wider-
stand, den sie bieten, Erfahrung, Voraussicht und BewuBtsein zieht.“'** Basie-
rend auf einer holistischen Sicht des Daseins fokussiert Lipp: ,Fuhrt man die
GrolRbegriffe, die hier sichtbar werden, ‘Leben’, ‘Bewegung’ und kurz: das
‘Werden’, auf ihren angemessenen sozialwissenschaftlichen Kern zurtck, stoft
man zentral auf das Prinzip des ‘Handelns’. Erst Handeln, soziales Handeln, ist
es, das die Entwicklungen dynamisch antreibt (...) und man geht in der Tat nicht
fehl, im Handeln den Ursprungsort, jenen entscheidenden Kraftfaktor zu sehen,
der Gesellschaft und Kultur zusammenhalt und ihr ‘Spiel’ — ein stetes ‘Wechsel-
spiel’ — weitertragt.“'**

Mit dieser Sichtweise sprengt Lipp einen verengten restriktiven Kulturbegriff, der
Kultur auf das Schongeistige reduziert.'® Er will damit jede Verkitschung, Ver-
biedermeierung, Verniedlichung und Vergemutlichung von Kultur scharf gegen

"1 Ebd., 261f.

142 Vgl. Lipp: Kultur, a.a.0., 172.

'3 Lipp: Drama, a.a.0., 120. Auch fir die Theologie ist — im Anschluss an Joh 1 — die Mensch-
werdung und damit die Genese vom bloften Wort zur Tat Ausgangspunkt.

"4 Ebd., 12f.

%% Ahnlich z.B. auch die Weitung des Begriffs bei T. Gil, der mit einem ‘komprehensiven’ Begriff
von Kultur eine adaquate Konzeptualisierung des Phanomens menschlichen bzw. histori-
schen Handelns als Kulturhandeln ermdglichen will. Vgl. Gil, Thomas: Kulturtheorie. Ein
Grundmodell praktischer Philosophie. Frankfurt/M., 21992.

37



eine Kultur abgrenzen, die mehr das gesamte Leben in den Blick nimmt, die
kraftvoller — eben dramatisch — verlauft: ,Weder nur emphatische noch nur pro-
fane Kultur, weder nur Asthetizismus noch nur geschéaftiger Alltag ist sie Hand-
lungszusammenhang, der das Dasein von Punkt zu Punkt, Anspruch zu An-
spruch dergestalt durchdringt, dal® dramatisch nicht nur ‘Herren’, sondern auch
‘Knechte’, nicht nur Zentralfiguren, sondern Aullenseiter, nicht nur For-
mengestalter, sondern Formenzertrimmerer zum Zuge kommen.“'*® Damit wird
die latente Gefahr, dass die kulturellen Ausdrucksformen einer Gesellschaft, die
Sozialstrukturen, nur in einem &asthetisierenden und distinguierenden Licht be-
schrieben werden, erkannt und Uberwunden. So zielt Kultur ,nicht nur auf das
Wahre, Gute, Schone, sondern kennt auch die Seiten des Kalkuls, der Ent-
scheidung, Rangbildung und Umverteilung. All dies umgreift Kultur ebenso, wie
sie in die Zusammenhange auch neue, erweiterte Freiheiten wagende Werte,
die Lichtblicke neuer Befriedigung tragt.“'*’

Selbstverstandlich wird ebenfalls die objektive Dimension der Kultur und dabei
insbesondere die Merkmale der Plurivalenz (Mehrwertigkeit), Transfunktionalitat
(Ubertragbarkeit) und Rekurrenz (Wiederkehr) nicht unbeachtet gelassen'?;
doch bliebe man bei einer solchen Sichtweise stehen, ,stinde man in Gefahr;
Kultur als Ensemble abgehobener, in sich geschlossener symbolischer Formen
in der Tat zu hypostasieren, ja vom praktischen Dasein, als vermeintlich Hohe-
res, Wertvolleres, fetischistisch abzusetzen. Die verlebendigende subjektive
Dimension ist notwendig einzubeziehen.“'*® Diese Subjektseite von Kultur, als
Handelnder immer wieder konkrete Probleme I6sen zu mussen, ist der Ort an
dem einerseits Identitit gefunden wird"*® und andererseits stets ‘Méglichkeit’ in
‘Wirklichkeit’ transformiert und damit Wirklichkeit geschaffen wird. Kultur ist so-
mit Verwirklichung von Sinn'®', sei er genuin religiés oder sakularisiert fundiert.
Sinnfindung und Sinnbestimmung sind die Aufgaben des ‘Ich’. Diese werden
nicht statisch und unveranderbar gestaltet, sondern im Handeln findet das ‘Ich’
Sinn, der ‘dargestellt’ werden muss. ,Im Dasein Sinn zu finden, hei3t am Ende,

"% | iop: Drama, a.a.0., 208. Vigl. dazu genauer unten Abschnitt 3.2.1.3.

" Ebd., 273f.

8 \/gl. ebd., 213-216 und 263ff.

"9 Ebd., 209.

%0 Zur Begriindung von Identitit postuliert Lipp Dominanz und Kreativitat: ,(...) Identitat wird
erst dort gewonnen, wo soziale Subjekte bestrebt — und am Ende imstande — sind, sich ein
‘Bild’ von sich zu machen®, ebd., 48.

1 Zur Terminologie vgl.: Luhmann, Niklas: Sinn als Grundbegriff der Soziologie. In: Habermas,
Jurgen; Luhmann, Niklas: Theorie der Gesellschaft oder Sozialtechnologie — Was leistet die
Systemforschung? Frankfurt/M., 1971, 25-100.
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ein Spiel zu spielen, dessen Regie nicht vorweg schon festliegt, sondern in actu
erst vielmehr zu entwickeln ist.“'>?

Dabei ist die Entwicklung dieses ‘Lebensspiels’ keineswegs nur ‘ein langer, ru-
higer Fluss’. Menschliches Dasein ist gepragt und bestimmt von unterschiedli-
chen Lebensphasen, wechselnden Stimmungslagen, differierenden Tempi und
verschiedenartigen Rhythmen. Routine, Feier und Spiel sind dabei die erkenn-
baren Modi, die einander transformieren, reformieren und wechselseitig stutzen.
,Routiniertes Handeln (...) ist Handeln auf der Grundlage sozialer Normalitat,
Handeln, dessen Rhythmik nach ‘Normalzeit’ verlauft. Solange es weder von
starkeren inneren Diskrepanzen, individuellen ‘Lebenskrisen’, noch von aule-
ren Spannungen belastet ist, erbringt es biographisch gewahlte wie gesell-
schaftlich aufgegebene adaptive, produktive und kommunikative Leistungen
ebenso stetig, d.h. sozial erwartbar, wie im Rahmen dieser Erwartungen sach-
gerecht und effizient.

Routinehandeln ist in die Gesellschaft (...) problemlos eingebunden.“'*® Die Ge-
fahr, die Routine dabei am meisten in sich birgt, ist die Gefahr der Sinnverges-
senheit. Routinehandeln als Handeln, das keine Fragen mehr stellt, Selbstver-
standlichkeiten zur Basis macht und damit ,tendenziell in Selbstlauf Uber-
geht“'® regt weder den Einzelnen noch Gruppen oder die Gesellschaft an,
{iber Sinn nachzudenken ,und so sich selbst zu erfahren.“'** Menschliche Exis-
tenz in alltaglicher und gesellschaftlicher Normalitat mag zunachst sinnvoll sein;
doch ,Sinn, vermeintlich fraglos gultig, wird hier immer auch ausgedunnt; aus
dem Vollzug des Tuns herausgenommen, ad acta gelegt und in den Hand-
lungshintergrund geriickt, gerat er zuletzt in Vergessenheit.“'*®

Das Leben tendiert hier — herausgefordert durch die Verhaltnisse, die schema-
tisch verhartet oder durch gesellschaftliche Krisen an einen sinnlosen Punkt
gebracht sind, — zum Ausbruch aus der laufenden Praxis. Die Kategorien ‘Feier’
und ‘Spiel’ werden dann akut. ,Feiern erneuern das Dasein insoweit, als sie
uber laufende, von Zwangen, Langeweile, Sinnleere behaftete Routinen hinaus
eine hohere ‘eigentliche’ Ordnung sichtbar werden lassen, Ordnung, die
Mensch und Welt schon immer umfangt. Sie zeigen, dal} Praxis weder nur be-

%2 Lipp: Drama, a.a.0., 212. Ahnlich restimiert R. Hitzler die Schaffung gesellschaftlicher Wirk-

lichkeit: ,Dieses existentielle Vermdgen des Menschen (...) namlich: Sinn zu setzen und
damit Wirklichkeit(en) zu konstruieren, ist die Basis allen gesellschaftlichen Miteinanders.*
Hitzler, Ronald: Sinnwelten. Ein Beitrag zum Verstehen von Kultur. (= Beitrdge zur sozial-
s wissenschaftlichen Forschung Bd. 110) Opladen, 1988, 181.
Ebd., 196f.
"> Ebd., 197.
1% Ebd

156 Epq
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durftige, in der ‘Not’ stehende — zwar subjektiv beliebige, doch aber drangende
— Triebbewegung ist, noch blof} von ‘Sachzwangen’ geleiteter routinisierter
Vollzug, sondern teilhat an Ubergreifendem Sinn, teilhat an der ‘Schépfung’ der
‘Weltenordnung’.

Feier ist von ‘Spiel’ nun stets Uberlagert: Handeln erfahrt urspringliche Freiheit,
Beisichsein und Schaffensmacht, Selbstbestimmung wie Aufgehobensein in

einer lustvoll empfundenen, harmonischen Ordnung gerade im Spiel.“’

Zur Unterscheidung von Feier und Spiel als kulturtragende Modi fuhrt Lipp aus:
»opiel und Feier kdnnen unterschieden werden insofern, als das Dasein, nimmt
es den Modus der Feier an, Lebensordnungen als sinnvoll insgesamt festhalt,
im Modus des Spiels aber Sinn primar an sich selbst, am eigenen Tun und Voll-
zug des Handelns geniel3t. Sinn, im Spiel entfaltet, ist Erfahrung eines Seins, in
dem das Handeln in Freiheit, Wirkmacht, Bewegungsleichtigkeit sich selbst be-
gegnet; es zeigt sich, dal® das Dasein immer dann, wenn es von leerer Routine,
funktionell abgeschotteter normativer Schwere, schliel3lich Krisendruck be-
drangt ist, Fluchtwege einschlagt und Erneuerung sei es im Spiel, sei es im
Rahmen spielaffiner, dramatischer Sinn- und Seinswiederherstellung sucht.
Prozesse dieser Art treten auf in verschiedenster Form: Sind sie immer auch da
schon gegeben, wo das Handeln — darauf aus, vom Alltag und Alltagszwang
sich zu entlasten — auf gebunden-profane Weise spielt: in der Fuballarena, der
Kartenrunde oder im Casino, so nicht weniger in Situationen, in denen Exzepti-
onelles geschieht: Momenten der knisternden Spannung, des Risikos, der Auf-
gipfelung und der Gefahr.“>®

Doch auch Fest, Feier und Spiel sind bedroht.”®® Von bloRer Zerstreuung und
Belanglosigkeit Uber puren Aktionismus und Sieg um jeden Preis bis hin zu
Rausch und Sucht reicht die Skala der Risiken, die ihnen innewohnen. Damit ist
ein weiterer entscheidender Punkt erreicht, der dem Leben — auch und gerade
in der Form des Spiels — dramatische Zuge verleiht. ,Will das Dasein schopferi-
sche, in die Gesellschaft ausgreifende, normative Kraft entfalten, darf es nicht
nur spielerisch, spielstuchtig oder spielzerstreut agieren; es mufl} dramatisch, mit
umfassendem Anspruch, handeln, mul® dramatisch auf die Praxis selbst zuge-
hen.

" Ebd., 219f.

"% Ebd., 202.

%% Zur Veralltdglichung des Feierns vgl. Gebhardt, Winfried: Der Reiz des Auleralltdglichen.
Zur Soziologie des Festes. In: Casper, Bernhard; Sparn, Walter (Hg.): Alltag und Trans-
zendenz. Studien zur religidsen Erfahrung in der gegenwartigen Gesellschaft. Freiburg und
Munchen, 1992.
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Dramatisches Handeln wird hier auf Lagen bezogen, die von Krisen betroffen
sind; lassen sich Spiele, im Sinne von Fest und Feier aktiviert, als Handlungs-
mdglichkeiten ansehen, die in ordnungsstabilen, in den verschiedenen rhythmi-
schen Momenten ausgewogenen Gesellschaften zum Zuge kommen, Spiele
aber, die in Zerstreuung und am Ende Sucht ausmunden, mit Systemen in Ver-
bindung bringen, die in Routinen erstarren, entwickelt sich spielaffines dramati-
sches Handeln im Gefolge von Strel}. Es tritt auf im Horizont verstarkter sozial-
struktureller Verzerrungen, wie sie Uberflul und Not, Herrschaftsschwéche und
Herrschaftsdruck, Wissensredundanz und Wissensinkonsistenz erzeugen.
Handeln auch dieser Art ist davon angetrieben, sich als spontane, eigenwertige
Wirkmacht zu beweisen: indem es die Untiefen von Zerstreuung, Sucht und
Rausch jedoch vermeidet, Scheinlosungen sozial isolierter, autistischer Spieleckenfreude
abwehrt, sich sammelt und in der Tat bis in den Grund zusammennimmt, wird
es am Ende fahig, auf die Bihne des laufenden, krisenbetroffenen, sozialen
und moralischen Geschehens wieder zuruckzukehren. War Spiel — im Sinne
von Fest und Feier ausgestaltet — einem Sich-Einreihen in den ‘Reigen’ der
‘Gotter’: dem bewegten Genul} der geltenden Ordnung gleichzusetzen, ist Spiel
als Drama Spiel, das voll auf den eigenen, inneren ‘Damon’ baut und so die
Gotter: die Machte der alten Ordnung, herausfordert, bannt und in Frage stellt.
Aus der Routine herausgetreten, verscharft es die Krise vorerst insofern, als es
weder im Selbstgenul® des bloRen play, noch im Horizont Uberkommener, im
Kern schon verlorener Werte verharrt, sondern zeugend-bezeugend vorstoft
auf kinftigen Sinn. Die Spannung, die es hervorruft, ist dramatisch dann inso-
fern, als im Handlungsfeld hier Krafte wirken, die im Malde, in dem sie gesam-
melt bei sich, beim eigenen Damon sind, nach auf3en hin Widerspruch, Wider-
stand, Widersinn aktivieren. Sie bringen die Krise zum Austrag.*'®°

Zusammenfassend lasst sich mit Lipp sagen: ,Soziale Praxis geht im Malde, in
dem sie aus Routinelaufen ausbricht den Modus des reinen, geldsten Spiels
jedoch verfehlt, in Formen des Dramas uber. Setzt man die Pramisse, dal} Ord-
nungen ebensosehr dazu neigen, sich entropisch aufzulésen, wie Spiel und
Feier in Gefahr stehen, profanistisch zu verflachen, ist es Handeln im Modus
des Dramas, das das Dasein neu verlebendigt. In der Tat ist es Handeln als
Drama, ist es dramatisches Handeln, das Alltagsprozesse, Krisentendenzen

160 Lipp: Drama, a.a.0., 203. Wie sehr kultureller Sinn eben Sinn ist, der Spannungen erzeugt,

steigert, zuspitzt und letztlich 16st wird im folgenden Abschnitt beschrieben.
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und den Anspruch, Sinn, sei es festzuhalten, sei es, bundig zu realisieren,
dynamisch im Kern verklammert.*®’

3.21.2 Kultur als Erleben von Spannung

Der dramatologische Ansatz, der auf Konkretionen und Klassifikationen zielt,
nimmt — im Auf und Ab der Sinnmetamorphosen — handelnde Menschen in den
Blick, ihre Institutionen und Symbole, die in (gesellschaftlichen) Konflikten und
damit unter Spannung stehen, Spannung bewirken und somit selbst spannend
sind. Handeln verlauft nicht kontinuierlich, quasi eindimensional, sondern ,es
wirkt aus Spannungen heraus, die mehrfache Bezlige haben: aus Spannungen,
die das Dasein ebenso ‘aushalt’, wie es sie aufnimmt, verknupft ins Schopferi-
sche wendet und vielfaltig weiterfiihrt.“'®? Lipp resiimiert damit als Qualitat sei-
ner Tatigkeit in der Kultursoziologie: ,Kulturforschung ist spannende For-
schung.“'®

Auch in der Darstellung der Etymologie des Wortes Kultur benutzt Wolfgang
Lipp den Begriff der Spannung. Denn ,Kultur, von lateinisch cultura, colere, hat
nicht nur mit ‘pflegen’, urspringlich Ackerbau (agricultura), sondern mit ‘War-
tung’, Erziehung und seelischer Kultur (cultura animae; Cicero), mit ‘Erwartung’,
Inpflichtnahme und ‘Pflicht’ zu tun. Die Ausdricke machen deutlich, dal3 Kultur
von Grund auf durch Normativitdt — Gebote, Verbote, Tabus — gepragt ist
(...).“'®* Damit weist Kultur ,Formen des ‘Sollens™'® auf, die je nach ihrer evi-
denten bzw. nicht evidenten Sinnhaltigkeit und differierenden Werteschwer-
punkten in Widerspriichlichkeit und Konkurrenz geraten kénnen.'®®

Die Kategorie der Pflege deutet zunachst jedoch nicht auf ein Konkurrieren,
sondern vielmehr auf ein Assimilieren hin, d.h. ,dal® ‘Kultur’ (...) Handlungen

" Ebd., 220f.

%2 Ebd., 62. Zur Interpretation von Gesellschaft als Kultur, die ebenso aus den Spannungen,

die in ihr wirken lebt, vgl. ebd., 78ff.

Ebd., 26. Zur Kritikfahigkeit von Kultur, die aus diesem Verstédndnis erwachst, vgl. unten

3.2.2.

164 Lipp: Kultur, a.a.0., 172.

"% Ebd.

1% Wie sehr Spannung auch fiir die klassischen Wissenschaftstheorien — als pragende Hauptei-
genschaft des Kulturverstandnisses durch die unterschiedlichen Zeiten und Positionen hin-
durch — dazugehort, zeigt Lipp hier sehr deutlich auf. Vgl. ebd., 175. Zur aktuellen Span-
nung zwischen kultureller Fragmentierung und Globalisierung vgl. Breidenbach, Joana;
Zukrigl, Ina: Tanz der Kulturen. Kulturelle Identitat in einer globalisierten Welt. Minchen,
1998.
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zusammenfaldt, die indem sie pflegen, etwas wachsen und reifen lassen. Dal}
nicht nur hier Ackerriben, die reifen sollen, gemeint sind, sondern Menschen,
die Gesellschaft und ihre Institutionen selbst, ist deutlich, und es zeigt sich, daf}
Kultur auf dieser Ebene notwendig anknupft an Vorgaben teils des hervorbrin-
genden (produzierenden), 6konomischen Tuns, teils des erziehenden, hegen-
den, padagogischen Bemiihens.“'®” Diese Pflege ist fiir Lipp weiterfiihrendes,
zielgerichtetes Handeln, ein Handeln, das sich Werten, Wertchargen und Wert-
verpflichtungen verbunden weil; in Folge dessen hat Kultur bei ihm eben immer
auch den Charakter von Normen, Pflichten und Regeln.

Damit ist jedoch das, was Kultur letztlich beinhaltet noch nicht umfassend rezi-
piert. Mit ‘Zucht und Ordnung’ allein ware kulturelles Geschehen unvollstandig,
weil statisch, ohne Zuspitzung und als spannungslos etikettiert. ,Kultur ist ‘Dra-
ma’, sie schaukelt sich auf zu dramatischen Akten vor allem insofern, als teils
die Aulenwelt, teils aber die Binnenbezige, ja sie in erster Linie, Unruhen
schaffen konnen, die die Normen — die Routineregeln des Daseins — Uberstei-
gen. Spannung, jene Grundkategorie von Kultur, wird gleichsam dann ubiquitar
(...).“ In aller Regel entfaltet sich Kultur zu einem stabilisierenden und geord-
neten Zustand. Notwendigerweise muss aber ,das Dasein auch dort, wo ver-
meintlich Normalitat obwaltet, im Kern als offen und instabil, als gestaltungs-
und handlungsbediirftig’® verstanden werden. Gleichzeitig werden keinerlei
Garantien gegeben ,und man kann beobachten, dal} inmitten scheinbar fest-
gefugter, auch materiell saturierter Systeme Uberall Gegenkrafte, Aul3enseiter,
Vorreiter fur Neues zum Zuge kommen. (...) Als dramatisch, als Drama erschei-
nen Prozesse dieser Art weniger insofern, weil sie schlecht ausgehen, Katast-
rophen bedingen und ins Bése munden konnen; sie entwickeln verandernde,
revolutionare Potenz ja auch im Guten, entfalten schépferische Kraft und tragen
gerade so — eben dies ja macht sie zu wahren kulturellen Gro3en — am Ende zu
‘Steigerungen’ bei. Als dramatisch erscheinen Turbulenzen, wie sie hier skiz-
ziert werden, vielmehr deswegen, weil sie ‘Sinn’ — jenes eigentliche kulturelle
Lebenselixier — auch von der Gegenseite her, als immer moglichen Nichtsinn-
Sinn, als Un-Sinn und Sinnlosigkeit erzeugen (...).*'"® Die Méglichkeit von Sinn-
losigkeit und Scheitern ist Teil der conditio humana, sie haftet allem menschli-
chem Tun an. Die kulturelle Klugheit’ sieht darin aber vor allem die produktive
Kraft.

167 Lipp: Drama, a.a.O., 264.
%8 Ehd., 265.
%9 Ebd., 266.
0 Ebd., 265.
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Der Weg zum Ziel jedes Kulturschaffens ist als Anstrengung beschrieben, er ist
mit Kosten verbunden — ideellen und sozialen — und erfordert (Selbst-)Opfer:
,Kultur — als Drama von Transformationen, Lauterungen, Auferstehungen —
baut Spannungen auf; sie ist spannendes Geschehen und setzt Krafte, Spann-
krafte, ebensosehr voraus, wie sie sie bindet, verbraucht — und am Ende neu
gewahrt; so macht sie das Dasein lebensvoll; sie erweitert die sozialen Bezlge,
laRt Gliick aufblitzen und steigert den Menschen ins Geistige.“!""

3213 Kultur als Ubernahme von Rollen

Mit der Kategorie der ‘Rolle’ favorisiert Lipp einen eingefuhrten soziologischen
Grundbegriff'?, der die handelnden Personen zunichst als sinnerfiillte, rollen-
gemale Spieler ihrer selbst definiert. Dazu requiriert Lipp jedoch keinesfalls
eine Marionettenmetapher, sondern will Kultur als Rollenspiel im Ernst ver-
standen wissen, bei dem es dem handelnden Subjekt obliegt, in den sozialen
Interaktionen des Lebens seine Rolle in Eigenregie auszufullen. Kultur ist ,Spiel
indessen, das nicht als bloBes Spiel, im Sinne nur von Show, verlauft, sondern
das dramatisch geschieht; es mul}, soll es verstanden werden, dramatologisch
verstanden werden. (...) [Denn] die Spieler dieses Spiels hantieren nicht mit
Rollen, Charaktermasken, die sie nach Belieben tauschen konnten, sondern
experimentieren existentiell mit sich selbst; sie versuchen, den Sinn ihrer Rolle
jetzt und hier, fUr sich, das eigene Ich, wie die Mitakteure unter Spannungen,
die sich konkret entladen, auszudricken, und sie spielen ein Spiel, das sinnlos
werden und scheitern kann.“'"?

Hierbei wird evident, dass Lipp das rollengerechte Handeln, das ‘Theaterspie-
len’ und ‘auf einer Buhne stehen’ nicht metaphorisch, sondern wirklichkeitsbe-
zogen akzentuiert. ,Wer hier spielt, spielt auf eigene Rechnung; er spielt auf
Risiko, und sich dem Spiel zu entziehen bleibt ausgeschlossen. Kultur findet als
Drama statt, das die Menschen dazu zwingt, sich selbst, als Handlungssub-
jekte, ebenso aufs Spiel zu setzen, wie die Inhalte ihres Tuns, ihre Welten und
Weltbilder zur Disposition zu stellen“'™®. Denn zu schnell kann der Vorhang fal-
len, die eigene Vorstellung zu Ende sein — darum ist grof3es Improvisationsta-

" Ebd., 274.

172 Zur Literatur ebd., 216 und 231ff; bes.: Goffman, Erving: Wir alle spielen Theater. Die Selbst-
darstellung im Alltag. Minchen, ©1997.

' Lipp: Drama, a.a.0., 212.

" Ebd., 25.
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lent gefragt, weil auch Spielplane nur in Entwurfen vorhanden sind oder gar
nicht ausgegeben werden, sie erflllen sich im Tun. Ein Intendant bleibt uner-
kannt und ungesehen, Mitakteure wechseln.

Parallel zum klassischen Drama der Antike geschieht der Kulturprozess nicht
einfach, 1auft nicht von selbst ab, sondern entwickelt sich, weil Personen in ihm
zur Tat schreiten. Dramatisches Handeln in Reinform ist das Agieren von Hel-
den. Nochmals: sowohl im Flussbett des normalen, routinierten Alltagsge-
schehens, als auch — und hier in zugespitzter Art und Weise - in latenten, wie
realen Krisen, im wohlsituierten Uberfluss oder in, die Existenz bedrohenden
Notsituationen, in gesellschaftlicher Orientierungslosigkeit175 oder in diktatori-
scher Leitungsubermacht treten Menschen in den neuen Rollen der Heroen auf
die Buhne des Lebens. Diese Helden akkumulieren zwar in einer mythologi-
schen Dimension, verbleiben jedoch nicht in ihr. ,Heldisches Handeln hat
zugleich aber Realgehalt; es kommt vor in der Wirklichkeit, in Gesellschaft und
Kultur, und man kann es empirisch — ‘wirklichkeitswissenschaftlich’ — erfas-
sen.“1’®

Im Anschluss an Max Weber hat die soziologische Forschung dieses Handeln
mit dem Begriff des ‘Charisma’ umschrieben."”” Lipp folgt Weber insbesondere
darin, dass dieser den Akzent auf den Handlungskern selbst, das Tun von Cha-
rismatikern, legt und typisiert. Lipp geht aber Uber Weber hinaus und sucht
nach dem Ausléser der ,Entalltaglichung*'’® des Alltagsgeschehens. Dazu hat
Lipp das Wort von der ‘Selbststigmatisierung’ gepragt,'”® das sowohl auf indivi-
duelles Verhalten als auch auf gesellschaftliche Verhaltnisse gerichtete Hand-
lungsformen, abzielt. ,Selbststigmatisierer sind Individuen, die stigmativem
Druck, wie die Gesellschaft ihn austbt, dabei weder durch Schuldbejahung
noch durch Schuldabwehr begegnen, sondern durch ‘Vorwegnahme’, ‘Blofstel-
lung’ und ‘Umkehr’ von Schuld (Schuldzuschreibung). (...) Strategien, die mit
den Mitteln der Vorwegnahme operieren, ricken die Gegenseite tendenziell ins

17> Zum Versuch die soziale Orientierungslosigkeit als Chance zu begreifen vgl. Goebel, Johan-

nes; Clermont, Christoph: Die Tugend der Orientierungslosigkeit, Berlin, 1997.

'"® |ipp: Drama, a.a.0., 20.

7 Zu Lipps ausfihrlichem Versuch einer Strukturierung der ‘Charisma-Debatte’ vgl. ebd., 177-
195.

" Ebd., 21.

' In einer Reihe von Beitragen hat sich Wolfgang Lipp diesem Begriff gewidmet vgl. ebd.,
152ff; des Weiteren Lipp, Wolfgang: Charisma — Schuld und Gnade. Soziale Konstruktion,
Kulturdynamik, Handlungsdrama. In: Gebhardt, W.; Zingerle A.; Ebertz, M.N. (Hg.) Cha-
risma. Theorie — Religion — Politik, Berlin, 15-32. Zur religionssoziologischen Relevanz des
Begriffes vgl. Ebertz, Michael N.: Das Charisma des Gekreuzigten. Zur Soziologie der Je-
susbewegung. Tubingen, 1987.
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Legitimationsdefizit. Sie schaffen eine Lage, die das Handlungsfeld — beteiligte
weitere Gruppen und eine stets involvierte, sensible Offentlichkeit — dazu brin-
gen kann, Routinenormen distanzierter zu sehen, ihre Werte in Frage zu stellen
und sie tentativ umzudrehen. Indem Selbststigmatisierung die Richtung, in der
Stigmatisierung verlauft, reflektierend nach auf3en spiegelt, wird sie zur Kraft,
die jene pendelnden, im Handlungsfeld immer virulenten normativen Spannun-
gen sichtbar zum Umschlag bringt. Dal® solches Tun entschiedenen heroischen
Charakter hat, ist gewil evident. Gegen Macht und Ubermacht, gegen etablier-
te soziale Kontrollinstanzen leistet es Widerstand; es lafdt sich ein auf Konflikte,
Konfliktrisiken, ein Wagnis des Scheiterns; es ist zum Opfer und Selbstopfer
bereit.“'%

Neben dieser existentiellen Strukturlinie von Selbststigmatisierung (das Ich
schafft sich hier Identitat durch selbstbestatigte Verneinung) und der sozialen
Linie (Provokationen ‘reiRen das Publikum von den Stuhlen’ und Pioniere bah-
nen neue Wege) folgt schlussendlich die kulturelle Dimension der Veranderun-
gen: ,Charismatiker ziehen Gefolgschaften, Sympathisanten, soziale Massen
namentlich dann an sich, wenn die Gesellschaft als ganze in Bewegung gerat;
sie polen die Kulturwerte am Ende selber um, diskreditieren alles Alte und be-
wirken, daly neue Sinnhorizonte, neue religiose, politische, asthetische Stan-
dards reiissieren.*'®’

In diesem gesellschaftlichen Transformationsprozess ist Kulturforschung immer
Erforschung von Institutionen, denn Institutionen ,regeln Vollzige von offen-
sichtlich strategischer gesellschaftlicher Relevanz.“'® Im dramatologischen Kul-
turentwurf sind Institutionen damit quasi der Raum der Auffuhrung, der Schau-
platz, auf dem die Rollen gespielt werden. In ihnen wird dem Individuum tra-
gende Sicherheit, Entlastung, Fuhrung und Ordnung normativ angeboten, um
neue Handlungsmoglichkeiten zu involvieren, damit weitere Kulturstufen er-
reicht und entwickelt werden kénnen. Neben dieser kulturproduktiven Leistung
von Institutionen geht es in ihnen dartuber hinaus und vielmehr nicht nur um
stabilisierte Spannungen'®®, sondern um die Uberwindung der Dysfunktionalitat
institutioneller Wirklichkeit. Denn die Balance geht in der Realitat oftmals verlo-
ren und Dekadenz, Verfall und Permissivitat verhindern bzw. zerstéren Ent-
wicklungschancen.'® Neuerliche Sinngebung, Verlebendigung und Wandel

180 Lipp: Drama, a.a.O., 22.

"1 Ebd., 22f.

"®2 Epd., 375.

183 vgl. ebd., 377ff.

'8 Zum Phanomen der Entinstitutionalisierung vgl. ebd., 451ff.
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brauchen dann das selbstaufopfernde Tun von Stiftern und die stetige Erinne-
rung daran. Variationen des Grindungsgeschehens werden damit evoziert und
Rollen verlebendigt.

Auf den Wandel der kulturellen Werte folgen neuartige Ordnungen, die — trotz
ihrer paradoxen Entstehungsgeschichte — nach einem verallgemeinerbaren
Schema verlaufen: ,Kultur ist als Drama zu verstehen; eingebettet in Phasen
der Normalitat, des Alltags und der Routine, geht sie vonstatten als Prozel3, der
in Schuben der Dramatisierung, des Umschlags und der Lauterung, der Stiftung
erneuten Sinns durch ‘Heroen’ erfolgt.“'°

Im Grunde bietet Lipp mit dieser Anknupfung an die Institutionenlehre den
Ubergang zu einem soziologisch orientierten Verstandnis von Organisations-
kultur. Fur ihn konzeptualisieren die Grundkategorien der ‘Leitidee’, des ‘Han-
delns’ und des kritischen ‘Bedenkens’ institutionelles Leben. In diesem ‘Trini-
tatstheorem’ sind die Leitideen durch Werte, Normen und kulturelle Symbole
transferierte Fundamente und Mal3stédbe des dramatischen Handelns, die ohne
Kritik bzw. kritisches Bedenken weder konstituiert noch verandert werden kon-
nen.'®®

Bevor aber der Begriff der Organisationskultur genauer besprochen wird, soll

dieser Abschnitt mit Handlungsimpulsen beschlossen werden.

185
Ebd., 25.

186 Vgl.: Lipp, Wolfgang: Institution und Veranstaltung. Zur neueren Entwicklung institutionellen
BewuBtseins in den Sozialwissenschaften. In: Pankoke, Eckart (Hg.): Institution und techni-
sche Zivilisation. Symposion zum 65. Geburtstag von Johannes Chr. Papalekas. Berlin,
1990, 31-50.
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3.2.2 Handlungsimpulse

Was ist nun aus dem dramatologischen Kulturverstandnis flr das institutionelle
System Schule zu konkludieren? Wie muss daraus folgend kulturelles bzw. kul-
turschopferisches Handeln in Schulen, wie muss Schulkultur gestaltet werden?

e Schulkultur im Modus des Tuns beginnt mit den handelnden Personen —
Schduler/-innen, Lehrer/-innen, Eltern bzw. Erziehungsberechtigten und allen
anderen involvierten Menschen — in Einrichtungen der Bildung und Erzie-
hung. Da hier unterschiedliche handlungsleitende Interessen vorliegen, gilt
es sich zunachst Uber deren Sinngehalt und zugrunde liegende Wertigkei-
ten zu verstandigen.

e Schulkultur darf Spannungen und Konflikte nicht negieren, sondern es gilt
sie wahrzunehmen und kommunizierbar zu machen, um nach Losungsmaog-
lichkeiten zu suchen. Dieser Kulturprozess lauft als Drama ab, das die Men-
schen herausfordert, sich selbst als handelnde Individuen ins Spiel zu brin-
gen und aufs Spiel zu setzen.

e Schulkultur ist beim Zerbrechen von Alltagsroutinen und Anzeichen von in-
stitutionellem Verfall, zur Implantation neuer Werte auf Heldinnen, Charis-
matiker und Protagonisten angewiesen, die die jeweils bestehenden Ubel
der sozialen Wirklichkeit auf sich laden. Wo aus der Not eine Tugend ge-
macht wird, wo sich Menschen aktiv, bewusst, ja demonstrativ mit ihren Las-
ten identifizieren, unterlaufen und diskreditieren sie die alte Ordnung und
ermdglichen eine neue kulturelle Wirklichkeit.

e Schulkultur produziert und provoziert damit Rollenveridnderung: Ubernom-
mene oder zugewiesene Rollen werden als verander- und gestaltbar erlebt.
Wandlungen und Entwicklungen von Sinnstufe zu Sinnstufe sind moglich —
aber nicht garantiert.

e Schulkultur ist in Veranderung nicht von Funktionalitat, sondern vielmehr
von Transfunktionalitat gepragt. Schule kann so z.B. zum alltaglichen Ju-
gendtreff umgedeutet werden, anstatt dass man sie nur als Leistungsort be-
greift. Sie kann zur geliebten Heimat oder auch zum angst- und gewaltbe-
setzten Albtraum werden. Verstandigungsprozesse Uber die Sinninhalte
bleiben notwendig.
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e Schulkultur muss das Erinnern und die wiederholende Vergegenwartigung
des institutionellen (Grindungs-)Sinns in Riten bekraftigen und einldsen. In
der Begegnung von Wort und Tat prasentiert sich, was gelebt, verdankt und
in Fest und Feier dargestellt wird.

e Schulkultur ist demnach kein fertiges — im wahrsten Sinn des Wortes end-
gultiges — Programm, denn sie programmiert nicht. Der Vollzug wird nicht
von oben nach unten durchgestaltet. Was aus Spannungen heraus entsteht,
funktioniert nicht linear, sondern geht ins Schopferische, lasst unterschied-
lichste Querimpulse zu und bleibt wandlungsfahig.

49



3.3 Das institutionstheoretische Konzept der Organisationskultur

Die Begriffe der ‘Organisationskultur’ oder ‘Unternehmenskultur’ sind relativ neu
und werden im Anschluss an den institutionell-universalistischen Organisati-
onsbegriff'®” im Folgenden synonym verwandt'®®. Die Inhalte, auf welche die
beiden Termini abzielen sind schon seit den dreildiger Jahren des letzten Jahr-
hunderts in der fachwissenschaftlichen Theorie und unternehmerischen Praxis
propagiert worden'®® und erleben, zunachst im angelséchsischen Raum und in
der Folge auch hierzulande, seit dem Ende der siebziger und Anfang der acht-
ziger Jahre eine Renaissance groReren Ausmafes.'®

Das Phanomen dieser breiten Rezeption hat mehrere Ursachenkomplexe: Zum
Ersten die Herausforderung durch den wirtschaftlichen Erfolg Japans und die
Suche nach den Grunden der damit verbundenen umwalzenden Wettbewerbs-
veranderungen; zum Zweiten die mit dem Begriff der ‘Corporate Culture’ auf-
kommende Diskussion durch die Organisationsforschung in den USA; des Wei-
teren die gestiegenen Qualitdtsanforderungen an viele Arbeitsplatze und die
damit verbundene Annullierung einer rein quantitativ-strukturellen, mechanisti-
schen Betrachtungsweise des Menschen in der Betriebswirtschaftslehre’; und
— last but not least — das erhebende Geflihl, das die Beachtung der Organisati-

%7 Der Begriff stammt aus der umfassenden Systematik von Matenaar, Dieter: Organisations-

kultur und organisatorische Gestaltung. Berlin, 1983, 38. Somit wird hier der aus der ameri-
kanischen Literatur stammende institutionelle Organisationsbegriff praferiert.

Zur allgemein ublichen synonymen Verwendung der beiden Begriffe vgl. bes.: Dulfer, Eber-
hard: Organisationskultur: Phdnomen — Philosophie — Technologie. Eine Einfiihrung in die
Diskussion. In: Dilfer, Eberhard (Hg.): Organisationskultur. Phdnomen — Philosophie —
Technologie. Stuttgart, 2., erw. Aufl. 1991, 2-5. Ebenso: Frese, Erich: Grundlagen der Or-
ganisation. Konzept — Prinzipien — Strukturen. Wiesbaden, 5., vollst. Uberarb. Aufl. 1993,
125. Und: Hauser, Eduard: Unternehmenskultur. Analyse und Sichtbarmachung an einem
praktischen Beispiel. Bern [u.a.], 1985, 5. Gegen die Gleichsetzung der Termini: Lattmann,
Charles (Hg.): Die Unternehmenskultur. lhre Grundlagen und ihre Bedeutung fiir die Fiih-
rung der Unternehmung. Heidelberg, 1990, 11f.

Zu den Urspriingen in der Human Relations Bewegung und den Hawthorne-Experimenten
vgl. Elbers, Mark: Der Aufstieg des Themas ‘Organisationskultur’ in problem- und disziplin-
geschichtlicher Perspektive. In: Dilfer: Organisationskultur, a.a.O., 39-63.

190 Ausfiihrlich zur Entstehung und Entwicklung des Begriffs vgl. Heinen, Edmund: Unterneh-
menskultur als Gegenstand der Betriebswirtschaftslehre. In: Heinen; Frank: Un-
ternehmenskultur, a.a.0., 1-48. Krell, Gertraude: Organisationskultur — Renaissance der
Betriebsgemeinschaft? In: Dilfer: Organisationskultur, a.a.0., 147-160. Ebenfalls in seinem
Sammelband, jedoch mehr bibliographisch orientiert: Dulfer: Organisationskultur, ebd., 1-
20.

91 Die betriebswissenschaftliche Beschaftigung mit dem Phanomen der Unternehmenskultur
beinhaltet nicht zuletzt die Frage nach einem umfassenderen Menschenbild. Dieses Bild
darf den Menschen nicht nur als Verhaltenssystem sehen, sondern muf} ebenso die Be-
deutung von Symbolen und das Streben des Menschen nach Sinn mit einschlieRen.“ Hei-
nen: Unternehmenskultur, a.a.0., Vorwort zur ersten Auflage, 0.S.
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onskultur den Fiihrungskraften verheiRt, zu Kulturschaffenden zu werden.'
Doch soll hier nicht blindlings einem Trend gefolgt werden. Die vorhandenen
kritischen Stimmen zum Themenkomplex Unternehmenskultur sind durchaus im
Bewusstsein.'?

3.3.1 Darstellung

3.3.1.1 Die drei Ebenen der Organisationskultur nach Edgar H. Schein

Das Grundlagenwerk zur Organisationskultur liegt nun seit wenigen Jahren in
deutscher Sprache vor und stellt in seiner Ausflhrlichkeit den Begriff einzigartig
detailliert dar. Die zunachst sehr formal erscheinende Definition von Organisati-
onskultur lautet: ,Ein Muster gemeinsamer Grundpramissen, das die Gruppe
bei der Bewaltigung ihrer Probleme externer Anpassung und interner Integra-
tion erlernt hat, das sich bewahrt hat und somit als bindend gilt und das daher
an neue Mitglieder als rational und emotional korrekter Ansatz fir den Umgang
mit diesen Problemen weitergegeben wird.“'%*

Edgar Schein unterscheidet dabei zwischen drei Kulturebenen'®®, wobei sich
die Bezeichnung ‘Ebenen’ auf das Mal’ der aul3eren Erkennbarkeit bezieht (vgl.
Abb. 1'%);

1. An der Oberflache der Kultur liegen ihre sicht-, beobacht- und fihlbaren
Erscheinungsformen — Artefakte, das von Menschen Geschaffene. Dazu
gehoren neben den Oberflachenphanomenen der Architektur und der
verwendeten Technologie auch alle erkennbaren Verhaltensmuster
(Sprache, Kleidung, Rituale, Geschichten, Verlautbarungen). All dies ist
leicht zu beobachten, doch schwer zu dechiffrieren.

192 7u den vielfaltigen Bemuhungen die Bezeichnung ,Organisationskultur gegen Nachbarbe-

griffe wie Corporate Identity oder Organisationsphilosophie u.d. abzugrenzen vgl. bspw.
Raab, Sousan: Funktionen der Unternehmenskultur — Positive Einfliisse auf Unternehmen.
Gottingen, 1989, 63ff. Oder: Dill, Peter: Unternehmenskultur. Grundlagen und Ankniip-
fungspunkte fiir ein Kulturmanagement. Bonn, 1986, 102-113.

193 Vgl. die Erkenntnis von krankhaften bzw. neurotischen Kulturerscheinungen unter dem The-
orem ‘Pathologieprinzip’ bei Scholz: Organisationskultur, a.a.O., 137-181. Oder die Be-
schreibung von Kulturen und deren pathologische Auswirkungen auf den Einzelnen bei
Staute, Jorg: Das Ende der Unternehmenskultur. Innenansichten bundesdeutscher Firmen.
Munchen, 1998, 108-137.

Schein, Edgar H.: Unternehmenskultur. Ein Handbuch fiir Flihrungskréfte. Frankfurt/M. und
New York, 1995, 25.

% vgl. ebd., 29-34.

"% Ebd., 30.
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2. Auf einer tieferen, den Mitgliedern einer ‘Kulturgemeinschaft’ aber noch
bewussten Ebene befinden sich die bekundeten Werte bzw. Werthaltun-
gen (Ziele, Strategien, Philosophien).

3. Auf der tiefsten, un- oder vorbewussten Ebene liegen unsichtbar die
Grundpramissen. Es sind die Basisannahmen, Kern- oder Grunddi-
mensionen einer Organisationskultur, weshalb sie besonderer Aufmerk-
samkeit bedurfen. Sie beziehen sich sowohl auf die externe Anpassung
als auch auf die interne Integration sowie daruber hinaus auf abstrakte,
tiefergreifende Fragen.'’

Ebenen der Kultur

sichtbare Strukturen und Prozesse

Artefakte im Unternehmen
(leicht zu beobachten, aber schwer zu
) entschliisseln)
Bekundete Strategien, Ziele, Philosophie
Werte (bekundete Rechtfertigungen)

unbewuflte, selbstverstindliche
Anschavungen, Wahrnehmungen,
Grundprimissen Gedanken und Gefiihle
(Ausgangspunkt fir Werte und
Handlungen)

2

Abbildung 1

97 Eine psychodynamische Organisationskulturanalyse bietet auch: Neuberger, Oswald; Kom-

pa, Ain: Wir, die Firma. Der Kult um die Unternehmenskultur. Weinheim, Basel, 1987, 199ff,
235ff. Mit Hilfe eines ahnlichen Stufenmodells definiert bspw. P. Dill Unternehmenskultur:
»unter einer Unternehmenskultur wird eine Grundgesamtheit gemeinsamer Werte, Normen
und Einstellungen verstanden, welche die Entscheidungen, die Handlungen und das Ver-
halten der Organisationsmitglieder pragen. Die gemeinsamen Werte, Normen und Einstel-
lungen stellen dabei die unternehmenskulturellen Basiselemente dar. Diese werden durch
organisationale Handlungsweisen, Symbole und symbolische Handlungen verkérpert und
konkretisiert.“ Dill: Unternehmenskultur, a.a.O., 100. Fiir Schein wird dagegen ein Wert erst
nach einem kognitiven Umwandlungsprozess zu einem gemeinsamen Wert und dann letzt-
lich eine gemeinsame Grundpramisse, vgl. ebd., 32. Allen drei — und dartber hinaus vielen
anderen — Ansatzen liegt demnach ein explikatives Kulturverstandnis bzw. der primare
Blick auf die ‘Konzeptas’ der Kultur zugrunde. Zur Systematisierung des Kulturbegriffs in
der betriebswirtschaftlichen Lit. vgl. neben Dill auch Dormayer, H.-Jirgen und Kettern,
Thomas: Kulturkonzepte in der allgemeinen Kulturforschung. Grundlagen konzeptioneller
Uberlegungen zur Unternehmenskultur. In: Heinen; Frank: Unternehmenskultur, a.a.0., 49-
66. Keller, Eugen von: Management in fremden Kulturen. Ziele, Ergebnisse und methodi-
sche Probleme der kulturvergleichenden Managementforschung. Bern, Stuttgart, 1982,
120-125.
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Neben dieser formalen Begriffsbestimmung zeigt Edgar Schein die Bezugs-
punkte der kulturellen Pramissen auf. Fur die Interpretation der Kultur, die durch
Lernprozesse in Gruppen entsteht, stutzt sich Schein auf Soziologie und Grup-
pendynamik. Die Inhalte der Kultur sind auf die Losung der externen und inter-
nen Probleme und der Beantwortung der fundamentalen Fragen der Organisa-
tion ausgerichtet und werden durch Konsensfindung erreicht. Sie sind sicherlich
nicht die einzigen denkbaren Faktoren. Doch erschliel3en sie die Dynamik der
Kultur aufgrund der jeweiligen Bewaltigungsprozesse. Die Kategorien des Kul-
turinhalts fur die externe Anpassung beschreibt er ,in einem Zyklus, den je-
des System im Verhaltnis zu seiner standig im Wandel befindlichen Umwelt auf-
rechterhalten muR*'%®:

a) Zuerst geht es um die Ubereinstimmung in der Mission oder Hauptaufgabe
einer Organisation. Jede Organisation braucht eine gemeinsame Definition
ihrer Kernaufgabe. Zu ihrer Erfullung ist der Interessensausgleich zwischen
allen an der Organisation beteiligten Gruppen unabdingbar. Die Identitat be-
inhaltet die manifesten wie die latenten Funktionen der Organisation und de-
ren langfristige Weiterentwicklung.

b) Diese wird konkretisiert durch kurz- und mittelfristige operative Ziele, da
eine Ubereinstimmung in der primaren Aufgabe noch nicht gewahrleistet,
dass die Mitglieder der Organisation auch gemeinsame Ziele verfolgen. Das
Erreichen von Ubereinstimmenden Zielen setzt eine gemeinsame Sprache
voraus und erst wenn immer wieder einwandfreie Lésungen gefunden wer-
den, sind diese Ziele zu Kulturelementen geworden.

c) Die geeigneten Mittel, um zum Ziel zu kommen, stellen den nachsten ent-
scheidenden Konsensfaktor dar. Die Arbeitsbereiche, die Finanzierung, der
Stil, die Struktur, der Umgang mit Information und Kontrolle sind Teile der
Organisationskultur. Einvernehmen in Hinsicht auf die Mittel erzeugt Regel-
maldigkeit und Sicherheit im Alltagsgeschehen und die Méglichkeit der Ori-
entierung.

d) Die Organisationsmitglieder durfen keine stark divergierenden Kriterien zur
Leistungsbemessung vertreten, da sonst in schwierigen Lagen keine Ab-
hilfemalinahmen erfolgen kénnen. Dazu ist ein leistungsfahiges Informati-

198 Schein: Unternehmenskultur, a.a.0., 63. Zum Folgenden vgl. 62-74.
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onssystem notig, um besonders in Konfliktsituationen die Losung externer
Herausforderungen zu gewahrleisten.

Die letzte Kategorie zur Bewaltigung der externen Anpassung ist die
Ubereinstimmung in Abhilfe- und Verbesserungsstrategien. D.h. was ist
bei Kurskorrekturen zu tun und wie sieht die konkrete Fehlerroutine aus.
Das Reaktionsinventar auf Krisen ist zwar kulturbildend, doch zumeist nur
latent vorhanden, da nicht jede Organisation wiederholt mit Uberlebensfra-
gen konfrontiert wird.

Fir das Management der internen Integration stellt Schein weitere sechs

Punkte heraus:

a)

199

Unabdingbar fur Kommunikation und Konsensfindung ist die Entwicklung
einer gemeinsamen Sprache und begrifflicher Kategorien, denn nur ein
kollektives Kommunikationssystem ermdglicht koordinierte Tatigkeiten.

Damit Organisationen zu kulturellen Einheiten werden konnen, bedarf es der
klaren Festlegung der Gruppengrenzen und Ubereinstimmung in den Kri-
terien fur die Aufnahme neuer Mitglieder. Wer sich Uber seine Mitgliedschaft
im Unklaren ist, kann nicht effektiv arbeiten und keine positive ldentitat ent-
wickeln. Demzufolge kommt den pragenden Pramissen, die dem Umgang
mit Personen, welche nur zeitweise mitarbeiten, zugrunde liegen, sowie
denjenigen, die den Umgang mit bestehenden Subkulturen fundieren, be-
sondere Beachtung zu.

Eine weitere wichtige Kategorie ist die Verteilung von Macht und Einfluss.
Auch menschliche Systeme entwickeln Rangordnungen zur Steuerung von
Machtbedurfnissen und Aggressionsverhalten. Damit eng verbunden sind
die Regeln zur Entscheidungsbildung, die einem streng formalen System
oder einer Pramisse zu evil. langwieriger Konsensfindung folgen kdnnen.

Mit der Autoritatsproblematik ist zugleich der Bereich der personellen Bezie-
hungen innerhalb einer Organisation im Blick auf Regeln fur Vertrautheit,
Freundschaft und Liebe verbunden. Wieviel an Nahe und Distanz ist ge-
wollt? Die Frage heil’t: Existieren bspw. neben den institutionellen Kontak-
ten ebenso zwanglose Gesellungsformen und wie sind diese gestaltet?

%9 v/gl. ebd., 75-90.
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e) Ein wichtiges kulturelles Merkmal ist der Umgang mit richtigem bzw. fal-
schem Verhalten, d.h. die Erteilung von Belohnung und Bestrafung. Die
dahinterliegenden Pramissen sind eines der entscheidensten Elemente ei-
ner Kultur, da ein Sanktionssystem die Leistungsfahigkeit der Organisati-
onsmitglieder kurz- und langfristig beeinflusst.

f) Die Erklarung des Unerklarlichen (sic!): Naturkatastrophen, Geburt, Tod
und Krankheit entziehen sich der Kontrolle und Steuerbarkeit und bedurfen
darum eines gemeinsamen Erklarungsmusters. Ideologien, Legenden und
Geschichten uber umwalzende Veranderungen in der Organisation und der
damit verbundenen Neuformulierung der Grundanschauungen sind Mittei-
lungsformen von Interpretationen des Unbegreiflichen. Eine in Leitsatzen
oder Philosophien offiziell veroffentlichte Ideologie ist dabei nur ein kulturel-
les Artefakt, das nicht delektiert, sondern dechiffriert werden muss.

Mit diesem letzten Punkt der internen Integration deutet sich schon an, was Ed-
gar Schein noch explizit — auch fur die externe Assimilierung — ausfuhrt: die ei-
ner Organisation und ihren Anpassungsleistungen zugrunde liegenden An-
nahmen zu abstrakten, allgemeinen und tieferliegenden Fragen.

,o0 verweisen zum Beispiel Mission, Hauptaufgabe und Ziele eines Unterneh-
mens auf die Grundpramissen zum Wesen menschlicher Tatigkeit und zum
Verhaltnis zwischen dem Unternehmen und seiner Umwelt. Die fur die Errei-
chung des Ziels gewahlten Mittel deuten ihrerseits auf Grundannahmen uber
Wabhrheit, Zeit und Raum sowie Uber menschliche Beziehungen. (...) Die Spra-
che und die Begriffssysteme stehen naturlich in direktem Zusammenhang mit
fundamentalen Annahmen Uber Wahrheit, Zeit und Raum. Status- und Beloh-
nungssysteme, Regeln der Vertrautheit und zur Kanalisierung von Aggression
verweisen allesamt auf Grundpramissen Uber das Wesen, die Tatigkeit und die
Beziehungen von Menschen. Schlielllich lasst sich auch die unmittelbare
Wechselbeziehung von Religion und Ideologie einerseits und den grundlegen-
den Pramissen uber Zeit und Raum, Wahrheit und besonders das menschliche
Wesen andererseits kaum (ibersehen.“?*°

Diese kulturellen Basisannahmen spielen vor allem in multikulturellen Gruppen
und Organisationen eine wichtige Rolle, da eine fehlende Ubereinstimmung auf
dieser grundlegenden Ebene zu grof’en Schwierigkeiten in der Zusammenar-
beit und Absicherung der Handlungsfahigkeit fihren kann.

200 End., 91f.
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Im Einzelnen sieht Edgar Schein folgende Facetten der Grundpramissen zu
abstrakten und tiefgreifenden Bestandteilen der Kultur:

a)

Das Wesen von Wirklichkeit, Wahrheit und Information bezieht sich auf
die Einigkeit Uber Art und Weise der Ermittlung von Information, deren Inter-
pretation und Handlungsrelevanz auf den verschiedenen Ebenen der Wirk-
lichkeit. Dabei beschreibt die externe materielle Wirklichkeit alles, was durch
rationales Wissen objektiv verifizierbar ist. Zu den Pramissen der sozialen
Wirklichkeit gehoren dagegen ldeologien, Religionen und die Kultur(en) an
sich, die empirisch nicht erfasst werden kénnen, aber von den Mitgliedern
einer Organisation als wirklich definiert sind. Die letzte Ebene ist die der in-
dividuellen Wirklichkeit, die aus der eigenen Erfahrung entsteht und die auf-
grund von Rang oder Personlichkeit Beachtung findet oder als individualis-
tisch abgetan werden kann. Eine funktionsfahige Organisation braucht dabei
besonders in der Frage der sozialen Wirklichkeit einen Konsens, da Kultur
sich auf Bereiche bezieht, die selten objektivierbar sind. Ein weiterer Aspekt
der Wirklichkeit, der das gemeinsame Einvernehmen bendtigt, ist der Kon-
textgrad, d.h. die Bedeutung der Verbindung zwischen Aussagen und Hand-
lungen sowie ihren Quellen. Im Bereich der Sprache bedeutet ein niedriger
Kontextgrad, dass eine Mitteilung unabhangig vom Sender dieselbe Be-
deutung besitzt. Ein hoher Kontextgrad dagegen verandert eine Botschatft je
nach Sender und Umfeld. Der letzte Gesichtspunkt der Definition von Wirk-
lichkeit ist die Option, Entscheidungen aufgrund pragmatischer Verfahren
oder fester moralischer Systeme zu treffen und damit verbunden das Maf
festzulegen, mit dem Unsicherheit und Ambivalenz ausgehalten werden
koénnen.

Die Orientierung an Vergangenheit, Gegenwart oder Zukunft und die grund-
satzliche Bedeutung zeitlicher Wahrnehmungen (‘zu spat kommen’, ‘Zeitver-
schwendung’) bestimmen das Wesen der Zeit in einer Organisation.?’’ Gilt
eine monochrone Zeitauffassung (eines nach dem anderen) oder eine po-
lychrone (bspw. steht die Leitung jederzeit allen ganz zur Verfugung), die
eher den Beziehungsaspekt fordert? Herrscht Einvernehmen Uber unter-
schiedliche Zeitversionen hinsichtlich der Planungszeit, die von einer Be-
schrankung des Zeitbudgets ausgeht, oder hinsichtlich der Entstehungszeit,

201

Zur Relevanz des Zeitbegriffs in der Organisationskulturtheorie vgl. May, Thomas: Organisa-
tionskultur. Zur Rekonstruktion und Evaluation heterogener Ansétze in der Orga-
nisationstheorie. (= Studien zur Sozialwissenschaft Bd. 189) Opladen, 1997, 229-279.
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d)

f)

die einen Prozess nicht beeinflusst? Und schlussendlich: wie sind die Ein-
stellungen zu Zeithorizonten und Zeitlimits?

In engem Zusammenhang zur Zeit steht die Symbolkraft und damit das We-
sen des Raumes. Der Ort, die Grol3e, die Ausgestaltung eines Raumes ge-
ben Aufschluss Uber die Pramissen der Gewichtung des Raumbesitzes zur
Erledigung der Arbeit und kdnnen auch Resultate spezieller Zeitpramissen
sein. Offene und geschlossene Turen, das Vorhandensein von Gemein-
schaftsraumen und die aulRere Abgrenzung des Territoriums sind Ausdruck
von Werten und Normen, die auf Grundannahmen verweisen. Ebenso ist die
interaktionale Nutzung des Raums bei Begegnungen, Sitzordnungen und
Unterbrechungen in Nahe und Distanz kulturelles Artefakt, das Pramissen
hinter sich weil3.

In engem Zusammenhang zur Bestimmung von Wirklichkeit, Zeit und Raum
steht das Wesen des Menschen. ,In jeder Kultur bestehen gemeinsame
Pramissen Uber die Bedeutung des menschlichen Daseins, Uber die grund-
legenden Instinkte des Menschen und Uber Verhaltensweisen, die als un-
menschlich betrachtet werden und somit den Ausschluss aus der Gruppe
rechtfertigen.“*? Die Beantwortung der Frage ob, und inwieweit dem Einzel-
nen Veranderung und Entwicklung zugestanden bzw. ob sie sogar eingefor-
dert werden, ist die entscheidende Grundlage eines Konsenses.

Das Wesen menschlichen Handelns teilt sich in unterschiedlichste Orien-
tierungen: eine Handlungs-Orientierung, die Machbarkeit und Kontrolle pra-
feriert; eine Seins-Orientierung, welche die Umwelt nicht beeinflussen will
und eine Entwicklungs-Orientierung, die das Erreichen eines Entwicklungs-
zustands vor der Aufgabenbewaltigung sieht. Eine gro3e Rolle spielen im
Blick auf das menschliche Handeln demnach die Pramissen zum Verhaltnis
von Arbeit und Familie, zu den Geschlechterrollen und zur Gestaltung der
Offnung auf die Umwelt der Organisation.

In engster Verbindung zum letztgenannten und zum Wesen des Menschen
stehen die Grundannahmen Uber das Wesen menschlicher Beziehungen.
Fehlt der Konsens im internen Feld, besteht die Gefahr von Anomie und
Anarchie. Der Umgang mit Machtunterschieden, Einflussmoglichkeiten, ge-
meinsamer Verantwortung, Vertrauen, Freundschaft und Liebe braucht fun-

22 Epd., 113.
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damentale Pramissen im Blick auf die Individuen und die ganze Gruppe.
Gibt es bspw. Wertschatzung gegenuber der Beteiligung und des Engage-
ments aller bei Problemldésungen oder entscheiden Einzelne?

Zusammenfassend lasst sich pointieren:
Organisation als zielgerichtetes (Sinn-)System impliziert durch Interaktionen
ihrer Mitglieder Konsens, ,Kultur ist ein System gemeinsamer Pramissen.“?%®

3.3.1.2 Die Rolle der Leitung bei der Gestaltung von Kultur

In der Frage der Gestaltbarkeit von Kultur herrscht weitgehende Ubereinstim-
mung in der Literatur Uber die Annahme, dass Kultur beeinfluss- und verander-
bar ist’® und dass die Griinderperson fiir die Anfinge der Kultur einer Organi-
sation mafldgeblich ist.2® Das prozessuale Geschehen der Entstehung von Kul-
tur ist identisch mit der Bildung einer Gruppe, die Ideen, Ziele und erste Mal}-
nahmen mit der Grunderperson teilt und koordiniert sowie in der Folge diese
Lernerfahrungen weitergibt. Begriffe wie ,kultursensibles Management“?®® oder
kulturbewuBtes Management“?®” weisen auf die groRe Rolle der Leitung eines
Unternehmens bzw. einer Organisation hin, die sie im Blick auf Etablierung und
Veranderung von Kultur spielen kann.?%®

293 Epbd., 133. Diese Grundpramissen lassen sich z.B. durch die Diskrepanz zwischen Artefak-

ten und bekundeten Werten analysieren. Sein nonreaktives-qualitatives Verfahren zur Er-
fassung der Organisationskultur und insbesondere der Grundpramissen ist differenziert
dargestellt ebd., 131-158. Eine direkte Bezugnahme auf Schein und eine Weiterentwick-
lung der Erfassung und Messbarkeit von Organisationskultur leisten: Drumm, Hans Jirgen:
Probleme der Erfassung und Messung von Unternehmungskultur. In: Dulfer: Organisati-
onskultur, a.a.0., 163-171; sowie Osterloh, Margit: Methodische Probleme einer empiri-
schen Erforschung von Organisationskulturen. In: Ebd., 173-185.

Die Spanne der Ansichten zur Mdglichkeit der Steuerung einer Organisationskultur reicht
jedoch von der Einsicht in die Erfordernisse planbarer Wandlungen bis hin zur Anerken-
nung der Grenzen des technokratischen ‘Kult des Machbaren’. Vgl. Frank, Matthias: An-
satzpunkte fiir eine Abgrenzung des Begriffs Unternehmenskultur anhand der Betrachtun-
gen verschiedener Kulturebenen und Konzepte der Organisationstheorie. In: Heinen;
Frank: Unternehmenskultur, a.a.0., 240-262, bes. 243f. Schreydgg, Georg: Kann und darf
man Unternehmenskulturen dndern? In: Dilfer: Organisationskultur, a.a.0., 201-214.

22: Zur exponierten Rolle der Griinder-"Helden’ vgl. Scholz: Organisationskultur, a.a.O., 20f.

Ebd., 6.

27 Dill, Peter; Hugler Gert: Unternehmenskultur und Fiihrung betriebswissenschaftlicher Orga-
nisationen — Ansatzpunkte fir ein kulturbewuBtes Management. In: Heinen; Frank:
Unternehmenskultur, a.a.0., 141-209.

28 Eine sehr breit rezipierte idealtypische Darstellung einer Organisationskultur in der Perspek-
tive ihrer Entwicklung und den damit verbundenen Managementaufgaben liefert Sackmann,
Sonja: Organisationskultur: Die unsichtbare EinfluBgréBe. In: Gruppendynamik 4, 1983,
393-406, bes. 398ff. Zu phasengerechten Fihrungsstilen vgl. ebenso Glasl, Friedrich; Lie-
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Edgar Schein geht davon aus, dass Fuhrungspersonlichkeiten sowohl durch
bewusste, als auch unbewusste und evtl. sogar unbeabsichtigte Handlungen
ihre Pramissen in einem Lehrprozess weitergeben. Hierbei unterscheidet er
zwischen primaren und sekundaren Verankerungsmechanismen, die sich un-
terscheiden ,im Hinblick auf die Starke ihrer Auswirkungen, auf die Ausdrick-
lichkeit der darin angesprochenen Botschaften und auf ihre Absichtlichkeit*?%
und die in der Gefahr stehen, auch Widerspruchliches weiterzugeben.

Als miteinander in Zusammenhang stehende primare Verankerungsmecha-
nismen gelten:'°

1. Die regelmaRige und konsequente Aufmerksamkeit der Fihrungskrafte ma-
nifestiert Pramissen, Zielvorstellungen und Prioritaten ebenso wie unterblei-
bende Reaktionen.

2. Die Verhaltensweisen der Leitung bei problematischen Vorfallen und Krisen
(und deren Definition) stellen in einer durch emotionales Engagement ver-
starkten Aufmerksamkeitssituation die Grundwerte der Leitung dar und ent-
hullen deren basale Anschauungen.

3. Uber Ressourcenzuteilung bzw. Budgetierung demonstriert die Fiihrung,
,was einen Wert hat’, und die dahinter liegenden Wertvorstellungen.

4. Die bewusste Ubernahme von Vorbilderrollen vermittelt Einstellungen und
Normen durch offizielle und formlose sowie informelle Botschaften und
Handlungsweisen.

5. Das Fuhrungsverhalten bei Belohnung und Bestrafung macht Prioritaten und
Einstellungen ebenso deutlich, wie

vegoed, Bernhard: Dynamische Unternehmensentwicklung. Wie Pionierbetriebe und Biiro-
kratien zu schlanken Unternehmen werden. Bern [u.a.], 2., unverand. Aufl. 1996, 161-193.

Schein: Unternehmenskultur, a.a.O., 185. Schreydgg warnt in diesem Zusammenhang vor
der Verleugnung von existenten Machtstrukturen und Konflikten durch eine Harmoniepra-
misse. Vgl. Schreydgg, Georg: Neuere Entwicklungen im Bereich des organisatorischen
Wandels. In: Busch, Rolf (Hg.): Change Management und Unternehmenskultur. Konzepte
in der Praxis. (= Forschung und Weiterbildung fiir die betriebliche Praxis Bd. 20) Minchen
und Mering, 2000, 26-44, bes. 40.

29 vgl. ebd., 185-195.
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6. Auswahlentscheidungen fur die neuen Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen, die
als zu den vorhandenen Stilen, geltenden Pramissen und Auffassungen
passend vermutet werden.

Ambivalentere, schwieriger funktionalistisch zu definierende und damit sekun-
dire Verankerungsmechanismen sind:?"’

1. Die Struktur der Organisation kann Verstarker oder Hindernis fur die Etablie-
rung der Leitungsanliegen sein.

2. Organisationssysteme und -verfahren bei Routineablaufen erhéhen die Sta-
bilitat einer Organisationswelt und verhindern moglicherweise kulturelle Un-
stimmigkeiten.

3. Aus Sicht der Leitung stellen Ritualisierungen und Brauche Instrumente zur
Verstarkung fundamentaler Pramissen dar.

4. Bei bewusster Steuerung ist die Ausgestaltung der sichtbaren Manifestatio-
nen (Raume, Gebaude etc.) Ausdruck von Fuhrungswerten.

5. Unzuverlassigere Verankerungsmechanismen sind Geschichten und Erzah-
lungen Uber bedeutende Ereignisse und Personen, da sie ambivalente For-
men der zentralen Anliegen enthalten kdnnen und nicht immer in geeigneter
Weise lanciert werden konnen.

6. Formelle, offizielle Aussagen zu Wertvorstellungen zeigen meist nur kleine
und offentlich wichtige Kulturaspekte, die der Leitung opportun sind.

Diese sekundaren Mechanismen kdnnen sich in der Entwicklung einer Organi-
sation lahmend in Form von Uberstrukturiertheit und Biirokratisierung auswirken
und hemmen einen Kulturwandel durch neue Leitungskrafte.

Am Schluss seines Buchs prazisiert Schein die Merkmale einer ‘lernenden Kul-

tur?'? und die damit verbundenen Fahigkeiten der Fiihrung, deren Leitungs-

qualitat und Rolle. Dadurch steht Schein in der Reihe der programmatischen

> vgl. ebd., 195-204.

212 Vgl. ebd., 296-326. Vgl. mit Bezug auf E. Schein: Stein, Berolt; Westermayer, Gerhard: Die
Notwendigkeit der Entwicklung von Lernkulturen in Zeiten rasanten Wandels. In: Busch:
Change Management und Unternehmenskultur, a.a.O., 84-101.
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Veroffentlichungen zur lernenden Organisation und zum Change Manage-
ment.?"

In einer lernorientierten Kultur muss eine Organisation auf groRere Verande-
rungen des Umfelds eingestellt sein und eine Anpassungsleistung rasch voll-
ziehen kénnen. Damit wird nicht der Rickzug in eine scheinbar sichere Nische
propagiert, sondern vielmehr die Moglichkeit, das Umfeld bis zu einem gewis-
sen Grad zu beeinflussen, als Aufgabe des Managements definiert. Ein sich
zugig veranderndes Umfeld bedarf einer grol3en Vielgestaltigkeit innerhalb der
Organisation, um unterschiedlichste Ressourcen nutzen zu kénnen. Darum
muss lernende Fuhrung Einférmigkeit vermeiden und kulturibergreifende Ver-
schiedenartigkeit fordern.

An dieser Stelle gilt der Appell: die Fuhrung muss die Grundannahme, dass
aktive Problembewaltigung einer lernenden Kultur angemessener ist als schick-
salsergebene Hinnahme, verstarken und den Prozess des Lernens als Beitrag
zum Kulturwandel sehen.

Eine lernende Kultur und die sich ihr verpflichtende Leitung lIasst nicht nur einen
Weg die Wahrheit zu finden und die Wirklichkeit zu bestimmen zu: Wissen-
schaftlichkeit und konkrete Praxiserfahrungen konnen je ihren Teil zu einer
Problemlosung beitragen.

Die lernende Fuhrung vertraut den Menschen in der Organisation und setzt auf
die Entwicklungsmdglichkeiten der Personen. So gerat die Leistungsorientie-
rung und die Mitarbeiterorientierung in eine ausgeglichene Balance.

Die konkreten Kernpramissen zum Wesen menschlicher Beziehungen kénnen
sich als abhangig von der jeweiligen Aufgabe erweisen. Eine Mischung aus in-
dividualistischen und aus gruppenorientierten Verfahren kann dabei sinnvoll
sein. Ebenso ist die Entscheidung flur eine partizipative oder autoritéare Position
je nach der Natur der Aufgabe zu treffen. Gleichfalls ist auch die Annahme Uber
die Zeitgestaltung situations- wie aufgabenbedingt. Auf Grund der sich rasch
wandelnden Welt empfiehlt Schein eine mittelfristige Zeitorientierung als ange-
bracht.

213 Vgl. pars pro toto: Senge, Peter M.: Die fiinfte Disziplin. Kunst und Praxis der lernenden

Organisation. Stuttgart, 1996. Senge, Peter M.; Kleiner, Art; Smith, Bryan; Roberts, Char-
lotte; Ross, Richard: Das Fieldbook zur Fiinften Disziplin. Stuttgart, 21997. Doppler, Klaus;
Lauterburg, Christoph: Change Management. Den Unternehmenswandel gestalten. Frank-
furt/M. und New York, °1997.
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Ausschlaggebend fur lernende Kultur und Leitung in Bezug auf Information und
Kommunikation?'* sind hohe Transparenz und vernetzte Kommunikationssys-
teme, die relevante Informationen offen und vertrauensvoll weitergeben. Sys-
temisches Denken I0st in einer lernenden Kultur lineare Sichtweisen ab.

Die Rolle der Fuhrungskrafte bei der Schaffung, Stabilisierung und Verande-
rung von Kultur ist demnach durch vielfaltige Aufgaben ausgezeichnet:

e Sie haben eine Vision und setzen ihre Kernpramissen darin um.

e Sie sorgen in diesem Prozess fiir Stabilitdt und Absorption von Angsten.

e Dazu bendétigen sie eine emotionale Aufmerksamkeit und diagnostische
Fahigkeiten, um die Kultur zu entschlusseln und zu managen.

e Sie mussen analysieren, wie Kultur sich auf die Struktur, Beziehungen
und die Wahrnehmung des Umfeldes auswirkt.

e Sie erkennen Alternativen und leiten den Prozess der Akzeptanz des
Wandels ein.

Als ware es fur den schulischen Zusammenhang geschrieben, bringt es Peter
Senge auf den Punkt: ,In einer lernenden Organisation sind Fuhrungskrafte De-
signer, Stewards und Lehrer. Sie sind verantwortlich fur den Aufbau von Or-
ganisationen, deren Mitglieder ihre Fahigkeiten kontinuierlich ausweiten, um
komplexe Zusammenhange zu begreifen, ihre Vision zu klaren und ihre ge-
meinsamen mentalen Modelle zu verbessern — das heildt, die FUhrungskrafte
sind fir das Lernen verantwortlich.“*"®

Edgar Schein fasst die Kennzeichen und Kategorien kontinuierlichen Lernens
tabellarisch zusammen.?'® Die Kennzeichnung X zeigt darin das ,hypothetische
Ideal’ an, die anderen, gegensatzlichen Positionen deuten auf eine Stagnation
der Lernfahigkeit und der Kultur insgesamt hin.

214 Zu den Konsequenzen aus Kommunikationsstoérungen fiir die Organisationskultur vgl.

Scholz: Organisationskultur, a.a.0., 146-153; Scholz, Christian: Informationskultur als Inno-
vationsdeterminante. In: Dilfer: Organisationskultur, a.a.0., 241-251.

1 Senge: Die fiinfte Disziplin, a.a.0., 411. Es ist zudem erstaunlich, dass Senge den dezidiert
theologischen Begriff der Metanoia als Grundkategorie seines Entwurfs wahlt. Vgl. ebd.,
23f.

218 Schein: Unternehmenskultur, a.a.0., 297f.
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Merkmale einer lernenden Kultur

Verhéltnis Unternehmen/Umfeld
dominantes Umfeld symbiotisch dominantes Unternehmen
X

Wesen menschlicher Handlungen
reagierend, harmonisch proaktiv
fatalistisch
X

Wesen der Wirklichkeit und Wahrheit
moralistisch, autoritar pragmatisch
X

Wesen des Menschen

im Grunde schlecht im Grunde gut
X
starr wandelbar
X

Wesen menschlicher Beziehungen
Gruppenfixierung X Individualismus
autoritar/paternalistisch X kollegial/partizipativ

Wesen der Zeit
vergangenheitsorientiert gegenwartsorientiert orientiert an naher Zukunft
X

Zeiteinheiten
kurz mittellang lang
X

Information und Kommunikation
schwache Vernetzung volle Vernetzung
X

Gleichférmigkeit versus Vielfalt der Subkulturen
hohe Gleichférmigkeit hohe Vielfalt
X
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Merkmale einer lernenden Kultur

Aufgaben- versus Beziehungsorientierung
primar aufgabenorientiert an Aufgaben und Bezie-  primar beziehungsorientiert
hung orientiert
X

Lineare versus systemische Feldlogik

lineares Denken systemisches Denken
X
Abbildung 2
3.3.1.3 Zum Verhaltnis von Organisationsstruktur und Organisationskultur

Organisationen erwarten von ihren Mitgliedern explizit bestimmte Handlungs-
weisen. Diese werden ausgestaltet in organisatorischen Regelungen, die in ih-
rer Gesamtheit die Struktur der Organisation reprasentieren. Organisations-
struktur ist somit Artefakt und sekundarer Verankerungsmechanismus der Or-
ganisationskultur,?'” der ,formalisierte Teil der Organisationskultur.“?'®

In ihrer Veranderbarkeit?'® bleibt diese Struktur — gegen eine scheinbare Objek-
tivitat — in ihren tatsachlichen Aneignungs- und Umsetzungsprozessen stets
interaktions- und interpretationsabhangig. Damit wird sowohl eine schnelle
Ruckdeutung von der Struktur auf die Kultur erschwert als auch die organisato-

rische Praxis mehr in den Vordergrund geriickt.??°

Michael Wollnik verdeutlicht den Zusammenhang zwischen Kultur und Struktur
mit dem Begriff der Systemrelevanz, den er differenziert in ,drei Teilaspekte:
systemgebunden, systemtypisch und systemprégend. Im System vorkommende
Handlungsweisen und Perspektiven sind nur dann ,kulturell’ (Kultur des Sys-
tems), wenn

a) fur sie die Sinnbezuge maligeblich sind, die fur das System in seiner Ge-
samtheit als |dentifikationskriterien fungieren (...),

27 \gl. ebd., 196

218 Wollnik, Michael: Das Verhéltnis von Organisationsstruktur und Organisationskultur. In: DUl-
fer: Organisationskultur, a.a.0., 66.

%19 Hauser spricht — im Anschluss an F.A. von Hayek — von ,Evolution’ vgl. Hauser: Unterneh-
menskultur, a.a.O., 18.

220 \/gl. zu unterschiedlichen empirischen Ergebnissen Wollnik: Verhéltnis, a.a.O., 71ff.

64




b) sie charakteristisch fur das System sind und es z.B. erlauben, das System
mit verallgemeinernden Aussagen darzustellen (,man’ verhalt sich und sieht
die Dinge in bestimmter Weise) und

c) sie in den Ablaufen des Systems einen signifikanten Einflul austben und
dementsprechend bei der Erklarung oder Steuerung der Ablaufe in Rech-

nung zu stellen sind.“?*’

Folglich ist nicht jede organisatorische Regelung eo ipso kulturrelevant. Umge-
kehrt gilt auch eine blol} kognitive Annahme Uber einen gemeinsamen Pramis-
senbestand nicht sogleich als strukturbildend. Kommunikativ geschaffene Struk-
turen und Kulturen beinhalten die Risiken der Abweichungen von Handlungsan-
forderungen, der Fehl- und Uminterpretationen, sowie der Entwicklung unkon-
trollierter Ablaufe — darauf weist Wollnik, mit besonderem Blick auf den Bereich
des operativen Geschafts, hin und verbindet damit die Forderung nach Weitung
des Blickfeldes Uber die hdheren Fiihrungskrafte hinaus.???

3.3.1.4 Organisationskultur als soziales Sinnangebot

Die soziologische Kulturbetrachtung hat gezeigt, wie sehr das menschliche
Handeln an artifizielle soziale Kontexte gebunden ist. Kultur ist — gerade auch
im Sinn der Entlastungsfunktion von Institutionen nach Arnold Gehlen — gepragt
von ,mitgespielten’ Sozialisationserfahrungen. Das Individuum spielt seine Rol-
1e?® und es wird ihm ,mitgespielt’, weil die Institution einen kulturellen Rahmen
vorgibt und der Einzelne darin einen Handlungsetat vorfindet, aus dem heraus —
und bisweilen weit dariiber hinaus — er sein Agieren gestaltet.?** In der Diskus-
sion Uber die Organisationskultur kamen diese Aspekte nun wieder neu zum
Vorschein, denn auch im Entwurf von Edgar Schein wird deutlich, wie sehr es
im Grunde um die ,gro3en Fragen’ des Lebens geht. Die Frage nach der Identi-
tat (Wer bin ich, wer sind wir?), die Frage nach dem Sinn (Was ist unsere Mis-
sion, was verbindet uns?), die Frage nach den Potentialen (Was bringt die Zu-
kunft?).

Zusammenfassend und pointiert Iasst sich die eine Frage stellen, inwieweit sich
Organisationskulturen ,als Sinn-Angebote interpretieren lassen, als kulturelle

21 Epd., 79f.
222
Vgl. ebd., 88.
23 \/gl. Abschnitt 3.2.1.3 dieser Arbeit.
224 \/g\. Hitzler: Sinnwelten, a.a.O., 170ff.
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‘Antworten’ auf ‘Sinn-Fragen’, die in einer zunehmend durch ‘Erlebnisorientie-
rungen’ (...) gepragten Gesellschaft immer starker stimuliert und geschurt wer-
den? Zu fragen ist nicht nur nach den vieldiskutierten kulturellen Sinn- und Tra-
ditionsverlusten, sondern ebenso nach neuen Formen der Sinngebung und
Sinnkonstruktion von Menschen (in denen das ‘Alte’ freilich immer prasent
bleibt, zitiert, in verwandelter Form mitgefiihrt wird, etc.).“??

Die Organisationskulturforschung gibt — unter Beachtung und aufgrund von
zeitgendssisch gangigen Gesellschaftsanalysen®®® — eine plausible Antwort:
Einer Organisationskultur gelingt es nicht, Sinn zu stiften, aber sie kann und
muss die sozialen Pramissen fur die Entfaltung des Individuums und flr die
Schaffung sinnhaltiger Beziehungen grundlegen.

Franzpotter scheut sich nicht, fur diese doppelte Anforderung der Organisation
als Setting der Individualisierung des Einzelnen und gleichzeitig als Raum fur
Gemeinschaftserleben zur Verfugung zu stehen und den Begriff der ,dramato-
logischen Buhne’ zu verwenden, wobei es sich jedoch um eine Blhne neben
vielen anderen handelt!**” Diese verschiedenen ,Auffiihrungsorte’ des Lebens
bedingen unterschiedliche Werthaltungen und verdeutlichen die notwendige
Integrationsfunktion der Organisation. In einer mehr und mehr unuberschaubar
gewordenen und erlebnishungrigen Welt kann Organisationskultur Gemein-
schaftserleben und Zugehorigkeit sinnvermittelnd ermdglichen. ,Die Orientie-
rungsfunktion von Organisationskulturen besteht darin, dal} sie den einzelnen
von fundamentalen Problemen der Handlungsorientierung entlasten. Indem die
Organisation neue Symbole, Zeichen und Rituale schafft, Werte und Normen
verbindlich macht und institutionalisiert, symbolisch vermittelte kollektive Orien-
tierungen schafft, werden Sinn-Fragen (...) beantwortet. Organisationen stellen
sich insofern dem Beobachter als moderne, temporar institutionalisierte ‘Sinn-
Gemeinschaften’ dar (...).“?%®

225 Franzpotter, Reiner: Organisationskultur. Begriffsverstdndnis und Analyse aus interpretativ-

soziologischer Sicht. Baden-Baden, 1997, 227.

226 Vgl. ebd., 231ff und die dort angegebene Literatur.

27 y/gl. ebd., 179 und 233.

228 Epd., 235. Wahrend Franzpotter dies noch allgemein von Organisationen behauptet, spezifi-
ziert Salmon die soziale (Ersatz-)Funktion auf Wirtschaftsunternehmen und tberreizt m.E.
den Sinnhorizont: ,Das Unternehmen ist die moderne Art der Vergesellschaftung. Und da-
mit die Menschen zur Arbeit entsprechend motiviert sind, liegt es in seinem Interesse, Ziel-
vorstellungen zu unterbreiten und anstelle der verschwundenen Werte neue, zur Freiset-
zung der erforderlichen Energien geeignete ethische Werte vorzugeben. Der isolierte Ein-
zelne braucht heutzutage einen neuen Lebensrahmen, in dem er Sinn und Sicherheit findet
und auf Solidaritat rechnen kann. (...) So werden die Unternehmen die Sicherheit bieten
mussen, die der Einzelne bisher von den normgebenden, traditionellen Institutionen be-
z0g.“ Salmon: Humanes Management, a.a.O., 120f. Bei aller individuellen Suche nach Zu-
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Einschrankend muss jedoch deutlich gesagt werden, dass innerhalb der mo-
dernen Sinnkrise®®® die Beachtung und Gestaltung der Organisationskultur nur
eine Erscheinungsform derzeitiger Suchbewegungen nach Sinn, Identitat und
Gemeinschaft darstellt, die sich ihrer Grenzen durchaus bewusst sein muss: ,In
einer Welt konkurrierender und hochdifferenzierter Lebensstile, Mythen, Ideolo-
gien und Leitbilder missen sie [die Organisationen] dem einzelnen eine Art um-
fassendes ‘Sinn-Angebot’ bieten, wobei es freilich beim Individuum selbst liegt,
ob es dieses Sinn-Angebot ganz oder nur selektiv annimmt, es mit alternativen
Sinn-Angeboten sozusagen synkretistisch ‘zusammenbastelt’ und in die Sinn-
gebung seines Lebens und seiner sozialen Existenzweise aufnimmt (...).“>*

Aus organisationssoziologischer Perspektive radikalisieren sich die zeitgendssi-
schen Sinnbegrindungs- und Legitimierungsschwierigkeiten. Die Abbildung zur
Organisationskultur als sozialem Sinn-Angebot (vgl. Abb. 3%*") verdeutlicht die
inharenten Sowohl-als-auch-Prinzipien, die fur eine kontextuelle Sinnvermittlung

Gultigkeit besitzen.

gehdrigkeit und sinnbestimmter Sicherheit, ist es eine selbstiiberschatzende Behauptung —
oder gefahrlicher: eine erschreckend entlarvende Anmallung — , dass die Erfillung dieses
Bedirfnisses eine Leistung von Unternehmen ware, ,weil das Unternehmen das einzige
strukturierte Gemeinwesen ist, das in unserer Zeit noch Bodenhaftung besitzt.“ Ebd., 212.
Wenn privatwirtschaftliche Unternehmen zu sozialen Sinnstiftern avancieren, kann dies nur
eine kommerzielle Gemeinschaftlichkeit sein, die sich lediglich einer dkonomischen Logik
verpflichtet weil3. Der Wandel von privatwirtschaftlichen Interessen hin zu sinnbildender
Verantwortung erscheint — im Angesicht von monetaren Gewinnbestrebungen — zu sehr als
vollmundiges Postulat, vgl. ebd., 209ff.

Vgl. Berger, Peter L.: Modernitét, Pluralismus und Sinnkrise. Die Orientierung des modernen
Menschen. Giitersloh, 1996, bes. 30-44.

Franzpdétter: Organisationskultur, a.a.O., 238. Ebenso beschreibt Scholz — mit Bezug auf
Berger und Luckmann — die Identitatsrelevanz der Organisationskultur: ,Die Organisations-
kultur erganzt als sekundare Sozialisation die Primarsozialisation (...).“ Scholz: Organisati-
onskultur, a.a.0., 198, Anm. 32 zu Kapitel 5. Vgl. Osterloh, Margit: Unternehmensethik und
Unternehmenskultur. In: Steinmann, Horst; Lohr, Albert (Hg.): Unternehmensethik. Stutt-
gart, 2. Uberarb. und erw. Auflage, 1991, 153-171, bes. 159.

Franzpotter: Organisationskultur, a.a.O., 239.

229

230

231

67



\

»Sinngebung«
der
individuellen
Existenz

A

Organisationskultur

schafft Voraussetzungen flir:

Erfolg im Arbeits- und Berufsleben
Selbstentfaltung und soziale Bindungen
»erlebnisorientiertes« Gruppenleben

Erfahrung der Individualitit und Zugehorigkeit zu
einer distinkten Gemeinschaft

Bestitigung und Legitimitit des eigenen Handelns

Plausibilitit kollektiver Orientierungen, Visionen
und Leitbilder

individuelle und kollektive »Suche nach Gliick«

Individuum

wiahlt zwischen konkurrierenden
sozialen Sinn-Angeboten aus

Abbildung 3
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3.3.2 Handlungsimpulse

Am Ende dieses Abschnittes soll aufgezeigt werden, was aus dem Konzept der
Organisationskultur fir die Schulkultur folgt.

e Schulkultur vergewissert die Hauptaufgabe der Schule, die in ihrer externen
Anpassung einer zweckrationalen Orientierung als System zur gesell-
schaftlichen Integration durch die Vergabe von Bildungsabschlissen unter-
liegt. In ihrer internen Anpassung ist sie ebenso als verstandigungsorien-
tiertes Handlungsfeld und als eigenstandige Lern- und Erfahrungszeit zu
gestalten. Die Grundannahme Uber den Sinn der Schulzeit ,pendelt’ zwi-
schen diesen Zielspektren und muss aufgewiesen werden.

e Schulkultur ist im Wandel gepragt von administrativen Strukturen, formali-
sierten Beziehungen, Hierarchien und vom Dilemma lediglich rudimentarer
Selbstgestaltungsrechte. Die Chancen aktiver Problembewaltigung und
positiver Entwicklungsorientierung konnen jedoch erkannt und genutzt wer-
den.

e Schulkultur entsteht durch Wahrnehmung und Reflexion der im schulischen
Alltag anfallenden Ereignisse und Interaktion der Beteiligtengruppen, die zur
Sinnfindung und Konsensbildung herausfordern.

e Schulkultur steht unter dem Einfluss einer Vielzahl von latenten und
multiplen Funktionen der Schule. Schule ist Arbeitsplatz, in ihr werden
sinnhaltige Beziehungen gesucht und gelebt, sie soll durch Offnung auf das
Umfeld bspw. das Stadtteilleben bereichern, usw.

e Schulkultur macht sich fest in den Deutungen sozialer Wirklichkeit, dem Um-
gang mit der Zeit und der Nutzung von Raumen. In ihr liegen die Grundpra-
missen fur die Entfaltung der Individuen, die Schule gestalten.

¢ In einer hochdifferenzierten Welt macht Schulkultur ein umfassendes sozia-
les Sinnangebot durch die freiheitliche Forderung von Individualitat und
Zugehorigkeit.

e Schulkultur ist geformt vom bewussten und unbewussten Handeln der Lei-
tung. lhrer Modell- und Impulsgeberrolle kommt in einer als Lernkultur ver-

standenen Schulkultur in umfassender Weise Bedeutung zu.
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3.4 Die Ergebnisse der Schulentwicklungsforschung zur Schulkultur

3.4.1 Schule im Wandel zur lernenden Organisation

Die Begrifflichkeiten im Rahmen der derzeit in der Theoriedebatte diskutierten
Schulentwicklungsprozesse sind breitgefachert und immer wiederkehrend. Die
entsprechenden Stichworte lauten: Schulqualitat und -effizienz, Durchlassigkeit
zum rdumlichen Umfeld (community education), verlassliche Offnungszeiten
(z.B. in der sog. ,vollen Halbtagsgrundschule’), Autonomisierung der Einzel-
schule bspw. im Blick auf Personalauswahl oder durch Budgetierung, fort-
schreitender Einbezug medialer Arbeitsmittel und last but not least Betonung
des sozialen Lernens und der damit verbundenen Schlusselqualifikationen.

In dieser Umbruchssituation haben die Resultate der Organisations(kultur)for-
schung massiven Einzug in die Diskussion gehalten®®? und auch Ergebnisse im
Blick auf die Schulkultur gezeigt.?** Harald GeiRler, Rolf Dubs und Heinz Giinter
Holtappels rekurrieren dabei direkt auf den Entwurf von Edgar Schein.?®*

Ebenso mehren sich die Versuche, Schule (im Anschluss an Peter Senge) als
lernende Organisation zu verstehen®® und somit den Lernbegriff nicht mehr nur
auf die Schiilerinnen und Schiiler”® zu beschranken, sondern auf die gesamte
Organisation Schule auszuweiten. Wilfried Schley bringt es auf den Punkt:

22 Zur Flut der Veroffentlichungen vgl. Literaturverzeichnis. Aufmerksam gemacht sei hierbei

auch auf Titel, die einen spezifischen kulturellen Grundgedanken favorisieren z.B. Hilde-
brandt-Stramann, Reiner: Bewegte Schulkultur. Schulentwicklung in Bewegung. Butzbach-
Griedel, 1999. Diese Veroffentlichung zielt ganz auf eine Schule als gesundheitspraventi-
ven-korperlichen Bewegungsraum ab.

233 Vgl. die Dokumentation einer Tagung, die bereits 1991 stattfand: Ermert, Karl (Hg.): Schul-
kultur als ,Organisationskultur®. Organisationsberatung als Innovationsquelle fiir Schulent-
wicklung? (= Loccumer Protokolle 10/1991) Loccum, 1991.

234 Vgl. Geilller, Harald: Schulkultur: Lernen in einer und fiir eine lernende Schulorganisation. In:
Ebd., 25-41. Geildler fuhrt zur Definition von Organisationskultur den Begriff der ,Intentiona-
litat' ein, der uns weiter unten wieder beschaftigen wird. Dubs, Rolf: Die Fihrung einer
Schule. Leadership und Management. Stuttgart, 1994, 49ff. Holtappels, Heinz Giinter:
Schulkultur und Innovation — Ansétze, Trends und Perspektiven der Schulentwicklung. In:
Holtappels, Heinz Glnter (Hg.): Entwicklung von Schulkultur: Ansatze und Wege schuli-
scher Erneuerung. Neuwied [u.a.], 1995, 6-36.

Sehr umfassend Fullan, Michael: Die Schule als lernendes Unternehmen. Konzepte fiir eine
neue Kultur in der Pddagogik. Stuttgart, 1999.

% Die Lernbediirfnisse der Lehrer zu erkennen wire fiir viele Schulen eine wesentliche Kultur-
veranderung.“ Dalin, Per; Rolff, Hans-Giinter; Buchen, Herbert: Institutioneller Schulent-
gvicklungs-ProzeB. Ein Handbuch. Hg.: Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung. Soest,

1996, 30.
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,Letztlich lauft die gesamte Fachdiskussion darauf hinaus,

e rationale und emotionale Faktoren zu verbinden (Probleml6ésung und
emotionale Intelligenz),

e Strukturfragen zu I6sen und Kulturentwicklung zu betreiben,

e Leistungskompetenz zu starken und Mitarbeiterbeteiligung zu ermogli-
chen.“?%

Damit deutet sich in der schulpadagogischen und schulpolitischen Diskussion
der Begriff an, der im folgenden Abschnitt genauer betrachtet werden wird:
Schulkultur.

3.4.2 Schulkultur als Integrationsbegriff der Schulentwicklung

3.4.21 Zwei Modelle

Zweifellos ist die Schule eine gesellschaftlich garantierte Institution und Organi-
sation,”® die als solche auch tber Kultur verfiigt, ohne dass damit deutlich ge-
macht ware, was unter dem speziellen Terminus der ,Schulkultur’ zu verstehen

ware.?*® Der Vorteil des Begriffs ,liegt in seiner Integrationsleistung, vermag er

doch zum Nutzen der Schulpraxis bislang kinstlich begrenzte und abgegrenzte,
sachlich aber aufeinander bezogene Begriffe wie Schulprofil, Schulleben oder

Schulklima zusammenzufihren.

«240

287 Schley, Wilfried: Change Management: Schule als lernende Organisation. In: Altrichter, Her-

bert; Schley, Wilfried; Schratz, Michael (Hg.): Handbuch zur Schulentwicklung. (= Bibliothek
Schulentwicklung Bd. 1) Innsbruck und Wien, 1998, 14.

2% Besonders die Arbeiten von Dalin und Rolff haben das Verstandnis von Schule als Organisa-

239

240

tion vorangebracht und den fiir das Gelingen von Innovationen mafgeblichen Blick auf das
Gesamtsystem ,Schule’ gescharft. Vgl. Dalin: Schule auf dem Weg in das 21. Jahrhundert.
Neuwied, a.a.0. Dalin, Per: Theorie und Praxis der Schulentwicklung. Neuwied [u.a.], 1999,
bes. 103-162. Dalin, Per; Rolff, Hans-Gunter; Buchen, Herbert: Institutioneller Schulent-
wicklungs-Prozel3, a.a.O. Dalin, Per: Organisationsentwicklung als Beitrag zur Schulent-
wicklung. Innovationsstrategien fiir die Schule. Paderborn, 1986, bes. 56-75. Rolff, Hans-
Gunter: Wandel durch Selbstorganisation. Theoretische Grundlagen und praktische Hin-
weise flir eine bessere Schule. Weinheim und Muinchen, 1993, bes. 121ff. Selbstver-
standlich ist hier auch das Feld der schulischen Sozialisationsforschung zu nennen, vgl. mit
der dort aufgefiihrten Literatur: Henecka, Hans Peter: Schule als Institution und Lebens-
welt. In: Hepp, Gerd; Schneider, Herbert (Hg.): Schule in der Birgergesellschaft. Demokra-
tisches Lernen im Lebens- und Erfahrungsraum der Schule. (= Reihe Politik und Bildung
Bd. 16) Schwalbach, 1999, 64-87.

Evident ist dabei nur, wie uneinheitlich das zugrundeliegende Kulturverstandnis der Praxis
von Schulkultur ist.

Wiater, Werner: Schulkultur — ein Integrationsbegriff flr die Schulpddagogik? In: Seibert,
Norbert (Hg.): Anspruch Schulkultur. Interdisziplindre Darstellung eines neuzeitlichen
schulpadagogischen Begriffs. Bad Heilbrunn, 1997, 39.
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Heinz Gunter Holtappels expliziert und resimiert den schultheoretischen Begriff
der Schulkultur, der seit Beginn der 90er Jahre des vergangenen Jahrhunderts
in der Literatur Einzug halt, ,als zentrale Kategorie der Schulentwicklungsfor-
schung“®*'. Schulkultur beinhaltet fiir ihn exakt die Aspekte, die — neben der
Perspektivenverschiebung von Strategien fur das gesamte System hin zur Ent-
wicklung der Einzelschule — zentrale Komponenten von Schulqualitat ausma-
chen.

Schulkultur impliziert:

e eine gewachsene kulturelle Individualitat der Einzelschule mit charakte-
ristischen Wertmustern und Normierungen, inhaltlich-methodischen
Strukturen und Sozialformen;

e die Grundbegriffe Wandel und Entwicklung®*?;

¢ interaktive Aushandlungsprozesse sowie subjektive Entscheidungs- und
Handlungsmuster der Beteiligten und nicht nur von oben bzw. von aul3en
gesetzte strukturelle Entscheidungen und Bedingungen.

Damit geht dieser Begriff von Schulkultur Gber den (ersten) Bedeutungsakzent
einer sozialen, kunstlerisch-asthetisierenden, auflerunterrichtlichen Kultur hin-
aus®® und erliegt nicht der Gefahr einer bloRen Kompensation schulpadagogi-
scher Problemlagen.?** Er erlaubt vielmehr eine Gesamtsicht auf das System
Schule und Uberwindet die Differenzierung in vermeintlich eigenstandige sozial-
padagogische, curricular-unterrichtliche und musisch-edukative Funktionen der
Schule.

0 Holtappels: Schulkultur, a.a.O., 6.

2 Dezidiert fuhrt Holtappels — mit Dalin — als Perspektive folgende innovative Schulmerkmale

auf:

»1) ein lerngerechter und schiilerorientierter Zeitrhythmus,

2) eine didaktisch-methodisch differenzierte Lernorganisation,

3) die Ausgestaltung des Schullebens,

4) die schulrdumlich Gestaltung,

5) die Offnung der Schule zur Schulumwel,

6) eine offene Rollenstruktur und teamartige Personalorganisation.” Ebd., 29.

So ist fur Rei und v. Schoenebeck Schulkultur ein Arbeitsbegriff ,zur stéarkeren Forderung
des kreativen Potentials der Schuler” und damit blof3e Beschreibung des aktuellen Befun-
des von Schiilerkultur und deren Prasentation fir eine auRerschulische Offentlichkeit. Vgl.
Reil3, Gunter; von Schoenebeck, Mechthild: Schulkultur. Beispiele aus Nordrhein-Westfa-
len. Eine Dokumentation mit Fotos von Henry Maitek. Frankfurt/M., 1987, 13. Keinesfalls
soll hier jedoch die von den Autoren beschriebene — durch Objektivationen und deren Ent-
stehung durch soziale Interaktionen begiinstigte — Chance des Gestaltens und Erlebens ei-
nes authentischen Sinnzusammenhangs und der damit verbundenen Médglichkeit zur
Selbstbewusstwerdung geleugnet werden.

Vgl. Terhart, Ewald: SchulKultur. Hintergriinde, Formen und Implikationen eines schulpéda-
gogischen Trends. In: Zeitschrift fir Padagogik 40, 1994, 685-699.
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In Anlehnung an die Systematisierung der erziehungswissenschaftlichen Schul-
theorie entwickelt Holtappels drei inhaltlich sehr umfassende Bereiche von

Schulkultur (vgl. Abb. 42*%):

e Lernkultur meint die gesamten Formen des Lernarrangements, die Qualitat
der Lehr- und Lernprozesse sowie deren strukturelle Bedingungen und die
Handlungskonzepte zum Lernen tber den Unterricht hinaus.

¢ Erziehungskultur ist bezogen auf die personale und soziale ldentitatsent-

wicklung und beinhaltet die schulinternen Normierungen und Erwartungs-
kriterien, die erzieherischen Interaktionsformen und die Beziehungsstruktu-

ren.

¢ Organisationskultur meint die Strukturen der Ablauforganisation, die Ziele
und Werte, Beziehungsformen, Umfeld- und Kooperationsbeziige sowie

Strategien zur Intervention und Partizipation.

Komponenten der Schulkultur

Schulkultur
Schultrager
\ ' Organisationskultur /
Lern- / \Erziehungs-
Umfeid- / kultur kultur
einflusse - —

Selbstentwickliung und -evaluation

(c) Holtappels 1994

Schulaufsicht

Unter-

\ stitzungs-

strukturen

Abbildung 4

5 Holtappels: Schulkultur, a.a.0., 12.
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Einen weiteren Entwurf des Schulkulturbegriffs legen Helsper, Bohme, Kramer
und Lingkost vor.?*® Sie verstehen ,Schulkultur als Ergebnis institutionalisieren-
den Handelns schulischer Akteure“®*” und ,als ,symbolische Ordnung“?*® der
Einzelschule in einer vertikalen Spannung zwischen den Ebenen des Realen,
des Symbolischen und des Imaginaren.

Die Ebene des Realen umfasst danach den Rahmen, der jeder Schule durch
den gesellschaftlichen Auftrag, die gesetzten Regeln, die Systemstrukturen und
die damit verbundenen (oder dadurch entstandenen) Problemlagen gegeben
ist.

Das Symbolische der Schulkultur bezeichnet die (selektiven) Aneignungspro-
zesse des Realen durch die handelnden Beteiligten einer konkreten Einzel-
schule in Strukturen und latenten Sinngefugen.

Das Imaginare meint die Selbstwahrnehmung und -darstellung der Organisa-
tion und seiner Mitglieder. Darin liefert der Schulmythos die Konstruktion einer
institutionell-padagogischen Sinnstiftung.

Schulkultur ist hier noch viel deutlicher als bei Holtappels das Resultat von stra-
tegischen und/oder kommunikativen Handlungsmustern. Dabei spielen intra-
spezifische Aushandlungs- und Auseinandersetzungsprozesse der einzelnen
Beteiligtengruppen eine grofe Rolle. ,Schulkultur wird somit als das Ergebnis
der kollektiven und individuellen Auseinandersetzungen und Interaktionen der
schulischen Akteure mit auReren Vorgaben und damit als die Uber Handlungen
einzelschulspezifisch ausgeformte, regelgeleitete Struktur konzipiert, die ihrer-
seits wiederum konstitutiv fur die schulischen Mikroprozesse ist und in den ein-
zelschulspezifischen Interaktionen der schulischen Akteure reproduziert oder
transformiert werden kann.“?*°

Das strategische und kommunikative Handeln wird nun leider nur am Beispiel
der Lehrkrafte sehr dezidiert in unterschiedlichen Dimensionen aufgezeigt. Eine
Beachtung der interspezifischen Prozesse zwischen den unterschiedlichen

% Helsper, Werner; Bshme, Jeanette; Kramer, Rolf-T.; Lingkost, Angelika: Entwiirfe zu einer

Theorie der Schulkultur und des Schulmythos — strukturtheoretische, mikropolitische und
rekonstruktive Perspektiven. In: Keuffer, Josef; Kriger, Heinz-Hermann; Reinhard Sibylle;
Weise, Elke; Wenzel, Hartmut (Hg.): Schulkultur als Gestaltungsaufgabe. Partizipation —
Management — Lebensweltgestaltung. Weinheim, 1998, 29-75. Und diess.: Reproduktion
und Transformation von Schulkulturen — Zur Reflexion schulkultureller Entwicklungspro-
zesse anhand exemplarischer Beispiele. Ebd., 206-224.

Ebd., Helsper: Entwiirfe zu einer Theorie, 44.

*® Epd., 45.

9 Ebd.

247

74



schulischen Akteuren unterbleibt jedoch nahezu vollstandig. Dessen ungeachtet
sind die Dimensionen der intraspezifischen Prozesse innerhalb der Lehrerschaft
zweifellos erhellend.?*

Zum Gesamt der Schulkultur schlagen Helsper et al. vier Dimensionen vor (vgl.
Abb. 5%

e Leistung: Beurteilung und die Vergabe von Zugangsberechtigungen fur wei-
tere Bildungskarrieren sind die Aufgaben der Organisation Schule, die
durchaus in verschiedener Auspragung gestaltet werden kann.

¢ Inhalte sind die Bezugspunkte der Leistungsbewertungen und der professi-
onellen Tatigkeit der Lehrpersonen. Schwerpunktbildungen einer einzelnen
Schule dienen der Abgrenzung und Erkennbarkeit nach aul3en und bedin-
gen gleichzeitig fachliche Rangordnung, Kooperationsfelder und Konkur-
renzsituationen innerhalb der Schule.

e Padagogische Orientierungen: Werte und Normen, padagogische Kon-
zeptualisierungen oder Spezialisierungen und die dazugehérigen Strukturen
sowie Budgets, aber auch der Umgang mit Nahe und Distanz oder die Kon-
sequenzen aus Regelverstoflen bilden wichtige Gesichtspunkte einer Schul-
kultur.

e Partizipationsformen: Mitwirkungsmoglichkeiten aller Beteiligten im schuli-
schen Feld und deren unterschiedlich ausgepragte Gestaltung oder gene-
relle Verhinderung.

250 Helsper et al. benennen: Das Verhaltnis der Facher, der Altersgruppen und der Generatio-

nen zueinander; das gruppeninterne Verhaltnis zu den Jugendlichen, die verschiedenen
Verbandszugehdrigkeiten, die eigenen Herkunftsmilieus, die geschlechtsspezifische Ver-
teilung und die unterschiedlichen Einstellungen der Leitung der Schule sowie den Eltern
gegeniber. Vgl. ebd., 49-51.

*"Ebd., 53.
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Abbildung 5

Selbstkritisch und realitatsbezogen weisen Werner Helsper et al. jedoch auf die
Grenzen dieser Dimensionen hin: ,Die Dimensionen der Schulkultur bilden also
in der Regel kein kohdrentes Ganzes, sondern einen mehr oder weniger wider-
spruchsvollen Zusammenhang, den es zu rekonstruieren gilt.?>

Allein in diesen beiden skizzierten Entwirfen einer Schulkultur werden die ent-
scheidenden Termini eingebracht, die ein padagogisch-ethisches Verstandnis
des Schulkulturbegriffs kennzeichnen, ohne bereits auf eine inhaltlich-fachliche
Schwerpunktsetzung der konkreten Einzelschule abzuheben oder die grund-
satzlichen Aufgaben der Schule in Frage zu stellen.

22 Ebd., 57, Hervorhebung im Original.
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Um das eben Beschriebene zu erganzen, zu pointieren und gleichzeitig einen
breiteren Uberblick tiber die Literatur zu ermdglichen, wird nun durch die Ausfal-
tung einzelner Begriffe dargestellt, wodurch Schulkultur insgesamt konstituiert
ist.

3.4.2.2 Konkretion von Komponenten der Schulkultur

Lehr-Lernorientierung

Programmatisch fuhrt Per Dalin aus: ,Strategien, die letzten Endes nicht die
Kultur der Schule verandern, erreichen nicht den eigentlichen Kern aller schuli-
scher Arbeit, den LernprozeR.“*>® Auch die Denkschrift der Bildungskommission
in Nordrhein-Westfalen ,Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft' bestreitet
nicht die Grundaufgabe der Schule®®* und die ihr inhdrente Schulkultur: ,Schul-
kultur grundet vor allem in der Vergegenwartigung der Anforderungen, die an
Bildung, Wissen und Kénnen von Menschen gestellt werden, die im nachsten
Jahrhundert ihre Lebensperspektiven finden, entwickeln und realisieren mus-
sen.””® Die Autoren der Denkschrift gehen von einem erweiterten Lernbegriff
aus und zeigen damit die oben festgestellte Uberlappung der einzelnen Dimen-
sionen auf, da in den Lernzusammenhangen Ich-Starke, ldentitatsfindung und
soziale Erfahrung ermdglicht werden soll, was die Einbeziehung des gesell-
schaftlichen Umfeldes bedingt und das ,Haus des Lernens’ zu einem gemein-
samen sozialen Erfahrungsraum werden lasst. Dafur braucht es eine ,Lernkul-
tur, die Mittelpunkt flr die damit verbundenen erzieherischen und sozialen Auf-
gaben sein kann.“?*®

Daraus leiten sich folgende Ziele ab:
e Balance zwischen: Wissensvermittlung und Personlichkeitsbildung
e Balance zwischen: fachlichem und Uberfachlichem Wissen
e Bewusstes Zusammenleben von Kindern und Erwachsenen unterschied-
lichster Herkunft
¢ Anwendungsorientiertes Lernen
e Finden der eigenen Identitit und Respekt vor anderen.?’

253
254

Dalin: Theorie und Praxis, a.a.0., 368.

Namlich ,Zuerwerb von Wissen und Kénnen“ Bildungskommission NRW (Hg.): Zukunft der
Bildung — Schule der Zukunft. Denkschrift der Kommission ‘Zukunft der Bildung — Schule
der Zukunft’ beim Ministerprdsidenten des Landes Nordrhein-Westfalen. Neuwied [u.a.],
1995, 82.

2% Epd., 79.

2 Epd., 82.

%7 vgl. ebd., 80.
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Die Expertengruppe des Forum Bildung hat in ihrem (Zwischen-)Bericht die Ge-
samtschau auf die Schule unter Berlcksichtigung gerade der Lernkultur gefor-
dert: “Die Humanisierung der Bildungseinrichtungen steht dabei nicht im Ge-
gensatz zur Professionalisierung; Lernkultur ist kein Widerspruch zu an-
spruchsvoller Leistungsatmosphare; Werterziehung und Kompetenzerwerb
schlielen einander nicht aus. Es gibt gute Argumente fur die These, dass sich

das scheinbar Gegensatzliche sogar wechselseitig befordert.“?%®

Soll in der Schule die Grundlage fur lebenslanges Lernen gelegt werden, so
muss auch der schulische Lernprozess dieses Ziel begunstigen. Rolf Arnold
und Ingeborg Schuller betonen die Bedeutung der ,reflexiven Wissensfor-
men“?*°. Die Kulturmerkmale dieser Formen umfassen neben dem Soff- und
Speicherwissen das Methodenwissen, das Reflexionswissen und das Person-
lichkeitswissen. Das reflexive Wissen fordert den produktiven Umgang mit dem
Speicherwissen, indem es vermittelt, wie man darauf zurtickgreift und es kri-
tisch gebraucht.

Die folgende Abbildung zeigt wie sich die Wissensaneignung vom Know-how
zum Know-how-to-know entwickelt.**® Deutlich betont wird die elementare Bil-
dungsdimension des Personlichkeitswissens, das den subjektiven Ausgangs-
punkt beim Wissenserwerb und den individuellen Umgang mit dem erworbenen
Wissenspool beschreibt. Dieser Lern- und Bildungsansatz definiert Wissen un-
ter dem dynamischen Aspekt einer reflexions- und beziehungsorientierten Intel-
ligenz und nicht als einen vermeintlich entscheidenden, zukunftssichernden
Produktionsfaktor. Es geht viel mehr um eine kritische, ordnende, prufende und
vorausschauende Bildung, die als ,die Fahigkeit, sich das vorhandene Wissen
nutzbar zu machen, es zu beurteilen, zu verstehen, anzuwenden und dadurch
am Ende neues Wissen hervorzubringen“?®’, definiert wird.

28 Arbeitsstab Forum Bildung in der Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung und For-

schungsférderung (Hg.): Kompetenzen als Ziele von Bildung und Qualifikation. Bericht der
Expertengruppe des Forum Bildung. Bonn, 2001, 11.

Arnold, Rolf; SchiBler, Ingeborg: Wandel der Lernkulturen. Ideen und Bausteine fiir ein le-
bendiges Lernen. Darmstadt, 1998, 60.

Ebd., 61. Zu Erfahrungen mit diesen Kompetenzen im Projektunterricht vgl. Arnold, Eva;
Bastian, Johannes; Combe, Arno; Reh, Sabine; Schelle, Carla: Schulentwicklung und
Wandel der pédagogischen Arbeit. Arbeitssituation, Belastung und Professionalisierung
von Lehrerinnen und Lehrern in Schulentwicklungsprozessen. Hamburg, 2000, 35-78.

1 Goeudevert: Der Horizont hat Fliigel, a.a.O., 213.
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Materiales Reflexives Wissen
Wissen (Know-how-to-
(Know-how) know)
Speicher- Methoden- Reflexions- Persodnlichkeits-
wissen wissen wissen wissen
Wissen zur Wissen um Wissen zur Wissen zur
Speicherung von |Verfahrensweisen |Hinterfragung, Erkennung
Fakten, Theorien, |zur Kritik, eigener Anteile und
Daten u.a. Informations- Begrundung Deutungen
beschaffung, und Folgenab- in Interaktionen
-prasentation schatzung
und von
Kommunikation Konzepten
Abbildung 6

Konsensorientierung

Padagogisch relevantes Handeln zeichnet sich durch Aushandlungsprozesse
aus, die auf Kooperation und Konsens hin ausgerichtet sein mussen. Fur Heinz
Gunter Holtappels ist das Einvernehmen auf das Globalziel der Schule ausge-
richtet: ,Was eine gute Schule ist, entscheiden letztlich die Beteiligten auf der
interaktiven Aushandlungsebene der Einzelschule (...).“**

Vehement postuliert dies Wilhelm Lutterfelds in toto fir die Beantwortung der
Frage nach Wert und Sinn innerhalb der Schulkultur. Dabei beschreibt er die
Schwierigkeit einer Antwort: ,Konsens Uber Schulkultur ist (...) umso schwerer
zu erreichen, als das gesellschaftliche Bewultsein ebenso durch radikalen
Werte-Pluralismus gepragt ist wie durch weltanschaulich und religiés unter-
schiedlich bestimmte Vorstellungen vom ,sinnvollen Leben’.*®® Die Gefahr ei-
nes solchen Unterfangens hat er deutlich vor Augen: ,Kann man verbindliche
Werte und Sinnvorgaben als Leitideen der Erziehung vorgeben, ohne die Welt-
anschauungskompetenz der Schule unzuldssig zu erweitern und gegen den
demokratischen Pluralismus der Lebensentwirfe und Lebensformen zu versto-

262 Holtappels: Schulkultur, a.a.O., 16.

%3 Litterfelds, Wilhelm: ,Schulkultur’ — Ein neues Paradigma oder eine Schein-Innovation? Phi-
losophische Bemerkungen zu einem Begriff der Schulpéddagogik. In: Seibert: Anspruch
Schulkultur, a.a.0., 75.
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Ren? Wie vermag das Insistieren auf einer neuen Schulkultur angesichts der
aktuellen und zukinftigen Probleme moderner Gesellschaften ein Konsensbe-
wusstsein flr deren Lésungen zumindest vorzubereiten, wenn die demokrati-
sche Struktur der Institution Schule lediglich auf den kleinsten gemeinsamen
Nenner einer minimalen Ubereinstimmung zuriickgreifen kann?*?** Ulrich Stef-
fens formuliert ,die Sicherung bzw. Herstellung eines ,Minimalkonsenses’?® als
Voraussetzung zur Vernetzung der unterschiedlichen Handlungsebenen zu ei-
nem Gesamtzusammenhang gunstiger schulischer Binnenbedingungen. Hart-
mut von Hentig zielt weniger auf einem vermeintlichen Minimalkonsens als
vielmehr auf das groRe Lernziel der Konflikt- und Friedensfahigkeit. Seine Ab-
sicht ist nicht einer friedfertigen Gesinnung das Wort zu reden, sondern Frie-
densfahigkeit ist fur ihn das Wissen um Konflikte und Spannungen sowie die
unablassige und beharrliche Arbeit an ihnen. ,Wenn Frieden das Losen von
Spannungen ist, dann wird man ihn vollends nicht erfahren — und lernen — ,
wenn man die Spannungen verbannt.“?®® Auf diese Weise muss die Schule zu
einem Ort werden, ,an dem man erfahren kann, wie man Frieden macht.“%®’

Auch fur Terhart ist Schulkultur das Ergebnis von Aushandlungs- und Ausei-
nandersetzungsprozessen und damit von Konflikten als der Grenze zwischen
Vorgegebenem und Gestaltbarem.?®® Gegen Terhart ist dabei Schulkultur fiir
Aurin nicht nur Streitkultur. ,Sie ist dies auch, aber nicht nur: Schulkultur entwi-
ckelt sich zwar im Spannungsfeld von Meinungen, unterschiedlichen Auffas-
sungen, Zielvorgaben und Lésungswegen und von miteinander im Wettstreit
liegenden Ideen; aber ebenso erfordert sie gehaltvolle Losungen und deren
adaquate Umsetzung, sei es im Sinne einer Synthese, sei es eines erweiterten
oder eines veranderten Konzepts, und den hierfiir notwendigen Konsens.“?%°

Schulisches Agieren bendtigt Ubereinstimmung Gber basale Auffassungen an-
gesichts der Meinungspluralismen seiner Akteure, der konkreten Moglichkeiten
zur Umsetzung gesetzlicher Vorgaben und der Erfordernisse durch auftretende

Y Ebd., 78.

265 Steffens, Ulrich: Schulqualitat und Schulkultur — Bilanz und Perspektiven der Verbesserung
von Schule. In: Holtappels: Entwicklung von Schulkultur, a.a.O., 45.

%6 Hentig, Hartmut von: ,Humanisierung“ — eine verschdmte Riickkehr zur Pédagogik? Andere
Wege zur Verdnderung der Schule. Stuttgart, 1993, 65.

2T Epd., 62.

28 \/gl. Terhart: SchulKultur, a.a.0., 695f.

29 Aurin, Kurt: Konsens und Kooperation — Strukturelemente demokratisch gestalteter Schulkul-
tur. In: Keuffer: Schulkultur als Gestaltungsaufgabe, a.a.0., 133. Sowie Aurin, Kurt: Kon-
sens — sténdige Herausforderung einer demokratisch gestalteten Schulkultur. In: Ebd., 160-
177. Ausfuhrlich Aurin, Kurt: Gemeinsam Schule machen. Schiiler, Lehrer, Eltern — ist Kon-
sens méglich? Stuttgart, 1994,
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Problemlagen. Folgerichtig resimiert Aurin in seiner Untersuchung die Funktio-
nen des Konsens: ,1. Er legitimiert schulisches Handeln, 2. er verschafft Klar-
heit, was in welcher Richtung und durch wen geschehen soll, 3. er gibt hier-
durch dem einzelnen Lehrer fiir sein Handeln und seine Planungen Sicherheit,
und 4. die mit der Konsensfindung verbundenen Prozesse und organisatori-
schen Vorkehrungen (...) ermoglichen Mitsprache und Mitwirkung auf den un-
terschiedlichen Handlungsebenen jeder Schule und hinsichtlich ihrer verschie-
denen Aufgabenbereiche.“?"°

Sinnorientierung

Hartmut von Hentig spitzt seine Aufzahlung der Elemente einer humanen Schu-
le zu, indem er die Schule definiert als ,Ort, an dem die Frage nach dem Sinn
gestellt werden kann — und gestellt wird.“?”" Die Schule hat den Auftrag und die
Autonomie durch Selbstvergewisserung und Fremdfeedback eine padagogi-
sche Ausgestaltung ihres Alltags zu leisten.?”? In diesem schépferischen Pro-
zess geht es um den Selbstwert der Schulzeit und nicht nur um ein ,output-
orientiertes’ Verstandnis von Schule. Somit darf keine Dienstleistung fur eine
rein postschulische Nutzbarmachung im Zentrum stehen. Ludwig Duncker pra-
zisiert: ,Wo der Kulturbegriff als Rahmen fur die Auslegung des schulischen
Selbstverstandnisses gewahlt wird, gerat die Frage nach dem Spielraum und
dem Sinn, nach dem Eigenwert und der Gestaltung von Schule ins Zentrum der
padagogischen Aufmerksamkeit.*”® Duncker betont die biographiebegleitende
Aufgabe der Schule: ,Schule im Kontext des Kulturbegriffs sucht die Verbin-
dung mit der Biographie der Lernenden und den darin eingeschlossenen Sinn-
fragen.“” Dies unterstreicht ebenfalls Manfred Hahn, fiir den Schulkultur so
zum ,Trager der Lebensgestaltung und -bewaltigung in einer globalen Informa-

20 Aurin: Konsens und Kooperation, a.a.0., 129. Ebenso: Projektgruppe Belastung: Belastung

in der Schule, a.a.0., 236. Zu den Mdoglichkeiten von Partizipation und Konsensbildung in
der schulischen Praxis vgl. Primarschule Frenke (Liestal); Pad. Institut Universitat Frei-
burg/CH (Hg.): Eine Schule geht neue Wege. Schule als gerechte und fiirsorgliche Ge-
meinschaft gestalten. Videokassette. Erweiterte Version. Schweiz, 1996.
" Hentig: ,Humanisierung“ — eine verschamte Riickkehr zur Pddagogik?, a.a.O., 67.
212 Vgl. mit vielen praktischen Anregungen Regenthal, Gerhard: Corporate Identity in Schulen.
Neuwied und Kriftel, 1999.
Duncker, Ludwig: Schulkultur als Anspruch und Realisierung von Bildung. Anmerkungen
zum pédagogischen Selbstversténdnis der Schule. In: Padagogische Welt 10, 1995, 444. In
einem friheren Artikel bezieht sich Duncker direkt auf den Kulturbegriff von Wolfgang Lipp:
vgl. Duncker, Ludwig: Kulturfragen in der Schulpddagogik. AnstéBe zur Uberwindung des
schultheoretischen Funktionalismus. In: Neue Sammlung 1, 1992, 29f, Hervorhebung im
Original.
" Ebd.

273

81



tionsgesellschaft*’® wird, ,damit der junge Mensch mit den zwei Geschwindig-

keiten — der seelischen und der geistigen — zurechtkommt (...).“*’® Genauso
votieren Helsper et al. mit dem Bergriff des ,Schulmythos’ fur ,den Versuch ei-
ner Konstruktion padagogischen Sinns fur die schulischen Akteure, ohne den

padagogisches Handeln auf Dauer kaum bewaltigbar ist.“?"”

,Schulkultur’ ist demnach ein tragfahiger Terminus fur eine padagogische Inter-
pretation von Sinn- und Identitatsentwicklung im und durch das System Schule,
denn ,die Identitat einer sozialen Organisation ist solange gegeben, wie es den
Organisationsmitgliedern gelingt, die Sinnhaftigkeit ihres Handelns in bezug auf
das System zu erkennen. So verstanden mul} die Systemidentitat sozialer Or-
ganisationen standig neu gewonnen werden; wegen des besonderen Charak-
ters sozialer Organisationen kann dies aber nicht mechanistisch-ingenieurma-
Rig geschehen, vielmehr muss Sinn aus der Sicht der Handelnden gemeinsam

erschlossen werden.“%’8

Schulkultur beinhaltet in dieser Sichtweise gleichzeitig auch Unplanbares als
Chance fur Neuentdeckungen. ,Schulkultur ist nicht als etwas von vornherein
Festgelegtes oder gar als etwas Statisches anzusehen. Sie ist vielmehr dyna-
misch im Sinne eines sozialen Systems, das sich aufgrund der Handlungen und
Interaktionen seiner Akteure realisiert und entwickelt (...).*”® Fir Ludwig Dun-
cker kann diese Dynamisierung jedoch nur stattfinden, wenn der Eigenwert der
Schulzeit gewahrt bleibt und in ihr ein sinnvoller Ausgleich zwischen dem Hier
und Jetzt und der noch ausstehenden Zukunft gefunden wird. ,Schulkultur wei-
tet die padagogische Sensibilitat auf den Gesamtzusammenhang schulischen
Wirken aus, das sich nicht nur im Lernen erschopft, sondern vielfaltige Formen
der Begegnung und des Gesprachs, der Anspannung und des Spiels, von Ar-
beit und MuRe einschliet.“?%

"> Hahn, Manfred: Schulkultur als Beféhigung zur Lebensgestaltung. Zur Bedeutung einer ge-

meinsam gestalteten und verantworteten Schulkultur fir die sich bildende Persdnlichkeit.
In: Padagogische Welt 10, 1995, 447.
Ebd. In diesem Zusammenhang erwahnt Hahn das Gebet als rhythmisierenden Eckpunkt
einer Schulkultur, vgl. ebd., 449, Abb. 4.

'" Helsper: Entwiirfe zu einer Theorie, a.a.0., 67.

?"8 Horster, Leonhard: Auftakt und ProzeRbegleitung in der Entwicklung einer Schule. In: Altrich-
ter: Handbuch zur Schulentwicklung, a.a.O., 60. Prange schlagt einen relativistischen Me-
liorismus’ zum Umgang mit der Sinnfrage vor, vgl. Prange, Klaus: Die Sinnfrage im Unter-
richt. In: Jendrowiak, Hans-Werner (Hg.). Humane Schule in Theorie und Praxis. Frank-
furt/M. [u.a.], 1998, 72-93 hier: 91.

219 Aurin: Gemeinsam Schule machen, a.a.O., 166.

%9 Duncker: Schulkultur als Anspruch, a.a.0., 445. Vgl. Klauer, Karl Josef: Uber das Konzept
einer humanen Schule. In: Olechowsksi, Richard; Garnitschnig, Karl (Hg.): Humane Schule.
(= Schule — Wissenschaft — Politik Bd. 14) Frankfurt/M., 1999, 21-37.
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Unter dem Stichwort ,Wertorientierungen’ fordert die Expertengruppe des Fo-
rum Bildung: ,Zu den flr die schulische Bildung wichtigen Werteorientierungen
gehoren nicht nur universelle moralische Normen (z.B. Gerechtigkeit, Fairness),
sondern auch grundlegende

» personliche Werte und die daflr notwendigen Kompetenzen (z.B. Fahig-
keit und Bereitschaft zum autonomen Handeln, persdnliche Zuverlassig-
keit, Verantwortungsbewusstsein);

» soziale Werte (z.B. Nicht-Diskriminierung anderer, Toleranz ohne Oppor-
tunismus oder Gleichgultigkeit, Partizipationsfahigkeit und -bereitschaft);

= kulturelle Werte (z.B. gute Sitten, kulturelles Engagement).“®"

Die Forderung dieser Werteorientierungen braucht einen schulischen Lern- und
Lebensraum, in dem Zeit zur Verfligung steht und die Kompetenz zur Reflexi-
onsfahigkeit gegeben ist, um diese Werte einzulben. ,Die Verbindung einer
lebendigen und anregenden Schul- und Unterrichtskultur, in der moralische
Normen, kulturelle Werte und soziale Regeln geteilt werden und deren Einhal-
tung ggf. auch durchgesetzt wird, mit der Verpflichtung auf soziale Toleranz und
rational-konstruktive Konfliktldsung ist dafiir konstitutiv.“?®? Fiir die Autoren des
Berichts wird Schule durch Schulkultur zum sozialen ldentifikationsangebot.
Zielpunkt sind ,Schulen, die sich im individuellen Leben und Erleben der Schu-
ler wie der Lehrer profilieren und die durch Feste und Feiern zu institutionellen
Objekten der Identifikation werden.“?®

Die Sinn- und Wertorientierung muss in den Strukturen des Systems ihren Wi-
derhall finden. Die Schulstruktur (bis hin zur Schulverwaltung und -aufsicht)
muss Muster fur das sein, wozu sie erzieht. ,Die strukturellen Bedingungen waé-
ren so zu gestalten, dal3 die Mdglichkeiten der Selbstbestimmung, der Selbst-
verantwortung und Kooperation nicht nur erleichtert, sondern geboten sind. 284

81 Arbeitsstab: Bericht der Expertengruppe, a.a.0., 11.

82 Epd., 17. Der Bezug zur Personenorientierung ist evident und wird von der Expertengruppe
betont: ,Dies unterstreicht zugleich die Vorbildfunktion der Schulleitungen und Lehrkrafte
und die Notwendigkeit, eine entsprechende Praxis konsequent einzuhalten und fir die
Schlerschaft nachvollziehbar darzustellen.” Ebd.

8 Epd., 11.

4 Rosenbusch, Heinz S.: Organisationspéddagogische Prinzipien einer Reform der Schulorga-
nisation. In: Popp, Susanne (Hg.): Grundrisse einer humanen Schule. Festschrift flir Rupert
Vierlinger. Innsbruck und Wien, 1998, 331, Hervorhebung im Original.

83



Rosenbusch leitet daraus folgende Forderungen ab:?%°

1. flache Hierarchie des Schulsystems;

2. statt linear burokratischer Entscheidungsablaufe bevorzugte er die Su-
che nach Losungen Uber die Hierarchieebenen hinweg;

3. dadurch erhalten Basiserfahrungen Einfluss in die Behérdenentscheidun-
gen,

4. Moglichkeit schneller Anpassung der Einzelschule an grundsatzliche, re-
gionale und 6konomische Entwicklungen;

5. mehr Fortbildung, Begleitung und Beratung statt Einschrankungen und

Verordnungen,;

frugale und liberale Ablauforganisation;

Selbstevaluation zur Starkung der Eigenverantwortung;

Schulkooperationen;

Schulorganisation zeichnet sich durch klare Zustandigkeit unter demo-

kratischen Prinzipien und hoher Transparenz aus.

© N O

Bedeutung von Zeit und Raum

Dem Lernen Zeit und Raum geben heildt, es Uberhaupt zu ermdglichen. Der
Aufenthalt in der Schule konstituiert raumliche und zeitliche Erfahrungen.?® Der
gesamte Schulraum steht dabei in einer Nutzungsspannung, da er sowohl funk-
tionaler Lehr- und Lernraum, als auch Raum zum Wohlfuhlen und Heimisch-
werden sein kann und sein muss. Die Schulbauforschung hat zu diesem Span-
nungsverhaltnis wesentliche Erkenntnisse vorgelegt: ,Ein Schulbau ist dann
menschengemal, wenn er farblich und architektonisch auf gewisse Sin-
neseigenarten des Menschen und auf den ,Sinn dieser Sinne’ abgestimmt
ist.“?®” Weiterhin muss ein Schulbau, seine Gebaude- und Raumaufteilung auf
die Erfullung sozialer Grundanliegen hin ausgerichtet sein und Mdglichkeiten
zur sozialen Interaktion gewahrleisten. ,Wichtig ist, da® Schulkultur das Zu-
sammenleben beeinflult, dal sie Ausdruck des Zusammenlebens ist. (...) Da

25 v/gl. ebd., 331f.

28 Ausfuhrlich zur Verwobenheit von Zeit und Raum vgl. Rehle, Cornelia: Gelebte Raume: Er-
fahrungsrdume und Zeitrdume. Eine Studie zur Paddagogischen Anthropologie mit histori-
schen und systematischen Beispielen. (= Europaische Hochschulschriften Reihe XI Pada-
gogik, Bd. 745) Frankfurt/M. [u.a.], 1998, 149-159.

287 Rittelmeyer, Christine: Schulbauten positiv gestalten. Wie Schiiler Farben und Formen erle-
ben. Wiesbaden und Berlin, 1994, 12. Die Realitdt scheint von diesem Anspruch jedoch
weit entfernt zu sein, da in der demographisch untersuchten und erfassten Einschatzung
von Schulgebaude und -gelande nur eine geringe Zufriedenheit und ein hoher Nachholbe-
darf in Bezug auf die Ausstattung der Schulen festgestellt wurde. Vgl. Kanders: Das Bild
der Schule, a.a.O., 123-126.
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ist es eben auch Schulkultur, wenn zum groRRzugig angelegten Schulhof neben
Sandkasten, Bolzplatz, Verkehrsibungsplatz, Tischtennisplatten und Schul-
garten auch ein Schafstall mit zwei Schafen gehéren kann.“?®

Die Raume in der Schule erfullen eine Vielzahl von Funktionen, denn vom Klas-
sen- bis zum Lehrerzimmer sind sie nicht nur Lehr- und Lernraum, sondern
ebenso sozialer Raum, Erholungs- und Kommunikationsraum, Bewegungs- und
Spielraum. lhre Einrichtung und raumliche Konstellation muss unterschiedliche
Lern- und Lebensarten ermdglichen. Im Idealfall bietet eine Schule Orte fur Stil-
le und Larm, fiir Leistungsprasentationen und Zuriickgezogenheit.?®® Uber die
Gestaltung dieser Raume wird ihnen ihre Funktion zugewiesen und angezeigt,
was in der Schule einen Wert hat, weil es (einen) Raum bekommt. Auf diese
Weise wird deutlich, welchen Tatigkeiten Prioritat zu kommt, welches Ziel die
Schule insgesamt verfolgt und welches Menschenbild dahinter steht. ,Eng da-
mit verknupft ist die Vorstellung, wie schulisches Lernen verstanden und rea-
lisiert werden kann.“?*°

Auch in einer lange ,bewohnten’ Schule darf die Raumnutzung nicht Resultat
individualistischer oder rein funktionalistischer Interessen sein, sondern Raum-
gebrauch ist eine kollektiv zu regelnde Angelegenheit, ,damit ein synmorpher

Schulraum entstehen kann.“?®’

Schulkulturell bedeutsam ist schlieBlich der Umgang mit der Zeit. ,Mehr Zeit
haben in der Schule: dies kdme gleichermalien den ,Lebenswerten’, der sachli-
chen Arbeit und den menschlichen Kontakten sehr zu statten.“*®? Die schulkul-
turelle Grundfrage bleibt somit: FlUr was ist in der Schule Zeit? Steigende Anfor-
derungen an die Schulzeit, wachsender Wissensstoff, hohere Geschwin-
digkeiten in der medialen Informationsweitergabe und im Berufsleben resultie-
ren in der Forderung Lerngeschwindigkeiten anzupassen und Schulzeiten zu
verkurzen. Horst Rumpf mahnt zu einer ,Verlangsamung nicht als Selbstzweck,
sondern als unabdingbare Begleiterscheinung zum Gewinnen von Intensitat

258 Reil: Schulkultur, a.a.O., 61.

89 \/gl. den Sammelband Becker, Gerold; Bilstein, Johannes; Liebau, Eckart (Hg.): Rdume bil-
den. Studien zur pddagogischen Topologie und Topographie. Seelze-Velber, 1997. Weitere
Literaturangaben in: Stadt Manster (Hg.): Schulrdume: Lebensrdume. Wie Miinsters Schu-
len Rdume gestalten. Projektplanung, Durchfiihrung, Hintergriinde. Presse- und Informati-
onsamt Munster, 2001, 17.

Rehle: Gelebte Rdume: Erfahrungsrdume und Zeitrdume, a.a. O., 165.

Noack, Marleen: Der Schulraum als Padagogikum. Zur Relevanz des Lernorts fiir das Ler-
nen. Weinheim, 1996, 210.

292 Kozdon, Baldur: Sind die ,Lebenswerte“ in der Schule gut aufgehoben? Das Leiden unserer

Bildungsstétten an stdndigem Ausgebuchtsein! In: Bauml-Rolnagel, Maria-Anna (Hg.): Le-
benswerte (in einer neuen) Schulkultur. Braunschweig, 1992, 65.
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und Anwesenheit.?*® Ahnlich argumentiert Cornelia Rehle unter Hinweis auf
den Ursprung des Begriffs Schule und fordert Schule als ,Ort der Mul3e’ zu
verstehen, in der das Zeitmalt sich am Menschen und dem temporaren
Charakter von Lernen und Erfahrung orientiert.?**

Personenorientierung

In seiner empirischen Bedeutungserhebung zu Assoziationen, die sich mit dem
Begriff der Schulkultur verbinden, stellt Andreas Hejj fest: ,Die Tatsache, dafl
die Kategorie ,Personen in der Schule’ die am haufigsten besetzte Kategorie
der Einfalle darstellt, zeigt, dal} Schulkultur nicht unabhangig von den sie ges-
taltenden Menschen denkbar ist.**> Untermauert wird dieses Ergebnis auch
durch die Nennungen zu den Zielsetzungen von Schulkultur, deren grof3te pro-
zentuale Haufigkeiten sich in den Bereichen der inter- und intraindividuellen
Fahigkeiten und Fertigkeiten befinden.?®® Nachhaltig unterstiitzt dieses Resultat
die schulartvergleichende Studie von Hans Jurgen Apel, die gleichfalls stark mit
der 0.g. Lehr-Lernorientierung der Schulkultur korreliert. Er diagnostiziert neben
der Unterrichtsqualitat die Formen des Umgangs der Lehrkrafte mit den Schu-
lern und die Lehrersprache als ausschlaggebende Items einer Schulkultur aus
der Sicht der Schiiler.?®” Mehrere Autoren weisen in diesem Zusammenhang
daraufhin, dass Schulkultur nicht ein padagogisch-administrativer Akt einer ein-
zigen Interessengruppe der Schule sein kann, sondern Kinder- und Jugendkul-
tur eine BezugsgroRe fur Schulkultur sein muss, wenn Jugendliche einerseits in
einer geradezu jugendfixierten Gesellschaft aufwachsen, dagegen aber ande-
rerseits eine mangelhafte bis fehlende Schulerorientierung des schulischen Le-
bens und Lernens verspuren. Gefordert wird nicht eine vorschnelle Anpassung
an sozio-kulturelle Wandlungsprozesse, sondern eine Orientierung an der Le-
benserfahrung von Kindern und Jugendlichen.?®®

293 Rumpf, Horst: Schulkultur? Uber einen nicht verschleiBenden Umgang mit Rdumen, Zeiten,
Gesten und mit der Sprache. In: Ermert: Schulkultur als ,Organisationskultur®, a.a.O., 211.

Vgl. Rehle: Gelebte Rdume: Erfahrungsrdume und Zeitrdume, a.a. O., 172-175.

% Hejj, Andreas: Empirische Methoden zur Erfassung der Schulkultur. In: Seibert: Anspruch
Schulkultur, a.a.0., 115.

2% vgl. ebd., 116f.

7 \Vgl. Apel, Hans Jiirgen: ,Die Stiihle sind hart. — ,Wir haben nichts zu sagen’. Schule von
unten — ein vergleichender Blick auf Schulkultur aus der Sicht 12- bis 16jdhriger Schiilerin-
nen und Schiiler von Hauptschule und Gymnasium. In: Ebd., 119-139. Dazu ebenso die er-
nichternden Gedanken eines 16jahrigen Schiilers in: Reif’: Schulkultur, a.a.0., 64f. Auch
fur Dalin sind aufgrund der hohen Autonomie der Lehrkrafte die Beziehungen der Indivi-
duen in der Schule wichtige Bestimmgroen der Schulkultur, vgl. Dalin: Schulentwicklungs-
Prozel3, a.a.0., 28f.

2% Biichner, Peter; Fuhs, Burkhard: Gibt es im Rahmen der Schulkultur Platz fir Kinder? Zu
Gestaltungsproblemen von Schulkultur zwischen schulpddagogischem Anspruch und kin-
derkulturellen Gegebenheiten. In: Keuffer: Schulkultur als Gestaltungsaufgabe, a.a.0., 385-
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Die Relevanz der Anerkennungsverhaltnisse zwischen Lehrkraften und Schu-
lerschaft explizieren auch Helsper et al. mit folgenden Stichworten:?%°

e Positive emotionale Zuwendung zu den Jugendlichen als Basis des
Zusammenarbeitens;

e Moralische Anerkennung durch padagogische Gestaltung der gleich-
berechtigten Partizipation an den Bildungsprozessen;

e Soziale Wertschatzung und Beachtung des einzelnen Schilers und
seiner Lebensentwurfe bzw. der Anerkennung individueller Differen-
zen.

Lehrpersonen mussen als Vor- und Gegenbild fur Kinder und Jugendliche eine
doppelte Aufgabe erflllen: ,Personliche Bezugsperson und archetypischer Fuh-
rer% sein.

Wie sehr Personen in ihren jeweiligen Rollen Kulturveranderungen behindern
konnen und welcher Impulse es zur Entwicklung bedarf, beschreibt Allan Gug-
genbuhl exemplarisch im Blick auf Krisenpravention und -intervention: ,Was ein
Lehrer denkt und fihlt steht in Zusammenhang mit seinem Lehrerkollegium und
dem Modus vivendi, den er mit seiner Klasse gefunden hat. (...) Es braucht den
schwierigen Schuler, damit nicht Probleme, Spannungen oder Konflikte in der
Lehrerschaft ausbrechen und der Lehrer sich in seiner Arbeit legitimiert fuhlt.
Das System definiert ein Problem gemal} seinen inharenten Bedurfnissen. (...)
Schwierige Schulklassen, Vandalismus, muhsame Kollegen und aggressive
Schuler sind lebensnotwendig zur Legitimation des eigenen Berufes. Um neue,
das System von innen verandernde Krafte zu wecken, braucht es darum eine
Irritation. Ein Impuls, der in keine der vom System kreierten Wirklichkeiten
passt. Wandlungen sind mdglich aufgrund von AulRenreizen, die nicht abgefan-
gen und gemal internen Denkschablonen uminterpretiert werden, sondern aus

404. Eder, Ferdinand: Kindheit — Jugend — Schule: Verédnderte soziale Beziige, neue Auf-
gaben fiir die Schule? In: Altrichter: Handbuch zur Schulentwicklung, a.a.O., 357-394. Zum
Phanomen der Jugendkulturen und zum derzeitigen wissenschaftlichen Diskussionsstand
vgl. Baacke, Dieter: Jugend und Jugendkulturen. Darstellung und Deutung. Minchen, 3.,
Uberarb. Aufl. 1999. Baacke, Dieter; Ferchhoff, Wilfried: Jugend und Kultur. In: Kriger,
Heinz-Hermann (Hg.): Handbuch der Jugendforschung. Opladen, 2., erw. und aktualisierte
Aufl. 1992, 403-445. Ferchhoff, Wilfried: Jugendkulturen in Deutschland am Ende des 20.
Jahrhunderts. In: Kabus, Wolfgang (Hg.): Popularmusik, Jugendkultur und Kirche. Aufsatze
zu einer interdisziplinaren Debatte. (= Friedensauer Schriftenreihe: Reihe C, Musik — Kirche
— Kultur Bd. 2) Frankfurt/M. [u.a.], 2000, 137-186. Schweitzer; Friedrich: Jugendkultur und
Religionspéddagogik. In: Biehl, Peter; Wegenast, Klaus (Hg.): Religionspadagogik und Kul-
tur. Beitrage zu einer religionspadagogischen Theorie kulturell vermittelter Praxis in Kirche
und Gesellschaft. Neukirchen-Vluyn, 2000, 165-178.

Vgl. Helsper: Entwiirfe zu einer Theorie, a.a.O., 57-63.

%0 Guggenbiihl, Allan: Von der Krisenintervention zur Schulhauskultur. Hilfen bei Gewalt und

Aggression in Schulen. In: Altrichter: Handbuch zur Schulentwicklung, a.a.0., 403.
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der Perspektive der Mitglieder eines Systems als bizarr oder zumindest eigen-
artig wahrgenommen werden. Irritationen 16sen Erstaunen, Arger oder Emotio-
nen aus. Sie verwirren. Diese Reaktionen sind jedoch wichtig, damit sich das
System neu organisiert und neue Ressourcen findet.“*""

Hans Peter Henecka erganzt in diesem Zusammenhang die Grundaufgaben
der Schule unter dem Stichwort der ,Personalisationsfunktion’ und weist auf die
damit zu unterstitzenden Lernziele hin: Erfullung der erwarteten und vorgege-
ben Rollenfunktionen und ebenso die Befahigung zur Rollendistanz. ,Wenn die
Schule in der Blrgergesellschaft mehr sein soll als eine funktionalisierte Lehr-/
Lernmaschine, dann muf} sie sich kritisch befragen lassen, inwiefern sie ihren
Mitgliedern dazu verhilft bzw. sie daran hindert, die Entwicklungsbedurfnisse
der Individuen zu fordern und diese gleichzeitig mit den funktionalen Rollen-
normen in Einklang zu bringen.“**? Die Fahigkeit zur Rollendistanz bezieht He-
necka auf alle innerschulischen Akteursgruppen, denn darin besteht ,die Chan-
ce zur Herstellung eines kommunikativen, sich gegenseitig respektierenden
Arbeitskonsens*®. Im Blick auf die Lehrkréfte sieht er ein damit verbundenes,
geradezu systemisches Entwicklungspotential: ,Wenn sich der Lehrer weder in
seiner disziplindren noch in seiner unterrichtlichen Rolle bedroht sieht, kann er
viel eher partiell aus seiner Rolle aussteigen, sie Uberschreiten, die Lehrermas-
ke ablegen und sich auch als ,Person’ darstellen. Im Ergebnis wird eine derarti-
ge Mdglichkeit ihm die Lehrerrolle attraktiver machen, ihm ein hdheres Mal} an
beruflicher Befriedigung verschaffen und sein Selbstbewusstsein starken. (...)
Doch in der Konsequenz der Rollendistanz und Rollendynamik des Lehrers
werden sich dann auch den Schulern grof3ere Autonomiechancen eroffnen, um
personliche Identitat in der gesellschaftlichen Institution Schule zu gewinnen.**%

Zu einer Personenorientierung gehort abschliellend eine Personalorientierung.
Ein wesentlicher Aspekt der Schulkultur ist in der padagogischen Forschung
immer auch die FUhrungskultur. Die Verantwortung gegenuber den Lehrkraften
und dem nicht-padagogischen Personal kommt formalrechtlich wie tatsachlich
der Leitung der Schule zu. Die Dilemmata der Funktionen der Schulleitung zwi-
schen burokratisch-administrativer Verwaltung und system-innovativer Gestal-
tung sind immens, ihre Sonderrolle als Leitung innerhalb der Schulkultur offen-

0T Ehd., 411f.

%2 Henecka, Hans Peter: Schule als Institution und Lebenswelt. In: Hepp: Schule in der Birger-
gesellschaft, a.a.0., 84.

%% Ehd., 85.

%% Ebd.
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sichtlich.*® Die Gestaltung der Personalpolitik mit Entscheidungs- und Einstel-
lungskompetenz in die Hande der Schulleitung zu legen ist eine — dauerhaft
vorgetragene — Grundforderung der Schulentwicklungsforschung.®

Daruber hinaus besteht die Schwierigkeit, dass die Schulaufsicht der einzelnen
Schule keine ausreichenden Ressourcen zur Zieldefinition und innerschulischen
Aushandlungsprozessen zur Verfugung stellt. Die verwaltungstechnische For-
malisierung und Burokratisierung der Schule zeigt die Dichotomie von Verwal-
tung und Padagogik und die systemimmanenten Konfliktpotentiale: die Domi-
nanz der rechtlich-burokratischen Normierungen gegen die padagogisch-edu-
kativen Anforderungen.

Per Dalin resimiert: ,Projekte der Schulentwicklung werden Auswirkungen auf
Wertvorstellungen und Machtkonstellationen haben, Schwerpunkte werden sich
verschieben.”*®” Ob diese schulkulturell relevanten Veranderungen tatséchlich
gewollt sind, muss von den Verantwortlichen, besonders in den unterschiedli-
chen Handlungsfeldern der padagogischen Erstverantwortung der einzelnen
Schulen, ausgehandelt und realisiert werden.

%5 vgl. Fullan: Schule, a.a.0., 119-127. Holtappels ibertragt die Erkenntnisse von Edgar
Schein zum Einfluss der Leitung auf die Kulturentwicklung leider nur sehr rudimentér. Hol-
tappels: Schulkultur, a.a.O. Zur lllustration des enormen Anspruchs an heutige Schulleitun-
gen vgl. das umfangreiche — inzwischen auf sieben Bande angewachsene — Nachschlage-
werk von Buchen, Herbert; Horster, Leonhard; Rolff, Hans-Gunter: Schulleitung und Schul-
entwicklung. Erfahrungen — Konzepte — Strategien. Berlin [u.a.], 1994ff.

Vgl. Kempfert, Guy; Rolff, Hans-Gunter: Pddagogische Qualitdtsentwicklung. Ein Arbeits-
buch fiir Schule und Unterricht. Weinheim und Basel, 1999, 163. Zu den unterschiedlichen
Modellen der Mitsprache bei Personalentscheidungen in Baden-Wurttemberg vgl. Mack,
Walter: Perspektiven fiir ein neues Rollenverstédndnis von Schulleitung. In: Schulintern.
Zeitschrift fur Lehrerinnen und Lehrer in Baden-W rttemberg 3, 1999, 6-8.

Dalin: SchulentwicklungsProzel3, a.a.O., 31.
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3.5

Zusammenfassung

Stichwortartige Ubersicht zu den Handlungsimpulsen zur Vergewisserung
eines Schulkulturbegriffs:

dramatologische Kultur

Organisationskultur

handlungsleitend,

verstandigungsorientiert,

Sinn
verstandigungsorientiert soziales Angebot
Spannungen mussen wahrgenommen und aktive Problembewaltigung
kommuniziert werden
P Ak, f Entfal ich
ersonen passiv aushaltend / auf Entfaltung ausgerichtet
provozierend
Funkti T funktionalitét maalich zweckrational,
unktion ransiunxtionaiitat moglic latente und multiple Funktionen
moglich
Fest und stellen Sinn dar manifestieren Werte
Feier

Entwicklung

verlauft dramatisch,
geschieht schopferisch

ist gestaltbar,
nicht linear

Leitung

Impulsgeber

Abbildung 7

Die Chance der Wahrnehmung und Gestaltung von Schulkultur besteht darin,
den umfassenden Bildungsanspruch an die Schule unter den gegenwartigen
Herausforderungen einer sich wandelnden Wissensgesellschaft weiter zu inter-
pretieren. Mdgen die Ausgangspunkte fur einen Blick auf das, was Kultur ist
und sein kann, noch so unterschiedlich sein, ihre zentralen Aussagen und
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Handlungsimpulse sind durchaus kompatibel, konnen aufgenommen werden
und lassen sich zusammenfassend fur den Begriff der Schulkultur prazisieren:

Schulkultur ist die Gesamtheit von Grundpramissen, Kooperation, Kommuni-
kation und Aktivitaten in einer Schule als lernender Organisation. Sie enthalt,
als ein Werte-Kompositum, explizite und implizite Werte und Interessensfacet-
ten; sie wirkt auf die individuelle und soziale Integration der Beteiligten.
Schulkultur in ihren zahlreichen Facetten bewusst zu entwickeln und zu gestal-
ten ist der Schulleitung, dem Lehrkollegium, den Kindern und Jugendlichen und
der Elternschaft gemeinsam aufgetragen. Schule wird dabei nicht als kunstli-
cher Vorbereitungsraum fur das ,Danach’ verstanden, sondern als erfahrungs-
intensiver Handlungsraum, in dem Menschen wichtige Lebenszeit miteinander
verbringen.

Schulkultur verlauft unweigerlich nichtlinear und ist unbegrenzt; sie lasst sich
nicht im Detail vorausplanen. Sie kann sowohl forderlich als auch hemmend fur
eine weitere Entwicklung sein. Schulkultur entfaltet sich in vorfindbaren Struktu-
ren und sozialraumlichen Feldern, die veranderbar sind. Da Schule als affektive
Einheit wahrgenommen wird, kommt den Interaktionen der unterschiedlichen
Beteiligten(-gruppen) besondere schulkulturelle Bedeutung zu.

Die Aufgabe der nachsten beiden Kapitel besteht in einer theologischen Verge-
wisserung. Wo findet sich die entwicklungsorientierte Dimension der Kultur in
theologischen Begriffen? Worin besteht der Beitrag einer schulkulturell
grundierten  religionspadagogischen Praxis, um ein Versiegen im
routinemafigen Schulalltag zu verhindern? Wo sind die Begriffe ,Spannung’,
,Konsens’ und ,Kooperation’ theologisch beheimatet? Wie werden Menschen
schulpastoral tatig und kann deren Praxis als schulkulturelles Handeln
konstatiert und definiert werden?
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4 Schulpastoral als Beitrag zur Schulkultur

An diesem Punkt der Arbeit wird die ,Gelenkstelle’ zur Theologie erreicht und es
erscheint angebracht nochmals auf das Spannungsverhaltnis zwischen den
Human- bzw. Sozialwissenschaften und der Praktischen Theologie sowie auf
deren Aufgaben als Handlungswissenschaft hinzuweisen.*®® Die Frage nach
der Stimmigkeit der pastoralen Praxis ist verwoben mit den wissenschaftlichen
und situativen Gegebenheiten der Gesellschaft, in der gehandelt wird. Die prak-
tisch-theologische Theoriebildung und Praxiskonzeption ist somit auf einen
wechselseitigen ,Modus der Kooperation’ angewiesen.*®

Eine Schulpastoral, die von den genuinen Aufgaben der Praktischen Theologie
her entwickelt wird, beginnt folgerichtig mit der Wahrnehmung der kontextuellen
Lebenswirklichkeit und geht mittels einer kritischen Praxisreflexion des vorge-
fundenen menschlichen Handelns Uber in den Zielhorizont eines menschen-
gemaRen Lebens vor Gott.*"°

In seiner Darstellung der wissenschaftstheoretischen Frage sowie in der Kkriti-
schen Auseinandersetzung mit der Handlungstheorie und dem Praxisbegriff der
Praktischen Theorie hat Herbert Haslinger nachgewiesen, dass ,die Veran-
schlagung der Kategorie ,Sinn’ als Konstituens der Praxis nicht nur moglich,
sondern auch notwendig“®'! ist. Praktische Theologie kann damit die Praxis als
,vorgange, die der Mensch mit Deutung oder Wille unterlegt, die der Mensch
also als seine Vollziige (...) erlebt*'?, definieren. Zugleich kann die Praktische
Theologie in der Verbindung von Sinn und Praxis ihre in intentionaler Hinsicht
handlungsbestimmende Kapazitat aufzeigen und sich — durch die Wahrneh-
mung der passiven Dimension sinnvollen Geschehens — vom Zwang des per-
fektionistischen ,Machens’ befreien.

Auf der Suche nach Konvergenzen zum dramatologischen Kulturverstandnis,
zur Organisationskultur und zu den wissenschaftlichen Ergebnissen der Schul-
kulturforschung soll ein zweifacher Weg beschritten werden:

308

200 Vgl. die Hinweise zur Gliederung dieser Arbeit und bes. Anmerkung 13.

Vgl. Haslinger, Herbert (Hg.): Handbuch Praktische Theologie Band 1. Grundlegungen.

Mainz, 1999, bes. 267-278.

310 Vgl. die Konzeption und die thesenartige Begriffsbestimmung der Praktischen Theologie in:
Ebd., 19-36 und 386-397.

S Ebd., 117f.

%2 Ebd., 118.
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Zunachst geht es in einem ersten Schritt um die Darstellung der schulpastora-
len Analogien zu den Ertragen dieser drei wissenschaftlichen Zugange.

Der zweite Schritt eines theologischen Zugangs sucht den Konnex und fluhrt
das Begonnene fort, indem er die aufgefundenen Parallelitaten in einer pneu-
matologischen Basierung theologisch erweitert. Wenn Geist, Leben und Freiheit
untrennbar zusammen gehoren (vgl. 2 Kor 3, 17), dann erscheint pneumatologi-
sches Denken hier aus vier Grinden sinnvoll:

1.

Ein wesentlicher Aspekt der Lehre vom Heiligen Geist ist ihr Verstandnis als
einer Lehre vom Tun, die radikal am Leben, seinen Entwicklungen und sei-
nen Spannungen anknupft.

Es kann gezeigt werden, dass die Aquivalenz zur Dimension Sinn, die kultu-
rellem Handeln zukommt, ebenso der Pneumatologie zu Eigen ist.

Mit einer pneumatologischen Sichtweise wird eine umfassende theologische
Basis gelegt, die mehrere Traktate der Theologie berihrt und die damit
schulpastorales Tun fundiert und aus den Fixierungen und dem Legitimie-
rungszwang, ausschlief3lich aufgrund der Grundvollziige kirchlichen Han-
delns zu agieren, befreit.>"

Ein pneumatologisches Bewuldtsein erhellt die Frage nach der Intention
kirchlichen Tuns im System der staatlichen Schule, weil es wesentlich als
Handeln in Freiheit und auf Befreiung hin bestimmt ist. Eine solche Qualifi-
zierung belasst Schulpastoral nicht in einer rein legitimatorisch-affirmativen
Absicht, sondern begriindet sie vielmehr ebenso in ihren innovativ-kritischen
Maglichkeiten.

313

Die hier vorgeschlagene pneumatologische Basierung versteht sich nicht als radikaler Neu-
entwurf, sondern lediglich als Weiterarbeit an den Grundfunktionen, zu der P.M. Zulehner
aufgefordert hat vgl. Zulehner, Paul M.: Praktische Theologie. In: Neues Handbuch theo-
logischer Grundbegriffe. Erweiterte Neuausgabe Bd. 4, Mlinchen, 1991, 262. Zerfal} optiert
fur eine Ordnungsfigur der Grundvollziige mit Hilfe der Begriffe ,Sendung’ (missio) und
,Sammlung’ (communio). Zur lllustration dieser beiden Schwerpunkte benutzt er das Bild
des Ein- und Ausatmens, das alles Leben rhythmisiert und formuliert den pneumatolo-
gischen Zusammenhang: ,Wenn wirklich das Leben der Kirche sich dem Atem des Geistes
Gottes verdankt, leuchtet ein, dall auch fiir sie dieses Gesetz des Lebens gilt.“ Zerfal}, Rolf:
Die kirchlichen Grundvollziige — im Horizont der Gottesherrschaft. In: Konferenz der Bayri-
schen Pastoraltheologen (Hg.): Das Handeln der Kirche in der Welt von heute. Ein pasto-
raltheologischer Grundri3. Minchen, 1994, 32-50, hier 35.
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4.1 Schulpastorale Beitrdge zur Schulkultur und Analogien zur padagogi-
schen Schulentwicklung

In der Beschreibung der Konzeption dieser Arbeit wurde bereits knapp darauf
hingewiesen, dass ein Handeln der Kirche sich mit den entsprechenden Ergeb-
nissen der fur die Schule relevanten Wissenschaften auseinander setzen muss.
In der bereits genannten Schrift der Kommission fur Erziehung und Schule der
deutschen Bischofe zur Schulpastoral wird als erstes Handlungsfeld und Anlie-
gen der Schulpastoral das ,Engagement fiir eine humane Schule**'* genannt,
das ,padagogische, soziale und kulturelle dynamische Gegebenheiten berlck-
sichtigt**'®. Schulpastoral I&sst sich damit hineinnehmen in die Bedingungen der
inneren Schulentwicklung und zwar ,als Mitarbeit im Bereich der schulischen
Sozialisation und der Entwicklung einer offenen und menschenfreundlichen
Schulkultur'®. Zu dieser notwendigen padagogischen Einordnung schulpasto-
ralen Handelns stellt Gundo Lames in seinem Entwurf einer systemischen
Schulseelsorge fest, dass ,sich die systemtheoretische Kategorie der strukturel-
len Kopplung des Schulseelsorgesystems mit dem Schulsystem eintragen“"’
lasst. In der Kooperation beider Organisationen geht es ,um schulortspezifische
Kontrakte zwischen dem Sozialsystem Schule und dem Sozialsystem Schul-
seelsorge, durch die die Ziele, Werte, Strategien, Methoden, Beziehungsmog-
lichkeiten sowie Strukturen mit verabredeten Leistungserwartungen fur die
Schule sowie die Kirche in den Blick kommen.“*'® Eine Schulpastoral, die sich
auf Resultate der Schulentwicklung bezieht und diesen Bezugspunkt affirmativ
theologisch fundiert, ,kann dann zeigen, wie sie dazu beitragt, dal® die Schule
,Luft zum Atmen’ schafft, statt ,Angstraum’ wird, daR sie Ort konfliktbearbeiten-
der Lebensgemeinschaft wird, statt einer blol3 verbalisierten idealisierten Ge-
meinschaft und schlie3lich, dal sie offen wird fir die Fragen des Lebenssinnes,
statt sich allein in die ,Welt der Leistung (als) Mal3stab der Bildung’ hinein zu

verkirzen.“'°

314 Kommission: Schulpastoral, a.a.O., 15.

SO Epd., 7.

%18 Linsen, Achim: Schulkultur als Aufgabe. Der Beitrag von Religionsunterricht und Schulseel-
sorge. Hauptabteilung Schule/Hochschule des Bischoflichen Generalvikariats Trier. Trier,
1991, 25. Er Ubernimmt dabei direkt den Ansatz von Schneider, Jan Heiner: Schule, Schul-
seelsorge und Schulkultur. In; Katechetische Blatter 10, 1985, 737. Linsen greift diese For-
mulierung wieder in seinem Studienbrief zur Schulpastoral auf vgl. Linsen, Achim:
Schulkultur und Gestaltung des Schullebens. (= Kirchliche Arbeitsstelle flr Fernstu-
dien/Theologie im Fernkurs (Hg.): Fort- und Weiterbildung Schulpastoral, Studieneinheit IX)
Wiurzburg, 1998, 17. Er halt jedoch die gewonnene und abgegrenzte Terminierung nicht
durch und spricht spater wieder von ,Schulleben’ vgl. bspw. ebd., 62, 93.

7 Lames: Schulseelsorge, a.a.0., 205.

318 Ebd

319 Epg.

94



Der bischofliche Grundlagentext zur Schulpastoral sieht sich dieser interdis-
ziplinaren Kooperation verpflichtet und will dabei die Autonomie der Bezugswis-
senschaften wahren, ohne darauf zu verzichten, deren Grenzen zu benennen
oder das eigene spezielle Angebot einzubringen.>® Eine breite Interdisziplinari-
tat scheint auch deswegen geboten, weil die Erklarung eine doppelte Zielrich-
tung postuliert: ,als Dienst der Kirche an den Menschen**?" und ,als diakoni-
scher Dienst an der Institution Schule selbst.“**? Damit erscheint der hier ge-
wahlte Weg auch aus dem Blickwinkel der kirchlichen Veroffentlichungen als
geeignet, da es sowohl um die (legitimierte) padagogische Mitgestaltung der
Organisation Schule und ihrer Kultur als auch um die in die Schule involvierten
Personen(-gruppen) und deren kulturelles Handeln geht.

4.1.1 Die bischofliche Erklarung zur Schulpastoral — Relecture und kriti-
sche Wiirdigung

Die Erklarung zur Schulpastoral nimmt fur sich in Anspruch, in einer Entwick-
lungslinie mit der Erklarung Uber die christliche Erziehung ,Gravissimum educa-
tionis’ des Zweiten Vatikanischen Konzils®*® und dem Beschluss der Wiirzbur-
ger Synode ,Schwerpunkte kirchlicher Verantwortung im Bildungsbereich™®** zu

% Dies wird u.a. in der schulpadagogischen Grundlegung unter Punkt 2.3 sowie in der Be-

schreibung des Anliegens und der Handlungsfelder der Schulpastoral eigens betont, vgl.
Kommission: Schulpastoral, a.a.0O., 13ff. Auch das Fort- und Weiterbildungsprogramm zur
Schulpastoral wird der Komplexitat und der Bedeutung der Schule und ihrer inharenten
Wissenschaften gerecht, indem es einen eigenen Studienbrief zur Theorie der Schule vor-
gelegt hat: Bonsch, Manfred: Schule als System, Institution, Lernort, Lebenswelt. (= Kirchli-
che Arbeitsstelle fur Fernstudien/Theologie im Fernkurs (Hg.): Fort- und Weiterbildung
Schulpastoral, Studieneinheit 1l11) Wirzburg, 1999. Und ebenso einen Studienbrief zur Le-
benswelt von Kindern und Jugendlichen anbietet: Tzscheetzsch, Werner: Kinder und Ju-
gendliche — ihre Kulturen und ihre Religiositét. (= Kirchliche Arbeitsstelle fur Fernstu-
dien/Theologie im Fernkurs (Hg.): Fort- und Weiterbildung Schulpastoral, Studieneinheit II)
Wirzburg, 1998.

1 Epd., 13.

%22 Epd. Als weitere Zielsetzungen fuhrt Hallermann auf: Unterstitzung des weiteren Entwick-
lungsprozesses der Schulpastoral, Konkretion ihrer Aufgaben, Begriffsklarung und Dank an
die Engagierten, vgl. Hallermann, Heribert: Schulpastoral. Der Dienst der Kirche an den
Menschen im Handlungsfeld Schule. In: Katechetische Blatter 5, 1996, 332.

323 Rahner, Karl; Vorgrimmler, Herbert: Kleines Konzilskompendium. Sdmtliche Texte des Zwei-
ten Vatikanums. Freiburg, Basel, Wien, '°1986, 335-348.

324 Vgl. Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse der
Vollversammlung. Offizielle Gesamtausgabe I. Freiburg, Basel, Wien, 71989, 518-548. Hier
sind unter Punkt 7.1 - 7.3 drei Empfehlungen ausgesprochen worden: (1) die Bistimer
bestellen Verantwortliche fiir die Schulseelsorge, die sich zum Erfahrungsaustausch tref-
fen, (2) an jeder Schule soll eine verantwortliche Person fur die Schulseelsorge zur Verfu-
gung sein und (3) die Orden, geistl. Gemeinschaften und Bildungsstatten werden um per-
sonelle Mitarbeit gebeten. Zu diesem Ubergangsdokument vgl. Schneider: Lebenswelt
Schule, a.a.0., 38-41.
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stehen. Als ihre Vorlaufer kdnnen auRerdem weitere Dokumente der Synode®®

und die Verlautbarung des Apostolischen Stuhls zur Sendung des Laien in der
Schule®® sowie der Grundlagentext der Vereinigung der Deutschen Ordens-
oberen (VDO) zur Schulpastoral in den katholischen Schulen®*” gesehen wer-
den.

Die Erklarung der bischéflichen Kommission fur Erziehung und Schule zur
Schulpastoral will die Bedeutung, die Schulpastoral in den letzten Jahren er-
halten hat, wurdigen und gleichzeitig versteht sie sich als Impulsgeberin zur
Weiterentwicklung schulpastoralen Handelns und ihrer Begriffe, ohne eine Ver-
bindlichkeitsduRerung zu sein, die vorhandene Konzeptionen bewerten will.*%®

Die inhaltliche Zielrichtung der Schulpastoral umschreibt das Kommissionspa-
pier als ,Humanisierung der Schule**®. Uber dieses Ziel darf m.E. nicht zu
schnell hinweggegangen werden, denn die Wortwahl heil3t gerade nicht Christi-
anisierung oder Evangelisierung! Und diese deutliche Selbstbeschrankung wird

nochmals verstarkt, wenn die Schulpastoral nicht der Platz ist, ,an dem gesell-

325 Bspw. das Arbeitspapier Das katechetische Wirken der Kirche. In: Gemeinsame Synode der

Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland. Ergédnzungsband: Arbeitspapiere der Sach-
kommissionen. Offizielle Gesamtausgabe Il. Freiburg, Basel, Wien, 41985, 37-97.

%6 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.). Dokument der Kongregation fir das
Katholische Bildungswesen: Der katholische Laie — Zeuge des Glaubens in der Schule. (=
Verlautbarungen des Apostolischen Stuhls 42) Bonn, 1982. In diesem Text ist die hohe
Wertschatzung gegenlber den Lehrpersonen und die ausdrickliche Betonung ihres Anteils
am Heilsauftrag der Kirche bemerkenswert. Eine interessante und gleichzeitig herausfor-
dernde Formulierung wird u.a. fur die Konkretion dieser Sendung gewahlt, wenn es heift,
dass der katholische Lehrer seine Beauftragung in der Kirche ausubt, ,in der spirituellen
Animation [Hervorhebung J.B.] der Erziehungsgemeinschaft zu der er gehért, und der an-
deren Gruppen von Personen, mit welchen die Erziehungsgemeinschaft in Verbindung
steht.“ Nr. 24, 16.

Vereinigung der Deutschen Ordensoberen (VDO): Schulpastoral in Katholischen Schulen in
freier Tragerschaft (Orden) in der Bundesrepublik Deutschland. Grundlagentext. In: Rutti-
ger: Schulpastoral, a.a.0., 21-26. Zur naheren Darstellung und Kritik vgl. Schneider: Le-
benswelt Schule, a.a.O., 41-44.

328 Vgl. Kommission: Schulpastoral, a.a.0., 7 und 10f. Die Kommission praferiert eindeutig den
umfassenderen Begriff der ,Schulpastoral’ gegentber dem Terminus ,Schulseelsorge’. Die-
ser Praferenz schlief3t sich die vorliegende Arbeit an. Sehr vehement spricht sich auch W.
Langer fir diesen neuen Begriff aus, vgl. Langer, Wolfgang: Schulpastoral: Dienst und
Zeugnis aus dem Glauben. In: Ordensnachrichten 2, 1998, 9f. Vollstandig durchgesetzt hat
sich die Terminierung jedoch nicht, wobei J. H. Schneider zu beiden Begriffen eine identi-
sche Definition anbietet: Vgl. die Begriffsbestimmung ,Schulpastoral’ in Schneider: Le-
benswelt Schule, a.a.O., 60 und unter dem Stichwort ,Schulseelsorge’ Schneider, Jan Hei-
ner: Schulseelsorge. In: Mette, Norbert; Rickers, Folkert (Hg.): Lexikon der Religionspada-
gogik Bd. 2, Neukirchen-Viuyn, 2001, 1959-1961. Nahezu synonym definiert auch Dem-
melhuber, Helmut: Sozialarbeit und Seelsorge in der Schule — Neue Wege der Kirche. (=
Freiburger Schriften zur Sozialpddagogik Bd. 3) Oberried, 1996, 18 und 74.

Kommission: Schulpastoral, a.a.0., 7, u.o.
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schaftlich verlorengegangene Christlichkeit oder kirchliche EinfluBnahme kom-
pensiert werden konnen.“%

Mit dem Terminus ,Humanisierung der Schule’ knupft die Erklarung auch an die
Option der ,Menschwerdung in Solidaritat’ an, die bereits drei Jahre zuvor von
derselben Kommission der deutschen Bischofe in ihrer Erklarung zur Bildungs-
politik formuliert wurde.®*' Diese Prioritatensetzung kommt ebenso in der Rei-
henfolge der Anliegen und Handlungsfelder der Schulpastoral zum Ausdruck,
wenn dort zuerst das Engagement fur eine humane Schule, dann das erfah-
rungsbezogene Erschlieen der Grundvollziige des Lebens in einer Schule als
Lebensraum und danach die Ermoglichung von Leben- (sic!) und Glauben-
lernen erwahnt werden, bevor abschlielfend Kooperationsfelder der Schulpas-
toral benannt werden.**? So konkretisiert sich Schulpastoral im Versuch, fiir die
Menschen an diesem Lebensort ,entsprechende Antworten und Hilfen zu ent-
wickeln.“** Das erfordert Bereitschaft zur Offenheit, zu Interaktion und Partizi-
pation, aber ebenso Bereitwilligkeit zum Aushalten von Widerstanden auf der
Suche nach Konsens.

In diesen Formulierungen wird nun sehr deutlich, wie wichtig der Erklarung ein
solcher Angebotscharakter der Schulpastoral ist. Sie will die gegebenen institu-
tionellen Gestaltungsfreirdume nutzen®**, um ,ein christlich begriindetes Werte-
spektrum anzubieten“®*®, und ,Antworten auf Lebensfragen erleichtern“>*°. Die-
ses zutiefst diakonische Verstandnis von Schulpastoral erweist seine Sinnorien-
tierung in der Begriffsbestimmung von Schulpastoral, die durch eine erfahrbare
Prasenz des Christlichen dazu verhelfen will, ,zu einer verninftigen Selbstbe-
stimmung des einzelnen in Gemeinschaft mit anderen zu gelangen.***’

Gundo Lames expliziert die inharenten Spannungen dieser Konzeptbestim-
mung, indem er zum einen den Vermittlungsauftrag fur christliche Inhalte und

%0 Epd., 10. Schon Jan Heiner Schneider hat die Humanisierung fiir seinen eigenen Entwurf
einer schulbezogenen Arbeit der Kirchen und als durchgangige Konvergenz damaliger
Konzeptionen der Schulseelsorge ausgemacht. Vgl. Schneider, Jan Heiner: Schule — Kir-
che — Seelsorge. Schulbezogene Arbeit der Kirchen im Ubergang. Dusseldorf, 1976, bes.
75 und 88ff.

331 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.). Kommission fur Erziehung und
Schule: Bildung in Freiheit und Verantwortung. Erkldrung zu Fragen der Bildungspolitik. (=
Erklarung der Kommissionen 13) Bonn, 1993, 15.

%32 \/g1. Kommission: Schulpastoral, a.a.0., 15-17.

%% Epd., 15.

% Die Kompatibilitat ihrer Anstrengungen mit den entsprechenden unterschiedlichsten Rah-
menbedingungen ist m.E. allerdings eine hier zu schnell erhobene Forderung, die als Ein-
engung und Gefligigkeit missgedeutet werden kann und die auch in Polaritat zur benannten
Bereitschaft zum Aushalten von Spannung und Widerspriichen steht.

335 Kommission: Schulpastoral, a.a.0., 10.

336 Ebd

37 Epg.. 13,
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die Begegnung mit dem Evangelium nahe am Religionsunterricht und der ge-
meindlichen Katechese benennt. Und zum anderen, wenn er die Option der
positiven Mitgestaltung der Institution und die helfende Bearbeitung personli-
cher Entwicklungen und Problemlagen im Kontext der Schule als Handlungsab-
sichten kennzeichnet. Beide Zielrichtungen kdnnen als legitim gelten, stehen
allerdings in der Gefahr vermischt zu werden und damit falsche Erwartungen zu
wecken. Seine folgerichtige Konsequenz aus dieser Polaritat ist eine ,nach-
vollziehbare und als solche kontrollierte Transparenz der Intentionen“®*®, Lames
betont, dass innerhalb der Zielkategorie ,Menschwerdung in Solidaritat’ bereits
die Motivation aus dem Glauben ,als solches ein Glaubenszeugnis darstellt.“**°

Diese Zielperspektiven schlagen sich nieder in der auf3erst knappen theologi-
schen Grundlegung, die auf die Communio-Aussage des Zweiten Vatikanischen
Konzils rekurriert, nach der alle Getauften aus ihrem Glaubensleben heraus
dazu in der Lage und befahigt sind, lebendiges Zeugnis ihres Glaubens als Er-
fahrung der Menschenfreundlichkeit Gottes zu geben. Dieses selbstandige und
selbstverantwortete Tun wird als ,Sendungskompetenz’ charakterisiert, deren
Wirksamkeit sich an einem geistgewirkten Engagement fir eine Menschwer-
dung in Solidaritit beweist.>*°

,Die humane Mitgestaltung aller Dimensionen von Bildung und Erziehung, von
Lehren, Lernen und Leisten in der Schule ist der Weg der Schulpastoral
schlechthin.**' Zweifellos ist die Schulpastoral von einem realistischen Blick
gepragt und beweist ihre lebensweltliche Verankerung, wenn sie sich in dieser
Formulierung als Mitgestalterin und Anwaltin der Humanitat in einer ausdiffe-
renzierten Lehr-, Lern- und Leistungskultur zu erkennen gibt und sich nicht ge-
gen einen Lernort Schule ausspricht. Sie weild aber ebenfalls um die erforderli-
che Kultivierung dieses Lebensraums aufgrund seiner inharenten Widerspruch-
lichkeiten.>*? Schulpastoral versteht sich dabei nicht als Allheilmittel, sie kennt
ihre eigenen Grenzen und fuhlt sich dennoch verpflichtet, mit den auftauchen-
den und bestehenden Problemlagen ,im Geist Christi und des Evangeliums

umzugehen.“**

%38 | ames: Schulseelsorge, a.a.0., 238, vgl. auch seine Zusammenfassung 313ff.

%9 Ebd.

30 vgl. Kommission: Schulpastoral, a.a.0., 12 und 14f. Feifel betont den formulierten theolo-
gisch-anthropologischen Sinnhorizont: ,Hinzu ftritt ein christliches Verstandnis vom Men-
schen, das als Sinnaussage und Sinnzusage die Bedingungen einer Identitat aus Glauben
verstehbar macht.“ Feifel, Erich: Hintergriinde. Entstehung und Tendenzen der Erkldrung
,Schulpastoral’ der Kommission fiir Erziehung und Schule der Deutschen Bischofskonfe-
renz vom 22. Januar 1996. In: Katechetische Blatter 5, 1996, 338.

Kommission: Schulpastoral, a.a.O., 15.

342Vgl. ebd., Vorwort 5 und bes. 13f.

P Ebd., 14.
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Schulpastoral hat damit ihren legitimen Ort im Zentrum dieser Leistungskultur:
im Unterricht selbst, weil dort die entsprechenden Lehr- und Lernprozesse de-
zidiert erfolgen.>** Sie lasst sich somit nicht in eine Sonderecke oder an den
Rand der Aulderunterrichtlichkeit drangen, sondern fordert zum einen vom Un-
terricht pastorale Qualitat**® und bietet sich zum anderen als (ergdnzende) For-
derung der Schiler und der Lehrkrafte in ihren Rollen als Lehrende und Ler-
nende an.>*® Dabei trifft die Erkldrung der Kommission eine klare Abgrenzung
zwischen Schulpastoral und Religionsunterricht, dem sie zwar als dezidierten
Ort der Lebensdeutung aus dem Glauben®’ einen besonderen Stellenwert zu-
spricht und als ,Ferment der Schulpastoral’ bezeichnet, den sie aber als ordent-
liches Unterrichtsfach nicht als MaRnahme der Schulpastoral verstanden wis-

sen will 3%

Im Mittelteil des Kommissionspapiers werden vielfaltige Realisierungsformen
der Schulpastoral anhand der kirchlichen Grundvollziige Diakonia, Martyria,
Leiturgia und Koinonia beispielhaft aufgefuhrt und anschliefend auf die unter-
schiedlichen Schulstufen hin konkretisiert.**® Der Gewinn dieser Aufzahlungen
ist die Unmdglichkeit der Reduktion schulpastoralen Handelns auf Gottes-
dienste oder anderes apodiktisch religidses Tun. Der Nachteil dieser Zuordnung
liegt in seiner engen funktionalistischen Sicht, nach der alle Aktivitdten in das
vorliegende Raster der Grundfunktionen der Kirche einfugbar sein mussen und
einen situativen Ansatz erschweren. Mit Jan Heiner Schneider muss darauf
hingewiesen werden, dass flur die Erkennbarkeit und Identitat der kirchlichen

¥4 \gl. Feifel, Erich: Religiése Erziehung im Umbruch. Miinchen, 1995, 220.

%5 \/gl. Kommission: Schulpastoral, a.a.0., 18.

% ygl. ebd., 21.

%7 Erich Feifel kritisiert in seiner Hintergrundanalyse zur Entstehung der Erklarung gerade die
an diesem Punkt vorgenommene Textveranderung sehr scharf: ,Der urspriingliche Text
umschrieb die Aufgabe des Religionsunterrichts mit ,Arbeit an Lebensdeutungen aus dem
Glauben’. (...) Lebensdeutungen macht auf die didaktische Dimension der biographisch-
lebensgeschichtlichen Veranderungen von Lebensdeutungen, auf die Notwendigkeit der
Auseinandersetzung mit andersartigen Lebensdeutungen sowie auf die damit verbundene
Aufgabe des Erwerbs von Deutungskompetenz aufmerksam. Der veranderte Text dagegen
suggeriert die fragwirdige dogmatische Position einer in sich geschlossenen unverander-
baren Lebensdeutung aus dem Glauben. Eine derartige Theologie hat weder die Entwick-
lung im Offenbarungsverstandnis vom Ersten zum Zweiten Vatikanum mitbekommen noch
die eng damit verbundene lebensgeschichtlich-biographische Ausrichtung der Glaubens-
vermittlung.” Feifel: Hintergriinde, a.a.0., 341.

Vgl. Kommission: Schulpastoral, a.a.0., 18. Bemerkenswert ist die Wirkung, die P. Wehrle
der Schulpastoral mit Blick auf den RU zutraut: ,Es kann geradezu formuliert werden, dass
gelingende Aktivitaten im Bereich der Schulseelsorge zum positiven Bedingungsfeld wer-
den fur einen erfahrungsbezogenen Religionsunterricht.“ Wehrle, Paul: ,Hinfiihrung der Ju-
gend zur Kirche“In: Grol3: Religion erkennen und zeigen, a.a.O., 132f.

Vgl. ebd., 19-25. Die von B. Welter vorgeschlagene Rangbildung innerhalb der Grundfunktio-
nen fur die Schulpastoral ist m.E. wenig hilfreich, vgl. Welter, Bruno: Pastoraltheolog-innen
in der Schule. Ein Pilotprojekt der Schulpastoral. In: Katechetische Blatter 10, 1993, bes.
692f.
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Dienste eine institutionalisierte Zuordnung der Grundfunktionen nicht unbedingt
notwendig ist. ,Im Gegenteil, jede einzelne dieser Aufgaben der Kirche wirde
fragwirdig, wirde sie nicht zugleich als Dienst vor Gott und zugunsten der
Menschen begriffen.***

Bei der auf die Schulstufen bezogenen Einordnung der Aufgaben der Schul-
pastoral fallt auf, dass besonders die Zielgruppe der Schilerinnen und Schiler
und deren personliche Entwicklung im Vordergrund steht und die anderen Be-
teiligtengruppen der Schule fast ausschlielich in Bezug zu den heranwachsen-
den Jugendlichen und deren vielfaltigen Lebensumbrichen auftauchen. Dies
mag im Blick auf die tatsachlichen Kommunikationsprozesse der Schulpastoral
als Deskription gentgen, reicht aber nicht aus, um einen innovativen Motivati-
onsschub zu einer neuen Praxis zu leisten.

Der Schluss der Erklarung tragt im Wesentlichen der Tatsache Rechnung, dass
die Schulpastoral vom Einsatz der Menschen vor Ort getragen wird. So sind die
Personen im System Schule sowohl Adressaten als auch gleichzeitig Trager
der Schulpastoral. Diese zu unterstitzen, zu begleiten und deren Arbeit zu ko-
ordinieren, wird als Aufgabe von neben- und hauptberuflichen Schulseelsorgern
beschrieben. Eine offizielle kirchliche Beauftragung wird als erstrebenswert be-
trachtet, um Aufgaben und Zustandigkeiten zu klaren und eine verlassliche Ko-
operation mit der Schule zu ermdéglichen. Daruber hinaus soll durch Aus- und
Fortbildungsangebote in unterschiedlichsten Bereichen und Belangen Kompe-
tenzerwerb und -erweiterung geférdert werden.

Am Ende dieses Abschnittes entsteht der Eindruck, dass der mit Vehemenz
vorgetragene Hinweis, dass alle Getauften mit ihren Charismen als ,die ersten
und wichtigsten Trager von Schulpastoral“*®! gelten und Sendungskompetenz
besitzen, in einer undeutlichen Zu- bzw. Unterordnung durch Schulseelsorger
und ausgesprochene Beauftragungen abgeschwacht wird.>%2

%0 Schneider: Lebenswelt Schule, a.a.0., 65, Hervorhebung im Original.

%1 Kommission: Schulpastoral, a.a.0., 26.

%2 Herbert Zwergel formuliert die daraus resultierende Frage in aller Deutlichkeit: ,Gibt es eine
formelle und daneben eine informelle Schulpastoral?” [Im Original hervorgehoben] Zwergel,
Herbert A.: Christinnen und Christen im Dienst in der Schule. Selbstverstdndnis und Spiri-
tualitdt. (= Kirchliche Arbeitsstelle fir Fernstudien/Theologie im Fernkurs (Hg.): Fort- und
Weiterbildung Schulpastoral, Studieneinheit X) Wirzburg, 1999, 51f. Ich folge der Ein-
schatzung von Jerger und Schneider, fiir die eine Beauftragung zur Schulseelsorge bei Re-
ligionslehrkraften mit der Erteilung der misso canonica ausdricklich mitgegeben ist. Vgl.
Jerger, Glnter: Voraussetzungen und Elemente einer Schulseelsorge. Schulseelsorge
durch alle Lehrer. In: Lebendige Seelsorge 1, 1982, 30. Schneider, Jan Heiner: Lehrer und
Lehrerinnen in der Schulseelsorge. In: Katechetische Blatter 5, 1990, 323f.
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Trotz aller Kritikpunkte bleibt die gesamte Erklarung der deutschen Bischofe ein
grundlegender Text und bietet ein starkes Fundament fur die Weiterentwicklung
von Theorie und Praxis. Mit ihm kann Schulpastoral innerschulisch nicht auf
religios-folkloristisches Beiwerk reduziert werden, weil sie sich als Kooperati-
onspartner einer umfassenden Schulkultur versteht und bereit ist, Spannungen
auszuhalten, weil sie die Menschen aller Altersgruppen und Lebens- sowie Ar-
beitssituationen in den Blickpunkt rickt und Sinn- und Wertorientierungen be-
reithalt und vorschlagt. Mit dem vorliegenden Text ist Schulpastoral innerkirch-
lich als wertvoller, eigenstandiger, umfassender und unabhangiger Beitrag in
einem gesellschaftlich bedeutsamen Lebensbereich definiert.

Dieser Uberblick soll geniigen, um nun weitere Analogien und Konvergenzen
zwischen Schulpastoral und schulkulturellen Orientierungen darzustellen und
aufzuweisen, wo voneinander gelernt und profitiert werden kann. Dabei darf die
erkennbare Affinitat nicht dazu verleiten, die theologischen Erkenntnisse und
Handlungsoptionen zu verstecken, vielmehr missen die theologischen Bezugs-
und Ausgangspunkte (incl. der religionspadagogischen) aufgezeigt werden. Das
gemeinsame Schauen auf die schulische Wirklichkeit zeigt deren Mehrdimensi-
onalitat und die wechselseitige Erganzungsfahigkeit der allgemeinen Schulkul-
tur und der Schulpastoral als schulkulturelles Handeln.

4.1.2 Schulkulturelle Dimensionen der Schulpastoral

Zunachst muss festgehalten werden, dass sich nicht aus allen vorliegenden
Arbeiten ein einfacher und sofort sichtbarer theologischer Beitrag zur Schulkul-
turforschung ergibt, der hier geradewegs aufgezeigt, Ubernommen und ange-
wandt werden konnte. Die kulturelle Dimension ist, wie sich zeigen wird, jedoch
eine durchgangig evozierbare Fokussierung, die Schulpastoral als Beitrag zur
Schulkultur postuliert, weil Schulpastoral selbst als schulkulturelles Handeln
qualifizierbar ist. Weiterhin gilt fir die sich anschlielenden Abschnitte ebenfalls
die — bereits in der gesamten Kulturforschung evidente — Unvermeidbarkeit von
Wiederholungen und flieBenden Ubergangen der einzelnen Facetten und As-
pekte.

Aufgrund ihres Selbstverstandnisses ist die Schulpastoral bei der Religionspa-

dagogik verortet, die als theologische Wissenschaft in die personalen und in-
haltlichen Lehr- und Lernprozesse der Bildungswirklichkeit eingebunden ist. Mit
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Hubertus Halbfas kann in programmatischer Weise die daraus resultierende
Verpflichtung der Schulpastoral fur die Sorge um das Niveau der Schulkultur
betont werden: ,Wer ,Gott’ sagt, mul® auch ,alles’ meinen: den Klassenraum
und seine Atmosphare, die Gemeinsamkeit des Lebens und Lernens, das Spiel,
die Besinnung, die Entwicklung beheimatender Hauslichkeit in der Schule.“**
Durch diese Aufzahlung konstituiert er die Eckpfeiler einer religionspadagogisch
verantworteten Schulkultur in vier Dimensionen: ,Lernen als raumliche Erfah-
rung; Lernen als Umgang und Gesittung; Lernen als Weg in die Stille, Lernen
als Handeln.“*** Das Schulpastoral-Konzept der Diézese Augsburg definiert das
Gesamt der Schulpastoral als einen Beitrag zu einer Schulkultur als Ferment
und nennt als Voraussetzungen einer so verstandenen Schulkultur: Stimmig-
keit, Echtheit und Glaubwurdigkeit im Umgang miteinander auf der Basis eines
umfassenden Menschenbildes und der Erméglichung von Mitgestaltung.>*°

Das nachste Teilstlick dieser Untersuchung beginnt mit der Beschreibung der
makrokulturellen Prozesse der Schulpastoral, um dann bis in die Artefakte und
Mikroprozesse der Schule hinein die (mdglichen) sicht- und auffindbaren schul-
pastoralen Manifestationen darzustellen.

4.1.2.1 Schule als ethischer Handlungsraum und Schulpastoral als Sinn-
angebot

Im Folgenden wird verdeutlicht, welche Problemkreise sich in einer Schule als
ethischem Handlungsraum auftun, wie Schulpastoral einen notwendigen Sinn-
hintergrund vorschlagen kann und wie sich dieses Sinnangebot dezidiert kultu-
rell ausgestaltet.

Auch wenn nicht generell von einer grundsatzlich ethisch orientierten Debatte
Uber die Schule gesprochen werden kann, lassen jedoch gerade aktuelle Ver-
offentlichungen keinen Zweifel an der Realitat der Herausforderung und den

%3 Halbfas, Hubertus: Das dritte Auge. Religionsdidaktische AnstéBe. (= Schriften zur Religi-

- onspadagogik Bd. 1) Dusseldorf, °1992, 166.
Ebd., 167.

355 Vgl. Ordinariat Augsburg: Christ sein in der Schule, a.a.O., 12-14. Konsequenterweise wird
auch der Religionsunterricht in seinem Bezug zur Schulkultur ausgefihrt: Bischofliches Or-
dinariat Augsburg/Schulreferat (Hg.): Der Beitrag des Religionsunterrichts zur Schulkultur.
Gottesdienste — Besinnungstage — Projekte... Anregungen und Hilfen. Augsburg, 1999. Die
fermentierende Wirkung der Schulpastoral auf die Schulkultur postuliert auch die Aachener
Expertise, vgl. Katechetisches Institut: Expertise, a.a.0., 4.
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Erfordernissen einer ethischen Erziehung in der Schule.®*® Das Spektrum reicht
von der Denkschrift der Bildungskommission in NRW?3’ {iber das ,Forum Bil-
dung’®®® bis hin zur Formulierung der deutschen Bischéfe in ihrer Erklarung zu
Fragen der Bildungspolitik: ,Bildung und Erziehung beschranken sich darum
nicht auf Wissensvermittlung, sondern mussen auch Position beziehen und
Wertvorstellungen vermitteln.“**® Da die Schule gerade auch an diesem Punkt
der ethischen und auch religidsen Vorstellungen die gesellschaftliche Realitat
abbildet, ist die Bandbreite der unterschiedlichsten Ansichten dementsprechend
groR.*® Damit wird deutlich, dass die Ergénzung der Ergebnisorientierung von
Schule durch eine starkere Beachtung der Wertorientierung nicht problemlos
bleibt, da Wertbildung auf vorausgehenden Sinnentscheidungen basiert.

Bevor dem Weg von der Werterziehung zur Sinnfrage nachgegangen wird,
muss eine weitere Schwierigkeit benannt werden. Monika Scheidler hat wieder-
holt auf die Spannung der gesellschaftlichen Institution Schule hingewiesen, die
zwischen aushandlungs- und verstandigungsorientiertem bzw. zwischen
leistungs- und erfolgsorientiertem Handeln ausbalancieren muss.*®' In dieser

%% Neben der geradezu wegweisenden Veréffentlichung von Hartmut v. Hentig: Ach, die Werte!

Uber eine Erziehung fiir das 21. Jahrhundert. Minchen, Wien, 1999, vgl. die Sam-
melbande: Adam, Gottfried; Schweitzer Friedrich (Hg.): Ethisch erziehen in der Schule.
Géttingen, 1996. Und: Ladenthin, Volker; Schilmdller, Reinhard (Hg.): Ethik als p&ddagogi-
sches Projekt. Grundfragen schulischer Werteerziehung. Opladen, 1999.

357 Bildungskommission NRW: Zukunft der Bildung, a.a.O., 77ff.

%8 \/gl. Abschnitt 3.4.2.2 dieser Arbeit.

%59 Kommission: Bildung in Freiheit und Verantwortung, a.a.O., 15.

360 Vgl. bspw. die Notwendigkeit der Konstruktion eines Schulmythos zur Bewaltigung auftau-
chender Antinomien in der Definition von Schulkultur bei Helsper u.a. im dritten Kapitel der
vorliegenden Arbeit. Zum Ausfall allgemein akzeptierter Wert- und Sinnsysteme vgl. Kamm,
Thomas: Schulseelsorge — Ein Stiick Leben begleiten. Konzeptionelle Uberlegungen zu
Selbstverstdndnis des Referates fiir Schulseelsorge im Generalvikariat Essen. Generalvi-
kariat Essen, 1994, 36-44. Einen kursorischen Uberblick (iber den Wandel der Umfeldbe-
dingungen der Schule als pastoralem Feld bieten die Arbeiten von H. Demmelhuber, vgl.
Demmelhuber: Sozialarbeit und Seelsorge in der Schule, a.a.O., 31-54. Demmelhuber,
Helmut: Verédnderte Lebenswelt und -bedingungen in und um das pastorale Handlungsfeld
Schule. In: Lebendige Katechese 2, 1997, 71-78. Demmelhuber, Helmut: Was Schdilerin-
nen und Schiiler, was Menschen zum Leben brauchen. In: Lebendige Katechese 1, 1999,
47-49,

%1 Scheidler, Monika: Christliche Communio und kommunikatives Handeln. Eine Leitperspek-
tive fiir die Schule. (= Mlnsteraner Theologische Abhandlungen Bd. 27) Altenberge, 1993,
35ff. Und: Scheidler, Monika: Schule — Ort kommunikativen Handelns und christlicher
Communio? In: Katechetische Blatter 10, 1995, 683-690. Scheidler sieht im Communio-
Wirken Gottes einen Ermoglichungsgrund fur kommunikatives Handeln. Die Konsequenz,
die sie daraus zieht, bleibt fragwiirdig, weil sie in Gefahr steht einer der gettobildenden Ab-
kapselung Vorschub zu leisten. Dariiber hinaus kann sie sich m.E. nicht auf die Aussagen
des Kommissionspapiers zur Schulpastoral beziehen: ,Einem zukunftsfahigen christlich-
kirchlichen Engagement in den Schulen der modernen Gesellschaft muf es zuerst um die
Forderung von Communio unter den Christen und dabei vorrangig um die Férderung des
gegenseitigen Dienstes am Glauben unter den Christen — kurz gesagt um Vollziige der
Communio in der ,gegenseitigen Martyria’ gehen.” Scheidler: Christliche Communio, a.a.O.,
373. Sie selbst gesteht unumwunden das Desiderat einer praktischen Kontrolle, der von ihr
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paradoxen Situation kann kommunikatives Handeln misslingen und misslingt in
der Tat auch oft.

Trotz dieser Gegebenheiten bleibt evident, dass die Akteure der Schule her-
ausgefordert sind, sich der Frage nach dem Umgang mit Ethik und Religion in
konstruktiver Weise zu stellen, und dass eine solche Frage sich nicht privatisie-
ren lasst. Besonders wichtig und gultig bleibt dieses schulkulturelle Item der
(gemeinsamen) Vergewisserung aufgrund der erzieherischen Funktion der
Schule im Hinblick auf die Jugendlichen, wobei gréRtenteils Ubereinstimmung
darlber herrscht, dass Wertorientierungen die Schule als Ganze einfordern und
nicht nur Reservat bestimmter Facher sein kdnnen. Dabei durfen die Moglich-
keiten entsprechender Facher*®? bzw. das Gewicht des Unterrichts als ein Zent-
rum schulischen Lebens und Erlebens im Blick auf die ethische Werterziehung
keinesfalls verleugnet werden.*®® Schulisches Erziehungshandeln hat nicht die
Absicht, zu blinder Ubernahme tradierter Wertmuster anzuleiten oder zu indokt-
rinieren. Vielmehr will sie die Jugendlichen ermutigen einen eigenen — in kriti-
scher Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Lebensvorstellungen gefun-
denen — und begrindeten Standort in dieser Welt einzunehmen. Auf diesem
Hintergrund kann und muss sich Schule als padagogisch reflektiertes Bemuhen
um Lebensdeutungen verstehen. ,Solche Arbeit an Lebensdeutungen zielt auf
den Erwerb von Deutungskompetenz (...). Das schlief3t die Auseinandersetzung
mit anderen Lebensdeutungen, z.B. dem Leistungs- oder Erfolgsdenken, der
Konsumideologie, dem Sicherheitswahn, ebenso ein wie die lebensge-
schichtliche Veranderbarkeit der Lebensdeutungen.“*®* Gerade in einer Welt
voll konkurrierender Vorstellungen ist eine materiale Werteerziehung ungemein

dargestellten Auffassung zu, die ohne direkte schulische Umsetzungserfahrung entstanden
ist. Vgl. ebd., Vorwort 0.S.

%2 Hier kdnnten nun die Vorschlage der unterschiedlichsten religionspadagogischen und kate-
chetischen Institute und andere unterrichtliche Entwiirfe vorgestellt werden. Ich beschranke
mich beispielhaft auf die — weil facheriibergreifenden — Anregungen in Adam: Ethisch er-
ziehen, a.a.0., 131-297. Zur Unterscheidung in den Aufgaben des Ethik- und Re-
ligionsunterrichts vgl. Schilméller, Reinhard: Ethische Erziehung im Religionsunterricht und
im Ethikunterricht: Gemeinsamkeit und Differenz. In: Ladenthin: Ethik als padagogisches
Projekt, a.a.0., 223-241.

F. Schweitzer nennt zumindest noch Projektarbeit und die Gestaltung des Schullebens als
wichtigste Mdglichkeiten des ethischen Lernens, vgl. Schweitzer, Friedrich: Grundformen
ethischen Lehrens und Lernens in der Schule. In: Adam: Ethisch erziehen, a.a.O., 62-80,
hier 68f. Bei J. Rekus greift — trotz weit reichendem Titel — die Fixierung auf den Unterricht
im Grunde zu kurz. Rekus, Jurgen: Schule als ethischer Handlungsraum. Méglichkeiten
und Grenzen ethischer Erziehung in der Schule. In: Ladenthin: Ethik als pddagogisches
Projekt, a.a.0., 251-265. Als Desiderat fallt dabei jedoch das vollstandige Fehlen eines Be-
zugs auf die Tatigkeiten der Schulpastoral ins Auge.

Feifel: Religiése Erziehung, a.a.0., 107. Zum Zusammenhang von Schulkultur und Lebens-
deutungen vgl. 117f. Den Vorrang des, die Sinnfrage vollziehenden Sinnsubjekts vor dem
Sinninhalt und dem Sinnmedium betont Schrédter, Hermann: Sinnfragen aus theologischer
Sicht. In: Kirche und Schule 81, 1992, 1-5.
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erschwert und nicht hinreichend. Erziehung in einer demokratischen Gesell-
schaft erfordert somit, das Werten selbst zu lehren und zu lernen.*®® Fiir die
Schule folgt daraus, dass sie die Schuler nicht mehr zu Werten, sondern zum
Werten d.h. zu eigener Werturteilsfahigkeit erziehen muss. Nur so wird sie ih-
rem Bildungsauftrag gerecht, nur auf diese Weise kann sie auch die Schuler
heute noch ,gesellschaftsfahig’ machen.“%®

Reinhard Schilmodller erlautert, wie wichtig das Stellen der dazugehérigen Sinn-
frage ist, da eine Sinnentscheidung die Grundlage von Werturteilen ist. ,Eine
Antwort auf die Frage nach dem ,Sinn der Sinngebung’, d.h. nach einem den
Sinn der Einzelhandlung Ubersteigenden, ihn begrindenden und fundierenden
Lebenssinn, Iasst sich daher nur weltanschaulich oder religios geben. Sie erfor-
dert, da sich solche Sinnentwurfe nicht beliebig herstellen, produzieren und
vermehren lassen, eine Sinnentscheidung des Subjekts in Stellungnahme zu
vorgefundenen Sinnantworten.“*®” Werte und Werturteile sind mit dieser Sinn-
option verwoben, ,haben darin ihre (materiale) Wurzel und sind davon nicht ab-
I6sbar.“**®® Denn Werte sind Be-Wertungen, sind Urteile des Menschen (iber
seine Umwelt, die abhangig von der entsprechenden Sinnentscheidung unter-
schiedlich ausfallen. Diese Sinnbestimmung muss transparent gemacht wer-
den, damit die wertorientierten Haltungen und Handlungen des Subjekts einge-
ordnet und verstanden werden konnen. Dabei ist Sinnfindung als Erziehungs-
und Bildungsaufgabe klar definiert als ,ein Ziel mit Prozess-Charakter, d.h. mit
vorlaufigen und nicht mit endgliltigen Ergebnissen.“*®°

Eine fur diesen Zusammenhang nutzbringende, weil zusatzlich entlastende Er-
ziehungsdefinition gibt Wolfgang Brezinka, der den Terminus folgendermalien
prazisiert:

,Unter Erziehung werden Handlungen verstanden, durch die Menschen versu-
chen, das Gefiige der psychischen Disposition anderer Menschen in irgendei-
ner Hinsicht dauerhaft zu verbessern oder seine als wertvoll beurteilten Be-
standteile zu erhalten oder die Entstehung von Dispositionen, die als schlecht

%5 \gl. Oswald, Friedrich: Schulkultur — Lehren und Lernen als kultivieren der Freiheit. In: cpb
2, 1996, 69-76. Dieser Lernprozess fundiert Kultur: ,(...) Kultur ist nicht kostenlos zu haben.
Sie bedarf der Unterweisung, der Einibung, der Bekraftigung durch Lob und Sanktion, der
Organisation und schlieBlich der Feier, durch die symbolisch das gemeinsame Wollen
sichtbar gemacht wird.“ Schmidtchen, Gerhard: Ist der Glaube altmodisch? Zur Orientie-
rungskrise der Informationsgesellschaft. In: Kirche und Gesellschaft 276, 2001, 14.

Schilméller, Reinhard: Sinnfindung als Erziehungsziel — Erfordernisse schulischer Werteer-
ziehung in einer pluralen Gesellschaft. In: Katholische Bildung 10, 2000, 389f.

%7 Epd., 392.

%% Epd., 393.

%9 Ebd., 395.
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bewertet werden, zu verhiiten.“>"° Erziehung ist hier als absichtsvolle soziale
Handlung expliziert, die unter dem Primat der Férderung steht und gleichzeitig
dem Versuchs-Charakter unterliegt, der Scheitern und unerwinschte bzw. un-
beabsichtigte Wirkungen nicht grundsatzlich ausschlielfen kann. Dabei wird aus
wahrnehmbaren Verhaltensweisen auf das Vorhandensein bestimmter Einstel-
lungen im Menschen geschlossen. Wenn auch Johannes Drescher Sinn als
,Selbstvollzug des Subjekts im Handeln*"" definiert, dann verstarkt er damit
zugleich, dass als Intention einer Handlung ebenso das gelten muss, was nicht
unmittelbare, sondern mittelbare Konsequenz der Handlung ist, und dass das
angestrebte Ziel der Handlung nicht immer (direkt) erreicht werden kann. ,Zu
fragen, welchen Sinn eine Handlung hat, ist nicht gleichbedeutend mit der Fra-
ge, welche Konsequenz eine Handlung hat, sondern es wird danach gefragt,
welche Konsequenz sie haben soll bzw. haben sollte. Sinnkonstituierend ist
also primar das Gesollte, das Handlungsziel (bzw. der Zielhorizont).**"2

Um zu einer Sinnentscheidung kommen zu kdnnen, muss das Stellen der Sinn-
frage zugelassen und Sinnfindung in erfahrbaren Sinnangeboten ermdoglicht
werden. ,Schulkultur pflegen heifl3t: den grolen Fragen nicht ausweichen, die
Sinnfrage stellen, die Tranen ernst nehmen, auch das Leid vorkommen lassen,
(...) die MUhe des Erziehens auf sich nehmen, einander ermutigen, dem Bdsen
widerstehen und an das Gute zu glauben, oder — fur Christen gesagt: das Tauf-
bekenntnis in die Schulwirklichkeit umsetzen.*”® Da Sinnfindung eine zentrale
Funktion flr die Personlichkeitsentwicklung hat und Identitatsbildung anzielt,
bietet Schulpastoral Erfahrungsraume an, in denen Sinn ganzheitlich erlebt und
gelebt werden kann.** | Sinn des Menschen ist nicht allein, die Frage, als die er
gestellt ist, zu stellen, vielmehr auch: Antworten zu vernehmen, sie in der kon-
kreten Lebensgestaltung zu probieren; zu zeigen, ob sie treffen und gegebe-
nenfalls, daf} sie zutreffen. Es gilt nicht nur, sich in der Pose einer personifizier-

370 Brezinka, Wolfgang: Grundbegriffe der Erziehungswissenschaft. (= Gesammelte Schriften

Bd. 4) Mlnchen, Basel, 5., verb. Aufl., 1990, 95. Zur Ausfaltung der Merkmale vgl. ebd., 70-
99, kursiv im Original.

"1 Drescher, Johannes: Gliick und Lebenssinn. Eine religionsphilosophische Untersuchung. (=
Alber-Reihe Praktische Philosophie Bd. 36) Freiburg und Minchen, 1991, 90. Vgl. Sauter,
Gerhard: Was heil8t nach Sinn fragen? Eine theologisch-philosophische Orientierung. Min-
chen, 1982.

2 Epd., 57.

373 Mayrhofer, Beatrix: Schulkultur — ein Leben mit Hindernissen. Vision und Realitét. In: cpb 2,
1996, 79.

374 ~Schulpastoral bietet Raum, Zeit und Begeleitung fiir handlungsorientiertes und entdecken-
des Lernen zur Verarbeitung alltdglicher Lebenserfahrungen.“ Geissler: Wachsen und
wachsen lassen, a.a.0., 247. Geissler greift in seiner theologischen Begriindung auf die
Exodustradition zurlck, vgl. ebd., 245-248.
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ten Frageform darzustellen, sich vielmehr als dynamisches ,Ex-periment’ mogli-
cher Antworten aufs Spiel zu setzen.“*”®

Im Anschluss an die sprachphilosophischen Voraussetzungen des Modells vom
vierfachen Schriftsinn wird Sinn als kommunikative und kritische Angelegenheit
qualifiziert:3"®

1. Sinnerfahrung durch sinnliche Teilnahme und Teilgabe

Wahrnehmung geschieht mittels der Sinnesorgane, die in ihrer Sensibilitat diffe-
renziert ausgepragt sein kdnnen. Ziel ist das Bedenken des Wahrgenommenen
und seine sprachliche Mitteilung fir andere, um so zur gemeinsam einsichtigen
Ubereinkunft zu kommen Uber das, was ist. Damit ist eine sinnliche Sensibilitat
der Erméglichung von Sinnerfahrung voran gestellt.>”’

2. Sinnerfahrung durch personorientierte Teilnahme und Teilgabe

Sinn wird individuell in der Ubereinstimmung mit der eigenen Person erlebt,
wenn das wirkliche Selbst erkannt und anderen authentisch vermittelt werden
kann. ,Umgekehrt wird Sinnerfahrung aber auch dadurch gemacht, dal} man als
Person andere Personen in ihrer Unverwechselbarkeit und Einzigartigkeit
wahrnimmt, an ihnen in ihrem Selbst-Sein teilnimmt und teilhat.“*’® Sinnvolle
Kommunikation geschieht dann in einer Balance zwischen der Prasentation des
eigenen Selbst und der Wahrnehmung des anderen, so wie er sich von sich her
zeigen wollte. In Gott erkannt und angenommen zu sein — vor jeder Leistung
und trotz aller Schuld — und darin freigesetzt zu sein auf den anderen hin, das
ist die theologische Seite der personorientierten ,Medaille’.

3. Sinnerfahrung durch anspruchsorientierte Teilnahme und Teilgabe
Menschliche Existenz ist von unubersehbaren Optionsmaoglichkeiten gepragt.
Der Mensch ist geradezu gezwungen auszuwahlen (,Zwang zur Haresie’, Peter

%5 Kurz, Wolfram K.: Ethische Erziehung als religionspddagogische Aufgabe. Strukturen einer

sinnorientierten Konzeption religiéser Erziehung unter bes. Beriicks. der Sinn-Kategorie u.
d. Logotherapie V.E. Frankls. (= Arbeiten zur Religionspadagogik Bd. 3) Géttingen 1987,
196f.

7% \vgl. ebd., 220-243.

¥ Die Forderung der Wahrnehmungsfahigkeit ist fir Adam und Schweitzer auch der erste
Schritt um die ethische Urteilsfahigkeit voran zu bringen. Vgl. Adam, Gottfried; Schweitzer
Friedrich: Ethische Erziehung als Aufgabe und Méglichkeit der Schule. In: Adam: Ethisch
erziehen, a.a.0., 19-37. Ebenso das Kommissionspapier zur Bildungspolitik: , Wirklichkeit
muf zuerst wahrgenommen werden, bevor sie verstanden und gedeutet werden kann.*
Kommission: Bildung in Freiheit, a.a.O., 18.
Im NT kulminiert Sinnerfahrung durch sinnliche Wahrnehmung im Erleben der Gegenwart
des Geistes Gottes im Menschen Jesus von Nazareth und seinen Handlungen.

%78 Kurz: Ethische Erziehung, a.a.0O., 228.
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L. Berger) und steht in der Gefahr wahllos zu wahlen, Optionen ohne Obligatio-
nen zu treffen. ,Der Mensch mul} es lernen (...) die rechten Ansprlche, die er
hat, auch zu erheben (...). Und der Mensch muf es lernen, den rechten An-
spruchen, die an ihn gestellt werden, gerecht zu werden bzw. sich den unan-
gemessenen Anspruchen zu verweigern (...). Anspriche mussen an transper-
sonalen, verbindlichen Kriterien ausgewiesen, demnach der Willkir der Macht
entzogen werden.”*”® Und sie missen flexibel ,dem beiderseitigen Sinnbe-
dirfnis — des Beanspruchenden und Beanspruchten — geniigen“*® sowie der
Wandlung der Verhéltnisse und der Personen entsprechen.®’

4. Sinnerfahrung durch erfiullungsorientierte Teilnahme und Teilgabe
Leben geschieht immer in der Ambivalenz von Scheitern und Gelingen. Leben
bleibt stets Leben im Fragment. Sinn muss jedoch die Reichweite der erlebten
Gegenwart und erhofften Zukunft Ubersteigen; somit ist ,’Erflllung’ nur von ab-
soluter ,Zukunft’ her artikulierbar, d.h. im Mittel eschatologischer Sprach- und
Denkformen. Die Frage nach Erfullung ist demzufolge die eigentlich religiose
Frage. Sie ist Ausdruck der am Unendlichen und Unbedingten orientierten
Selbst-Transzendenz des Menschen.“*®2

Zusammenfassend kann Sinn als ,positive Kontrasterfahrung' verstanden wer-
den: ,Demzufolge ist Sinn etwas, das man erfahren mul}, das sich also nicht
allein auf der Ebene des Intellekts, vielmehr in allen Dimensionen menschlicher
Erfahrungsweisen ereignet: im Fuhlen, im Erleben, im Spuren, im Schmecken,
im Riechen, im Sehen, im Denken, im Geniel3en, im Traumen, im geistigen Be-
greifen und Produzieren. Die Vieldimensionalitat moglicher Sinnerfahrung ist
festzuhalten, die intellektuelle Verengung zu meiden.**%*

79 Ebd., 239.

%80 Ebd., 240.

%1 Fiur W. Tzscheetzsch kann dieses Kommunikationsgeschehen ,die Verstandigung Uber die
vielfaltigen Orientierungsmuster ermdglichen und gleichzeitig eine Begriindung fir ethi-
sches Handeln in der erfahrenen Andersheit des Anderen entdecken helfen.”
Tzscheetzsch, Werner: Orientierung durch Kommunikation. In: Teufel, Erwin (Hg.): Von der
Risikogesellschaft zur Chancengesellschaft. Freiburg, 2000, 42.

%82 Kurz: Ethische Erziehung, a.a.0., 241. Im Strukturmodell der Religiositit von Oevermann ist
das Bewahrungsproblem der offenen Zukunft nicht nur in der Antizipation des Lebensen-
des, sondern an jeder Sequenzstelle von Routinehandlungen evident. Vgl. Oevermann, Ul-
rich: Ein Modell der Struktur von Religiositat. Zugleich ein Strukturmodell von Lebenspraxis
und von sozialer Zeit. In: Wohlrab-Sahr, Monika (Hg.): Biographie und Religion. Zwischen
Ritual und Selbstsuche. Frankfurt/M. und New York, 1995, 27-102.

Kurz: Ethische Erziehung, a.a.O., 281. Guido Kreppold weist nachdricklich darauf hin, dass
gerade das Aufbrechen der Sinnfrage mehr personlich-emotionalen Erlebnischarakter hat,
als dass es aktive rational-intellektuelle Sinnsuche ist. Die adaquate pastorale Reaktion
darauf ist das Sich-Einlassen auf die Ebene der Gefiihle sowie das Aushalten der Situation
und weniger die direkte informative Antwort. ,Viel mehr mul® die Antwort auf die Grundfra-
gen des Lebens jeder einzelne durch einen Suchprozel8 selbst erfahren: sie mu3 ihm inner-

383

108



Schulpastoral wird zum schulkulturellen Ort von positiven Kontrasterfahrungen,
wenn qualifizierte (sinnliche, personen-, anspruchs- und erflllungsorientierte)
Teilnahme- und Teilgabeverhaltnisse ermoglicht werden. Schulpastorales Han-
deln schafft in vielfaltigen Angeboten Gelegenheit zur kommunikativen Teil-
nahme und Teilgabe.

Schulpastoral stellt sich damit in den Dienst von sinnsuchenden Menschen, oh-
ne lediglich auf eine defizitare schulische Realitat abzuheben. ,Fragen der Sinn-
findung, der sozialen Sensibilisierung und der konkreten Weltgestaltung sind
zunachst einmal ,normale’ Herausforderungen, die in der Schulpastoral mit den
Mitteln der Jugend- und Erwachsenenbildung zu bewaltigen sind.“*** Es ist das
grol3e Verdienst von Udo Schmalzle, schon seit einigen Jahren den ,iImperativ
der Menschwerdung als inkarnatorisches Apriori’ der Schulpastoral zu be-
tonen.*®® Mit dieser Wirksamkeitsvoraussetzung fiihrt er im Blick auf die Schiiler
aus: ,Nur wenn pastorale Raume zu Freiraumen werden, in denen ein Dialog
mit den unterschiedlichsten Sinnangeboten in der plural verfassten Gesellschaft
moglich wird, ist damit zu rechnen, dass Jugendliche sich auf das identitatsstif-
tende Potential der Gottesbeziehung einlassen und die freimachende Kraft des
Glaubens erfahren.“3

Stefan Knobloch hat darauf hingewiesen, dass Schulpastoral im Wahrnehmen
und im unterschiedlichen Bearbeiten dieser (Sinn-)Fragen und Probleme der
Schuler Jugendliche nicht nur in ihrer festgelegten und festlegenden Rolle als
Schulerrinnen und Schuler erfasst. Vielmehr entdeckt Schulpastoral junge Men-
schen als solche und erfullt so ein Merkmal kulturellen Handelns — Rollenuber-
nahme und Verdnderung von Rollenzuweisungen.*®” Dies gilt natiirlich ebenso
fur die anderen Menschen in der Schule, die in weiteren Rollen, die sie ,spielen’

lich aufgehen! Ob ein Mensch in dieser Situation zur Sinn-Antwort vorsto3t, hangt davon
ab: wie tief, wie echt sich der Seelsorger in die Situation des Leidenden bzw. Trauernden
einlalt.“ Kreppold, Guido: Der (die) Seelsorger(in) als Anwalt von Sinn. In: Lebendige Seel-
sorge 4/5, 1995, 251, Hervorhebungen im Original.

%4 Schmalzle, Udo: Theologische Grundlagen fiir den Dienst von Christinnen und Christen in
der Schule. (= Kirchliche Arbeitsstelle fiir Fernstudien/Theologie im Fernkurs (Hg.): Fort-
und Weiterbildung Schulpastoral, Studieneinheit VI) Wirzburg, 2000, 46. Vgl. ebenso das
Resimee aufgrund empirischer Untersuchungen bei Ellerbrock, Jochen: Seelsorge den
Seel-Sorgern (liberlassen? In: Buttner, Gerhard; Sauer, Gert (Hg.): Seelsorge und Religi-
onsunterricht. Menden, 1988, 105-129.

Vgl. ebd., bes. 90ff. Sowie: Schmalzle, Udo: Miteinander Leben und Glauben lernen. Grund-
lagen der Evangelisation in der Schule. In: Nicht nur Unterricht — pastorales Engagement in
der Schule. Aspekte der Schulseelsorge. (= Bensberger Protokolle 72) Bensberg, 1992,
bes. 34-41. Schmalzle, Udo: Theologische Grundlagen fiir den Dienst von Christinnen und
Christen in der Schule. In: engagement, a.a.O., bes. 69-72.

Schmalzle: Theologische Grundlagen, a.a.O., 45.

Vgl. Knobloch, Stefan: Theorielose Schulpastoral? Ein Plddoyer zum Erweis des Gegenteils.
In: Anzeiger fur die Seelsorge 11, 1999, 536-539.
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mussen, wahrgenommen werden sollten: als Mann bzw. Frau, als Sohn oder
Tochter, als Konsument/-in, usw.>®®

Als eine ,spirituelle Option’, die vom methodisch-didaktischen Machbarkeits-
wahn befreien kann, bezeichnet Matthias Scharer Begegnungen, die Raum las-
sen, um mit den Bildungsgegenstanden in eine stimulierende Auseinanderset-
zung zu kommen. Bis in den Unterrichtsprozess hinein bleibt ein unplanbarer
Rest, den Scharer ,als ErschlieBung der Sinndimension der Lerngegenstande
in Freiheit und Verantwortung“*®® bezeichnet. Eine weitere spirituelle Option
einer Schulkultur formuliert er als Aufmerksamkeit fir den Kairos, um innerhalb
des Schulalltags insgesamt achtsam zu bleiben fur ,die Frage nach dem We-
sentlichen und Sinnstiftenden des Bildungsgeschehens***°. Wenn Schulpastoral
diese Frage stellt und zu ihrer Beantwortung beitragt, kann sie eine produktive
Unterbrechung der Alltaglichkeiten des Schulbetriebs bewirken und wird auf
diese Weise ihrem Auftrag gerecht, indem sie zum Gelingen einer humanen
und wertorientierten Schule beisteuert.

Insgesamt zielt schulpastorales Handeln flr den Sinnfindungsprozess der Or-
ganisation Schule und fur die persdnliche Sinnsuche des Einzelnen auf ,das
Anbahnen von Haltungen und Einstellungen“*®'. Albrecht Schéll spricht von ei-
nem eigenverantwortlichen ,okkassionell-reflexiven’ Aneignungsmodus von
Sinn, in dem christliche Lesarten der Wirklichkeit einen Reflexionspool liefern,
um lebenspraktisch (nach)zudenken und zu entscheiden. ,Das Strickmuster
dieser Sinnstiftung ist auf Hoffnung hin entworfen und schmiegt sich den Erfor-
dernissen der lebenspraktischen Belange an, die von den Individuen in auto-
nomer Regie zu bewaltigen sind. ,Autonom sein’ wird in dieser Art der Sinnstif-
tung weder als individualistische Vereinzelung noch als subjektiver Machtan-
spruch gedeutet, sondern als situationsbezogene soziale Verbindlichkeit. Die
Entscheidungen, die getroffen werden, flieRen nicht aus einem beliebigen Refe-
renzrahmen mit prinzipiell unbegrenzten Handlungsmaoglichkeiten, sondern der
offene Entwurf wird lebenspraktisch begrenzt durch das, was in der Situation

%88 \gl. Prostler, Inge: ,Leben in Fiille“ — auch in der Schule? In: Junge Kirche 4, 1997, 7-10.

Auch die bischéfliche Erklarung bezeichnet die Wahrnehmung ,neuer Dimensionen des
Menschseins als Mann und Frau“ als Aufgabe der Schulpastoral; Kommission: Schulpasto-
ral, a.a.0., 23.

%9 scharer, Matthias: Spiritualitat als Schulkultur. In: ThPQ 148, 2000, 171.

%0 Epd., 172. Schmalzle nutzt den Kairos-Begriff zur Klarung und Bewusstmachung von Sinn-
und Wertbezligen vgl. Schmalzle: Miteinander Leben und Glauben lernen, a.a.O., 62f.

%1 Weidmann, Fritz: Schulseelsorge. In: Weidmann, Fritz (Hg.): Didaktik des Religionsunter-
richts. Ein Leitfaden. Donauwoérth, Neuausgabe 1997, 415.
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als angemessen und sozial verbindlich erscheint.“**> Demnach ist eine Paralleli-
tat zu Lipps dramatologischem Kulturentwurf gegeben, nach dem Sinn — als
kultureller Lebensgrund — ,in actu’ entwickelt wird und die Normalitat vom Sub-
jekt als offen und als gestaltungs- sowie handlungsbedurftig erfahren wird. An-
gesichts der Angst des Einzelnen vor institutioneller Vereinnahmung, ist es an-
gebracht in der schulpastoralen Praxis zu zeigen, dass christlicher Glaube zur
Freiheit befreit und dass eine solche Freiheit Positionierung ermaoglicht.

4.1.2.2 Schulpastoral als Konflikt- und Verséhnungskultur

Muss die padagogische Schulkultur und die Kultur der Schule als Organisation
als konsensorientiert etikettiert werden, so kann das schulpastorale Handeln
ebenso als Kultur des Umgangs mit Konflikten beschrieben werden. Dabei be-
steht die erste Aufgabe im Innehalten, in der Wahrnehmung der Realitat von
Stérungen und im Aushalten unterschiedlicher Meinungen.®®® Fiir Paul Wehrle
ist das Zulassen von Konflikten, ihre Bearbeitung und das Bemihen um eine
versohnende Losung geradezu ein Merkmal der Dynamik des Heiligen Geistes
im Leben der Christen. ,Denn wenn das Leben der Christen ein durch die Taufe
initiierter Prozeld der Verwandlung und des Neuwerdens ist, dann wird dieser
Prozel} sich gar nicht entfalten kbnnen ohne Konflikte mit dem ,alten Men-
schen’.*** Nicht in Vermeidungsstrategien von Konflikten, sondern in ihrer Kon-
fliktfahigkeit zeigen Christinnen und Christen eine diesem standigen Bemuhen
adaquate Haltung. “Also: im Konflikt kann sich das Wirken des Geistes Gottes
zeigen. Dies bedeutet in der Konsequenz: Wenn wir Konflikte im Glauben an
das Wirken des Geistes Gottes in unserer Mitte bewaltigen wollen, mussen wir

%92 scholl, Albrecht: “Ich glaube nicht, dal3 ich nicht an Gott glaube...” Zur Funktion religiéser
Deutungsmuster in der Adoleszenzphase. In: Wohlrab-Sahr: Biographie und Religion,
a.a.0., 241. Anhand der Zachausgeschichte hat U. Schmalzle Schulpastoral sachgerecht
als Kommunikationsraum definiert: ,Wer sofort das Reich Gottes verkiinden will iberfor-
dert. Wer sich mit vordergriindigen Themen und Interessen zufrieden gibt und Jugendliche
mit der Sinn- und Tiefenstruktur der genannten Themen nicht konfrontiert, unterfordert. Das
Reich Gottes bricht an, wenn Menschen sich dem Geheimnis ihres Lebens, den Brii-
chen in ihrer Biografie und den Herausforderungen einer Zeit stellen.“ Schmalzle:
Theologische Grundlagen, a.a.0., 98f, Hervorhebung im Original.

Auch zu diesem schulkulturellen Schwerpunkt legt der Fernkurs zur Schulpastoral einen
eigenen Studienbrief vor: Studieneinheit V, Kommunikation und ihre Stérungen in der
Schule — Wahrnehmung, Beratung, Begleitung. Vgl. die Erlauterungen zu diesem Studien-
brief bei Deitert, Joachim: Schulpastoral — Befdhigung zum Dienst von Christinnen und
Christen in der Schule. Ein Programm zur Fort- und Weiterbildung. In: engagement, a.a.O.,
32f.

Wehrle, Paul: Kommunikation und Kooperation. Ausdrucksformen priesterlichen Handelns.
In: Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): Priesterliche Lebensform (= Ar-
beitshilfen 36) Bonn, 1984, 91.
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bereiter werden, Konflikte anzunehmen. (...) Wir sollten zuerst eine positive
Einstellung zum Konflikt finden und darin im Einzelfall das Feuer sehen, in dem
der zurecht erhoffte Friede geschmiedet und gestaltet wird.“>%°

Notwendige Aushandlungsprozesse zu initiieren und dafur bestehende (oder zu
erarbeitende) Gestaltungsraume zu nutzen, ist ein Signum schulpastoralen
Handelns und kann den groRen Bogen aller Inhalte der Schulkultur betreffen:
von der Art und Weise des Lehrens, Prifens und Bewertens Uber den Umgang
der schulischen Akteure miteinander, der Sinnhaftigkeit des (Schul-)Lebens bis
hin zur Kooperation mit dem auf3erschulischen Umfeld.

Christinnen und Christen kénnen zu ,Protagonistinnen einer neuen Schulkul-
tur>*® gemeinsam mit anderen werden, wenn sie dazu verhelfen, Entschei-
dungs- und Verantwortungsraume zu o6ffnen, notwendige Auseinandersetzun-
gen nicht scheuen und die Qualitat des dialogischen Miteinanders pragen. Die
Ermdglichung von Beteiligung erfordert die Bereitschaft zur Kooperation. ,Dem
Ringen um sachgerechte Losungen wirkt jedoch jede Art von Polarisierung und
Abwertung entgegen. Ob der seelsorgerliche Auftrag zur Geltung kommt, das
hangt von der Ernsthaftigkeit des Dialogs ab, den die Kirche in ihrer eigenen
Praxis entwickelt, und von der aufmerksamen Anteilnahme an den konkreten
Problemen der Bildung. Die Glaubwurdigkeit der Seelsorge wachst in dem Ma-
Re, wie sie sich von dem bewegen lalit, was Menschen bewegt und in Konflikte
bringt, und wie Kirche als Ort der gemeinsamen Reflexion und Verstdndigung
erfahren wird.“**” Oder mit Udo Schmalzle formuliert: ,Schulpastoral in die-
sem Sinn wird zum Ferment bei der Arbeit an einem humanen Schul-
konzept; sie fuhrt aber auch in die Konfrontation mit der gegebenen
Schulkultur und provoziert eine Unterscheidung der Geister, wenn diese
Kultur dem Evangelium widerspricht. In der Auslésung und Bewaltigung sol-
cher Konfliktsituationen entscheidet sich bei pastoralen MalRnahmen das theo-
logische Profil und zeigt die pragende Kraft des christlichen Glaubens.“**® Der
Widerstand gegen einseitiges Leistungs- und Konkurrenzdenken in der Schule
erfordert eine ,neue Aufmerksamkeit fiir die Hintergriinde.**® Wo es schulpas-
toralen Mallinahmen gelingt, intra- und interpersonelle Kommunikation zu er-
mdglichen und Menschen zueinander zu fuhren, legt sie die Grundlage flr ein

395 Ebd

3% Scharer: Spiritualitdt, a.a.0., 174.

7 ott, Rudi: Schule als pastorales Feld. In: Lebendige Seelsorge 1, 1982, 11.

%% Schmalzle: Theologische Grundlagen, a.a.O., 122, Hervorhebung im Original.

%99 \Withake, Heinz: Der diakonische Ansatz in der Schulseelsorge. Nachdenkliches zum diako-
nischen Ansatz in der Schulseelsorge. In: Kirche und Schule 91, 1994, 2.
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gemeinsam verantwortetes Leben und Arbeiten in der Schule.*®® ,Schulpastoral

unterstitzt damit orthopraktisch das kognitive Lern- und Wissensprogramm des
Religionsunterrichts. Die Verpflichtung zur Weltgestaltung und zum Widerstand
gegen den Prozess der Entsolidarisierung ist nicht nur Thema im Unterricht.
Schulpastoral zeigt auf und befahigt dazu, wie das Zusammenleben in der
Schule gestaltet und verandert werden kann. (...) Dem Prozess der Entsolidari-
sierung mussen Eltern, Lehrerinnen und Lehrer gemeinsam entgegentreten.“401
Dabei muss sich auch und gerade die Schulpastoral auf der Suche nach Kon-
sens durch die Konzentration auf das Gute und dessen Forderung auszeichnen
(vgl. Mt 13, 24-30).

Schulpastorales Handeln versteht sich als konstruktiv-kritisches Engagement
fiir und mit den Menschen unter den Bedingungen der Schule.**? Mit dem tref-
fenden Ausdruck der ,Versohnungskultur’ bringt Josef Gredler den zugrun-
deliegenden theologischen Gehalt auf den Punkt: ,Das Bemuhen um die ver-
schiedenen Formen der Verséhnung mit Gott und den Mitmenschen, um eine
Versohnungskultur ware eine besondere Chance und Aufgabe der Schulpasto-
ral.“*®® Vor Ideologiebildung, einer falschen Harmoniepramisse und Idealisie-
rung muss aber gewarnt werden: Eine Kultur, die sich dem Postulat der Ver-
sdhnung verpflichtet weil’, muss zunachst auch eine Streitkultur sein, damit sie
nicht in vorschnelle Spannungsreduktion verfallt. Sie schliel3t den reflektierten
Umgang mit moglicherweise andauerndem und auszuhaltendem Dissens ein
und kennt die Realitat von unlésbaren Konflikten.

4.1.2.3 Schulpastoral als Kultur des Miteinander

Eine theologisch verantwortete Schulpastoral, die sich als Dienst an den und fur
die Menschen versteht, sieht in einer Kultur des Miteinanders, die zunachst als

% vgl. die Beispiele zum Einliben von Verantwortung bei Mertes, Klaus: Schulseelsorge — An-

regungen zur Praxis. In: engagement, a.a.0., 18-24. Fir ihn ist die Jugendverbandsarbeit
wichtiger Raum, um Verantwortung zu Ubernehmen und gleichzeitig pradestiniert fur Kon-
fliktfalle vgl. ebd., 23. Zur Jugendverbandsarbeit vgl. lediglich exemplarisch KSJ-Bun-
desamt (Hg.): Nur Ochsen bliffeln. Eine Aktion der KSJ fiir ein vergniigliches, politisches,
christliches, freies und intelligentes Leben inner- und aulBerhalb der Schule. Kbln, o.J. Kath.
Schiiler/innenjugend Osterreichs (Hg.): Kreativitdt & Schule. Ein Projekt mit Zukunft. Inns-
bruck und Wien, 1996. Stubbe, Michaela: Jugendverbédnde und Schule — zwischen Koope-
ration und Konkurrenz. In: Katechetische Blatter 10, 1993, 678f. Und die Ubersicht tiber un-
terschiedliche Handlungsfelder der Jugendverbandsarbeit bei: Brenner, Gerd; Norber, Mar-
tin (Hg.): Jugendarbeit und Schule. Kooperation statt Rivalitdt um die Freizeit. Weinheim
und Minchen, 1992, 15-31.

Schmalzle: Theologische Grundlagen, a.a.O., 127.

92.y/gl. Schneider: Lebenswelt Schule, a.a.O., 58.

93 Gredler, Josef: Gedanken zur Schulpastoral. In: cpb 2, 1996, 85.
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Beziehungskultur zu charakterisieren ist, eine ihrer vornehmsten Aufgaben,
denn sie weil}, dass eine humane Schulkultur durch Begegnung und Beziehung
gepragt wird und sich daraus entwickelt. Der bischoéfliche Text zur Schulpastoral
bestatigt, dass die Bildungsinstitution Schule auch ein Beziehungssystem ist
und ,den personalen Bezugen in den Institutionen groRere Bedeutung beige-
messen wird.“** Die pastorale Grundfunktion der Koinonia als Weggemein-
schaft im Leben und Glauben ,wird zu dem umfassenden Merkmal aller Reali-
sierungsformen der Schulpastoral““’® erhoben. Die Intention der Vergemein-
schaftung aller schulischen Akteure unter- und miteinander als Erfahrung der
Verbundenheit und Verantwortlichkeit — trotz des Vorhandenseins von Unter-
schieden und Diskrepanzen — ist ein Schwerpunkt kirchlichen Handelns in der
Schule. Schulpastoral zielt weder auf individualistische, Ellenbogen benutzende
Eigenbrodler noch auf treu und blind ergebene Kollektivisten. Auf den bereits
genannten Begriff der Menschwerdung in Solidaritat hin konkretisiert dies die
bischofliche Erklarung zu Fragen der Bildungspolitik: ,Grundvoraussetzung ei-
ner Schulkultur sind humane Beziehungen zwischen allen am Bildungsprozef3
Beteiligten“‘®®. Dabei riickt die Erklarung in bemerkenswerter Klarheit die Anlie-
gen und Bedurfnisse der Lehrpersonen ins Zentrum der Aufmerksamkeit, ohne
lediglich Anspriiche an deren fachliche und padagogische Kompetenz zu for-
mulieren.*”” So wird die vormalige einseitige Fixierung einer reinen Schiilerseel-
sorge uberwunden und die Schule als Organisation mit von einander abhangi-
gen Akteursgruppen findet Beachtung. Es ist ein Kennzeichen von Beziehungs-
qualitat, wenn ,auch nach den elementaren existenziellen Sorgen und Noéten
der Lernenden und Lehrenden und ihrem Miteinander*® gefragt wird. Schul-
pastoral zielt auf die unmittelbare Begegnung von Mensch zu Mensch und auf
die Gelegenheit, die Menschen in ihren unterschiedlichen Rollen wahrzuneh-
men und ernst zu nehmen. ,Also die Aufmerksamkeit fur das Leben-Kdnnen
und So-Leben-Wollen jedes einzelnen Schulers und Lehrers zeichnet Schulkul-

404

105 Kommission: Schulpastoral, a.a.O., 9.

Ebd., 21. Fur den Bereich der Jugendpastoral wurde Koinonia als grundlegendes Gestal-
tungsprinzip formuliert, vgl. Horing, Patrick C.: Jugendlichen begegnen. Jugendpastorales
Handeln in einer Kirche als Gemeinschaft. (= Praktische Theologie heute Bd. 41) Stuttgart,
Berlin, Koln, 2000. Horing, Patrick C.: Schliisselprinzip Koinonia. Eine theologische Orien-
tierung fiir die Jugendpastoral. In: Katechetische Blatter 3, 2000, 194-198.

% Kommission: Bildung in Freiheit und Verantwortung, a.a.O., 18. Der Blick auf die Verwal-
tungskrafte einer Schule fehlt dabei ganzlich. Zur ,Padagogik’ des Hausmeisters vgl. Prey-
Wittmann, Martha: Schulwirklichkeit und Religionslehrer. Beobachtungen und Schulkiosk.
In: Lebendige Katechese 2, 1997, 115f.

407 Vgl. Kommission: Bildung in Freiheit und Verantwortung, a.a.O., 18.

% Scharer: Spiritualitat, a.a.0., 172. Damit sind alle Unterstiitzungsangebote von der Hausauf-

gabenhilfe Gber die kollegiale Beratung bis hin zur externen Supervision als schulpastoral-

schulkulturelles Handeln charakterisiert.
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tur aus dem Geist des Evangelium aus.“*® Unter dem Terminus der Selbstfin-
dung fasst Gert Sauer die moglichen vitalen Prozesse, die infolge dieser Auf-
merksamkeit zwischen den Akteursgruppen entstehen kdnnen, zusammen.
Selbstfindung bedeutet die groRtmogliche Entfaltung der Personlichkeit von
Lehrkraft, jungem Menschen und der in ihnen liegenden Fahigkeiten. Sie zielt
auf Sinnfindung im Investieren der eigenen bewussten und unbewussten Antei-
le.*'% Schulpastoral wird so zur gemeinsamen und gegenseitigen Geburtshil-
fe.*"" Mit Werner Tzscheetzsch kann dieses existentielle In-Beziehung-Treten
zwischen Lehrperson und Schuler in einer personalen Religionsdidaktik als
,Selbstkundgabe’ beschrieben werden.*'? Es geht um die kommunikative Kom-
petenz und die beziehungsstiftende Qualifikation der Lehrkraft, der es gelingt ihr
Wissen weiterzugeben und gleichzeitig in das Erziehungsgeschehen einzutre-
ten, ,um durch dieses Sich-Geben die Selbsttatigkeit des Schulers, seine eige-
ne Gestaltungskompetenz anzuregen, ohne zu bevormunden oder ihm diese
Selbsttatigkeit abzunehmen.“*' Das sich wagende und risikobereite Offnen der
Lehrkraft evoziert bei Schulerinnen und Schilern ebenso Selbstkundgabe. So
entsteht bei den Personen — im unterrichtlichen wie im schulpastoralen Handeln
— aktive Beziehung zu sich selbst und zu anderen. Um eine Uberforderung des
Miteinanders in Selbstkundgabe zu vermeiden, weist Tzscheetzsch auf die kul-
turbedingende Notwendigkeit der Vergewisserung und Verstandigung uber
Wertvorstellungen und Sinnentscheidungen hin.*™*

Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang, was Klaus Hemmerle als Auf-
gabe fur den Religionsunterricht beschreibt und was m.E. ebenso fir die Schul-
pastoral gelten muss: ,Ich glaube, das Wichtigste ist, dal wir die Schuiler aus-
halten. Religionsunterricht besteht darin, dal® Schiler ausgehalten werden. Das
ist die Vermittlung dessen, was Gott tut. (...) Notwendig ist, dal® wir immer wie-
der darum ringen, dal® wir Gott glauben, dal} er sich fur mich interessiert, dal®
Gott sich fur die Menschen interessiert und dald wir dann wagen, uns auch fur
sie zu interessieren. Das ist sozusagen das Vorspiel im Himmel. Und dann
konnte es ja der Fall sein, dal} sich ein Spiel des Interesses ergibt, dal} es Au-

99 Bitter, Gottfried: Schulkultur aus dem Geist des Evangeliums. In: Erzbistum Freiburg Infor-

mationen 4, 1988, 19.

19 vigl. Sauer, Gert: Zur Selbstfindung von Schiilern und Lehrern. In: Bittner: Seelsorge und
Religionsunterricht, a.a.O., 86-97.

Vgl. ebd., 93. Dies gilt zum einen entwicklungspsychologisch fiir Schilerinnen und Schiiler,
zum anderen tiefenpsychologisch auch flir die Erwachsenen in der Schule, vgl. Spilling-No6-
ker, Christa: Seelsorge — am Rande?! In: Buttner: Seelsorge und Religionsunterricht,
a.a.0., 98-104.

Vgl. Tzscheetzsch, Werner: Selbstkundgabe des Menschen. Grundprinzip einer personalen
Religionsdidaktik. In: Stimmen der Zeit 9, 1996, 611-620.

*° Ebd., 612.

*“ Ebd., 615.
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genblicke gibt, in denen ich sagen kann, oder Situationen, in denen wir dem
Schiiler vermitteln kénnen: ,Interessiere dich fur dich’.“4'® Einander aushalten’
als schulpastoraler Auftrag ernst genommen, bringt Entlastung und erdet die
Zielkategorie ,Humanisierung der Schule’. Aus diesem ,’Leb’ doch dein Leben
nicht einfach so weg™*'® kann sich Aufmerksamkeit fiir andere entwickeln, die
dann nicht nur schilerbezogen gilt, sondern im Miteinander der gesamten
Schule vorherrscht. So wird alltagspraktisch Beziehung gestiftet. Menschen er-
fahren im Ausgehaltenwerden, dass Gott bei ihnen ausharrt und zu ihnen halt,
konnen zu sich selbst stehen und Interesse an anderen aufbauen.

Deutlich wird diese Haltung bereits im alltaglichen Umgang miteinander:
~ochulkultur ist auch eine Frage nach dem Umgangston, der in der Schule
herrscht. Wie reden Lehrer Uber Lehrer, Uber Schuler, Schiler tber Lehrer, EI-
tern Uber Schule, wie reden wir mit den und Uber die Frauen vom Reinigungs-

dienst?“4!”

Eine in der schulischen Wirklichkeit beheimatete Schulpastoral kennt die vielfal-
tigen Forder- und Umsetzungsmaglichkeiten flr eine vertrauensvolle, solidari-
sche und akzeptierende Beziehungskultur in der personellen Bandbreite von
der Schulleitung bis hin zu den Kooperationspartnern im schulischen Umfeld.*®
Dadurch ist eine Kultur des Miteinanders auch durch einen offenen Blick cha-
rakterisiert, der sich in lebensférdernden Vernetzungen mit dem schulischen
Umfeld und im sozialen Engagement einzelner Personen(-gruppen) oder einer
ganzen Schule duRert.*’® Zugleich ist dies als Mahnung an die Schulpastoral
selbst zu verstehen, da sie in ihrer tatsachlichen Spezialisierung und in der
Quantitat ihrer Angebote fiir die Jugendlichen optiert.*?°

*° Hemmerle, Klaus: Der Religionsunterricht als Vermittlungsgeschehen. Uberlegungen zum

Korrelationsprinzip. In: Hemmerle, Klaus: Spielrdume Gottes und der Menschen. Beitrage
zu Ansatz und Feldern kirchlichen Handelns. Ausgewahlt u. eingeleitet v. R. Gdllner, B.
Trocholepczy. (= Hemmerle, Klaus: Ausgewahlte Schriften Bd. 4) Freiburg, Basel, Wien,
1996, 379f.

*° Ebd., 380.

1" Mayrhofer: Schulkultur, a.a.0., 79. Die Umgangsweisen betonen ebenfalls Halbfas: Das
dritte Auge, a.a.0., bes. 172-175 und Scharer: Spiritualitdt, a.a.0., 174. H. Woller fundiert
seinen Schulkultur-Ansatz in der Ehrfurcht vor Gott, die sich in Ehrfurcht vor einander ma-
nifestiert und im entsprechenden Benehmen zeigt, vgl. Woller, Hermann: Méglichkeiten re-
ligiéser Schulkultur. In: Christ und Bildung 5, 1991, 161f.

48 Vgl. die inhaltlichen Schwerpunkte von Schulkultur bei Habeler, Johann: Schulkultur. Ein

Beitrag zur inneren Schulreform. In: Ordensnachrichten 4, 1993, bes. 16-19.

Vgl. Knobloch: Theorielose Schulpastoral?, a.a.O., 538f.

20 Zur konkreten Praxis vgl. die Literaturangaben in Kapitel 5 dieser Arbeit. Zu den Problemla-
gen und zum (sich wandelnden) Verhaltnis von Schule - Jugendarbeit - Schulpastoral vgl.
Thalheimer, Beate: Begegnung mit Hindernissen. Zum Verhéltnis von Kirchlicher Jugend-
arbeit und Schulpastoral. In: Lebendige Seelsorge 2, 2000, 127-129. Brenner, Gerd: Ju-
gend und Bildung: Hértere Zeiten. In: deutsche Jugend 2, 1998, 55-58. Brenner, Gerd: Ju-
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Die strukturellen Gegebenheiten und Abhangigkeiten im schulischen Kontext
laufen jedoch den Interaktionen des Mit- und Fureinander oft zuwider. Hier gilt
es, die Defizite einer administrativ entstandenen und gepragten Organisations-
kultur zu benennen: vom Einzelkampfertum Uber mangelhafte oder absente
Elternbeteiligung bis hin zur fehlenden Zusammenschau von Unterrichtsinhalten
behindern Strukturen die Begegnung der Personen und die Entwicklung perso-
naler Kompetenzen.*?" Unter diesem Aspekt betrachtet zeigt sich die Unerlass-
lichkeit schulpastoralen Handelns als Dienst an der Institution. Fur Udo
Schmalzle hat die gemeinsame Verantwortung der in der Schule Tatigen bis-
lang héchstens jedoch Appellcharakter und taugt gerade noch als Beschwo-
rungsformel; beherrscht wird der Schulalltag von Lehrerbestimmtheit und Fami-
lienvergessenheit.*? Geht es um die Beziehung und Partizipation aller, dann
muss — so seine folgerichtige Forderung — besonders die Rolle der Eltern neu
bedacht und in Balance gebracht werden. Einerseits darf ihr Beitrag nicht als
Einmischung abgewertet werden und andererseits durfen sich Eltern nicht auf
eine generelle und pauschale Delegation ihres Erziehungsauftrags an die Schu-
le zurickziehen. Schulpastoral ermutigt Eltern und Erziehungsberechtigte, sich
in Beziehung zu setzen und ihre Rolle als Trager von Schulkultur zu finden. Mit-
gestaltung von Schulkultur driickt sich in einer offenen und positiven Einstellung
gegeniiber der Schule aus. Mitwirkung bedeutet sicherlich ebenso das Aufern
von angebrachter und konstruktiver Kritik in entsprechender Form. Schulkultur

gendarbeit in einer neuen Bildungslandschaft. In: deutsche Jugend 6, 1999, 249-257.
Brenner, Gerd: Jugendarbeit und Schule. In: deutsche Jugend 6, 1999, 275-283. Brenner,
Gerd: Weitere Verschulung der Jugendzeit? Wie kann die Gesellschaft auf den wachsen-
den Betreuungsbedarf reagieren? In: Katechetische Blatter 10, 1993, 669-677. Brenner;
Norber (Hg.): Jugendarbeit und Schule, a.a.O. Noérber, Martin: Schulbezogene Jugendar-
beit. Zur Situation und zu den Perspektiven einer Kooperation von Jugendarbeit und Schu-
le. Weinheim, 1995. Dithmar, Ute; Meier-Warnke, Helga; Rose, Lotte: Und konnten zu-
sammen nicht kommen...? Knotenpunkte im Kooperationsaufbau zwischen Schule und Ju-
gendarbeit und ihre Lésungen. In: neue praxis 2, 1999, 157-169. Rose, Lotte: Warum ist es
denn so schwer? Ein Beitrag zum Verstdndnis der Probleme in der Kooperation zwischen
Jugendarbeit und Schule. In: deutsche Jugend 5, 2000, 214-224. Faulde, Joachim: Schule
und aullerschulische Jugendbildung. Eine Untersuchung zu institutionellen Aspekten der
Kooperation. Weinheim, 1996. Studientexte — Zeitschrift flir Konzeption und Geschichte
Evangelischer Jugendarbeit: Themenheft Jugendarbeit und Schule — Chancen und Gren-
zen im Miteinander. Heft 2, 1997.

.Die Entfaltung einer Schulkultur der Freiheit bedarf des Geistes der Gemeinschaft; die Bil-
dung dazu ist in unseren Institutionen vielfach durch kinstliche Isolierung der Tatigkeiten
verhindert worden.“ Oswald: Schulkultur, a.a.O., 71.

422 Vgl. Schmalzle, Udo: Schiiler — Lehrer — Eltern: Beschwérungsformel oder Handlungskon-
zept! In: Lebendige Katechese 2, 1997, 78-85. Ebenso die Darstellung von Lehrkréften, El-
tern und Schilerinnen und Schilern als Subjekte und Trager der Schulpastoral im sozi-
alwissenschaftlichen Teil seiner Habilitationsschrift: Schmalzle, Udo: Schdiler. Eltern. Leh-
rer. Wie wirksam ist die Kooperation? Opladen, 1985. Besondere schulpastorale Aufmerk-
samkeit auf Eltern und Erziehungsberechtigte fordert ebenfalls Zwergel: Christinnen und
Christen im Dienst in der Schule, a.a.0., 83ff. Schaffner, Bardo: Lehrerinnen- und Lehrer-
Seelsorge — wortlich genommen. In: Kirche und Schule 117, 2001, 13f.
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heil3t aber auch Positives aufzuzeigen, bedeutet ebenfalls, nicht nur von Lehr-
kraften zu fordern, dass sie die Jugendlichen in ihren positiven Anlagen bestar-
ken, sondern auch fur die Eltern, positive Rickmeldungen an die Schule zu ge-
ben und nicht nur dort aufzutauchen, wenn Schwierigkeiten auftreten oder wenn
Unzufriedenheit mit bestimmten Personen herrscht. ,Mitwirkung an Schulkultur
ist nicht so sehr eine Frage der Zeit, die man fur verschiedene Aktivitaten beno-
tigt, als eine Frage der Einstellung.“**®* Udo Schmalzle konstatiert: ,Schulkultur
ist, 1. ... wenn Eltern sich Problemen stellen (...) 2. ... wenn Eltern etwas fur ihre
Klassengemeinschaft tun (...) 3. ... wenn Eltern wieder in ihre padagogische
Verantwortung einsteigen (...) 4. ... wenn Eltern und Lehrer nicht tber die Kdpfe
der Jugendlichen hinweg entscheiden (...).“4** Um nicht einer utopischen lllu-
sion zu erliegen, muss an dieser Stelle wiederholt und bekraftigt werden: Schul-
kultur blendet Kontroverse und Dissens nicht aus, im Gegenteil: ,Die Kultur ei-
ner Schule mufl® an Spannungen und Konflikten wachsen. Wer von Schulkultur
spricht, geht davon aus, dal} es in der Schule um mehr als um Stoffvermittiung
geht. Wer sich auf dieses ,Mehr’ einlaldt, sto’t sofort auf Spannungen und Kon-
flikte.“**® Und doch besteht gerade darin die groRe Chance: Schulpastoral kann
ein Platz sein, an dem durch die Menschlichkeit von Menschen in unvollkom-
mener Weise etwas von der Zuwendung und Menschenfreundlichkeit Gottes
erfahrbar wird.

Mit der von Roman Bleistein geforderten ,Entdeckung der Schule als Raum des
Personalen“®® kann die theologische Grundlegung, die Christinnen und Chris-
ten in der Schule auch als erste und wichtigste Trager (mit Sendungsauftrag
und -kompetenz) der Schulpastoral definiert, spezifiziert werden. ,Schulpasto-
rale Arbeit umfasst viele Dimensionen, verschiedene Ziele und ist fur viele Han-
delnde offen. Es wird also nicht nur um das Einschleusen von externen, son-
dern auch um die Aktivierung und Qualifizierung von schulinternen ,Seelsor-
gern’ und ,Seelsorgerinnen’ (Eltern, Lehrkrafte, Schuler, Schilerinnen) fur pas-
torale Herausforderungen im Alltag der Schule gehen. Alle diese Gruppen sind
in der Schulpastoral als Trager und Adressaten von MalRnahmen zu verstehen.
Dies bedeutet konkret eine Absage an alle kompensatorischen Konzepte.“**’
Christine Mann hat darauf hingewiesen, dass mit dieser Akzentuierung die
Grenzen flieRender und die Anforderungen grof3er werden, ,weil man allen zu-

42 Marktl, Edith: Workshop 13: ,Eltern als Mitgestalter von Schulkultur” In: cpb 2, 1996, 83.

24 Schmalzle, Udo: Schulkultur: Mit oder ohne Eltern? In: Katechetische Blatter 10, 1985, 785.

% Ebd., 784. Zum ,Mehrwert’ der Schule innerhalb der Bildungsdiskussion vgl. Abschnitt 2.1
dieser Arbeit.

Bleistein, Roman: Jugend und Schule. In: Riittiger: Schulpastoral, a.a.O., 32.

2" schmalzle: Theologische Grundlagen, a.a.O., 121.
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traut und daher zumutet, fureinander — auch pastorale — Verantwortung zu
{ibernehmen.“*?® Dieser gestellte Anspruch und tatsdchliche Aktivitaten fiihren
zu intra- und interpersonellen Rollenkonflikten, da die Schule zunachst feste
Rollen zuschreibt und fiir ihren Ablauf benétigt.*?® Um als Lehrperson mit Wis-
sensvorsprung, Macht- und Autoritatsuberhang zum Gesprachspartner werden
zu kénnen, bedarf es eines geklarten Rollenverstandnisses und der Fahigkeit
zur Rollenvariabilitat.**® Es kann und wird gleichfalls zu unterschiedlichen Er-
wartungen an diese Rollen kommen, da die verschiedenen Beteiligten der
Schule von der Schulpastoral Unterschiedliches winschen und erhoffen. Perso-
nen, die schulpastoral aktiv werden, kénnen ihre schulinterne Rolle nicht ein-
fach ablegen, sondern mussen sich den Herausforderungen und Spannungen
eines Rollenwechsels stellen und sich in diesem Geflecht mit Ambiguitatstole-
ranz bewegen.*®*' Sie handeln dann schulkulturell, weil sie die ,Fahigkeit zum
Unterbrechen von Routine“**? aufbringen und so Veranderungen ermdglichen.
Sie mulssen darUber hinaus ihre aufierschulischen Beanspruchungen durch
Familie u.a. realisieren, um nicht einer unausweichlichen Uberforderung zu er-
liegen. Die in diesem Zusammenhang wiederholt vorgetragene Forderung nach
Deputatsanrechnungen bzw. Freistellungen fur die Schulpastoral ist auch eine
Anfrage an ihre Zumutbarkeit und Wertigkeit bzw. Wertschatzung tber ,Sonn-
tagsreden’ hinaus.**®

2% Mann, Christine: Uberlegungen zur Schulpastoral. In: Krieger, Walter; Schwarz, Alois (Hg.):

Jugend und Kirche. Auf der Suche nach einer neuen Begegnung. Miinchen, 1998, 122.

Zur Ubernahme von Rollen und den damit verbundenen Spannungen vgl. Zwergel: Christin-
nen und Christen im Dienst in der Schule, a.a.O., 79-87.

P. Wehrle betont den hohen Anspruch an das Verhalten der Lehrperson, wenn sie Interak-
tion und Kommunikation den Vorrang einrdumt und eingespielte unterrichtliche Rollen-
muster aufbricht, vgl. Wehrle, Paul: Zum pastoralen Dienst der Kirche im Bereich der Schu-
le. In: Lebendige Seelsorge 1, 1982, 5. Ahnlich: Loffler, Arthur: Schiilerseelsorge. Er-
fahrungen, Entwicklungen, Perspektiven. In: Katechetische Blatter 12, 1987, 950-954. La-
mes: Schulseelsorge, a.a.0., 316. Zur Rollendiffusion ebenso Linsen, Achim: Schulseel-
sorge — ein pastorales Arbeitsfeld? In: Katechetische Blatter 10, 1995, 668-672, bes. 669.

Vgl. Krappmann, Lothar: Soziologische Dimension der Identitét. Strukturelle Bedingungen fiir
die Teilnahme an Interaktionsprozessen. Stuttgart, 9., in der Ausstattung verand. Auflage,
2000.

M. Kollig bezeichnet diese — im dramatologischen Kulturverstédndnis sinnermdglichende —
Fahigkeit als Eignungskriterium fir schulpastorale Akteure: Kollig, Manfred: Schulseelsor-
ger/in — Uberlegungen zum personalen Angebot in der Schulpastoral. In: Rittiger: Schul-
pastoral, a.a.0., 133.

433 Vgl. Dirmeier, Ursula: Schulseelsorge. Gemeinde in der Schule oder Schule als Gemeinde?
In: Katechetische Blatter 10, 1993, 688. Loffler: Schiilerseelsorge, a.a.O., 954. Orth, Peter:
Anfragen an Theorie und Praxis der Schulpastoral. In: Katechetische Blatter 10, 1995, 681.
Zwergel: Christinnen und Christen im Dienst in der Schule, a.a.O., 49. Ruttiger, Gabriele:
Schulpastoral — ein selbstloser Dienst von Christlnnen. In: Amann, Hans; Kruip, Gerhard;
Lechner, Martin (Hg.): Kundschafter des Volkes Gottes. Festschrift fir P. Roman Bleistein
SJ zum 70. Geburtstag. (= Studien zur Jugendpastoral Bd. 4) Miinchen, 1998, 274-279.
Konsequenzen in diese Richtung zeigen die Regelungen, die in Bayern im Anschluss an
den schulpastoralen Erprobungsversuch getroffen wurden, vgl. Beschluss der Schulrefe-
rentenkonferenz der bayer. (Erz-)Dibzesen am 26.04.2001. Vergabe von Anrechnungs-
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Potenziert kdnnen diese Kollisionen bei hauptberuflichen pastoralen Mitarbei-
tern auftreten, die sowohl einen unterrichtlichen Auftrag haben als auch mit ei-
nem weiteren Arbeitsfeld, der Tatigkeit in Pfarrgemeinde(n), betraut sind.***
Sicherlich durfen die Spannungen zwischen den unterschiedlichen Anforderun-
gen nicht minimalisiert oder banalisiert werden. Einfache Losungen verbieten
sich. Auch eine Entweder-Oder-Haltung bringt das Anliegen nicht voran, denn
zum einen gilt: Schulpastoral ,wachst von unten aus der unterrichtlichen Be-
gegnung heraus“**® und ,Lehrer/innen und Seelsorger/innen sind gleicherweise
gepragt von personlichem Interesse fur Kinder und Jugendliche, von der Ab-
sicht, gute Beziehungen wachsen zu lassen, ihnen dazu zu helfen, dal ihr Le-
ben gelingen kann u.a.m. Das erleichtert die Doppelrolle.“4*

In seiner Forschungsarbeit zur Uberpriifung der seelsorgerlichen Maglichkeiten
innerhalb einer Unterrichtsstunde in Religion hat Gerhard Buttner diese Erfah-
rung bestatigt und eine Checkliste zum seelsorglichen Handeln im Unterricht
vorgelegt.**” Darin differenziert er in (1) die allgemeinen Unterrichtsvoraus-
setzungen, (2) die spezifischen Vorbedingungen und verfolgt (3) den tatsachli-
chen Unterrichtsablauf.**®

Daneben benennt er Kriterien seelsorgerlicher Qualitat des allgemeinen pada-
gogischen Handelns, die er konsequenterweise als seelsorgerliche Elemente im
Religionsunterricht betrachtet:

Interesse am einzelnen Jugendlichen,;

Ermdglichung einer angstreduzierten Klassenatmosphare;

Beachtung der Ebene Sinn auch in Leistungsertragen;

Ermdoglichung der Kommunikation auch und gerade von unbewussten und
nicht artikulierbaren Problemlagen.**®

N

stunden im Bereich Schulpastoral fiir kirchliche Lehrkréfte. In: Handreichungen fur Religi-
onslehrerinnen und Religionslehrer in der Didzese Wiuirzburg. Ausgabe 19, November
2001, 57.

Vgl. Graf, Christoph: Der Seelsorger als Religionslehrer. Ein Denkansto3 zu einem leidigen
Thema. In: Katechetische Blatter 12, 1987, 955-956.

Loffler: Schiilerseelsorge, a.a.0., 954.

3| anger: Schulpastoral, a.a.0., 3.

437 Vgl. Buttner, Gerhard: Seelsorge im Religionsunterricht. Pastoralpsychologische Untersu-
chungen zum Zusammenhang von Thema und Interaktion in der Schulklasse. (= Arbeiten
zur Padagogik Bd. 27) Stuttgart, 1991, 199f. Vgl. die Untersuchung von Ammermann, Nor-
bert: Seelsorge im Religionsunterricht. Religionspddagogische und pastoralpsychologische
Elementarisierungen unter dem Blickwinkel der Konstruktdimensionen Wahrheit und Sinn.
(= Forschungen zur Praktischen Theologie Bd. 18) Frankfurt/M. [u.a.], 1999.

Vgl. Bittner: Seelsorge im Religionsunterricht, a.a.O., 201f.

Vgl. Bittner, Gerhard: Seelsorgerliche Elemente im Religionsunterricht. In: Blttner: Seel-
sorge und Religionsunterricht, a.a.O., 78f.
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Zum anderen gilt jedoch auch, was Beate Thalheimer anschaulich aus der Sicht
einer Frau in der Doppelrolle Lehrerin/Seelsorgerin beschreibt: “Manchmal
komme ich in ziemliche Schwierigkeiten. Wenn Schuler z.B. Uber den Bera-
tungslehrer klagen und sagen, dald er ihnen nicht wirklich geholfen hat, oder
wenn die SMV-Lehrerin mal schreit, um sich Gehor zu verschaffen und die jun-
geren Schuler und Schulerinnen erschrecken und nicht mehr mitarbeiten wol-
len. Dann ist es schwierig, etwas zu sagen, das die Kollegen und Kolleginnen
nicht in ein schlechtes Licht ruckt und gleichzeitig nicht dazu fuhrt, dal® der Ge-
sprachsfaden abreilt, weil ich die Kritik nicht aufgreife.“**°

Hilfreich kdnnen Prioritatensetzungen und Zielvereinbarungen flr die einzelnen
Arbeitsfelder sein, indem sie Klarheit erzeugen, Frustration verhindern, aber
genauso bestehende oder sich ergebende Chancen nicht verbauen.**' Trotz
dieser strukturierenden Moglichkeiten durch entsprechende Fuhrungsinstru-
mente bleibt fir das Muhen um eine Beziehungskultur die konkret erlebbare
Person mit ihrer Intention und ihrer christlichen Motivation entscheidend.**? ,Ge-
fragt sind also nicht nur Experten in Sachen Theologie, sondern auch all jene
Experten in Sachen Leben, die aufgrund von Taufe und Firmung, aber auch aus
ihrer Liebe zum und ihrer Achtung vor dem Menschen bereit und kompetent
sind, Schule aus ihrem christlichen Glauben heraus humaner zu gestalten, ge-
meinsam eine wahrhaft menschenwiirdige Schulkultur zu pragen.“**®

41.2.4 Schulpastoral als Fest- und Feierkultur

Fest und Feier gelten als Grunddiktum des Menschen und der Kultur, mit dem
das Leben der Einzelnen und der Institution bejaht wird. Sie bedeuten Bejahung
zu einer bestimmten Begebenheit, die schon geschehen ist oder gerade statt-
findet, ebenso kdnnen sie die Hoffnung auf Zukunftiges ausdricken. Schulpas-
toral weily um die rhythmisierende Kraft, die emotionale Bedeutung und die ge-

*0 Thalheimer, Beate: Als Religionslehrerin Schulseelsorgerin sein. Gedanken zur Rolle zwi-

schen Beratungslehrer, Vertrauenslehrerin und Schulsozialarbeiter. In: Katechetische Blat-
ter 10, 1995, 698.

Vgl. Althen-Héhn, Gabriele: Projekt Hausaufgabenhilfe. Religionsunterricht und Schulseel-
sorge — ein Feld fiir Pastoralreferenten/-innen? In: Katechetische Blatter 12, 1987, 957-959.
Welter: Pastoraltheolog-innen in der Schule, a.a.O., 690-693. Weber, Roland: Schulpasto-
ral-Projekte mit Hauptschiilerinnen. Erfahrungen mit Religibsen Werktagen, Berufsanfén-
gerseminaren und 6kumenischen Schulgottesdiensten. In: Katechetische Blatter 10, 1995,
704-707.

442 Vgl. Gunzel, Ulrich: Schulleben und Schulpastoral. Aspekte der Lehrerfortbildung. In: Nicht
nur Unterricht, a.a.0., bes. 116. Thalheimer: Als Religionslehrerin Schulseelsorgerin sein,
a.a.O., bes. 699.

Mann: Uberlegungen zur Schulpastoral, a.a.O., 122.
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meinschaftsfordernde Wirksamkeit von Fest und Feier, damit nicht alles Alltag
bleibt.*** Schulpastoral stellt dabei notwendige Riten und eine (gottesdienstli-
che) Feierkultur zur Verfugung oder fordert sie ein. Mdglichkeiten bieten die
epochalen Zasuren im Verlauf des Schuljahres sowie jahres- und lebenszeitli-
che Gegebenheiten. ,Dabei sind die Gottesdienste von ihren Anlassen her mo-
tivational eingebettet in die Ablaufe des Schuljahres. In ihnen wird der Beginn
oder das Ende eines Schuljahres oder der erfolgreiche Abschluf® der schuli-
schen Ausbildung begangen.“**®> M. Eggersmann-Biining zeigt sehr gut die
mogliche Bandbreite der kleinen Anfange im Schulalltag auf, die Schulkultur
(iber diese bedeutenden Einschnitte hinaus pragen kénnen.*4

Insgesamt besteht die Herausforderung einer ,Inkulturation’: ,In der pluralen
Schule sind religiose Feierformen angebracht, die auch jene ansprechen
und beteiligt sein lassen, die sich ansonsten von Gottesdiensten fernhal-
ten, Gottesdienste also, die sich nach Sprache und Ritual an den Welten und
Erfahrungen der Schiiler/-innen und Lehrer/-innen festmachen.“**” Die schul-
pastoralen Entwurfe stimmen darin Uberein, dass den vielfaltigen liturgischen
Feierformen Raum gegeben werden muss und sie fur alle interessierten Men-
schen offen sein missen.**® Schulpastoral sorgt fiir eine Feierkultur, die dem
weiten Spektrum religidser Sozialisation entspricht. Sie versteht Feiern immer
als Angebot, sieht ihre integrative Funktion und wehrt jeder Gettoisierung.
Schulpastoral erfindet oder inszeniert keine kunstlichen Symbole, Rituale 0.3.,
sondern stellt sie innerhalb eines umfassenden Sinnangebotes zur Verfugung.

Schulpastoral bringt in Festen und Feiern Gott ins Spiel und will den Schulalltag
transzendieren.**® Dabei kann die Zuwendung Gottes auch gefeiert werden,
obwohl ein bestimmtes Ereignis eingetreten ist. ,Bei derartigen Gelegenheiten
bekraftigen wir das Leben und die Heiterkeit trotz der Wirklichkeit von Scheitern

a4 Vgl. Linsen: Schulkultur und Gestaltung des Schullebens, a.a.O., 61-67. Den geringen Bei-

trag der Religionspadagogik zur Gestaltung von Festen im Jahreslaufs und damit ein Mit-
verschulden einer defizitdren Schulkultur beklagt Halbfas: Das dritte Auge, a.a.O., 17. Zu
einer sorgfaltigen Kultur des Feierns ermahnt Zopfl, Helmut: Freude als Grundlage jeder
Schulkultur. In: Jendrowiak, Hans-Werner (Hg.): Humane Schule in Theorie und Praxis.
Frankfurt/M. [u.a.], 1998, 166.

45 Knobloch: Theorielose Schulpastoral?, a.a.O., 538.

% \/gl. Eggersmann-Biining, Marietheres: ,Und jedem Anfang wohnt ein Zauber inne“.. — Ritu-
ale des Anfangens in der Schule. In: Kirche und Schule 117, 2001, 4-7. Zum besonderen
Ritualcharakter des Organisationseintritts aus institutionstheoretischer Sicht vgl. Franzpét-
ter: Organisationskultur, a.a.O., 158-164.

Linsen: Schulkultur und Gestaltung des Schullebens, a.a.O., 70, Hervorhebung im Original.

Vgl. die Anregungen und Konkretionen ebd., 67-80. Von konfessionellen bis zu interreligio-
sen Feiern vgl. Knupp, Josef: Liturgie in der Schule — den Alltag (berragen. In: Ruttiger:
Schulpastoral, a.a.0., 55-64.

49 vgl. Kommission: Schulpastoral, a.a.0., 20. Withake, Heinz: Praxisfeld Schulpastoral: ,In der

Schule Gott in’s Spiel bringen.” In: Kirche und Schule 117, 2001, 1-3.
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und Tod.“**° Schulpastoral leistet damit einen Beitrag, dass Misslingen, Erfolg-
losigkeit, Zerstrittenheit, Zerbrechen von Beziehungen, Sterben und Tod in der
Schule nicht verdrangt werden. Diese Voraussetzung hat fur Manfred Kollig
Konsequenzen fur die Liturgie in der Schule: ,Wenn wir dies glauben, dal} Gott
sein Heil bringen will in die Wirklichkeit der Menschen, dann sind Unruhe, Mu-
digkeit, Desinteresse und Sprachlosigkeit kein Hindernis fir diesen Gott.“**"
Und er mahnt mit drastischen Worten: ,Sobald wir aber versuchen, Loblieder zu
erzeugen mit Menschen, die keinen Grund zum Loben kennen und anerkennen;
sobald wir meinen durch Stille Ehrfurcht erzeugen zu konnen, sobald wir uns
alleinverantwortlich fihlen fir den Glauben der Schulgemeinde im Gottesdienst,
werden wir bei uns und bei den anderen den Gottesdienst zur Versammlung
zum Ungliicklichwerden umfunktionieren.“*>?

Neben dieser notwendigen Integration schulischer Realitat, tragt Schulpastoral
zur Schulkultur bei, indem sie die kulturelle Dimension des Spiels in Erinnerung
ruft. Harvey Cox hat unter Hinweis auf Romano Guardini (,Liturgie als Spiel’)
und Hugo Rahner (,Der spielende Mensch’) die Vorstellung von Glaube und
Gottesdienst als Formen des Spiels betont. ,Beides sind Vollzige einer diszipli-
nierten Phantasie. In beiden liefern wir uns einer Art Zauber aus.“**® Das Ver-
standnis als Spiel Iasst ein Fest in seiner Ursprunglichkeit Fest sein, weil nicht
alles erklart und begrundet wird. ,Feier verlangt eine Art von unbewulter Teil-
nahme, die verhindert, dal} wir sie analysieren, solange sie im Gange ist. Wenn
wir unser Erleben der Festlichkeit im Verlauf einer Feier zu analysieren begin-
nen, dann héren wir mit der Feier auf (...).“*** Die Verantwortung des Glauben-
den fur solche Feiern grundet in der Zusage: ,Sein Gott ist der oft unausge-
sprochene Grund daflr, sich nicht von bloRen Fakten zu Angst und Resignation

einschiichtern zu lassen.“4*®

0 Cox, Harvey: Das Fest der Narren. Das Geldchter ist der Hoffnung letzte Waffe. Stuttgart,

41972, 36.
Kollig, Manfred: Menschennéhe, wenn wir in der Schule Gottes Néhe feiern. In: Kirche und
Schule 91, 1994, 5.
°2 Epd.
453 Cox: Das Fest der Narren, a.a.0., 185-193, hier 191.
4 Epbd., 33.
%% Ebd., 204.
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4.1.2.5 Schulpastoral als Kultur der Aufmerksamkeit

Raum und Zeit kdnnen als Aspekte einer Kultur der Aufmerksamkeit auf die
Alltaglichkeiten und Selbstverstandlichkeiten des schulischen Geschehens gel-
ten, die nicht alles so belassen muss, wie es vorgefunden wird. Hierbei geht es
um ein inklusives Verstandnis von Aufmerksamkeit, bestimmt als ein waches
Interesse, das die bereits benannten Aufmerksamkeitsfelder fur Personen, Si-
tuationen, Hintergrinde und eben auch den Blick flr den richtigen Zeitpunkt
beinhaltet.**°

Zeit bedeutet in der Schule zuerst Unterrichtszeit. Schulzeit insgesamt wird
rhythmisiert durch Pausen und Ferien. Die raumliche Ordnung erscheint stabil
und eine neue Nutzbarmachung schwierig. Dass der Umgang mit Raumen und
Zeiten ein Merkmal von Kultur ist, folgt aus dem zuvor Gesagten: Gibt es Zeit
und Raum zum Feiern? Oder ist die Zeit in der Schule inhaltlich so durch die
jeweiligen fachspezifischen Lerninhalte besetzt, dass alles andere als Zeitver-
schwendung angesehen wird?

Schule als Lebensraum und Lebenszeit erfordert einen Konsens uber die Nut-
zung dieser Ressourcen und zeigt die Verwobenheit der bereits benannten Kul-
turdimensionen. ,So ist es notwendig, Mdglichkeiten zu finden, die Schulzeit zu
erflllter Zeit werden zu lassen. Dies geschieht z.B. im Feiern von Festen (der
Schule, des Kirchenjahres, des Geburtstages ...), in der Auseinandersetzung
mit dem ,Zeitgeist’ oder dadurch, daR man sich fiireinander Zeit nimmt.“**” Sich
diese Zeitraume zu nehmen — auch gegen Widerstande — und Zeit zu haben,
zeichnet schulpastorales Handeln aus.**® In Abhangigkeit von der jeweiligen
schulpastoralen Aktivitat und ihrem Prozess kann Zeit bspw. monochron zur
Verlangsamung des Prozessverlaufs oder zum genauen und vertieften Wahr-
nehmen einer Situation genutzt werden. Genauso kann die Zeit zur Férderung
gemeinsamer Interaktionen und unter dem Beziehungsaspekt polychron gefullt
werden.

Die Gestaltung von Raumen und ihre Verwendung belegen als Artefakte, wel-
che Kultur in einer Schule vorherrscht. Dies bezieht sich zum einen auf die Be-
schaffenheit der dezidierten Unterrichtsraume: ,Auch die Bedeutung des Rau-
mes fur Lernansprechbarkeit bzw. Lernbereitschaft, fur das Verhaltnis von er-
kennendem Subjekt und zu erkennendem Objekt und fur die soziale Zuordnung

% V/gl. die Situationsschilderungen bei Demmelhuber: Sozialarbeit und Seelsorge in der Schu-

le, a.a.0., 13-16 unter dem Aspekt der Zeit.
ae7 Osanger, Rudolf: ,Schule lebensfreundlich gestalten* Ein Symposium lber Schulkultur und
Schulpastoral. In: cpb 2, 1995, 122.

%8 \igl. Welter: Pastoraltheolog-innen in der Schule, a.a.O., 692.
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und Bewegungsmoglichkeit wird wieder geschatzt. Zunehmend werden Schul-
raume als abgeschirmte ,Erfahrungsraume’ entdeckt. Sie ermdglichen durch
funktionsdifferenzierte Zonen oder Bereitstellung von Lernmaterialien ein sys-
tematisches Lernen in Gruppen oder Freiarbeit.“*>®

Weiterhin spielt die Gestaltung des Inneren eines Schulgebdudes mit seinen
Fluren, Eingangsbereichen, Lehrerzimmer, Aufenthaltsraumen und Sporthallen
eine Rolle und auch der Aullenraum der Schule ist zunachst multifunktional,
denn er kann Parkplatz oder Aktivzone sein.*®® Eine wiederholt vorgetragene
schulpastorale Forderung ist die nach einem Raum fiir MuRRe und Stille.*®" Stille
ist ein Beitrag zu einer Kultur der Aufmerksamkeit in einer oft durch Geschaftig-
keit, Larm und Reiziberflutung gekennzeichneten Schule. Achim Linsen be-
handelt in seinem Studienbrief zur Schulpastoral sehr ausfuhrlich das Thema
Stille unter der Uberschrift Frei-Raume.*®?> Ahnlich wie Halbfas*®® spannt er den
Bogen der unterschiedlichen Moglichkeiten und Bedeutungen von Stille in der
Schule: Forderung der Arbeitsatmosphare, Erleichterung des Zugangs zum ei-
genen Selbst*® und eine damit verbundene Begiinstigung sozialen Verhaltens.
Last but not least: ,Letztlich wird so ein ganzheitlicher Weg gegangen, in dem
wir die Welt zu Gott bringen und Gott zur Welt kommt.“**® In der Rehabilitation
von MuRe*®® und bewusster Aufmerksamkeit leistet Schulpastoral einen Beitrag
zum Bildungsreichtum und zum Eigenwert der Schulzeit.

4.1.3 Von der Akzentuierung zur Basierung

Im Ruckblick auf die schulpastorale Theorie kann von einer pneumatischen Ak-
zentsetzung gesprochen werden, die im Folgenden zu einer pneumatologi-

459 Wittenbruch, Wilhelm: Schulkultur. Eine neue Chiffre fiir eine permanente Aufgabe. In: Le-

bendige Katechese 2, 1997, 108. Vgl. unter dem Stichwort ,Lernen als raumliche Erfahrung’
Halbfas: Das dritte Auge, a.a.0., 167-172.

0 vgl. Linsen: Schulkultur und Gestaltung des Schullebens, a.a.O., 32-39.

61 Vgl. Kommission: Schulpastoral, a.a.O., 20. Gredler: Gedanken zur Schulpastoral, a.a.O.,

85.

*52vgl. Linsen: Schulkultur und Gestaltung des Schullebens, a.a.O., 40-60.

%3 vgl. Halbfas: Das dritte Auge, a.a.0., 175-186. Projektbeschreibungen bspw. in: Evangeli-
sches Jugendwerk Stuttgart (Hg.): Wenn Trdume lebendig werden. Jugend gestaltet den
Lebensraum Schule. Broschure. Stuttgart, o0.J.

LStilleibungen versetzen den Menschen in ein neues Verhaltnis zu den Dingen um ihn her-
um und fuhren ihn somit letztlich zu sich selbst, zum Anwesendsein in seinem Leib, in sei-
nem Boot und damit auch im Hier und Jetzt.“ Peters, Claudia: Stille in der Schule. In: Le-
bendige Katechese 2, 1997, 125.

Ebd. Zur spirituellen Dimension der Stille in der Schule vgl. Scharer: Spiritualitdt, a.a.O., 175.

Vgl. den Abschnitt Arbeit, MulRe, Spiel im 21. Jahrhundert in Strasser: Leben oder (iberleben,
a.a.0., 170-195, hier: 194.
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schen Basierung ausgefaltet werden soll. Bereits im Vorwort der Erklarung zur
Schulpastoral betont Bischof Muller den christlichen Geist als Grund fir Motiva-
tion und Engagement der Schulpastoral.*®’ Besonders im Bemiihen um eine
Versohnungskultur und eine Beziehungskultur zeigte sich in den beschriebenen
schulkulturellen Konvergenzen das Zutrauen auf den Beistand des Gottesgeis-
tes. Ursula Dirmeier konstatiert — ebenso wie Stefan Knobloch*®® — das Handeln
aus dem Heiligen Geist als intentionale Basis der sich schulpastoral engagie-
renden Personen: ,Schulpastoral ist ein Handeln aller, die in der Schule tatig
sind oder mit ihr zu tun haben, aneinander, insofern es aus dem Geist und nach
dem Vorbild Jesu Christi geschieht.“**® Fiir Udo Schmalzle driickt sich im Bau-
en auf das Wirken des Pneuma Gottes eine Empfindsamkeit flr die eigenen
Grenzen und Ohnmachtserfahrungen aus. ,Schulpastoral wird damit zu einem
Handlungsfeld der Kirche, die nicht mehr die Schattenseiten verschweigt, die ihr
aus der Geschichte folgen, die nicht mehr die Fragen und Aporien verheimlicht,
auf die sie selbst keine Antwort weil3, sondern in dieser Offenheit und Armut ihr
Vertrauen auf den Geist bezeugt, der ihr bis zum Ende der Zeiten verheil3en
ist.“470

Die Wirksamkeit des Geistes Gottes kann als ,innere Dynamik’*’" die leitende
Fragestellung nach der schulkulturellen Relevanz schulpastoralen Handelns
theologisch beantworten. Schulpastoral ,darf sich demnach in ihrem Bezug auf
Gott selbst begeistert wissen und sich mit der ihr eigenen Kreativitat und Asthe-
tik in die Gestaltung von Schulkultur und Schulleben eintragen. Zugleich kann
sie Initiativen starten, die ihre Adressaten ermutigen, ihre eigenen schdopferi-
schen Krafte zur Gestaltung des Schullebens zu entwickeln. Gemeint sind auch
Projekte, die sich an Neues wagen, Gewohnheiten (trockene Lehre und buch-
stabentreue Gesetzlichkeit) unterbrechen und anstiften zu phantasievollen und
kreativen Prozessen, durch die alle Sinne angesprochen und dadurch neuen
Zugange zu sich selbst sowie der Schule als Ort der Mule ermdglicht wer-

den «472

467

468 Vgl. Kommission: Schulpastoral, a.a.O., 5 und 6.

Vgl. Knobloch: Theorielose Schulpastoral?, a.a.O., 539.

% Dirmeier: Schulseelsorge, a.a.0., 687f.

470 Schmalzle: Theologische Grundlagen, a.a.O., 133f.

4 Vgl. Wehrle, Paul: ,Suchet zuerst sein Reich ...“ (Mt 6,33). In: Biemer, Glnter; Casper, Bern-
hard; Miller, Josef (Hg.): Gemeinsam Kirche sein: Theorie und Praxis der Communio.
Festschrift der Theologischen Fakultat der Universitat Freiburg i. Br. fur Erzbischof Dr. Os-
kar Saier. Freiburg, 1992, 313-327.

72 | ames: Schulseelsorge, a.a.0., 275.
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4.2 Pneumatologische Basierung

Auf der Suche nach einer theologischen Basis, d.h. nach einer den oben erlau-
terten Kulturbegriffen adaquaten und weiterfihrenden theologischen Grund-
pramisse, ist nach der erfolgten Zusammenschau von Schulpastoral und Schul-
kultur und dem Aufscheinen eines pneumatischen Akzentes die Anknupfung an
umgangssprachliche Gegebenheiten hilfreich. So stellt sich in der alltaglichen
Praxis schulpastoralen Handelns immer wieder die Frage, warum sich Kirche
uberhaupt im Feld Schule Uber den Religionsunterricht hinaus engagiert, was
denn der Hintergrund oder besser der Zusammenhang sei, genauerhin: aus
welchem Geist heraus eigentlich gehandelt wird oder auch: wes Geistes Kind
diese Arbeit ist.

Die aufgebrochene Frage nach dem Geist kann hier als Frage nach der Kultur —
verstanden als die Ebene der tiefer liegenden Grundpramissen — gehort wer-
den. Sie ist eine wesentliche Frage auch und gerade flr wahre Realisten. ,Wo
man nicht mehr nach ,dem Geist’ fragt, da zerfallt das Leben, da erstirbt die
Verantwortung, erlischt die Rechenschaft, geht die Freiheit verloren.“”® Damit
ist noch keine Aussage dartiber gemacht, welcher Geist den Geist des Men-
schen in dessen Handeln antreibt oder wie der Geist sich erfahren lasst.*’* Fur
getaufte und gefirmte Christen ist dies jedoch in der Aussage vom Geist-Sein
Gottes (Joh 4, 24a) evident. Die Frage nach der Erfahrbarkeit des Geistes wird
von Karl Rahner als Transzendenzerfahrung behandelt. Diese ist aber als not-
wendiges Angebot an unsere Freiheit mit der konkreten Lebenserfahrung ver-
kniipft.*™®

Der Benediktienerabt Christian Schitz bietet in seiner Einfuhrung zur Pneuma-
tologie einen weiteren, fur die vorliegende Untersuchung relevanten Anknup-

473 Schiitz, Christian: Hiiter der Hoffnung. Vom Wirken des Heiligen Geistes. Dusseldorf, 1987,

15.

Zum Verhaltnis von Anthropologie und Theologie vgl. Balkenohl, Manfred: Vom Erwachen
des Geistes im Menschen. In: Eckermann, Willigis [u.a.] (Hg.): In der Kraft des Heiligen
Geistes. Wovon die Kirche lebt. (= Vechtaer Beitrage zur Theologie Bd. 5) Kevelaer, 1998,
127-143. Zum Wortfeld ,Geist’ insgesamt vgl. Stubenrauch, Bertram: Pneumatologie — Die
Lehre vom Heiligen Geist. In: Glaubenszugange. (= Lehrbuch der Katholischen Dogmatik
Bd. 3) Paderborn [u.a.], 1995, 5f. Hilberath, Bernd Jochen: Pneumatologie. (= Leitfaden
Theologie 23) Dusseldorf, 1994, 25-28. Zur Pneumatologie insgesamt vgl. Congar, Yves:
Der Heilige Geist. Freiburg, Basel, Wien, 1982. Zum trinitarischen Drama’: Greshake, Gis-
bert: Der dreieine Gott. Eine trinitarische Theologie. Freiburg, Basel, Wien, 3., Uberarb. Auf-
lage, 1997, 326-376. Eine theologisch-patristische Meditation bietet: Cantalamessa, Ranie-
ro: Komm, Schépfer Geist. Betrachtungen zum Hymnus Veni Creator Spiritus. Freiburg,
Basel, Wien, >1999.

Vgl. Rahner, Karl: Erfahrung des Geistes. Meditation auf Pfingsten. Freiburg, 1977, bes. die
Beispiele 37-45.
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fungspunkt. Im Gegensatz zu bisherigen Theologien ,soll ein pneumatologi-
sches Denken bewusst nicht im Abstand des Zuschauers verharren, sondern
von der Uberein- und Zusammenstimmung des denkenden Subjekts mit dem
Geist als Subjekt aus erfolgen. Dieses Denken will Welt und Zeit in der Gegen-
wart des Geistes wahrnehmen und bezieht damit anderen Denkweisen gegen-
Uber einen wissenschaftskritischen Standpunkt. Es zielt auf ein Sehen und
Wahrnehmen des Lebens und der Wirklichkeit im Horizont des Gott-mit-uns in
seinem Geist.“*’® In dieser Sichtweise kann pneumatologisch akzentuierte
Theologie ,in exemplarischer Weise zu einer Kontaktstelle zwischen Wissen
und Leben und zu einer Plattform des Austausches interdisziplinarer Art insge-
samt werden, der zugleich die Sorge um die Synthese und humanitas allen
Wissens und Kénnens besonders am Herzen liegt.“*’” Ein solcher pneumatolo-
gischer Horizont bietet die Moglichkeit, erfolgreich an die im dritten Kapitel und
im vorangegangenen Abschnitt dargestellten unterschiedlichen wissenschaft-
lichen Zugange anzuknupfen.

4.2.1 Geist des Lebens

Kulturelles Handeln, wie es im dramatologischen Kulturverstandnis definiert
wird, tragt pneumatologische Zuge, da es sich schopferisch und nicht linear
entwickelt und auch keinen abschlieRenden Erfolg garantiert. ,Die Pneumato-
logie ist darum nur moéglich im Hinsehen und Hinhéren auf die Spuren, Erwar-
tungen und Vergeblichkeiten des Lebens, im Achten auf die ,Zeichen der Zeit’,
die Uberall dort sich finden, wo Leben aufbricht und entsteht, wo neues Leben
gart und brodelt, aber ebenso als Hoffnung dort, wo Leben gewaltsam zerstort,
abgewdurgt, geknebelt und getdtet wird. Wo immer wahres Leben ist, da ist Got-
tes Geist am Werk.“’® Ebenso pragnant formuliert Christian Schiitz: ,Wer nach

476 Schutz, Christian: Einfiihrung in die Pneumatologie. Darmstadt, 1985, 15f.

T Ebd., 17.

8 Kasper, Walter: Der Gott Jesu Christi. Mainz, 21983, 250. Parallel dazu bereits der Titel von
Moltmann, Jirgen: Der Geist des Lebens. Eine ganzheitliche Pneumatologie. Miinchen,
1991. Zum Terminus ,Zeichen der Zeit’, zu deren Analyse das Zweite Vatikanum in Art. 4
seiner Pastoralkonstitution auffordert, bemerkt Herbert Haslinger mit Blick auf kirchliche
Handlungskonzepte: ,Zeichen der Zeit sind Realitdten, von denen die Kirche veranlaf3t
wird, sich aus der Perspektive dieser Realitaten als eine in der Welt stehende und selbst
unmittelbar mit diesen Realitaten konfrontierte Kirche wahrzunehmen und davon ausge-
hend nach eigenen Handlungsanforderungen zu fragen. Zeichen der Zeit sind also Deu-
tungskontexte, in denen sich die Kirche vom anderen ihrer selbst, von der Welt her versteht
und sich an diesem anderen — sei es durch solidarische Assoziierung, sei es durch kon-
struktive Kritik — ausrichtet. Orientierung an den Zeichen der Zeit bedeutet also fiir die
kirchliche Praxis, dal sie sich auf die jeweilige Lebenswirklichkeit hin ver-dndert und so auf
eine fur die betroffenen Menschen relevante Weise (d.h. nicht nur im Modus der theoreti-
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der Realitat des Geistes fragt, wird auf das Leben als Ort der Verifikation ver-

wiesen.“4"®

In der Folge fehlt dann bei Schutz ebenso wenig der Hinweis auf die bereits be-
kannte Uneindeutigkeit des Lebens, die Spannungsgeladenheit des Daseins
oder das Indiz auf den prozessualen Charakter der Lebensvollziige zwischen
Identitat und Variabilitat. Zur pneumatologischen Relevanz dieser vitalen Ambi-
valenzen fuhrt er aus: ,Wesen und Eigenart des HI. Geistes besteht demnach
auch darin, daR sie die freie Wirklichkeit des Lebens nicht verdecken, sondern
aufdecken und dazu frei und fahig machen, sie zu akzeptieren. (...) Die Prasenz
des Geistes erweist sich nicht in imponierenden Machttaten noch in einem um
jeden Preis erfolgreichen Dasein.“®°

Fur Bernd Jochen Hilberath entspricht der Deutungshorizont des Heiligen Geis-
tes der Lebensentfaltung in der individuellen Identitatsentwicklung und Person-
bildung: ,Die bisherigen Ausfuhrungen haben schon aufblitzen lassen, in wel-
cher Hinsicht dem spezifischen Personsein des heiligen-heilenden Geistes
zugleich Modellcharakter zukommen kann. Dieser liegt vor allem darin, dass
das trinitarische Modell und in spezifischer Weise das pneumatologische Modell
von Personsein offenbart, dass zum Personsein wesentlich auch das Sich-
zuruck-Nehmen und Anderen-Raum-Gewahren gehort und dass dieses Vollzie-
hen Selbstvollzug ist, der nicht Selbstverlust bedeutet.“*®' Erméglicht wird dies
vom Pneuma Gottes, weil es die Voraussetzungen zur Selbsttranszendenz
schafft und das Offnen auf den anderen hin bewirkt. ,Das Raumgeben gilt nicht
nur hinsichtlich der Partner, es gilt vor allem — auch bei vorgegebener oder er-
reichter Egalitat — dem Geist selber, der sich in und zwischen den Dialogpart-
nern und um sie herum, von ihnen her sich ausbreiten will, Raum greifen will,
indem er — Dia-Logos in Person! — Raum gibt.“*%

Auch und gerade in der Transfunktionalitdt des Lebens und des Todes lassen
sich pneumatologische Verknupfungen mit dem dramatologischen Kulturver-

schen Behauptung oder der moralischen Forderung) ihrer Bestimmung gerecht wird, nadm-
lich der heilend-befreienden Botschaft von der Menschwerdung Gottes den Menschen, und
zwar allen, einen Raum fir ihr Menschsein zu eréffnen.” Haslinger, Herbert: Diakonische
Jugendarbeit — eine Antwort auf die Zeichen der Zeit. In: Arbeiterfragen 3, 1999, 9.

79 Schiitz: Einfithrung, a.a.0., 230. Vgl. zur Verbindung Geist und Leben: ders., Hiiter, a.a.O.,

56ff.

*0 Epd., 231.

**1 Hilberath, Bernd Jochen: Der Geist Gottes und die Identitit des Menschen. In: Anselm, Rei-
ner; Nocke, Franz-Josef (Hg.): Was bekennt, wer heute das Credo spricht? Regensburg,
2000, 98.

Hilberath, Bernd Jochen: Vom Heiligen Geist des Dialogs. Das dialogische Prinzip in Gottes-
lehre und Heilsgeschehen. In: First, Gebhard (Hg.): Dialog als Selbstvollzug der Kirche? (=
Quaestiones disputatae Bd. 166) Freiburg, Basel, Wien, 1997, 115.
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standnis und den tiefgreifenden Bestandteilen der Organisationskultur erken-
nen. Denn theologisch gesehen sind Leben und Tod ebenfalls Phanomene, die
der Verstandigung und der Deutung bedurfen. Leben ist nicht gleich Leben, es
kann den Geschmack des Todes und des Untergangs erhalten oder auch Vor-
geschmack des ewigen Lebens sein.*®® Die pneumatologischen Beziige fiir die
Sicht des Lebens und des Todes werden evident: ,Der Geist als Fundament
und Quelle des Lebens entscheidet Uber Leben und Tod. Seine Lebensmach-
tigkeit erweist sich nicht zuletzt darin, dald er zum Leben wie zum Sterben er-
mutigen kann.“*®* Das Einlassen auf das — durch den Geist Gottes ermdglichte
und arrangierte — Leben befahigt gegen die Machte und Absurditaten des To-
des anzugehen. Mitten im Leben ermutigt der Geist zu diesem Leben in seiner
Begrenztheit und in seinen Chancen, ohne dass sich darin die Einflussmoglich-
keiten des Geistes erschopfen oder die Hoffnungen des Menschen fur das Le-
ben restlos erfullt wirden.

4.2.2 Geist der Tat

Sind Geist und Leben so eng miteinander verwoben, dann kann der Mensch
seinen Lebensraum, diese Welt, nicht ihrem Schicksal Uberlassen. Hier liegt der
Kristallisationspunkt fur ein Verstandnis der Lehre vom Heiligen Geist als einer
Lehre der Tat. Programmatisch kann mit Muller-Schwefe konstatiert werden:
,Das Tun ist die eigentliche Wirkungsweise des Heiligen Geistes.“**® Die bibli-
sche Grundlegung und Rechtfertigung fur diese Aussage ist eine leichte Auf-
gabe: Bereits in Gen 1, 2 wird der Geist als Beleber der Materie ausgesagt. Die-
ser von Gott mit Leben und Geist erfullte Mensch (Gen 2, 7) ist durch das
schopferische Handeln Gottes selbst zum Bearbeiten der Welt, zum Kulturhan-
deln beauftragt (Gen 1, 26b und 28b). In Ez 37 wird der Prophet von Gott be-
auftragt, sogar Tote ins Leben zurtckzubringen. Und die entscheidende, hand-
lungsorientierte Frage der umkehrbereiten Menschen lautet bereits an Jo-
hannes den Taufer: ,Was sollen wir also tun?“ (Lk 3, 10).

Jesus selbst bleibt nach biblischem Zeugnis als Geisttrager nicht passiver Emp-
fanger, sondern er qualifiziert den Beginn des Reiches Gottes als tatige Solida-
ritat (Lk 4, 18). Die dynamisierende Wirkung des Pneuma beschreibt Muller-

*83 \gl. Schiitz: Einfiihrung, a.a.O., 233.

84 Schitz: Hiiter, a.a.0., 60.

% Mller-Schwefe, Hans-Rudolf: Produktive Vernunft oder weltverwandelnder Gottesgeist?
Pneumatologie als Lehre vom Tun. In: Heitmann, C.; Mihlen, Heribert: Erfahrungen und
Theologie des Heiligen Geistes. Hamburg und Minchen, 1974, 288.
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Schwefe im Anschluss an Eph 3, 14-18: ,Geht der Heilige Geist von Jesus
Christus aus, dann will er also den Menschen dazu begeistern, sich selbst und
die ihm anvertraute Welt zu verwandeln. (...) Der Mensch als Mit-Akteur Gottes
tritt auf den Plan.“*®® Kultur ist eine vom Pneuma dem freigekauften’ Menschen
zugedachte tatige Freiheit, die sich in ihrer Lebensdienlichkeit realisiert. Die
geistgewirkte Zusammengehorigkeit von Wort und Tat kommt in der Leib-
haftigkeit des Geistes zum Ausdruck. Der Leib ist der ,Ort’ des Geistes (1 Kor 3,
16; 6, 19). Der Geist bendtigt die Inkarnation, er ist auf den Leib angewiesen,
denn in ihm Uberwindet er seine Abstraktheit und wird konkret. Die Intention des
Geistes bzw. er selbst verleiblicht sich in den Wirkweisen von Gerechtigkeit,
Freiheit, Freude und Friede (R6m 14, 17), die dadurch als Eigenschaften einer
menschengemalen Kultur gelten. In diesem menschlichem Kulturhandeln ist
der Geist Gottes zu erwarten. Denn grundsatzlich gilt, dass jeder Glaubende
Trager des Geistes ist. Dieser Geist macht sich nicht in erster Linie in exorbitan-
ten Zeichen und Wirkungen kund, sondern in den Zeugnissen des Glaubens
und in Taten der Liebe.*®” Nach Jesu Worten gilt die Geist-Zusage dauerhaft
und nicht blo3 voribergehend (vgl. Joh 14, 17b). Das Handeln unter dieser Be-
volimachtigung bezeugt, wie sehr der Mensch definitiv vom Geist bewegt lebt.

4.2.3 Geist und Sinn

Dieser ersten Linie einer Theologie, die pneumatologisch denkt, knlpft sich ein
weiterer Strang an. So definiert W. Kasper die Lehre vom Heiligen Geist gene-
rell in umfassender Perspektive: ,In ihr geht es um das Leben und um den Sinn
des Lebens schlechthin [Hervorhebung J.B.], um das Woher und Wohin des Le-
bens, um die Kraft des Lebens.“*® Dass Erfahrung von Sinn auch in einer
pneumatologischen Perspektive konkrete Sinneswahrnehmungen voraussetzt,
erhellt ein Blick in die Geschichte der Pneumatologie: Thomas von Aquin be-
zeichnet an unterschiedlichen Stellen seines Werks die sieben Gaben des
Geistes als sinnlich erfahrbare Glaubensinhalte.*®

Far Schitz ist die Sinnsuche eine Dimension der Erfahrung des Geistes im
Glauben.*® Das Erleben von Welt und Geschichte verweist auf einen Grund,
fur den die Vokabel ,Sinn’ angebracht erscheint. Dabei bleibt gultig, dass Sinn

% Epd., 280.

*7 \Vgl. Schiitz: Einfiihrung, a.a.O., 233.

88 Kasper: Der Gott Jesu Christi, a.a.O., 250.

89 vgl. Schiitz: Einfiihrung, a.a.0., Anmerkung 290°.
0 vgl. ebd., 218ff.
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im Handeln gewagt und erfahren wird. Das Christentum spezifiziert diese Erfah-
rungen und Deutungen des Lebens — gegen andere Varianten der Sinngebung
— im Glauben (als Geschehen des Geistes und im Geist) an Jesus als den
Christus (1 Kor 12, 3).

In der Person Jesu kulminieren Glaube und (Sinn-)Erfahrung. Die Erfahrung
einer religiosen Sinnantwort, die sich auf Jesus als den Christus bezieht darf
jedoch nicht nur in der Retrospektive gesehen werden. ,Pneumatologisches
Denken ist wesentlich kritisches und prophetisches; es sieht die eigene Ge-
genwart mit der des Geistes zusammen.“**" Unter der Fragestellung nach einer
Kraft fir das Leben’ bzw. unter dem Aspekt einer Handlungsorientierung muss
nach der ethischen Relevanz in der Gegenwart und fir die Zukunft gefragt wer-
den (vgl. Mt 7, 21). Dabei durfen nicht nur Transzendenzerfahrungen pneuma-
tologisch interpretiert werden, sondern der Geist muss als Hermeneut des ge-
samten Lebens verstanden werden. ,Es ist kurz gesagt die im Leben erge-
hende ,Stimme’. Stimme ist alles andere als eindeutig in Worte formulierte Bot-
schaft. Sie besagt vor allem Anruf, Appell, Aufforderung, die inhaltlich erst ent-
schlUsselt werden mussen. Stimme ist fur den Glaubenden identisch mit dem,
was von Gott oder Christus her auf ihn zukommt. (...) Im Wort des Geistes wird
gerade der Sinnhunger des Lebens aufgefangen und gestillt.“*% B.J. Hilberath
weist hierbei deutlich auf ein Miteinander im Prozess der Entschlusselung hin:
,Das Sprechen des Geistes der Wahrheit auf uns hin kann (...) nur im Dialog mit
der Wirklichkeit, mit den Anderen kommuniziert werden. Dazu sind wir von uns
aus nicht imstande, dazu befahigt uns der Geist.“*** Und er benennt zugleich,
wie tragfahig diese Relation im Lebenswort im Heiligen Geist ist: ,Der Dialog im
Heiligen Geist findet nicht in einem Sonderbereich menschlicher Kommunika-
tion statt; vielmehr atmet der Geist in unserer Kommunikation, in der er mit uns
seufzt (Rém 8, 23) und dann flr uns eintritt, wo uns im Gebet (Rém 8, 26) und
im Zeugnis (Joh 14, 26; 15, 26f) die Worte fehlen und die Luft ausgeht. Darauf
durfen wir vertrauen; darauf durfen wir aber nur setzen, wenn wir uns nicht vor-
zeitig gegenseitig oder einseitig die Luft nehmen!“*%*

Schlussendlich resumiert Schutz zur Kulturrelevanz der Pneumatologie in Be-
zug auf die Sinnorientierung: ,Fragt man nach dem, was der Rekurs auf den HlI.
Geist zur Weltgestaltung und Sinnantwort beitragen kann, dann sind nicht in
erster Linie Programme und L&sungen zu erwarten, sondern Mal3stabe und

*TEpd., 16.

92 Epd., 234f.

% Hilberath: Vom Heiligen Geist des Dialogs, a.a.0., 115.
*** Ebd., 116.
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Perspektiven, die von der Offenbarung inspiriert und insinuiert sind und sich
dem Ethos der Bergpredigt verpflichtet wissen.“**> Damit ebnet Schiitz die Bahn
fur die Suche nach der Intention die geistgewirktes Agieren auszeichnet, sowie
fur die Ermittlung einer differenzierten Kriteriologie fur ein Handeln aus dem
Geist Gottes.

4.2.4 Pneumatologie als theologische Grunddimension

Als weiteren Grund, der die Pneumatologie als hilfreich zur theologischen Ver-
gewisserung erscheinen lasst, gilt die epidemische Dimension ihres Inhalts:
,D0as Pneuma schlie3t wie eine Klammer von rickwarts die Aussagen des
Glaubens uber Gott und Jesus Christus ab, es fasst sie gleichsam ein und zu-
sammen. Es stellt die Nahtstelle zwischen Christus und der Kirche dar.“*® Die
Frage nach dem Geist fuhrt ins Zentrum des Selbstverstandnisses der Theolo-
gie und ihrer praktischen Dimension. Der Heilige Geist ist damit ein Kristallisati-
onspunkt von gesamttheologischem Ausmal} und den Glauben als Ganzes tan-
gierendem Gewicht. Christlich gesprochen ist es unmoglich, Gott und Geist zu
trennen. ,Der Geist Gottes ist die Heilsgabe schlechthin. Alles Handeln Gottes,
nicht zuletzt die Erscheinung und Wirksamkeit Christi verfolgen nur den einen
Zweck, uns den Geist zu schenken. Der Geist ist Ziel und Inbegriff aller Gaben
Gottes.“*’

Im weiteren Fortgang seiner Untersuchung bezeichnet Schitz den Geist als
,Grund des Glaubens’. ,Als jene Macht, die das Heil vergegenwartigt und uns
zueignet, I0st er zugleich ein Annahmegeschehen in uns aus, wodurch wir in
das Heil einbezogen werden. Dieser Vorgang lasst sich unschwer unter dem
Oberbegriff des Glaubens erfassen. (...) Der Glaube als Grundhaltung ist das
Werk des Geistes. Alles, worin sich diese Haltung aufert, also alles am, im und

9 Schitz: Einfiihrung, a.a.0., 238.

% Schiitz: Einfiihrung, a.a.0., 14. Im Anschluss daran benennt er die theologischen Felder, die
durch eine pneumatologische Sichtweise tangiert werden, und skizziert die innertheologi-
sche Orts- und Aufgabenbestimmung der Pneumatologie, vgl. ebd. 17-32. B.J. Hilberath
appelliert: ,Christliche Glaubenslehre ist als ,Reden aus dem Geist’ zu entwickeln!* Hilbe-
rath: Pneumatologie, a.a.O., 29.

Schutz: Hiiter, a.a.0., 86. Papst Johannes Paul Il. weist auf die enge Verbindung des zentra-
len Glaubensgeheimnisses der Menschwerdung mit dem Heiligen Geist hin. Vgl. Sekreta-
riat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): Enzyklika DOMINUM ET VIVIFICANTEM von
Papst Johannes Paul Il. Uber den Heiligen Geist im Leben der Kirche und der Welt. (= Ver-
lautbarungen des Apostolischen Stuhls 71) Bonn, 1986, 51.
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mit dem Glauben ist dem Wirken des Geistes offen und ausgesetzt.“*%® Auf die-
se Weise wird die Pneumatologie zur basalen Grunddimension in den prakti-
schen Konkretisierungen der Kirche und zum wichtigen Schritt einer Verhaltnis-
bestimmung zwischen Pneumatologie und Ekklesiologie. ,Damit tragt alles, was
die Kirche ist, tut oder sagt, grundsatzlich den Stempel des Geistes und steht in
seinem Dienste: Wort, Sakrament, Liturgie, Diakonie, Zeugnis des Lebens und
des Glaubens.“*® Diese Zuordnung zeigt exakt die spannungsreiche Verwo-
benheit von Geist und Kirche in ihren Grundvollztgen.

Eine Kirche, die sich nach ihrem Grindungsfest Pfingsten als Wirkung des Hei-
ligen Geistes versteht, handelt zwar in seinem Auftrag, sie muss darin aller-
dings die existentielle Nichtidentitat zwischen ihr und dem Geist realisieren und
die Méglichkeit des Versagens und der Erfolglosigkeit einkalkulieren.®®  Die
Kirche, welche dem Geist als Werkzeug seines heiligenden-heilenden Wirkens
dient, ist bleibend gekennzeichnet von der Spannung zwischen dem Sichbinden
des Geistes und seinem freien, unverfugbaren Wirken. Kirche lebt nicht aus
sich, sondern aus dem lebendigmachenden Geist Gottes, und Kirche lebt nicht
fiir sich selbst, sondern verwirklicht sich im Dasein fiir andere.“*" Dies gilt fir
die Institution bzw. das ,System Kirche’®®? und beansprucht in der logischen
Folge Gultigkeit fur alle Christinnen und Christen, die (in der Kirche) unter dem
Primat des Geistes handeln.

Die pneumatische Wirksamkeit kann jedoch in ihrer individuellen bzw. kollekti-
ven Differenz nicht aufgelost werden. ,Die Koexistenz von Institution und Cha-
risma gleicht einem Spannungsverhaltnis, dessen pneumatologischer Index
nicht Ubersehen werden sollte und das in der Lebenseinheit beider realisiert
werden mul. Abstrakt lasst sich diese Relation als ein Nebeneinander bzw.
Gegeneinander im Fureinander und Miteinander beschreiben, wobei die jewei-
lige Situation die entsprechende Akzentuierung besorgt.“>*® Diese Verallgemei-
nerung erfahrt ihre praktische Konkretion in einer christlichen Existenz und in
den realen Vollztigen der Kirche als einem Handeln im Geist Gottes.

Es ist theologisch veritabel von einer Einheit zwischen Pneuma und Liturgie®®,
Pneuma und Zeugnis®®, Pneuma und Diakonie®® sowie von der Einheit zwi-
schen Pneuma und Koinonia®®” zu sprechen.

9% Schiitz: Einfiihrung, a.a.0., 211.

199 Epd., 254.

%0 v/g|. Schiitz: Hiiter, a.a.0., 114ff.

" Hilberath: Pneumatologie, a.a.O., 209.
%92 \/g|. Schiitz: Hiiter, a.a.0., 120ff.

%3 Schitz: Einfiihrung, a.a.0., 267.

%% v/gl. ebd., 285ff.

%% vgl. ebd., 297f.
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4.2.5 Freiheitsfordernde Begeisterung

Die Perspektive der Verbindung zwischen Geist und Freiheit 6ffnet sich in zwei
Richtungen: Zum einen muss es hier um das freie Wirken des Geistes selbst
gehen, der nach biblischer Uberzeugung weht, wo er will (Joh 3, 8). Zum ande-
ren muss versucht werden, die Absicht des aus und im Geist Gottes handeln-
den Menschen naher zu untersuchen.’®® Es geht einmal darum, mit dem frei-
heitsschaffenden Wirken des Gottesgeistes zu rechnen, und zugleich geht es
darum, diesem Geist adaquat Freiheit zu schaffen.

Sehr plakativ kann zunachst festgestellt werden, dass der Geist sich nicht ,ding-
fest’ machen lasst. Be-Geisterung und inneres Angesprochensein im Glauben
diurfen als Interpretament des Heiligen Geistes gelten. Demnach ist es jedoch
auch ,naheliegend, diese Aktivitdt des Geistes nicht nur auf ausdruckliche
Glaubensakte zu beschranken (...).“% Mit Blick auf die Freiheitsdynamik des
Geistes kann man ,(...) sogar von einer gewissen Anonymitat der Wirksamkeit
des Geistes sprechen*'®.

Mit Bezug auf Joh 3, 8 bleibt richtig, dass alles, was Uber den Geist als gultig
gilt, keine Endgultigkeit aufweist. ,Dieses Wort Jesu sorgt dafur, dal® alles Wis-
sen und Sagen um das Geheimnis des Geistes und der Kirche nicht in ein letz-
tes Bescheidwissen oder Bescheidwissen-Wollen entartet.!" Seine Verborgen-
heit ist geradezu ein ,Wirkzeichen der Prasenz des Geistes’, weil es herausfor-
dert, nach ihm zu fragen und zu suchen.

Schitz nennt es ,intentionale Strukturierung’, wenn die Absicht des Gottes-
geistes sich darin manifestiert, dass er unablassig seine Akte und Gegenstande
ubersteigt. Der Geist erfullt alles — auch seinen Trager — mit Leben und Freiheit.
Das Ausgiel’en des Geistes Gottes Uber alles Fleisch (Jes 32, 15; Ez 39, 29;
Joel 3, 1-5; Sach 12, 10; Apg 2, 17-21; 10, 45; Rém 5, 5 und Tit 3, 6) wird nicht
eingegrenzt. Der Geist der Freiheit ist dann kein Privileg einiger weniger beson-
ders Auserwahlter mehr, sondern er wird zu einer zweifelsfreien und wirklichen

%% v/gl. Hilberath: Pneumatologie, a.a.O., 218ff. Ebenso Mller-Schwefe: Produktive Vernunft,

a.a.0., 288: ,Uberall, wo der Mensch den Menschen sucht und fiir ihn leidet, ist er [der HI.
Geist] wirksam.*

7 \/gl. Hilberath: Pneumatologie, a.a.O., 101.

%% Zum Verhaltnis Geist und Freiheit insgesamt vgl. Sobrino, Jon: Geist, der befreit. Anstél3e zu
einer neuen Spiritualitét. Freiburg, Basel, Wien, 1989.

% Schiitz: Einfiihrung, a.a.0., 213.

%10 Epg.

*" Schiitz: Hiiter, a.a.0., 114. Das Zweite Vatikanum hat betont, ,daR der Heilige Geist allen die
Méglichkeit anbietet, diesem 0Osterlichen Geheimnis in einer Gott bekannten Weise verbun-
den zu sein.“ Gaudium et spes 22 In: Rahner; Vorgrimmler: Kleines Konzilskompendium,
a.a.0., 470.
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Distinktion aller.’™ So ist der Heilige Geist der Zusammenhalt, der dafiir sorgt,
dass dem Glauben die furchtlose und befreiende Rede nicht verloren geht, und
er ist zugleich deren Triebfeder in der Gestalt der Hoffnung. ,Der Geist ist nicht
nur VerheilRung im statischen Sinne, sondern die Kraft der Verheilung, derjeni-
ge, der die Moglichkeit der Befreiung wahrnehmen lafdt, der die Ketten noch
schwerer und unertraglicher erscheinen lalt und darum drangt, sie zu spren-
gen. <51

Die Dynamisierung des Geistes verhilft zu einer neuen Subjektwerdung und hat
ihre relativierenden Folgen. Soziale Differenzen verlieren an Bedeutung und
Rollenverhaltnisse geraten in Bewegung (vgl. Gal 3, 26-28).>'* Diese neuartige
Identitat ist die freiheitliche Frucht aus der pneumatologischen Beziehung zwi-
schen Gott und Mensch (Gal 4, 6). Christinnen und Christen, die aus der Frei-
heit des Glaubens agieren, setzen neue Wertbestimmungen. Der Dienst an den
Menschen im Geist Gottes und aus dem Evangelium ist die Feuerprobe der
Freiheit; der Geist der Freiheit erhalt im Gebet seinen sprachlichen Ausdruck
und in der Liebe seine tatige Form.*"® Die Konkretion der Liebe wird in uniiber-
bietbarer Art und Weise als Aufforderung der Freiheit zum Dienst in 1 Kor 9, 19-
23 beschrieben. Karl Rahner prazisiert den Dienst der Liebe in seiner Bedeu-
tung fur den gesamten Glauben: ,Diese Liebe ist dann nicht nur irgendeine der
vielen Tugendubungen, die als nachfolgende Forderung aus dem Glauben ge-
leistet wird, sondern ungefahr die einzige glaubwirdige Erscheinung dieses
Glaubens selbst.“*'® Die Folgen aus diesem Geist der Liebe sind evident, denn
der Geist wird geschenkt, damit er anderen nutzt (1 Kor 12, 7): das Eingehen
und Sich-Einlassen auf den anderen, das radikale Inanspruchnehmen-Lassen

*12\/gl. Hilberath: Pneumatologie, a.a.0., 75: ,Alle sind Geistliche.“

'3 Cantalamessa: Komm, Schépfer Geist, a.a.0., 243.

1% J. Blank konkretisiert das biblische Verstandnis, nach dem sich Gott nicht von seiner Welt
abtrennt, in den Konsequenzen fiir das Miteinander der Menschen: ,Der ,Geist des Herrn’
meint diese gegenseitige Offenheit und wehrt in jeder Weise einem Denken, das sich Gott
und Welt/Mensch als gegeneinander abgeschlossene und kommunikationslos gegeniiber-
stehende ,GrofRen’ vorstellt. Solche ,geisterschlossene Offenheit’ pragt aber auch das
menschliche Wesen in seinem Verhaltnis zu Gott, zur Welt und zum Mitmenschen, nicht
zuletzt das Verhaltnis von Mann und Frau.” Blank, Josef: Geist, HIl./Pneumatologie A. Bi-
beltheologisch. In: Neues Handbuch theologischer Grundbegriffe. Erweiterte Neuausgabe
Bd. 2, Minchen, 1991, 155.

*15 Schiitz: Hiiter, a.a.0., 101. Vgl. ders.: Einfilhrung, a.a.O., 246ff.

*'® Rahner, Karl: Samtliche Werke. Bd. 19., a.a.0., 311. Die Editoren des Bandes sehen hier
auch die Intention Rahners zum eigentlichen Selbstvollzug der Kirche definiert: ,Vielmehr
war es sein vordringliches Anliegen, die Christenheit unserer Tage wieder an ihren missio-
narischen Auftrag zu erinnern und diesen Auftrag als das Eigentliche im Selbstvollzug der
Kirche herauszustellen, daf’ sie namlich fiir andere da zu sein hat und dal sie genau darin
selbst lebt und ist, was sie sein soll; dal sie diese Identitat fast zwangslaufig einblfzen
wurde und musste, wo sie sich nur noch um sich selbst sorgte, wo all ihr Bemuthen dem ei-
genen Erhalt und der Wahrung von Einrichtungen, Ordnungen, Stellungen usw. galte.”
Ebd., Editionsbericht XXXIIIf.
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mit den Chancen, Gefahren und Potenzen, welche die Befreiung aus den unter-
schiedlichsten Unfreiheiten nach sich zieht.>"’ Befreiung ist dabei ein Prozess,
der seinen Ausdruck in der prophetischen Wirkung des Geistes findet: ,Der
Geist der Prophetie kennt viele Erscheinungsweisen. Er spricht die Sprache des
Protestes genauso wie die des Beispiels, des Schweigens, des Dienens oder
Leidens, des Sehens oder Wissens. Propheten sind unbequeme Geschenke
des Geistes, aber notwendige und heilsame.“*'® Folglich ist Vielfalt — nicht Ein-
falt — das Ergebnis des Geisteswirken. Im Handeln ist der Heilige Geist selbst
die treibende Kraft, der Grund fur den Mut und den Einsatz der Christinnen und
Christen, weil das Pauluswort gilt: Gott hat uns nicht einen Geist der Verzagt-
heit gegeben, sondern den Geist der Kraft, der Liebe und der Besonnenheit
(2 Tim 1, 7; vgl. Apg 1, 8; Mi 3, 8). Die Weisen des Geistwirkens lassen sich
nicht auf Innerlichkeit minimalisieren und entpolitisieren. Geisterfahrung im be-
geisterten Engagement ,geschieht in den meisten Fallen des menschlichen Le-
bens nicht in ausdrucklicher Meditation, in Versunkenheitserlebnissen usw.,
sondern am Material des normalen Lebens, dort also, wo Verantwortung,
Treue, Liebe usw. absolut getan werden, wobei es sogar im allerletzten eine
zweitrangige Frage bleibt, ob solches Tun von einer religidsen Interpretation
ausdriicklicher Art begleitet ist (...)®'. Christinnen und Christen haben den
Geist nicht empfangen, weil sie leidenschaftlich engagiert sind, sondern sie sind
leidenschaftlich engagiert, weil sie den Geist empfangen haben.

Der Freiraum des Engagements basiert auf den grof3en biblischen Befreiungs-
erfahrungen: dem Exodus des Gottesvolkes sowie auf Kreuz und Auferstehung
Jesu Christi.®® Das Bewahren und Férdern der Freiheit im umfassenden Sinn
ist somit gefordert und ermdglicht. ,Pneumatologie hat auch die Aufgabe Unter-
drickung des schopferischen Geistes Gottes beim Namen zu nennen und der
Hoffnung auf Neuschopfung Ausdruck zu verleihen. Dem Heiligen Geist ent-
sprechend leben, heillt also, flr die Bewahrung der Schopfung und die Férde-
rung von Freiheit und Gerechtigkeit eintreten.? Ist der Geist Gottes der Kirche

1" Welker, Michael: Gottes Geist. Theologie des Heiligen Geistes. Neukirchen-Viuyn, 1992,

273: ,Menschen werden befreit zu andere Menschen befreiendem Wirken. (...) Auf jeden
Fall erfahren sich die vom Geist Uberkommenen Menschen selbst als sich in Freiheit Zu-
ricknehmende, als anderen Raum Schaffende, zugunsten der Entfaltung anderer Wir-
kende.*

*'8 Schiitz: Hiiter, a.a.0., 119.

°19 Rahner: Erfahrung des Geistes, a.a.O., 56.

520 Vgl. Moltmann: Geist, a.a.0., 111-135. Besonders die von Moltmann benannten drei Dimen-
sionen des befreienden Glaubens, der befreienden Liebe und der befreienden Hoffnung
sowie ihrer Lebensdienlichkeit als Subjektivitat, Gemeinschaft und Zukunft spannen einen
ahnlichen freiheitlichen Bogen.

21 Hilberath: Pneumatologie, a.a.O., 203.
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und den Getauften sowohl als erste, fragmentarische ,Anzahlung’ gegeben
(2 Kor 5, 5) als auch in eschatologischer Fulle und Ganzheit verheil3en
(Offb 21), dann gelten der Appell und der ,Imperativ des Wagnisses’. ,Wagnis
meint einfach den Mut, aus dem eigene Wesen und dem eigenen Auftrag der
Kirche heraus, als Antwort (in Ja oder auch Nein) auf die gegenwartige Situati-
on neue Entscheidungen zu treffen, auch wenn sie neu sind, erprobtes Altes zu
verlassen und Unerprobtes, dessen spatere geschichtliche Auswirkungen sich
nicht adaquat voraussehen lassen, zu wagen.“**? Das wagende Vertrauen, dem
jede nachweisbare Erfolgsaussicht fehlt, darf pneumatologisch interpretiert
werden. Sammlung und Sendung geschehen unter einem unabschatzbaren
Vertrauensvorschuss und im Verlassen auf die Nahe des Pneuma.

Der tatige Selbstvollzug christlicher Existenz in der wagemutigen Freiheit des
Geistes muss nun religionspadagogisch verankert und operationalisiert werden.

4.2.6 Pneumatologische Religionspadagogik

In ihrer Untersuchung zur Pneuma-Theologie Romano Guardinis und deren
Konsequenzen fur die Religionspadagogik hat Dorothee Fischer mit Guardinis
,Begriff von der Inexistenz des Geistes Jesu Christi im Innenraum von Mensch
und Welt®?® gezeigt, dass Gott sich die Freiheit nimmt, im Alltag und Leben
aller Menschen gegenwartig zu sein. Diesem Ansatz soll hier noch groRere
Aufmerksamkeit geschenkt werden.

Denn auch bei Dorothee Fischer treffen wir wiederum auf die ,Abfolge’ der
Sinnsuche und den Verlauf eines dramatologisch zu verstehenden Kulturpro-
zesses: Ausgangspunkt ist die Aufmerksamkeit und bewusste Wahrnehmung
des Alltaglichen als der Beginn des Aufbruchs aus der Routine. Menschlich in-
tensives Leben verlauft daraufhin weiter Uber die Stufen des Trainierens dieser
Erfahrungsfahigkeit hin zur anschlieRenden Befahigung dieses Geschehen zu
deuten. Diese Erfahrungsdimensionen flhren Uber freisetzende, dialogische

%22 Rahner: Sdmtliche Werke. Bd. 19, a.a.0., 314f. Vgl. ebenso Rahners Aufforderung zum Wa-
gemut im Vertrauen auf den Heiligen Geist in: Rahner, Karl: Uber das Wesen des Expe-
rimentes im christlich-kirchlichen Bereich. In: Kripp, Sigmund: Kasiwai. Ein Bildband des
Kennedy-Hauses in Innsbruck. Innsbruck, 1970, 49-52.

%23 Fischer, Dorothee: Wort und Welt. Die Pneuma-Theologie Romano Guardinis als Beitrag zur
Glaubensentdeckung und Glaubensbegleitung. (= Praktische Theologie heute Bd. 12)
Stuttgart, Berlin, Koln, 1993, 303, Hervorhebung im Original. Zu ihrer Ablehnung einer
christlichen Padagogik wie sie von T. Schreijack vertreten wird vgl. ebd. 304-314 und
Schreijack, Thomas: Bildung als Inexistenz. Elemente einer theologisch-anthropologischen
Propédeutik zu einer religionspddagogischen Bildungstheorie im Denken Romano Guardi-
nis. Freiburg, Basel, Wien, 1989.
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Begegnungen zum Einuben der Feier dieser reflektierten Erkenntnis des ,unbe-
dingten Erwinschtsein’.

Fischer gelingt es zu zeigen, wie sehr die pneumatische Inexistenz und die Er-
fahrung der Gnade in Guardinis Theologie das Sprechen uber Sinnvermittiung
und Identitatsfindung fundieren. ,Nur wenn im Gewohnten das Ungewohnliche,
im Vertrauten das Erstaunliche, im Alltaglichen das Wunderbare gesehen und
gespurt werden kann, wird es moglich, dal} sich das Geheimnis der Wirklichkeit
von sich her erschlieBt und erfahrbar wird.“*** Die Spannungspolarititen des
Lebens lassen sich nur durch eine interpretierende Reflexion vom Erlebnis zur
Erfahrung wandeln. Erst das deutende Kombinieren einzelner Erlebnisse er-
moglicht den notwendigen Sinnzusammenhang. Damit kommt der Zielpunkt in
den Blick: ,dald Wahrheit sich nur in Begegnung ereignet und daf fur eine sol-
che Begegnung mit der Wirklichkeit in der Konkretheit ihrer Einzelgestalten der
Selbsteinsatz der Person gefordert ist.“*?° Das Ziel dieser Begegnung ist jedoch
nicht die Abqualifizierung des Alltaglichen, um sogleich mit dem Hinweis auf
den Schopfergeist die Transzendenz als das ,Eigentliche’ zu deduzieren. ,Wor-
auf es heute mehr denn je ankommt, ist, im aufmerksamen Anschauen des
Taglichen das Unerhdrte im Alltag wahrnehmbar zu machen und das Wunder-
bare im Gewdhnlichen aufleuchten zu lassen — durch den liebevollen Blick.“*%®
Und diese Grundentdeckung eines gluckenden Lebens muss dann nicht mehr
fur eine Glaubenserfahrung produktiv gemacht werden, weil sie schon Erfah-
rung des Glaubens ist. Fischer arbeitet aus Guardinis Werk heraus, dass die
adaquate Haltung dabei die einer absichtslosen Anerkennung des anderen ist.
,S0 schwer ein solches Selbstverstandnis fur den Glaubensvermittler zu gewin-
nen ist, so entspricht doch nichts besser dem religionspadagogischen Anliegen,
FreirGume wahrzunehmen und zu schaffen, in denen das Wirken des Gottes-
geistes als Begegnung mit Wahrheit und Sinn im Alltag des Lebens erfahrbar

werden kann.“%%’

Dieses Ziel wird durch das Offen- und Bereithalten von Freiheits- und Sinnrau-
men erreichbar, in denen Leben innehalten und sich finden kann. Die befrei-
ende Erfahrung ermdoglicht, dass es Sinn hat zu leben und allem Lebendigen
Wert zukommt. Die Herausforderung liegt folglich in der Schulung der Fahigkeit,
die entsprechenden Freiheitspunkte und Sinnraume als solche wahrzunehmen,

2 Fischer: Wort und Welt, a.a.0O., 317.
%25 Ehd., 320, Hervorhebung im Original.
%26 Epd., 322.

2" Epd., 325, Hervorhebung im Original.
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damit sich Sinn in der Erfahrung glickenden Lebens zeigt. Sinn meint hierbei
keine Gesamtdeutung des Daseins. Sondern im Gestalten des eigenen Lebens,
das sich und anderen Freirdume entstehen lasst und sich darin selbst trans-
zendiert, schenkt sich dem einzelnen Menschen, welcher der Welt in unver-
tretbarer Verantwortung begegnet, unproduzierbarer Sinn. Diese Selbster-
schlielBung von Sinn kann nicht eingefordert werden, sie ist vielmehr durch den
Dialog beeinflusst, den der Einzelne mit allem, was ihm begegnet, flhrt. Dies
spezifiziert die primare religionspadagogische Aufgabe: ,Vorgangig dazu, vom
Gottesgeist zu sprechen, kommt es also einer pneumatisch bestimmten Religi-
onspadagogik darauf an, Zwischen-Raume der Begegnung — mit Dingen,
(Sprach-)Ereignissen und Menschen — zu 6ffnen, in denen sich schopferische
,Unterbrechungen’ ereignen konnen, Zwischenfalle und Stérungen im Regel-
kreis eines selbstzentrierten Daseins, die zu disclosure-Erfahrungen werden
kénnen, zu Urspringen eines je neu sich selbst transzendierenden und darin
frei werdenden Lebens.“*%

Noch deutlicher wird Fischer, wenn es um die Kombination mit dem Wie der
Ermoglichung der Freiheit des Geistes geht: ,(...) so mul} es einer pneumatisch
gepragten Glaubensvermittlung diesen Freiheitsstrukturen entsprechend mehr
auf die Eroffnung von Frage-Raumen und Infrage-Stellungen ankommen als auf
ein Zudecken des Geheimnisses mit alles erkldrenwollenden Antworten.“*%

Im Ruckgriff auf die von Jesus durchgefuhrte Vermittlung des Glaubens und
seine eigene Glaubensentwicklung530 wird Uberdeutlich, wie kongruent eine
kommunikative Vermittlungskompetenz in Relation zu den Inhalten des Glau-
bens steht. ,Vorgangig zu jeder Weitergabe christlichen Glaubens im Sinn einer
Wahrheitslehre geht es also darum, einen Gesprédchs-Raum herzustellen, in
dem Vertrauen wachsen kann und Begegnung maglich wird, einen Raum des
Miteinander-Besprechens und -Beratens von Lebenserfahrungen, der von allen
Beteiligten als Freiraum erlebt werden kann, in dem nichts verdrangt, vermie-

%28 Epd., 331.

%29 Epd. Mit seiner Skizze zu einer absichtslosen Religionspadagogik legt Rudolf Englert den

selben Schwerpunkt, wenn er deren Aufgabe in der Begleitung religiéser Suchbewegungen
und nicht in der Vermittlung theologischer Tatsachen sieht. Auf die Formulierung der Vor-
aussetzungen einer lebensweltlichen Kompetenz und Verankerung, die fir den schulpasto-
ralen Kontext sicherlich als zutreffend gelten kdnnen, folgen die drei Kernstlicke seines
Entwurfs, die durch bescheidene Zielformulierungen Wirksamkeit entfalten und Gott Raum
schaffen sollen: Menschliche Milieus schaffen, empathisches Dabeisein und die Gewah-
rung von Nahe ohne Voraussetzung. Vgl. Englert, Rudolf: Gott Raum schaffen. Umrisse ei-
ner absichtslosen Religionspddagogik. In: Katechetische Blatter 6, 1994, 481-489.
Eine komplementare (An-)Forderung findet sich an die Priester(!) unter dem Terminus der
,vorbehaltlosen Prasenz’ — verstanden als unabsichtliche und wohl gerade darin solidari-
sche Hinwendung zu den Menschen. Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz
(Hg.): Schreiben der deutschen Bischéfe (iber den priesterlichen Dienst. Bonn, 1992, 14f,

%% v/gl. Bruners, Wilhelm: Wie Jesus glauben lernte. Freiburg, 21989.
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den oder ausgespart bleiben mufl} aul’er dem Versuch, das Gegenuber fur eine
christliche Sinndeutung der mitgeteilten Erfahrung zu vereinnahmen.“**'

Damit wird zum einen die Freiheit der einzelnen Menschen bewahrt und
zugleich ein waches Gespur fur das schopferische Wirken des Geistes Gottes
gezeigt. Eine in dieser Weise pneumatologisch orientierte Religionspadagogik,
die Raume eroffnet, beweist gerade darin ihrer Ekklesiologie adaquate Fahig-
keiten.>*? Dies hat nicht einfach nur mit Methode zu tun (dies auch); es geht
hier um einen Weg und eine Verhaltensweise, die mit dem Glauben selbst bzw.
mit dem Wirken des Geistes Gottes als der Kraft zum Miteinander (vgl. 1Kor 12)
zu tun hat. Denn fur den christlichen Glauben ist das dialogische Geschehen
zwischen Gott und Mensch konstitutiv und Bedingung fur seine Lebendigkeit.
Dialog ist fiir die Kirche nicht nur eine Stilfrage, sondern eine Lebensfrage.“*

In einer geistzugesagten und geisteroffneten Begegnung ist der Geist Gottes im
Menschen da, wirkt ansteckend und einladend. ,Weil aber eine Lebenssituation
unter das Licht der Lebenspraxis Jesu nicht erst durch ein Sprechen von der in
den Heiligen Schriften festgehaltenen Offenbarung gelangt, darum sind alle
Formen des Eroffnens von Beziehungsraumen, in denen etwas vom ,unbe-
dingten Erwinschtsein’ durch den Gott Jesu Christi splrbar wird, schon Glau-
bensvermittlung.“>** Einerseits radikalisiert und erweitert hier Fischer mit Guar-
dini die geglaubte Wirkung des Gottesgeistes als dem Urheber des Glauben-
kénnens und andererseits begrenzt sie — realistischerweise — die Mdglichkeiten
der Religionspadagogik, die den Glauben eben nur bewusst machen, nicht je-
doch verursachen kann. Die direkte Nachbarschaft dieser Ansicht zu Karl Rah-
ners Begriff der Mystagogie wird von Dorothee Fischer kurz an- und ausgefuhrt
und in Verbindung zu Romano Guardinis Theologie knapp expliziert.535 Sie kon-
kretisiert dabei die Diktion von der Inexistenz des Geistes als einen existentiel-
len Dialog, der darauf abzielt, mit dem anderen ins Einvernehmen zu kom-

3 Fischer: Wort und Welt, a.a.O., 338, Hervorhebung im Original.

%% Fischer charakterisiert die Theologie Guardinis als implizite Ekklesiologie und bezieht die
Inexistenz des Geistes nicht ausschlieBlich auf den Einzelnen, sondern sieht sie auch als
Bindeglied zwischen der trans-individuellen Gesamtheit des Christentums vgl. ebd., 201ff.

°%3 Wehrle, Paul: Kirche im Gesprach mit der Welt. Zur Umsetzung des II. Vatikanischen Kon-
zils. In: Kauflein, Albert; Licht, Tobias (Hg.): Wo steht die Kirche? Orientierung am Zweiten
Vatikanischen Konzil und an der Gemeinsamen Synode (= Karlsruher Beitrdge zu Theolo-
gie und Gesellschaft Bd. 1) Karlsruhe, 1998, 39. Bereits K. Rahner hat den reflexen und of-
fenen Dialog als grundlegendes Handlungsprinzip flir den Selbstvollzug der Kirche be-
zeichnet: “Die Kirche in einer pluralistischen Gesellschaft mul® eine Kirche des Dialogs
sein.“ Rahner: Sdmtliche Werke. Bd. 19, a.a.O., 305f, vgl. bes. 305-307. Als Beitrag zu ei-
ner systematischen theologischen Theorie des Dialogs vgl. den umfassenden Sammel-
band: First, Gebhard (Hg.): Dialog als Selbstvollzug der Kirche? (= Quaestiones disputatae
Bd. 166) Freiburg, Basel, Wien, 1997.

% Fischer: Wort und Welt, a.a.O., 340.

%% vgl. ebd., 358ff.
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men.’®* In diesem Bestreben ist der Geist der Wahrheit Ursprung, Méglichkeit,

Bewegungskraft und Ziel in einem. Wo Menschen ehrlich, d.h. in Selbstkon-
gruenz und im Streben nach Wahrheit in einen Dialog eintreten, so glaubt der
Glaube an das der begnadeten Person wie der ganzen Schopfung inexistieren-
den Pneuma, ist es Gott selbst, der in ihnen diesen Dialog fiihrt.**" Als Kriterien
fur einen solchen Dialog gelten: Anerkennung des Gegenulber als Subjekt, ba-
sale Solidaritat der Beteiligten, die Fahigkeit zu Empathie, Selbstkongruenz und
das ,Offnen des eigenen Innenraums’.

Dieser Dialog bleibt fur das Leben- und Glaubenlernen ein Weg, der sich quali-
fizieren lasst: ,im Klaren von Fragen und Erfahrungen durch das von Solidaritat
und Empathie getragene Gesprach, im Hinflhren zu der Erfahrung, dal3 man
durch ein Sich-abarbeiten an den ,Gegenstanden’ freier wird, im Herstellen ei-
nes Bodens verlallicher Gemeinschaft, der gut genug tragt, um von ihm aus
Schritte ins Unbekannte zu tun. Als Einladung und Richtungsweiser, als An-
spruch und Verheildung erweist sich dabei ein Weg, der — durch die weiteste
Entfernung von Gott und dem eigenen Selbst hindurch (vgl. Mk 15, 34) — schon
einmal und ein fur alle Mal in das Geheiltsein gefuhrt hat: der Weg des Jesus
von Nazareth. In diesem Weg ist das Versprechen gegeben, dal} es tatsachlich
mdglich ist, das eigene Paldwort zu finden — und dal Zeiten des Lebens, in de-
nen man ihm ganz fern zu sein scheint, vielleicht gerade Wegstucke bilden, die
notwendig sind, um dem Einvernehmen mit ihm naher zu kommen. Dies in sol-
chen Zeiten zu wissen und gesagt zu bekommen ist nicht nur ein Trost, es gibt
auch das Aufgeschlossensein, um seine Vorzeichen und Anklange wahrzu-
nehmen.“>*

Dieser besonders qualifizierte Dialog, der von Christen als von Gottes Geist
begleitet geglaubt wird, hilft bei der Bewaltigung der ldentitatsfindung und ist
folgerichtig verbunden mit der Chance fur die Gemeinschaft, diese Erfahrung in
hoffnungsvollen Festen und Feiern gemeinsam zu er-innern. Feste sind mitein-
ander geteilte Zustimmung zum Leben. Sie sind dann auch Erkennungszeichen
von gelebtem und geteiltem Sinn. Sie sind definierbar als zweck-los und den-
noch sinn-voll.>*

%% Eine ahnliche Sicht des Dialogs findet sich aktuell in der Entdeckung des Dialogs als ein

Aufeinanderzugehen, das neue Horizonte eréffnet, und in der Wahrnehmung seines enor-
men kollektiven Potentials bei Bohm, David: Der Dialog. Das offene Gesprdch am Ende der
Diskussionen. Stuttgart, 22000. In organisationstheoretischer Sicht: Ellinor, Linda; Gerard,
Glenna: Der Dialog im Unternehmen. Inspiration — Kreativitdt — Verantwortung. Stuttgart,
2000.

%3 Fischer: Wort und Welt, a.a.O., 361.

% Epd., 376.

¥ vgl. ebd., 382; zu Fest und Feier vgl. ebd., 381ff.
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4.3 Schulpastorales Handeln ist schulkulturelles Handeln aus dem Geist
Gottes

Eine Schulpastoral, die pneumatologisch fundiert und ausgerichtet ist, I0st sich
aus Legitimierungszwéngen.’* Sie ist schulkulturelles Handeln und ist lebens-
weltlich verankert, weil sie sich auf die Resultate der Schulentwicklungsfor-
schung und die Gegebenheiten im konkreten Feld der Schule bezieht. Schul-
pastoral erweitert den schulischen Handlungsbereich und schafft ein Angebot
sowie ein Anreizpotential fur die personliche Bildung und ein organisationelles
Lernen.

Pneumatologisch basierte Schulpastoral ist eine Prasenzform der Kirche,
in der die Handlungen von Christinnen und Christen durch die zugesagte
Vermutung des Geistes Gottes und durch das daraus erwachsene Ver-
trauen ekklesiale Identitat gewinnen. Sie ist Selbstvollzug christlich-
pneumatischer Existenz fur und mit den Menschen und an der Schule als
lernender Organisation.

Schulpastorales Agieren aus dem Geist Gottes ist sowohl von einer
funktionalistischen Schematisierung durch die Grundvollzige Liturgie, Diakonie,
Martyria und Koinonia freigesetzt als auch — durch die festgestellte Einheit
dieser zentralen kirchlichen Lebensaullerungen mit dem Pneuma — auf diese
bezogen. Entscheidend bleibt das menschengemalle, lebensférdernde, vom
Geist motivierte Tun und seine Intention als kirchlich-christlicher Selbstvollzug.
In diesem pneumatischen Freiheitsprinzip muss nicht jede Einzelhandlung den
kirchlichen Grunddiensten zugeordnet werden koénnen. Eine engagierte
Gelassenheit der ,Geisterflllten’ qualifiziert ihr Engagement fur und mit den
Menschen in der Schule. Indem Begegnungsraume eroffnet und garantiert
werden, verwirklicht und dynamisiert die pneumatologisch basierte
Schulpastoral den Auftrag zur geisteréffnenden Sendung (missio) und zur
geistzugesagten Sammlung (communio).

>0 Beinahe resignativ kommentiert Udo Schmalzle seinen Beitrag zum Aus- und Fortbildungs-

programm Schulpastoral: ,Diese StE [= Studieneinheit] ware in dieser Form nie geschrie-
ben worden, wenn es nicht den Legitimationsdruck gabe, das theologische Profil schulpas-
toraler Mallinahmen zu begrinden.” Schmaélzle: Theologische Grundlagen, a.a.O., 114, im
Original hervorgehoben. Vgl. zum Vorwurf der Theorielosigkeit Knobloch: Theorielose
Schulpastoral?, a.a.0., bes. 536.
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4.3.1 Kiriteriologie

Im Anschluss an Michael Welker versteht auch Bernd Jochen Hilberath das
Wirken des Geistes nicht nur als individuell-intime Identitatsveranderung, son-
dern ebenso fuhrt fir beide Autoren die Herabkunft des Geistes zur Umwand-
lung von Strukturen. Pneumatologie ist demnach als ,realistische Theologie’ zu
verstehen, die sich Pramissen verpflichtet weild: ,Eine realistische Theologie,
das heildt erstens: eine Theologie, die bewusst die verschiedenartigen bibli-
schen Uberlieferungen mit ihren unterschiedlichen ,Sitzen im Leben’ ernst
nimmt (...). Die realistische Theologie geht davon aus, dal® keine menschliche
Erfahrung Uber ,Gott an sich verfugt’, sondern dal® Gott Gottes Offenbarung in
vielfaltigen menschlichen Bezeugungen der Gegenwart Gottes vermittelt; (...)
zweitens: eine Theologie, die zurlckliegende und mogliche gegenwartige sowie
zukunftige Gotteserfahrungen und Erwartungen an Gott immer neu auf Zu-
sammenhange und Differenzen hin pruft; (...) drittens: eine Theologie, die in der
Beachtung dieser Zusammenhange und Differenzen von Gotteserfahrungen
und Erwartungen an Gott unter Konzentration auf die ,primaren Zeugnisse’ der
biblischen Uberlieferung und die sekundéren Zeugnisse in unseren Kulturen die
erfahrene oder erwartete Wirklichkeit Gottes immer neu hervortreten lassen

Wi” «541

Solch eine Theologie muss nun konkretisieren, welche Erfahrungen von Befrei-
ung und Freiheit, Entwicklung oder Diskontinuitat von Leben als Erfahrung des
Geistes Gottes gelten kdénnen. Eine Unterscheidung der Geister wird notwen-
dig. Welker kennzeichnet den Geist Gottes als Geist des Friedens und der Ge-
rechtigkeit und stellt nachstehende Unterscheidungsmerkmale fir eine Analyse
konkreter Situationen auf:

» Immer wiederkehrende Prufung der gerade herrschenden Geister;
» Beanspruchung der eigenen Existenz durch die erkannte Wahrheit;
» Fahigkeit schwierige Zustande auszuhalten und konfliktfahig zu agie-
542
ren.

B.J. Hilberath wendet Karl Rahners trinitatstheologisches Grundaxiom>*® konse-
quent auf seinen systematischen Entwurf einer Pneumatologie an und entwi-

> \Welker: Gottes Geist, a.a.0., 54f.
2 y/gl. die Beschreibung geistgepragten Handelns am Beispiel des Propheten Micha ebd., 90ff.
3 vgl. Hilberath: Pneumatologie, a.a.O., 175ff.
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ckelt daraus eine sehr hilfreiche Kriteriologie fur geistgemalies Leben und Han-

deln®*:

1. Achtung vor dem Lebendigen, weil die ganze Schopfung sich dem
Wirken des Geistes verdankt;

2. Forderung der Freiheit, weil der Geist auf Befreiung drangt;

3. Leben in Beziehung, weil Gott Beziehung ist;**°

4. Loslosung aus falscher Sicherheit und Aufmerksamkeit fiir Unter-
driickung, weil der Geist Bereitschaft zum Engagement schenkt;

5. Leben unter Vorbehalt und in der Hoffnung, weil die konkrete Gegen-
wart des Geistes sich in Unscheinbarkeit zeigt und Erfolgs- und Reso-
nanzgarantien ausbleiben.>*

Gottes Geist inmitten der Welt ist nicht eine numinose GroRe. Die Gegenwart
und Wirksamkeit des Geistes bedeutet: ,Leben als Geschenk annehmen, ande-
ren Raum geben, in Beziehung leben, sich befreien lassen und andere befreien,
bei allem Engagement die Vollendung von Gott erwarten.“>*’

>4 \/gl. ebd., 198f.

% Beij aller Warnung vor zu kihnen ftrinitarischen Thesen bleibt die Verwendung personaler
Kategorien fir B.J. Hilberath plausibel: ,Dal} der Gott, der sich in der Heilgeschichte als be-
ziehungs- und dialogfahig erwiesen hat und erweist, in sich selber Beziehung und Dialog
ist, scheint mir doch keine abwegige Vorstellung zu sein.” Hilberath: Vom Heiligen Geist
des Dialogs, a.a.0., 113.

P. Wehrle pointiert den eschatologischen Lebensstil in einer Aufforderung: ,(...) sich ganz im
Heute engagieren — ohne sich im Heute zu verlieren! Niemand sollte uns ubertreffen im
Einsatz fur das konkrete Wohl des Menschen und der menschlichen Gemeinschaft — und
zugleich darf sich niemand (trotz vorhandener Probleme und fragmentarischer Lésungen)
freier und gelassener fuhlen als der Christ!* Wehrle: Kirche im Gespréch, a.a.O., 46. M.
Prel resimiert seine pneumatologisch-grundierte Christologie: ,Die Perspektive des HI.
Geistes ist dabei gekennzeichnet durch einen Vorrang der Zukunft, weil er in der Gemein-
schaft mit dem Sohn den Menschen in ein offenes Feld der Moglichkeiten und der Verant-
wortung fuhrt. Prel, Michael: Jesus und der Geist. Grundlage einer Geist-Christologie.
Neukirchen-Viuyn, 2001, 293. Fur O. Fuchs erscheint in der gegenseitigen Dialogbereit-
schaft der Modus der Hoffhung als unverfiigbare Wirklichkeit. ,Diese Wirklichkeit geht tber
den Dialog hinaus, auch und besonders in ihrer (noch) nicht greifbaren Einheit der Gegen-
satze. Diese Einheit ist feier- und betbar (besonders in der Eucharistiefeier), aber selbst
nicht dialogisch einholbar.“ Fuchs, Ottmar: Dialog und Pluralismus in der Kirche. Die Kirche
als Lernort nicht-hegemonialer, existentiell bezeugter Geltungsansprtiche. In: Furst: Dialog
als Selbstvollzug der Kirche, a.a.0., 211. Weiterhin ist auch seine Warnung vor einem Dia-
logismus, der das Handeln verdrangen kann, uniiberhérbar und sein Ruf nach tatiger Welt-
verantwortung korrespondiert mit dem hier vorgetragenen Anliegen einer pneumatologi-
schen Handlungsfundierung. Vgl. ebd., 221f. Ahnliche Hinweise finden sich im Beitrag von
M.N. Ebertz im selben Sammelband: Ebertz, Michael N.: Dialog und Dialogprobleme — im
Kontext der pluralisierten Gesellschaft. Ebd., 284-308.

Hilberath: Pneumatologie, a.a.0., 199.

546

547
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4.3.2 Gestaltungsprinzipien

Die genannten Kriterien durfen nicht in einer idealtypischen Abstraktion belas-
sen werden, da sie ansonsten in der Gefahr stehen, als reine appellative For-
mulierungen wenig oder gar keine Handlungsrelevanz zu gewinnen. Soll Schul-
pastoral als Handeln aus dem lebensstiftenden Geist Gottes verwirklicht wer-
den, dann muss sie mit Hilfe von Gestaltungsprinzipien konkretisiert und opera-
tionalisiert werden, ohne zu standardisierenden Schematisierungen zu gelan-
gen. Diese Prinzipien mussen zudem als Ausdruck einer individuellen christlich-
personalen Kompetenz der handelnden Person betrachtet werden, deren Wei-
terentwicklung ebenso als Bestandteil der Schulpastoral gilt. ,Nicht das Machen
und Planen und Konzipieren von Pastoralplanen kommt in den Blick, sondern
das vom Geist Gottes gepragte Christsein — das dann frei und fahig werden
1aRt, in unterschiedlichen Situationen angemessen zu handeln.“**® Die perso-
nen- und prozessorientierte Arbeit der Schulpastoral mit Gruppen und Einzel-
nen>*® erfordert Grundkenntnisse in Gruppendynamik und -padagogik, Erfah-
rungen mit Selbst- und Fremdwahrnehmung, die Fahigkeit zur Diagnose und
Intervention sowie zur Metakommunikation und Reflexion. Diese Kenntnisse
sind unverzichtbar, damit die Prinzipien der Schulpastoral situationsan-
gemessen und bewusst umgesetzt oder ggf. erweitert und adaptiert werden
konnen.

Im Einzelnen zahlen zu den breit rezipierten Gestaltungsprinzipien:>*

Das Prinzip der Freiwilligkeit: Schulpastoral ist stets Angebot und Einladung.
Personale Lern- und Entscheidungsprozesse und die Ermoglichung selbst-
explorativer Themen widerstreben einer verpflichtenden Teilnahme. Jedes sub-
til zwingende Einwirken verhindert freie Interaktions- und Veranderungspro-
zesse. Schulpastoral versteht sich als Gastfreundschaft, die durchaus um die
unterschiedlichsten Motive der Teilnahme weil® und diese — als Unterstutzung
zur Entscheidung — auch thematisieren kann.

%8 \Wehrle: Suchet zuerst sein Reich, a.a.0., 326.

549 Vgl. Kamm, Thomas: Gestaltungsprinzipien und Arbeitsformen von Schulpastoral. (= Kirchli-
che Arbeitsstelle fur Fernstudien/Theologie im Fernkurs (Hg.): Fort- und Weiterbildung
Schulpastoral, Studieneinheit IV) Wirzburg, 1998.

550 Vgl. Kommission: Schulpastoral, a.a.0., 12. Schulkommissariat in Bayern: Leitlinien fir
Schulpastoral, a.a.0., 5f. Schulpastoral in der Di6zese Rottenburg-Stuttgart, a.a.O., 95. Or-
dinariat Freiburg: Schulpastoral, a.a.O., 14f. Demmelhuber: Sozialarbeit und Seelsorge,
a.a.0., 96f. Wehrle: Dienst der Kirche im Bereich der Schule, a.a.O., 5f. Wehrle: Hinfiihrung
der Jugend In: Grol3: Religion erkennen und zeigen, a.a.O., 132.
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Das Prinzip der Okumene: Konkretes Handeln aus dem Geist Gottes verwahrt
sich jeder Exklusivitat und Ausgrenzung. Okumenische Offenheit zeichnet kirch-
liches Handeln in der pluralen Schule aus. Schulpastoral weil3 um ihren kirchli-
chen Standpunkt und ihr christliches Profil, ohne sich konfessionalistisch profi-
lieren zu mussen. Sie kann einen Beitrag zur Humanisierung der Schule nur
leisten, wenn sie fir und mit den Menschen — unabhangig von deren Religi-
onszugehorigkeit — agiert.

Das Prinzip der Partnerschaftlichkeit: Gelingende und férdernde Interaktio-
nen verbieten besserwisserische, machtférmige oder moralisierende Haltungen.
Freirdume bedingen und gestatten das Aufbrechen eingespielter Rollenmuster.
Diese personale Dimension steht im Zentrum einer Schulpastoral, die kommu-
nikative Lernprozesse praferiert, um die inhaltliche und methodische Mitbe-
stimmung und Mitverantwortung aller zu ermoglichen.

Das Prinzip der Prozessorientierung: Die Aktivitdten der Schulpastoral erge-
ben sich aus der konkreten schulischen Situation und den Interessen der Betei-
ligten. Thematisch sind sie lebensweltorientiert im ,Hier und Jetzt’. Sie sind be-
einflusst von der Dynamik der Gruppe und den agierenden Einzelpersonen so-
wie deren Geschichte. Ebenso wirken Umfeldbedingungen, schulische und ge-
sellschaftliche Ereignisse auf das Handeln der Schulpastoral ein und bedurfen
der Reflexion. Die Herausforderung der Schulpastoral besteht in der Her-
stellung einer dynamischen Balance innerhalb des situations-, themen- und
personenbezogenen Prozesses.
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4.4 Zusammenfassung als Ubersicht

Schulpastoral ist aktueller Selbstvollzug der Kirche in der Schule als ler-
nender Organisation;

B sie ist pneumatologisch basiert,

» weil sie die Gegenwart des Geistes Gottes im Alltag der Schule
glaubt;

» da sie die Getauften als Mit-Akteure Gottes weil};

* indem sie sich dort engagiert, wo das Leben spielt, mit seinen Mdg-
lichkeiten und Grenzen;

* im Wachhalten der Frage nach dem Sinn des Lebens;

» in Erfahrungsraumen, in denen das Leben sich transzendieren und
frei werden kann;

* indem sie ihre Arbeit auf Freiheit, Befreiung und Gerechtigkeit aus-
richtet;

* indem sie Maldstabe und Perspektiven aufzeigt;

» weil sie sich durch tatige Solidaritat auszeichnet;

* da sie dynamisch, hoffnungsvoll und mutig Neues wagt.

Schulpastoral ist aktueller Selbstvollzug der Kirche in der Schule als ler-
nender Organisation;

B sie ist schulkulturelles Handeln von Christinnen und Christen,

= durch das Angebot vielfaltiger und begleiteter Sinnerfahrungen;

* indem sie eine humane Lehr- und Lerngestaltung begunstigt;

» weil sie fur Konfliktaustragung, Konsens und Verséhnung eintritt;

= durch die Férderung dialogischer und solidarischer Begegnungen und
Beziehungen;

* indem sie Rollendifferenzierungen unterstitzt;

» die aufmerksam sind fur raumliche und zeitliche Gegebenheiten;

* wenn sie auch in Fest und Feier Gott ins Spiel bringt.
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Schulpastoral ist aktueller Selbstvollzug der Kirche in der Schule als ler-
nender Organisation;

B ihre Kriterien sind

* Achtung vor allem Lebendigen;
» Fdrderung von Befreiung;

» flexible Beziehungsformen;

* Engagement im Heute.

B ihre Gestaltungsprinzipien sind
»  Freiwilligkeit;
» Okumenische Ausrichtung;

= Partnerschaftlichkeit;
* Prozessorientierung.
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5 Transformation: Zum konkreten Handeln der Kirche — zwei
Beispiele

Das Zielspektrum schulpastoralen Handelns ist typischerweise sehr breit und
die Praxis zeigt eine Vielzahl unterschiedlichster Realisierungsformen.551 In die-
sem Kapitel sollen exemplarisch an zwei Konkretionen der Schulpastoral die
schulkulturellen Dimensionen sowie die pneumatologische Basierung mit Hilfe
der beschriebenen Kriterien und Komponenten dargestellt werden.

Die beiden Beispiele sind nicht zufallig gewahlt. Mit Tagen der Orientierung wird
ein traditionsreicher und wichtiger Bestandteil der Schulpastoral aufgegriffen.
Sie gelten in vielen Diézesen Deutschlands als institutionalisiert, da sie konzep-
tionell abgesichert, methodisch-didaktisch fundiert und auf umfangreiche Erfah-
rungen gestiitzt sind.**? Tage der Orientierung’ (TdO) ist hier als Uberbegriff zu

%1 Vgl. den Sammelband mit der Darstellung unterschiedlichster Handlungsfelder: Keil, Franz;

Thalheimer, Beate: echt klasse. Werkstattbuch zur Schulseelsorge. Ostfildern, 1995. Bi-
schéfliches Jugendamt/BDKJ und Bischéfliches Schulamt der Diézese Rottenburg-Stuttgart
(Hg.): Leben mitten in der Schule — Schule mitten im Leben. Schulpastoral — ein Beitrag
zum Gelingen. Wernau, 1997. Rittiger: Schulpastoral, a.a.0., 1992, 55-132. Die grolle
Bandbreite an Mdoglichkeiten verdeutlicht die Aufzahlung bei Demmelhuber: Sozialarbeit
und Seelsorge, a.a.0., 75-92. Aus der Sicht einer engagierten Lehrkraft: Schmeiser, Wolf-
gang: Schulseelsorge. Erfahrungen eines Religionslehrers als Anregungen fiir die eigene
Arbeit mit Schilern. Religionspadagogische Hefte — Sonderheft hg. v. Institut fur Religions-
padagogik in der Erzdiozese Freiburg, Freiburg, 1995. Zum spezifischen Angebot von Ca-
fés: Bischofliches Ordinariat Limburg/Dezernat Jugend (Hg.): Schiiler/-innen-Cafés im Bis-
tum Limburg. Limburg, 1998.

So liegen aus vielen Didzesen Arbeitshilfen und/oder Konzeptionen vor: Bischéfliches Ju-
gendamt Regensburg (Hg.): Praxismappe fiir Tage der Orientierung. Regensburg, 1996.
Bischofliches Jugendamt Wiirzburg/SchiilerForum (Hg.): Praxis: Tage der Orientierung mit
dem SchiilerForum Wiirzburg. Eine Sammlung praxiserprobter Arbeitsmethoden fiir ,Tage
der Orientierung®. Wirzburg, 3., Uberarb. Auflage, 1999. Kirchliche Jugendar-
beit/SchulerForum Wirzburg (Hg.): Konzept. ,Tage der Orientierung“ mit dem SchiilerFo-
rum. Schlisselqualifikationstraining fiir Schulklassen. Wurzburg, 2001. Kirchmann, Heike:
Orientierung am Leben — Tage der Orientierung mit dem SchiilerForum der Di6zese Wiirz-
burg. In: Putz, Gunter (Hg.): Meldezeichen, a.a.0., 283-290. Bischéfliches Ordinariat der
Didzese Rottenburg-Stuttgart/Referat Schulpastoral (Hg.): Tage der Orientierung. Eine Ar-
beitshilfe des Referats Schulpastoral fiir die Durchfiihrung von Tagen der Orientierung in
der Dibzese Rottenburg-Stuttgart. Rottenburg-Stuttgart, 22001. Bischofliches Ordinariat der
Diozese Rottenburg-Stuttgart/Referat Schulpastoral (Hg.): Konzeption fiir Tage der Orien-
tierung in der Di6ézese Rottenburg-Stuttgart. Rottenburg-Stuttgart, 2001. Erzbischéfliches
Jugendamt Miinchen (Hg.): ,Wir sind doch keine Kinder mehr’ Praxismodelle fiir Tage der
Orientierung mit Hauptschulklassen. Miinchen, 1997. Schulerinnen- und Schiilerreferat im
Erzbischoéflichen Jugendamt Miinchen (Hg.): Auszeit: Eine Klasse fiir sich. Tage der Orien-
tierung des Schiilerinnenreferates. Minchen, 1996. Schliwa, Ulrich: Tage der Orientierung.
Konzept eines Angebotes der Jugendseelsorge im Seelsorgeamt des Bistums Erfurt. Falt-
blatt. Erfurt, 2001. Referat Jugendseelsorge im Bistum Erfurt (Hg.): Orientierung(s)Los?!
Eine Ideensammlung fiir die Jugend- und Schilerarbeit. Erfurt, 1997. Schilerzentrum
Schlo Furstenried. Jugendbildungsstatte der Erzdiézese Minchen und Freising (Hg.):
Konzept. Minchen, 1996. Blau, Barbara; BuBmann, Gabriele: Kreative Unterbrechung. Zur
Gestaltung von ,Tagen religiéser Orientierung” mit Schiilerinnen und Schiilern. Hg. von der
Hauptabteilung Schule und Erziehung im Bischdéflichen Generalvikariat Minster. Kevelaer,
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verstehen, unter dem ,Tage religiéser Orientierung’ (TrO)*>, Reflexionstage’
oder auch ,Tage ethischer Orientierung’ (TeO) u.a. subsumiert werden. Tage
der Orientierung besitzen ein breites Umsetzungsspektrum, sie variieren nach
Zielgruppen®* oder inhaltlicher Fokussierung®®. Gemeinsam sind diesen Ver-
anstaltungen in der Regel ihre Gestaltungsprinzipien. Nachfolgend wird das
Konzept der Erzdiézese Freiburg ausfuhrlich erlautert und mit Parallelverweisen
angereichert. Somit ist eine breite Materialbasis zur theologischen und schul-

kulturellen Vergewisserung gewahrleiste

t.556
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1995. Katechetisches Institut des Bistums Aachen (Hg.): Neue Horizonte entdecken — An-
regungen zu Besinnungs- und Orientierungstagen mit Schiilerinnen. (= Religionspadagogi-
sche Arbeitshilfe Nr. 60) Aachen, 1993. Bischdfliches Ordinariat Augsburg/Schulreferat
(Hg.): Der Beitrag des Religionsunterrichts zur Schulkultur. Gottesdienste — Besinnungs-
tage — Projekte, a.a.O. Bischofliches Seelsorgeamt Augsburg, Abteilung Bischéfliches Ju-
gendamt; Bischofliches Schulreferat Augsburg, Abteilung Schulen und Religionsunterricht
(Hg.): Konzept zur Durchfiihrung Religiéser Orientierungstage mit Schiiler/innen und
Schulklassen im Bistum Augsburg. Augsburg, 1989. Ein Uberblick Uber &ltere Literatur fin-
det sich bei Schneider, Jan Heiner: Freie Rdume — freie Zeiten. In: Schneider, Jan Heiner
(Hg.): Freie Raume — freie Zeiten. Schiilerkurse und Besinnungstage. Miinchen, 1983, 17.
Bottermann, Maria-Regina: Religiése Orientierungstage. 12 Modelle fiir Gymnasien, Real-
und Berufsschulen. Minchen, 1983. Fir den evangelischen Bereich exemplarisch: Lan-
desjugendpfarramt der Evangelischen Kirche der Pfalz; Amt fur Kinder- und Jugendarbeit
der EKHN; Religionspadagogisches Studienzentrum der EKHN (Hg.): Arbeitshilfe Reflexi-
onstagungen/Tage der Orientierung. Kronberg/Ts., 0.J.

Auch bei Tagen religiéser Orientierung gilt das Prinzip der thematischen Selbstwahl, so dass
dezidiert religiose Themen nur vereinzelt gewahlt werden: ,Die explizite Frage nach Gott ist
selten geworden; die Themen, die sich um Glaube, Kirche, Gott, Religion gruppieren, sind
nicht sehr haufig.“ BulRmann, Gabriele: Suchbewegungen ... nach dem, was Raum schafft
und heilsam ist. Tage religiéser Orientierung als Eroffnung spiritueller Erfahrungsrdume fiir
Schiiler und Schiilerinnen. In: engagement, a.a.O., 57.

Neben Angeboten fiir Regelschulen bietet beispielsweise das Bistum Miinster Veranstaltun-
gen fur Geistigbehinderte an, vgl. Hauptabteilung Schule und Erziehung im Bischéflichen
Generalvikariat Minster (Hg.): Tage religiéser Orientierung in der Schule fiir Geistigbehin-
derte. Anregungen und Beispiele. Minster, 1997. Und: Heliling, Norbert; Averwald, Bar-
bara: Von der Erschaffung der Welt. Tage religiéser Orientierung mit geistigbehinderten
Schiilerinnen und Schiilern. In: Katechetische Blatter 5, 1999, 338-343.

Vgl. lediglich beispielhaft zur Themenbreite: TeO zur Verkehrserziehung bei Allmeroth, Jorg:
Die Dinge beim Namen nennen. In: Das Journal 2, 2000, 38-42. Bis hin zu: Thalheimer,
Beate: Tage der Orientierung als Sexualpddagogische Seminare. In: deutsche Jugend 2,
1995, 69-77.

Die nachstehende Darstellung orientiert sich an der, auch verschriftlicht vorliegenden Kon-
zeption zu Tagen der Orientierung in der Erzdidzese Freiburg: Fachstelle Jugend und
Schule (Hg.): Tage der Orientierung. Grundlagen. (= Brenn-Punkte 4) Freiburg, 6., Gberarb.
Auflage 2001. Ebenso in: Schilerinnen- und Schilerreferat (Hg.): Arbeit mit Hauptschlile-
rinnen und Hauptschiilern. Tage der Orientierung — Projekte — Methoden. (= Brenn-Punkt
2, Schriftenreihe des Erzb. Jugendamtes Freiburg) Freiburg, 4., vollstandig neu Uberarb.
Auflage 1999, 7-12. Vgl. Schabel, Ulrich (Hg.): Das hétt ich nicht gedacht! Religiése Orien-
tierungstage mit Schilerinnen und Schiilern. Ein Werkstattbuch. Freiburg, 1996, 8-22.
Schabel, Ulrich: Tage der Orientierung. Ein Beispiel fiir die Kooperation von kirchlicher Ju-
gendarbeit und Schule in der Erzdiézese Freiburg. In: Katechetische Blatter 10, 1993, 700-
703. Mader, Matthias: ,Das hétt’ ich nicht gedacht!’ Tage der Orientierung mit Schiilerinnen
und Schilern. In: Freiburger Materialdienst fur die Gemeindepastoral 1, 1999, 87-91. Mel-
cher, Gabriele: Angebote fiir Hauptschiiler: ,Tage der Orientierung’. In: Biesinger, Albert;
Nonhoff, Siegfried (Hg.): Religionsunterricht und Schilerpastoral. Miinchen, 1982, 131-139.
Vgl. den Verweis auf die Konzeption des Erzbistums Freiburg in: Faulde: Schule und au-
Berschulische Jugendbildung, a.a.O., 86f.
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Das zweite Beispiel bezieht sich auf ein verhaltnismaflig neues schulpastorales
Handlungsfeld: die Konfliktarbeit.>®” Sie gewinnt aufgrund der schulinternen
Entwicklungen zunehmend an Bedeutung und Aufmerksamkeit und ist sowohl
schulkulturell als auch religionspadagogisch von Interesse. Auch hier wird die
schulpastorale Arbeit mit Hilfe der Erfahrungen im Erzbistum Freiburg darge-
stellt.

Die Beschreibungen dieser schulpastoralen Aktivitaten sollen nun nicht daruber
hinwegtauschen, dass die zugrunde liegenden methodisch-didaktischen Ge-
staltungsformen und -prinzipien dieser Arbeit das Resultat eines Uber viele Jah-
re erst langsam gewachsenen Einflusses humanwissenschaftlicher Kenntnisse
und gruppenpadagogischer Methodik in die kirchliche Jugendarbeit sind.*®

Nach der differenzierten Darstellung dieser schulpastoralen Handlungsformen
werden sie als mogliche Weisen des Geistwirkens analysiert.559 Dadurch kann
auch ein Beitrag zur pneumatologischen Diskussion der Frage nach den Wir-
kungen des Geistes geleistet werden.

%7 P.M. Zulehner bezeichnet in seiner pastoralen Futurologie das Bemihen um Gerechtigkeit

und die Erziehung zum Frieden als eine der wichtigsten Aufgaben der Kirche zur Bewalti-
gung der ,challenges’ der Menschen auf dem Weg in die Zukunft. Vgl. Zulehner, Paul M.:
Pastoraltheologie. Band 4: Pastorale Futurologie. Kirche auf dem Weg ins gesellschaftliche
Morgen. Dusseldorf, 1990, 38-49; 172-181 und 280ff.

Vgl. Tzscheetzsch, Werner: Kirchliche Jugendarbeit im Wandel. In: Ziebertz, Hans-Georg;
Simon, Werner (Hg.): Bilanz der Religionspadagogik. Disseldorf, 1995, 448-466.

%9 Geisteswirken darf hier jedoch nicht als ein gegenstandlicher Heilsmaterialismus, der das
Wesen des Menschen- und des Gottesgeistes verzeichnet, verstanden werden. Ebenso
dienen die genannten Orientierungskriterien zur Vermeidung einer Absolutsetzung indivi-
duelle Geistbegabung.
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5.1 Tage der Orientierung als Freiraum

1983 legte Jan Heiner Schneider einen Sammelband zu den vielfaltigen Mo-
dellen der Kursarbeit mit Schulerinnen und Schilern unter dem Titel ,Freie
Raume — freie Zeiten’ vor.*®® Gegeniiber friiheren Angeboten stellt er die Ten-
denz zu einer hoheren Beteiligung der Jugendlichen und der Lehrkrafte an Pla-
nung und Durchfihrung sowie die prinzipielle Offenheit der kirchlichen Veran-
stalter als ,praktizierte Gastfreundschaft®®' fest.®? Tage der Orientierung sind
die Chance eines Freiraums fur die Menschen mit ihren Themen und die Kon-
kretion einer Befreiung aus Teilnahmslosigkeit und bloRem Erdulden von Situa-

tionen und Strukturen.>®®

5.1.1 Darstellung
5.1.1.1 Rahmen, Planung und Ablauf

Tage der Orientierung sind ein wichtiges Element der Schulpastoral in der Erz-
didzese Freiburg. Sie werden von Lehrerinnen und Lehrern, Dekanatsjugendbi-
ros, Jugendverbanden und der diézesanen ,Fachstelle Jugend und Schule’ an-
geboten. lhre Wurzeln liegen in den Einkehr-, Besinnungs- und Schulendta-
gen.*® Tage der Orientierung sind eine punktuelle Prisenzform der Kirche; sie
dauern zwei Tage und finden in einem Selbstversorgerhaus in relativer Nahe
zum Schulort statt.®®® Tage der Orientierung bieten Schiilerinnen und Schiilern
einer Klasse/eines Kurses die Mdglichkeit, den Schulalltag zu unterbrechen und
Themen zu bearbeiten, die einen deutlichen Bezug zu ihrer aktuellen Lebenssi-
tuation haben. Diese Themen werden von den Schulerinnen und Schilern
selbst bestimmt und mit den Methoden der Jugendarbeit und -bildung bearbei-
tet. Die Arbeitsformen verfolgen dabei einen ganzheitlichen Ansatz: sie sind er-
fahrungs- und erlebnisbetont, kreativ, meditativ und spielerisch.

%0 v/gl. Schneider, Jan Heiner (Hg.): Freie Rdume — freie Zeiten. Schiilerkurse und Besinnungs-

tage. Minchen, 1983.

Vgl. Schneider, Jan Heiner: Schiilerkurse als praktizierte Gastfreundschaft. In: Biesinger,
Albert; Nonhoff, Siegfried (Hg.): Religionsunterricht und Schilerpastoral. Minchen, 1982,
107-117.

Vgl. Schneider: Freie Rdume, a.a.O., 15f.

Vgl. bereits den Titel des Artikels von BulRmann: Suchbewegungen ... nach dem, was Raum
schafft und heilsam ist. Tage religiéser Orientierung als Eréffnung spiritueller Erfahrungs-
rdume fir Schiler und Schiilerinnen, a.a.0., 53-59.

Zur Entstehung vgl. Schmidt, Rudolf: Orientierungstage als schulpastorales Angebot. In:
Ruttiger: Schulpastoral, a.a.0., 66. Und: Schneider: Freie Rdume, a.a.O., 13-15.

%5 Zum padagogischen Nutzen der Selbstversorgung vgl. Loffler: Schiilerseelsorge, a.a.O.,

951. Kiesel: ,Atempause vom Stundentakt’, a.a.O., 270.
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Die schulrechtliche Grundlage fur die Beurlaubung vom Besuch der Schule fur
Tage der Orientierung durch die Schulleitung ist die Anlage zu § 4 Abs. 2 Nr. 1
und Nr. 2 der Verordnung des Ministeriums flr Kultus und Sport Uber die Pflicht
zur Teilnahme am Unterricht und sonstigen Schulveranstaltungen (Schulbe-
suchsverordnung). Dort heif3t es unter Abschnitt I

LFur folgende kirchliche Veranstaltungen werden die Schiiler beurlaubt:

(...)

4. Schiiler der Klasse 9 der Hauptschulen, der Klasse 10 der Realschulen und
Gymnasien, der Jahrgangsstufen 13 der Gymnasien, der Abschlul3klassen der
Berufsfachschulen, der Berufskollegs mit Ausnahme des einjahrigen zur Fach-
hochschulreife flihrenden Berufskollegs, der Fachschulen flir Sozialpddagogik
sowie Schiiler der entsprechenden Klassen der Sonderschulen fiir zwei Tage
der Besinnung und Orientierung.“®®

Eine Ausweitung der Unterrichtsbefreiung auf andere Klassen- oder Kursstufen
ist durch die Schulleitung maoglich, da die Aufzahlung der Beurlaubungsgrinde
(§ 4 Abs. 3 Schulbesuchsverordnung) ausdricklich als richtungsweisend, aber
unvollstandig gekennzeichnet ist. So gibt es z.B. im Hauptschulbereich die Pra-
xis, dass eine solche Ausweitung der Unterrichtsbefreiung auf die achten und
neunten Klassen gewahrt wird. In anderen Bundeslandern liegen ahnliche, z.T.
zeitlich weitergehende oder unter anderen Bezeichnungen oder Status firmie-
rende (Schullandheimaufenthalt, Studienfahrt, 0.8.) rechtliche Rahmenbedin-
gungen vor.”®” Auch wenn die Durchfilhrung von Tagen der Orientierung stets
von der Zustimmung der Schulleitung abhangt, beweisen bereits die breite
rechtliche Absicherung und die entsprechenden finanziellen Férdermaoglichkei-
ten (bspw. durch Landesjugendplane) die hohe Anerkennung dieser Veranstal-
tungsform.

In Baden-Wirttemberg hat die Jugendenquétekommission des Landtages die
Ausweitung der Moglichkeit fur Tage der Orientierung auf alle Jahrgangsstufen
gefordert und auch die anderen freien Trager der Jugendarbeit zu solchen An-

%% Hochstetter, Herbert: Schulgesetz fiir Baden-Wiirttemberg. Erlduterte Textausgabe mit den

wichtigsten Nebenbestimmungen. Stuttgart, Berlin, Kdln, 20., tberarb. Auflage, 2000, 229.

%7 Bspw. fur das Bundesland Thiringen im Amtsblatt fir das Thiiringer Kultusministerium und
das Thiringer Ministerium fir Wissenschaft und Kunst 2, 1993, 21-23. Fir Bayern gelten
die entsprechenden schulartspezifischen Schulordnungen und das Kultusministerielle
Schreiben (KMS) vom 27.07.1987 Nr.I1/14-S 4430/1-8/59 054.
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geboten ermuntert.®® Im Blick auf eine politisch gewollte Offnung der Schule
und eine verstarkte Zusammenarbeit zwischen der auferschulischen Ju-
gendbildung und den Schulen bietet die ausdrickliche Nennung von Tagen der
Orientierung als Kooperationsfeld in den vom Kultusministerium Baden-Wurt-
temberg herausgegebenen Leitfaden zur Kooperation von Jugendarbeit und
Schule eine weitere wichtige Grundlage fur die Durchfiuhrung von Tagen der
Orientierung.*®®

Absprachen im Vorfeld

Werden Tage der Orientierung nicht schulintern, sondern in Kooperation mit
einem regionalen Trager durchgeflhrt, so sind im Vorfeld einer geplanten Ver-
anstaltung Kontakte und Kontrakte zwischen diesem Trager und der Schule
notwendig. Meist sind es Lehrerinnen und Lehrer, die den Wunsch nach Tagen
der Orientierung flr eine ihrer Klassen auf3ern und initiativ werden, in Einzelfal-
len werden aber auch Schiulerinnen oder Schiuler aktiv. Haufig bedarf es zu die-
sem Zeitpunkt noch grundsatzlicher Informationen zu Tagen der Orientierung,
damit eine Klasse fur sich entscheiden kann, ob das Angebot mit ihren Vorstel-
lungen Ubereinstimmt. Auch mit der Schulleitung muss dieses Vorhaben — kon-
kret die Schulbefreiung flr zwei Tage und die Beteiligung von Lehrkraften be-
sprochen sein. Zu diesem Zweck gibt es ein von der Fachstelle Jugend und
Schule herausgegebenes Informationsplakat speziell fur die interessierte Klas-
se, fur die Schulleitung bzw. das Lehrerkollegium wiederum steht ein Infor-
mationsschreiben zur Verfligung.

Der Klassenbesuch

Einige Wochen vor der Veranstaltung findet ein Vorgesprach des Leitungs-
teams mit der Klasse/dem Kurs statt. Dafur stellt die Schule zwei Unterrichts-
stunden zur Verfugung. Neben dem ersten Kennenlernen von Schulern, Leh-
rern und Team stehen dabei drei Bereiche im Mittelpunkt:

» Informationen zu TdO » Wahl des Themas
» Organisatorische Absprachen

%8 \/gl. FORUM Kinder- und Jugendpolitik freier Trager in Baden-Wiirttemberg (Hg.): Jugend —
Arbeit — Zukunft? Konsequenzen der Enquétekommission fir Jugendhilfe und Jugendpolitik
in Baden-Wiirttemberg. Stuttgart, 1999, 26.

Vgl. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport / Landeskuratorium auf3erschulische Jugend-
bildung Baden-Wirttemberg (Hg.): Leitfaden Kooperation zwischen Jugendarbeit und
Schule 1. Stuttgart, 1997, 13. Thalheimer, Beate: Tage der Orientierung. In: Ministerium fur
Kultus, Jugend und Sport / Akademie der Jugendarbeit Baden-Wirttemberg (Hg.): Leitfa-
den Kooperation zwischen Jugendarbeit und Schule 2, Praxisbeispiele. Stuttgart, 1998, 48-
50.
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Auch wenn die Schulerinnen und Schuler bereits erste Informationen tber TdO
haben, sind die Vorstellungen darliber doch oft recht vage. Die Unterschiede zu
einem Schullandheim- oder einem freizeitgepragten Huttenaufenthalt sind
ebenso unklar wie die thematischen Moglichkeiten. Der Hinweis auf kirchliche
Jugendarbeit hilft zumeist recht wenig, denn in der Regel haben nur sehr selten
Jugendliche einer Klasse Erfahrungen mit Mal3hahmen der kirchlichen Jugend-
arbeit. So wird zu Beginn des Klassenbesuchs grundsatzlich Gber TdO und de-
ren Ziele, Arbeitsweisen und Themenmaglichkeiten informiert.

Ein Schwerpunkt des Klassenbesuchs ist die Themenwahl. Die Jugendlichen
sammeln zunachst Themen, die fir sie persdnlich in ihrer momentanen Le-
benssituation bedeutsam sind, und mit denen sie sich an diesen Tagen be-
schaftigen mochten. Im anschlieBenden gemeinsamen Gesprach findet dann
die Einigung auf ein (Einstiegs-)Thema statt. Aufgabe des Leitungsteams ist es,
mit den Schulerinnen und Schilern eine bewusste und gemeinsame Entschei-
dung herbeizufuhren. Sogenannte Sachthemen werden dann zu mdglichen
Themen fur TdO, wenn das Interesse dabei nicht primar im Aneignen von Fak-
ten und Informationen liegt, sondern die personliche Betroffenheit oder eine flr
das eigene Leben relevante Frage dabei im Vordergrund steht. Beispielsweise
darf das Thema Aids als eine Chiffre, fur das nicht leicht anzusprechende The-
ma Sexualitat gelten. Der Problembereich Drogen steht in direkter Verbindung
zu den Fragen nach Abhangigkeit und Freiheit im Leben. In der Praxis herrscht
Klarheit dartber, dass manches Thema als Umweg geduldet werden muss, da
die Jugendlichen in der Schule ,schulimmanente’ Themen wahlen und die schu-
lische Situation des Klassenbesuchs solche Themen ,produziert’. Der haufige
Themenwechsel bei der Absprache zur Weiterarbeit (innerhalb der Veranstal-
tung) hin zu personen- und klassenspezifischen Themen ist eine — wenn schon
nicht statistische, so doch — erfahrungsbelegte Tatsache. Abgelehnt wird bereits
beim Klassenbesuch ,Reste des Lehrplans’ zu behandeln, die sonst vielleicht
nicht mehr im Unterricht durchgenommen werden kénnen.

Oft gewahlte Themen sind: Umgang in der Klasse, Lebenswerte/Lebensstile,
Freundschaft, Sexualitat, Sinn des Lebens, Zukunft, Gewalt und Konflikte sowie
Berufswahl.

Die Aufgabenverteilung der von den Schulerinnen und Schilern zu organisie-
renden Dinge (Planung der Anreise, Erstellen eines Speiseplans, Einkauf usw.)
steht zwar zeitlich am Ende des Klassenbesuchs, hat jedoch grof3e Bedeutung,
da es hier um die Ubernahme von Verantwortung und das Handeln fiir die Ge-
meinschaft geht.
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Anmeldung der Schiler — Information an die Eltern

Im Verlauf des Klassenbesuchs wird meistens deutlich, wie viele Schulerinnen
und Schuler bei den TdO teilnehmen wollen. Bei Minderjahrigen muss die Teil-
nahme durch die Eltern bzw. Erziehungsberechtigten genehmigt werden. In ei-
nem Informationsbrief erfahren diese die Zielsetzung von TdO und welche
rechtlichen Voraussetzungen gelten. Dieser Brief wird am Ende des Klassenbe-
suchs verteilt. Durch die Unterschrift eines Erziehungsberechtigten auf dem
Anmeldeabschnitt wird die Teilnahme verbindlich. Fur alle Schulerinnen und
Schuler, die sich gegen eine Teilnahme entscheiden, behalt die Schule wah-
rend der Veranstaltungszeit die Aufsichtspflicht.

Klarung der rechtlichen Voraussetzungen

Durch Vorgesprache und die Informationsbriefe wird versucht allen Beteiligten
auch die rechtlichen Voraussetzungen durchsichtig zu machen: TdO sind eine
Veranstaltung in kirchlicher Tragerschaft und keine schulische Malinahme. Fur
die inhaltliche Gestaltung und fir den Rahmen steht zunachst der kirchliche
Trager in Verantwortung. Dem beauftragten Leitungsteam uUbertragen die Er-
ziehungsberechtigten flr die Dauer der Veranstaltung die Aufsichtspflicht Gber
die Jugendlichen. Lehrerinnen und Lehrer kénnen flr die Teilnahme oder auch
fur die Mitwirkung an TdO von ihrer Schulleitung freigestellt werden. Die be-
schriebenen Rechtsgrundlagen werden davon nicht berahrt.

Allgemeiner Ablauf von Tagen der Orientierung

Tage der Orientierung gehen Uber zwei Tage. Sie beginnen am Nachmittag des
ersten Tages und enden am dritten Tag mittags. Die thematische Festlegung
durch die jeweilige Gruppe und das prozessorientierte Arbeiten geben jeder
Veranstaltung ihren eigenen Charakter und inhaltlichen Verlauf. DarUber hinaus
gibt es Strukturen und Elemente, die den Zielen von TdO und dem Phasenver-
lauf von Gruppen entsprechen und den Ablauf gliedern.

Kennenlernen/Warmup

Der erste Nachmittag dient neben der aul3eren Ankunft ebenso der inneren
Einstimmung auf die Tage, die Gruppe und die gemeinsame Zeit. Selbst bei
Schulerinnen und Schilern, die schon jahrelang miteinander in einer Klasse
sind, konnen spielerische und kreative Methoden zum Kennenlernen Uberra-
schende Neuigkeiten Uber die anderen ans Licht bringen. Nicht selten ist es fur
eine Klasse uUberhaupt das erste Mal, dass durch strukturierte soziometrische
Ubungen jeder und jedem fiir einen Augenblick lang die Aufmerksamkeit aller
anderen geschenkt wird.
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Absprachen und Vereinbarungen

Nach diesem Einstieg werden Vereinbarungen fur das gemeinsame Leben und
Arbeiten an den Tagen getroffen. Essens- und Arbeitszeiten, gemeinsame und
selbstgestaltete Freizeiten, Nachtruhe, Arbeitsweise, Umgang mit Alkohol usw.
Dieser miteinander festgelegte Rahmen soll einerseits die gemeinsame Ver-
bindlichkeit garantieren, andererseits aber auch spatere Veranderungen in ge-
meinsamer Absprache ermaoglichen. Die Bereitschaft zu zwei Programmeinhei-
ten von je drei Stunden pro Tag wird dabei von den Schulerinnen und Schulern
erwartet. Zu den Absprachen gehort auch die Vergewisserung des beim Klas-
senbesuch gewahlten Themas. Es kann geschehen, dass sich die Interessen
durch aktuelle Ereignisse, Konflikte 0.a., verandert haben. In diesem Fall muss
eine neue Vereinbarung getroffen werden.

Arbeit am gewéhlten Thema

Der Einstieg in das Thema geschieht am ersten Abend und wird am Vormittag
des nachsten Tages fortgefuhrt. Die Einheiten werden mit Methoden kirchlicher
Jugendarbeit gestaltet, die personliches und soziales Lernen fordern. Einzelar-
beit, Gruppengesprache (mit und ohne Leitung) und Plenumsphasen gehoren
ebenso dazu wie kreative, meditative und koérperbewusste oder die unterschied-
liche Sinne betreffenden Elemente.

Klarung der Weiterarbeit

Am Ende des ersten Vormittags wird im Plenum entschieden, an welchem
Thema weitergearbeitet werden soll. Dabei ist es moglich, dass sich aus der
Arbeit am Thema bestimmte Aspekte und weiterfUhrende Fragen entwickelt
haben, denen nachgegangen werden soll. Gelegentlich sind Untergruppen zu
verschiedenen Themen sinnvoll. In vielen Fallen winscht sich die Klasse eine
intensivere Beschaftigung mit sich und den Beziehungen untereinander. Hier
zeigt sich, dass durch die bereits gemeinsam verbrachte Zeit das Interesse an-
einander gewachsen ist oder das Vertrauen zueinander sich so stabilisiert hat,
dass z.B. auch langer schwelende Konflikte ausgesprochen und bearbeitet
werden konnen.

Weiterarbeit

Am Nachmittag des zweiten Tages und madglicherweise noch an einem Teil des
darauffolgenden Vormittages wird an dem neu vereinbarten Thema gearbeitet.
Der Abend des zweiten Tages steht den Schuilerinnen und Schilern zur ge-
meinsamen freien Verfugung. Hier kdnnen Aktionen wie z.B. Spieleabend oder
Klassenfest stattfinden.
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Gestaltung der Tageszeiten und der Freizeit

So zentral und bedeutsam die inhaltliche Arbeit ist, so gibt es im Verlauf der
Tage weitere Elemente, die den Charakter von TdO wesentlich mitpragen und
mancher Veranstaltung einen zusatzlichen Hohepunkt beschert haben: Die
Notwendigkeit im &ul3eren Rahmen flureinander zu sorgen sowie die
Madglichkeiten personlicher und gemeinsamer Freizeitgestaltung570 gehoren
ebenso dazu wie aktivierende Elemente und Ubungen zu Beginn der
Arbeitseinheiten oder meditative Angebote am Ende des Tages. Alle diese
Formen bieten eine Chance, am Miteinander zu arbeiten und neue Erfahrungen
mit sich und den anderen zu machen. In diesem Sinne korrespondieren bei
TdO Rahmen, Inhalt und Freizeit miteinander.

Reflexion und Abschluss

Am Ende der TdO steht die gemeinsame Auswertung. Sie dient dazu, die per-
sodnlichen wie gemeinsamen Erfahrungen und Ergebnisse zu vergegenwartigen
und eventuelle Konsequenzen zu Uberlegen. Beispielsweise kann der Frage
nachgegangen werden, was die Klasse nach den TdO in ihrem Umgang mitein-
ander beachten will. Nach dem gemeinsamen Aufraumen und Putzen des Hau-
ses bildet ein gestalteter Abschluss den Endpunkt der Veranstaltung.

°0 3. Gabler konnte in ihrer Feldstudie die positive Inanspruchnahme von Social Companion-
ship gerade im Freizeitbereich von TdO nachweisen, vgl. Gabler, Stilla: Die Inanspruch-
nahme von sozialer Unterstlitzung bei Schiilerinnen und Schiilern — Evaluation einer kirch-
lichen Veranstaltung: ,Tage der Orientierung®. Unveroffentlichte Diplomarbeit. Freiburg,
1999, bes. 80 und 84.
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Verlaufsiibersicht Tage der Orientierung:

1. Tag 2. Tag 3. Tag
= Arbeitamge- |= Arbeitam
Vormittag wahlten Thema Thema
= Klarung der = Reflexion
Weiterarbeit = Abschluss
= Beginn
Nachmittag »  Weiterarbeit
= Kennenlernen
am (neu-) ge-
und Warmup

wahlten Thema
= Absprachen und

Vereinbarungen

= Einstiegins ge- |= Abend zur (ge-
Abend wahlte Thema meinsamen)
freien Gestal-

tung

Abbildung 8

Lehrerinnen und Lehrer bei Tagen der Orientierung

Zumeist werden Lehrkrafte als Initiatoren des Schulerinteresses und durch das
daraus folgende Bemuhen um rechtzeitige organisatorische Planung tatig. Eine
Teilnahme von Lehrerinnen bzw. Lehrern bei den TdO ist im vorgestellten Kon-
zept nicht zwingend erforderlich, da es sich bei TdO in Kooperation mit aul3er-
schulischen Tragern um keine schulische Veranstaltung handelt. Dennoch
schlief3t die Konzeption eine Lehrerbeteiligung nicht aus. Dazu bedarf es zum
einen der Klarung des Eigeninteresses der Lehrperson, zum anderen ist die
Zustimmung der Klasse zur Anwesenheit der Lehrkraft unabdingbar. Das Lei-
tungsteam klart diese Frage im Vorfeld mit der Lehrkraft und beim Klassenbe-
such mit allen Beteiligten ab.

Die Chancen, in diesen Tagen anders miteinander in Kontakt zu kommen als
das im Schulalltag mdglich ist, sind fur beide Seiten grof. Darum sind Lehrerin-
nen und Lehrer in der Regel bei der thematischen Arbeit mit dabei, werden aber
um Zuruackhaltung gebeten, damit die Fragen und Themen der Jugendlichen im
Vordergrund stehen konnen.
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Fur Lehrerinnen und Lehrer ist es oft reizvoll und neu, prozessorientiert zu ar-
beiten. Allerdings ist es flr sie auch schwer, eine offene Situation oder schein-
bare Stillstdnde ohne Intervention auszuhalten. Gerade diese Momente sind
jedoch entscheidend fur das Erlebnis der Jugendlichen, in einem vielleicht mih-
samen Prozess zum Ziel zu kommen. Solche Phasen sowie die Begleitung der
Gruppe auf dem Weg zu ihrem Thema stellen die hohe Anforderung an die
Lehrerin oder den Lehrer, auf vertraute Handlungsmuster zu verzichten. Klare
Absprachen bezuglich der unterschiedlichen Leitungsfunktionen bei TdO sind
unerlasslich.

Daruber hinaus gibt es im Erzbistum Freiburg Lehrkrafte, die an ihrer eigenen
Schule TdO anbieten. Sie tun dies teilweise ohne, mit partieller oder auch mit
intensiver Unterstutzung uberregionaler Stellen. Die wichtigste Voraussetzung
fur das Gelingen solcher Veranstaltungen liegt in der personalen Kompetenz
der jeweiligen Lehrkraft, dann aber auch in ihrer methodischen Kompetenz und
in der Fahigkeit den Jugendlichen gegenuber eine neue Rolle einzunehmen.
Eine engagierte Lehrerin beschreibt dies: ,Obwohl natirlich die Lehrerolle nach
zum Teil mehrjahriger gemeinsamer Unterrichtserfahrung mit den Abiturienten
nicht einfach abgelegt werden kann, sehen wir eine deutliche Funkti-
onsverschiebung innerhalb unserer Rolle. Die wichtigste ist bereits benannt: Wir
geben kein Thema vor und fassen auch keine Ergebnisse zusammen.“”" Und
weiter: ,Von nicht zu unterschatzender Bedeutung fiir die gelingende Uber-
nahme dieser Rolle ist zudem die Bereitschaft, sich als Person ganz in das Ge-
schehen einzubringen, an der eigenen Lebensgeschichte und -erfahrung Anteil
nehmen und sich selbst hinterfragen zu lassen.“*’> Neben dieser Rollenveran-
derung bietet die Durchfuhrung von TdO durch Lehrkrafte den Vorteil der An-
knipfung an die gemeinsamen Erfahrungen zur Weiterarbeit in der Schule.
,Daruber hinaus erfahren wir im Schulalltag, da® Schuler dieser Klasse uns
weiterhin in Problemfallen ansprechen, eine Madglichkeit, die ihnen nur dann
gegeben ist, wenn Lehrer der eigenen Schule Leiter der TdO waren.*"

" Strnad, Bruno; Stier, Jutta: Und jetzt? An ,Tagen des BewuBtseins* mit Abiturientinnen und
Abiturienten schauen, wie es im Leben weitergeht. In: Mitteilungen des Instituts flr Religi-

572 onspadagogik Freiburg 2, 1998, 41.

Ebd., 42.

578 Kimmig, Martin; Bauerle, Birgit: Erfahrungen mit TdO. In: Mitteilungen des Instituts fur Religi-
onspadagogik Freiburg 2, 1994, 32. Sehr vehement firr die Forderungen einer Beteiligung
der Lehrkrafte und gegen eine Touch-and-go-Padagogik votiert: Schattenhofer, Karl: Be-
sinnungstage mit Schulklassen — und dann? In: Katechetische Blatter 5, 1986, 366-369.
M.E. vernachlassigt er zu sehr den Eigenwert von TdO und neigt zur Uberforderung der
Leistungsfahigkeit einer kurzen Veranstaltung in perspektivischer Sicht.
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Folgegeschichte

TdO sind eine kurze und in der Regel punktuelle Veranstaltung. Sie haben den
Sinn einer ,Aus-Zeit’, die aktuell Chancen zur Veranderung und Impulse zur
Entwicklung gibt. Bei der Veranstaltung selbst geht es vor allem darum, die an-
gebotenen und hier vorhandenen Gelegenheiten zu nutzen. Manches von dem,
was dabei entsteht oder konkret geplant wird, reicht Gber diese zwei Tage hin-
aus. Sei es, dass die Jugendlichen sich selbst einen Brief schreiben, in dem sie
ihren personlichen Lernerfolg der Tage beschreiben und den sie einige Zeit
spater zugeschickt bekommen. Sei es, dass konkrete Vereinbarungen fur die
Klasse, die evtl. auf einem Plakat festgehalten und im Klassenzimmer auf-
gehangt werden, eine konkrete Anknlpfung und ,Folgegeschichte’ mdglich ma-
chen.

In der Kooperation mit Hauptschulen gibt es immer wieder TdO, die mit der
gleichen Gruppe in der achten und in der neunten Klasse stattfinden. Hier erge-
ben sich dann mehr Moglichkeiten der Weiterarbeit. Angezielt ist dabei auch
eine Vernetzung mit anderen Angeboten der Dekanatsjugendburos oder mit
den Jugendverbanden.

51.1.2 Ziele

Der Name der Veranstaltung weist bereits auf das Globalziel hin: Es geht um
eine Sozialform, die Begegnung ermdoglicht und die Uber Konfrontation, Orien-
tierungsvorhaben und dem Angebot von Freiraumen, die soziales Lernen for-
dern, personliche Entscheidungsprozesse provoziert, unterstutzt und hilfreich
begleitet.574 Dieser Zielhorizont konkretisiert sich in Zielsetzungen zur individu-
ellen Entwicklung und in Einzelzielen zum Sozialverhalten:

Gespur und Interesse fir tieferliegende Fragen wecken

Oft sind Jugendliche mit sich und ihren Mitmenschen zu schnell fertig’. Bei Ta-
gen der Orientierung wird ein genaueres und grundlicheres Hinschauen gefor-
dert und gefordert. Dafir mussen Zeiten und Raume angeboten werden. Es
geht um den Mut zur Erweiterung von oberflachlichen Grenzen. So werden be-
reits bei der Themenwahl die Jugendlichen ermuntert, flr sich und ihre Anliegen
Verantwortung zu Ubernehmen.

574 Vgl. Bopp, Karl: Religiés-christliche Identitdtsbildung unter den Bedingungen einer freien,

individualisierten und pluralen Gesellschaft. In: Freiheit und Verbindlichkeit in Gesellschaft
und Kirche. Vortrage beim Religionspadagogischen Ferienkurs 1994. Donauworth, 1994,
35-43.
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Raum fiir Selbstklarung und Selbstfindung bieten

Junge Menschen werden in ihren Lebenswelten haufig auf ihre Rolle als Kon-
sument, Lernobjekt, Mitlaufer oder Kumpel reduziert. Gelegenheiten zur
,Selbstthematisierung und Selbstsymbolisierung*’® laden dazu ein, festgefah-
rene Selbst- und Fremdeinschatzungen zu verlassen und zu entdecken, wie viel
mehr in jeder und jedem an Mdglichkeiten steckt. Dies schliel3t die Ermutigung
ein, den eigenen individuellen Weg zu finden und zu gehen.

Begleitung und Begegnung gestalten

Wider einer Verabschiedung aus der realen Welt der heutigen Jugend gilt es,
Jugendlichen in ihren vielfaltigen Orientierungs- und Ablésungsproblemen be-
gleitend zur Seite zu stehen. Ziel ist das Angebot von Gesprachspartnerinnen
und -partnern, die mit ihrer Personlichkeit, Echtheit und Glaubwurdigkeit Be-
gleitung, Anregung und Auseinandersetzung ermaoglichen.

Lebensthemen bearbeiten®”®

Unter ,Lebensthemen’ ist all das zu verstehen, was das Leben Jugendlicher
berthrt und von ihnen Entscheidungen und selbstverantwortetes Verhalten ab-
verlangt: das Zusammenleben in der Familie, die Gestaltung von Freundschaft,
Partnerschaft und Sexualitat, die berufliche Orientierung, der Umgang mit dem
Glauben und seinen Konsequenzen, das Finden und Umsetzen von Werten
und Uberzeugungen, das Entwerfen von Zukunftsperspektiven.®’’

Gemeinschaftserfahrung ermoglichen

Schulklassen als Gemeinschaft zu verstehen entspricht oft eher padagogischer
Hoffnung als der Betrachtung von Tatsachen. Faktisch gibt es Spannungen und
Konflikte, Ausschluss und Diskriminierung — all das bleibt dartUber hinaus weit-
gehend unbenannt. Oft sind Storungen und Schwierigkeiten, die bei Tagen der
Orientierung auftreten, ein Signal fur wichtige Klassenthemen. Der Gruppen-
prozess wird in die inhaltliche Arbeit und in die Organisation des Zusammenle-

*"5 BuRmann, Gabriele: Tage religiéser Orientierung: Kreative Atempause im Schulalltag. In:

Informationen fir Religionslehrerinnen und Religionslehrer / Bistum Limburg 1, 1995, 6.

%6 Zu Lebensthemen als Ansatzpunkt der Glaubensbildung vgl. Nipkow, Karl Ernst: Grundfra-
gen der Religionspddagogik Band 3: Gemeinsam leben und glauben lernen. Gitersloh,
1982, bes. 82-88.

Zu den Themen bei Tagen der Orientierung vgl. Schmidt: Orientierungstage, a.a.O., 72f.
Muff, Albin: Thema Nummer eins: Liebe. Lebensfragen Jugendlicher und ,Tage der Orien-
tierung’. In: Katechetische Blatter 2, 2000, 125-130. Friesl u.a. haben in ihrer Untersuchung
die Klassengemeinschaft als wichtigstes Thema noch vor den persénlichen Themenberei-
chen ermittelt: Friesl, Christian; Hahn, Franz; Osanger, Rudolf; Ruttiger, Gabriele: Spuren
des Lebens — Spuren von Gott. Chancen und Grenzen von Orientierungstagen fiir Jugend-
liche. Hg. Jugendbildungsstatte Don Bosco Haus. Wien, 1994, 23f.
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bens einbezogen und deutlich gemacht, damit Veranderung und die Erfahrung
von gegenseitiger Angewiesenheit moglich wird.

Christsein erleben und alltagsbezogene besinnliche Elemente anbieten

Im Arbeitsstil und Umgang miteinander und in den Personen der Leitung sollen
Jugendliche erfahren, wie der dynamische Versuch aussehen kann, christliche
Uberzeugung und gelebten Alltag miteinander zu verbinden. Im Rahmen des
prozessual Moglichen werden besinnliche Elemente, verstanden als Formen
christlicher Spiritualitat und anknupfend an alltagliche Erfahrungen, den Teil-
nehmenden angeboten.

5113 Padagogische Grundsatze

Die im vorangegangenen Abschnitt beschriebenen Ziele verdeutlichen, dass im
Mittelpunkt von TdO die Schulerinnen und Schuler und die von ihnen formu-
lierten Themen, Fragen und Wunsche stehen. Die gemeinsame inhaltliche Ar-
beit und die Gestaltung der Zeit soll die jeweiligen Interessen der Gruppe auf-
greifen, weiterfihren und vertiefen. So kénnen TdO nicht nach einem festge-
legten und stets wiederholbaren evtl. sogar ,heimlichen Lehrplan’ ablaufen.
Dennoch gibt es Bedingungen und Prinzipien, die fruchtbare Lernsituationen
und ein gemeinschaftliches Zusammenleben sowohl flr die Jugendlichen un-
tereinander als auch im Zusammenspiel mit dem Leitungsteam férdern und der
Arbeit zugrunde liegen.

Freiwilligkeit

Die Teilnahme an TdO ist freiwillig und wird von jedem Schuler und jeder Schu-
lerin personlich getroffen. Wichtiges inhaltliches Kriterium dafur ist, ob sich
der/die Einzelne auf die Lernerfahrungen mit den anderen zu dem gemeinsam
gewahlten Thema einlassen kann und will, und dies zu den raumlichen und zeit-
lichen Bedingungen von TdO. Der Anspruch sich personlich ansprechen und
-fragen zu lassen, setzt eine freiwillige Entscheidung voraus, wenngleich die
Aussicht auf Befreiung vom Unterricht als Attraktor bewusst ist.

Teilnehmer- und Prozessorientierung

Im Mittelpunkt von TdO stehen die Personen, ihre Fragen und Anliegen. Das
bedeutet, dass TdO nicht dann als erfolgreich bezeichnet werden kénnen, wenn
bestimmte Inhalte vermittelt worden sind. Der Mal3stab ist vielmehr, wie sehr es
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gelingt, die Themen der Jugendlichen zur Geltung zu bringen. Das Interesse
richtet sich auf die Personen, ihre Erfahrungen und ihre Beziehungen unterein-
ander. Ein wesentliches Merkmal dafur ist das Bestreben, die Aufmerksamkeit
der Schulerinnen und Schuler fureinander zu wecken. Diese Aufmerksamkeit
verandert im Verlauf der TdO oftmals die beim Klassenbesuch vereinbarte
Themenstellung. Da sich TdO sowohl zeitlich wie auch raumlich aul3erhalb der
Schule abspielen, kénnen die sonst gultigen Rollenfestschreibungen leichter
betrachtet und hinterfragt werden. In diesem Prozess geht es nicht vorrangig
um Verhaltensanderung, sondern zunachst darum, andere zu verstehen.

Ganzheitlicher Ansatz

Auf die Frage wahrend des Klassenbesuches, welche Vorstellungen die Ju-
gendlichen von den TdO haben, kommt haufig die Antwort: ,Wir diskutieren zu
einem Thema.“ Darin drickt sich eine gangige schulische Lernerwartung und
-erfahrung aus, die nur in Einzelfallen erganzt wird, zumeist von Schulerinnen
und Schulern, die in der Jugendarbeit engagiert sind.

In der methodisch-didaktischen Gestaltung geht es darum, nicht nur kognitive
Zugange zu schaffen, sondern die mehrdimensionale Aufnahme- bzw. Wahr-
nehmungsfahigkeit der Jugendlichen anzuregen. Durch Sinnesubungen, erleb-
nispadagogische Methoden®’®, Eutonie- und andere Korperarbeitselemente,
nonverbale Kommunikationsformen, aber auch durch kreativ zu gestaltende
Aufgaben erleben die Jugendlichen sich und die anderen auf intensivere Weise,
als dies der Schulalltag zulasst. Auf dieser Grundlage kénnen Rollen- und Ver-
haltensfixierungen abgebaut und ein tieferes Verstandnis untereinander gefor-
dert werden.

Geschlechtsbezogene Perspektive

Die Thematisierung der eigenen Person berthrt immer auch die Frage nach der
geschlechtlichen ldentitat. Gerade fur Jugendliche spielt die Auseinanderset-
zung mit ihrem Selbstverstandnis als Madchen bzw. als Junge eine zentrale
Rolle.’”® Die geschlechtsbezogene Perspektive bei TdO nimmt die damit zu-

°78 Vgl. zur Methodik: Feierabend, Kuno; Gosebrink, Michael; Klenzner, Petra (Hg.):
Abenteuerpddagogik an der Schule. Praxishilfe fiir Schule und Jugendarbeit. Eigenverlag,
Freiburg, 1998. Gilsdorf, Rldiger; Volkert, Kathi (Hg.): Abenteuer Schule. Alling, 1999.

Vgl. Schabel, Ulrich: Thema: Ménner- und Frauenrollen. In: Katechetische Blatter 10, 1993,
706-709. Es liegt auch eine eigene Arbeitshilfe zu diesem Themenschwerpunkt bei TdO
vor: Schilerinnen- und Schulerreferat (Hg.): Spring mal raus! Geschlechtsspezifische Tage
der Orientierung mit Hauptschiilerinnen und Hauptschiilern. (= Brenn-Punkte 11, Schriften-
reihe des Erzb. Jugendamtes Freiburg) Freiburg, 2., Gberarb. Auflage, 1995. Das Verhaltnis
und Zusammenspiel der Geschlechter zahlt fir P.M. Zulehner ebenso zu den ,challenges’
der Menschen, zu deren Lésung die Kirche beizutragen hat. Vgl. Zulehner: Pastoraltheolo-
gie. Band 4, a.a.0., 75-102 und 192-203.
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sammenhangenden Fragen ernst und regt die Beschaftigung damit an. Je nach
konkreter Situation und Teamkonstellation wird dies unterschiedlich stark be-
rucksichtigt.

Mitbestimmung und Partnerschaft

Personliches Lernen lasst sich erreichen, wenn die Interessen der Schilerinnen
und Schiler der Programmplanung und -gestaltung zugrundegelegt worden
sind. Mitbestimmung erschopft sich nicht darin, die Jugendlichen das Thema fur
die TdO beim Klassenbesuch entscheiden zu lassen. Mitbestimmung ist ein
Gestaltungsprinzip, das im Verlauf der Veranstaltung immer wieder wichtig wird:
zu Beginn bei der gemeinsamen Klarung der Umgangsregeln, den Vereinba-
rungen zur Gestaltung bestimmter Tageszeiten, wie z.B. der Mittagspause oder
dem zweiten Abend und — als zentraler Bestandteil der Prozessorientierung —
im gemeinsamen Weiterentwickeln der thematischen Arbeit flr die zweite Halfte
der TdO.

Partnerschaftliche Leitung bedeutet jedoch nicht die Aufgabe der Leitungsver-
antwortung des Teams, sondern den transparenten Umgang damit.

Selbstorganisation

TdO fordern die Fahigkeiten zur Selbstorganisation der Klasse heraus: Die Pla-
nung von Speiseplan, Essenseinkauf, Anfahrt zum Haus, Zeitplan, Kochen, etc.
stellen fir eine ungeubte Klasse oft eine Hirde in Bezug auf Absprachen und
Aufgabenverteilung dar. Wo dies die Mdglichkeiten der Schilerinnen und Schi-
ler Ubersteigt, wird die Leitung unterstitzen. Wann und in welchem Ausmalf
dies notig ist, muss in jeder Situation neu entschieden werden.

Von der Selbstorganisation sind jedoch nicht nur organisatorische Probleme be-
ruhrt, sondern die grundsatzliche Madglichkeit, einen Ausschnitt der Schulzeit
verantwortlich zu gestalten. TdO stellen damit ein aktuelles Lernfeld fur die
Gemeinschaft dar, das — bei gegebenem Anlass — als erlangte Kompetenz der
Gruppe oder als Hinweis auf Storungen thematisiert wird.

Teamarbeit

Tage der Orientierung werden von einem Team geleitet. Schon diese Tatsache
bringt flr manche Schulerinnen und Schiler eine neue Erfahrung mit sich, denn
Teamarbeit steht in einem sichtbaren Gegensatz zur Schulwelt, in der nach wie
vor der Grundsatz gilt: Leitung ist gleich Lehrerin oder Lehrer.

Die Arbeit im Team bietet nicht nur der Leitung eine Reihe von Vorteilen, son-
dern zeigt auch den Jugendlichen eine alternative Weise, wie Bildungs- und
Lernprozesse vermittelt werden konnen. Daruber hinaus spricht ein Team, in

166



dem verschiedene Personen mit ihren unterschiedlichen Merkmalen wirken
(Geschlecht, Alter, Ausbildung, Temperament), leichter die unterschiedlichen
Schulerinnen und Schuler an. Nicht zuletzt kann eine gute Teamarbeit Vorbild-
charakter fur einen sozialen und kooperativen Umgang haben.

Fiar die Leitung von TdO gibt es Mitarbeiterinnen- und Mitarbeiterkreise. Hier
arbeiten Studentinnen und Studenten als Honorarkrafte mit, die durch ihren
Einsatz die hohe Zahl an jahrlichen Veranstaltungen gewahrleisten. Die Studie-
renden verfugen Uber eigene Leitungserfahrungen in der Jugendarbeit und
werden in ihre langerfristige Mitarbeit grindlich eingearbeitet und kontinuierlich
fortgebildet.>®

Reflexivitat

Reflexion findet bei TdO auf zwei Ebenen statt. Als Element inhaltlicher Arbeit
mit den Teilnehmerinnen und Teilnehmern tragt sie dazu bei, sich selbst, ande-
re und die Gruppe besser zu verstehen. Damit ist die Reflexion nicht nur Rand-
element, sondern ein wesentliches Gestaltungsmerkmal. Prozessorientierung
und partnerschaftlicher Umgang setzen voraus, dass sich die am Lernprozess
Beteiligten auch immer wieder durch einen Blick in den (Ruck-)Spiegel verge-
wissern, wo sie gerade stehen.

Die andere Ebene der Reflexion betrifft die Arbeit im Leitungsteam. Seine Auf-
gabe ist es, sowohl das eigene Handeln als auch den Gruppenprozess beglei-
tend zu reflektieren sowie die Arbeit mit der Gruppe entsprechend zu gestalten
und zu strukturieren.

Okumenische Ausrichtung

Tage der Orientierung wenden sich an die ganze Klassengemeinschaft, an Kur-
se oder Jahrgangsstufen. Sie kennen deswegen keine konfessionelle Aus-
grenzung. Aus diesem Grund sind TdO grundsatzlich 6kumenisch ausgerichtet.
Sie stehen allen Schulerinnen und Schulern offen, die sich auf den skizzierten
Lern- und Gruppenprozess einlassen mdchten.

%% 7u Mitarbeiter/-innenkreisen vgl. Kuhn-Flammensfeld, Norbert: Ein Referentinnenkreis zur

Leitung von Tagen der Orientierung fiir Schulklassen. In: SPiZ — Schulpastoral im Zentrum
4, 1999, 9f. Zur Fortbildung vgl. Vormweg, Frank: TZI-Fortbildungen fiir freie Mitarbeiterin-
nen. Evaluation von acht Jahren TZI-Fortbildung fiir freie Mitarbeiternnen der Jugendburg
Gemen. In: Themenzentrierte Interaktion 1, 2001, 58-67.
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5.1.2 Tage der Orientierung als schulkulturelles Handeln aus dem Geist
Gottes

Das schulpastorale Handeln durch TdO zielt auf die Subjektwerdung der jungen
Menschen durch einen Perspektivenwechsel von der Aullenwahrnehmung zur
Anteilnahme. ,Der junge Mensch mufd als Person im schulischen Alltag vor-
kommen; seine Rolle als Schiuler darf sich nicht in kognitiven Lernanforderun-
gen erschopfen, sondern mufl} auch die Dimension von Sinn und Orientierung,
Gemeinschaft und Verantwortung, von Gesellschaft und Zukunft umfassen.“*®’
Dieser Anspruch wird hier in einem Prozess der — zeitlich begrenzten, jedoch
intensiven — Anteilnahme eingeldst. Persodnliche Bedeutungsinhalte und Sinn-
gebungen lassen sich nicht von au3en wahrnehmen, es braucht den Bezug zur
individuellen Lebensgeschichte und den Anschluss an subjektive Interpretatio-
nen.*®2 Die (Innen-)Sicht von Jugendlichen wird durch die Anwesenheit und das
Interesse (das Dazwischen- und Dabei-Sein) glaubwlrdiger und kompetenter
Christinnen und Christen thematisiert und wahrgenommen. Schulpastoral stellt
mit TdO die Jugendlichen ins Zentrum der schulkulturellen Aufmerksamkeit und
ins Zentrum ihrer Sendung, indem sie einen Kontaktraum zwischen den Perso-
nen eroffnet und bewusst gestaltet. Dabei lasst sie die Erfahrung des
,unbedingten Erwunschtsein’ Wirklichkeit werden.

Friesl et al. haben mit ihrer wissenschaftlichen Untersuchung zu Tagen der Ori-
entierung deren hohe Akzeptanz bei Jugendlichen nachgewiesen und ziehen
insgesamt eine positive Bilanz dieser Veranstaltungsform.583 Als demogra-
phisch messbare Auswirkungen von Orientierungstagen evaluieren sie die Ver-
besserung der Klassengemeinschaft und ein positives Erleben der Kirche.”®
Erste Voraussetzung fur diese Effizienz von TdO ist die Zustimmung der Schul-
leitung, die mit der Ermdglichung dieser ,Form der Unterbrechung des Alltagli-
chen*®® als Einschnitt in die schulische Routine eine schulkulturelle Option trifft.

%81 | echner, Martin: Pastoraltheologie der Jugend, a.a.O., 341.

%82 \/gl. Schweitzer, Friedrich: Die Suche nach dem eigenen Glauben. Einfiihrung in die Religi-
onspédagogik des Jugendalters. Gultersloh, 1996, 41ff. Sowie Schweitzer, Friedrich: Religi-
on im Lebenslauf. In: Tzscheetzsch, Werner; Ziebertz, Hans-Georg (Hg.): Religionsstile Ju-
gendlicher und moderne Lebenswelt. (= Studien zur Jugendpastoral Bd. 2) Minchen, 1996,
120ff.

Die Bewertung des Gesamteindrucks erreicht auf einer Skala von 1 (= sehr gut) bis 4 (=
schlecht) den Wert 1,6 und 90% der befragten Jugendlichen geben an, bei Gelegenheit
wieder an solchen Tagen teilnehmen zu wollen, vgl. Friesl: Spuren des Lebens, a.a.O., 17f
und 25f.

%% v/gl. ebd., 38.

%% BuRmann: Tage religiéser Orientierung, a.a.0., 9. Wie weit die ,Unterbrechung’ durch das

Zusammenleben auferhalb der Schule reicht, beschreibt im O-Ton von Jugendlichen einer

583
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Diese Entscheidung kann das Ergebnis eines Aushandlungsprozesses inner-
halb des Lehrkollegiums sein, das durch die vielfaltigen explorativen Hand-
lungsfelder der Schule (Studienfahrt, Berufspraktikum, u.a.) unter Auswahl- und
Entscheidungsdruck steht. Die Leitung der Schule handelt bereits schulkulturell,
wenn sie sich selbst uber TdO informiert und anderen diese Information weiter-
gibt, um so TdO nicht einen isolierten Sonderbereich zuzuweisen bzw. Argwohn
und Misstrauen entstehen zu lassen.*®® In Schulen, in denen TdO in einer ge-
wissen Regelmalligkeit durchgefuhrt werden, oder bei einer Einzelveranstaltung
mit entsprechendem relevanten Thema fur die gesamte Klasse ist die Frage
nach den Auswirkungen und den Folgen flr das Zusammenarbeiten und -leben
in der Schule virulent. Mit ihrem Verhalten und ihrer Einstellung zu TdO beein-
flusst die Schulleitung die moglichen Konsequenzen je nachdem, ob die abge-
laufenen Prozesse der Veranstaltung anschlieBend Beachtung finden oder
nicht. °%

Einen weiteren wichtigen Beitrag zur Schulkultur leisten TdO mit ihrem Appell
an die Jugendlichen zur eigenen Themenfindung und -entscheidung. Das Erle-
ben, dass ihre Winsche ernstgenommen und nicht von vornherein festgelegte
Inhalte transportiert werden, ist zumeist eine ungewohnte Erfahrung im schuli-
schen Kontext. Will Schulpastoral aber an den lebensweltbezogenen Bedurfnis-
sen der Jugendlichen anknupfen, muss sie sich diesem — zugegebenermallen —
nicht leichten Weg der offenen Themenwahl stellen. Sie eréffnet damit auf un-
gewohnte und dennoch alltagspraktische Weise einen dialogischen Gesprachs-
raum und fordert junge Menschen zu gegenseitiger Toleranz, Solidaritat und
Empathie heraus.

Schulpastoral beweist sich in dieser Zuwendung zum Menschen als selbstloser
Dienst in einem personalen (Beziehungs-)Angebot. Das Zulassen und Bearbei-
ten von Fragen in einer dafur geeigneten Atmosphare wird zu einem Erken-
nungszeichen einer auf den Geist Gottes vertrauenden Communio-Kirche, in
der nicht alle die gleichen Antworten finden missen, die aber gepragt ist von
Dialog und Kommunikation.

Hauptschule Friedrich-Lendle, Ute: ,Wegfahren is’ geil!” In: UWe Forum des BDKJ Mainz 1,
2000, 8f.

Vgl. Duffner, Maria H.: Seelsorge heute: Gemeinschaftstage als Beitrag zur Schulkultur. In:
cpb 2, 1996, 104-106.

%87 \Vgl. bspw. das gestalterische Resultat an einer Schulwand als Effekt von TdO bei Wolfle,
Norbert: ,Dort wo ich mich wohlfiihle, schlage ich niemanden!* Projekt zur Gewaltvermei-
dung an der Hauptschule Seelbach. In: Briicke. Mitteilungen der katholischen Jugend in der
Erzditzese Freiburg 6, 1997, 12f.
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Daraus ergibt sich ein weiterer Aspekt der schulkulturellen Seite bei TdO: die
Forderung einer Kultur der Gemeinschaft und Mitwirkung. Denn obwohl Schul-
klassen keine selbstgewahlten Sympathiegruppen sind, ist es doch mdglich
durch das Zusammenleben wahrend der Veranstaltung, durch die gemeinsame
Verantwortung in der inhaltlichen Arbeit und fur den Rahmen, Gemeinschafts-
erfahrungen zu férdern, gerade auch in der Konfrontation mit negativen Bege-
benheiten oder im Thematisieren von Blockaden und Misslungenem. Hier be-
wahrheitet sich der Anspruch, Jugendliche nicht zu Objekten zu degradieren,
sondern als Subjekte des schulpastoralen Handelns entschieden zu beteiligen.
Hier verwirklichen sich aulierdem personen- sowie anspruchsorientierte Teil-
gabe- und Teilnahmeverhaltnisse, die relevant flr Sinnerfahrungen sind.

Insgesamt wirken sich TdO forderlich auf die Kommunikation aus. Haufig entwi-
ckeln sich neue Beziehungen oder das Klassenklima als Ganzes verandert
sich. All diese Veranderungen kdénnen auch das unterrichtliche Geschehen po-
sitiv beeinflussen — einen Automatismus oder eine Garantie gibt es, weil kultu-
relles Handeln ebenso scheitern kann, allerdings nicht!

Ich schliel3e mich der Einschatzung von Gabriele BuBmann an, welche die Ta-
tigkeit von Studierenden in der Leitung von TdO als positiven schulpastoralen
Effekt beschreibt: ,In den Personen der freien Mitarbeiterinnen dokumentiert
sich in wohltuender Weise eine De-professionalisierung im Umgang mit rele-
vanten Lebens- und Glaubensfragen und somit ein Stick demokratisches und
miindiges Christsein.“® So vollzieht Kirche ihren Sendungsauftrag, wobei zu-
dem die Sendungskompetenz auch von schul-externen Christinnen und Chris-
ten in deren Haltungen und Handlungen erlebbar wird. Indem sie sich fur solida-
rische Menschwerdung engagieren, erweisen sie ihre Motivation aus dem
Glauben: ,Als Mitarbeiterlnnen der Kirche, als Christen (...) sind wir an euch
interessiert, an eurer Sicht der Welt, an dem wie ihr lebt.“*®° Als altersmaRig
nahe Gesprachspartner sind sie den Jugendlichen Unterstltzung bei den ablau-
fenden Prozessen der Veranstaltung; sie konnen die Jugendlichen — auch dort
wo Verantwortung in Freiheit (noch) nicht angenommen wird — aushalten und
durchtragen. Als kompetente und reflektierte Leitungen kdnnen sie den jungen
Menschen genauso herausforderndes Gegenuber und den Lehrkraften Modell
fur andere Umgangsweisen sein.

*% BuRmann, Gabriele: Tage religiéser Orientierung oder: Diakonie als wirksame Unterbre-

chung. In: Kirche und Schule 91, 1994, 6.

%% Friedrich-Lendle: ,Wegfahren is’ geill*, a.a.O., 8.
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TdO ermoglichen fur alle Beteiligten Rollendistanz und -dynamik, um sich selbst
und andere neu wahrzunehmen. Schulerinnen und Schuler bleiben nicht auf
diese eine Rolle fixiert und auf die entsprechende Norm festgelegt, sondern im
Miteinander der Veranstaltung konnen sie sich anders erleben und prasentie-
ren. Uber die Themenwahl, Giber Methoden von Selbstvergewisserung, Feed-
back und Metakommunikation kénnen Dinge zur Sprache gebracht werden, die
im gewohnlichen Alltag unausgesprochen bleiben.

Die Lehrkrafte, die sich an TdO beteiligen oder diese selbst durchfuhren, kon-
nen ihre unterrichtliche Rolle ablegen und sich in Selbstkundgabe als ,Person’
darstellen. Das eréffnet ihnen selbst und den Jugendlichen Autonomiechancen
und Kompetenzerweiterung, um personliche ldentitat fir den gemeinsamen
Schulalltag zu gewinnen. ,Den Wert dieser Art von Arbeit mit Abiturienten far
die normale Unterrichtsarbeit schatzen wir aus verschiedenen Grunden hoch
ein. Neben dem personlichen Gewinn, der sich aus einer Tatigkeit ergibt, die
vor allem aus Beziehungsgeschehen besteht, ist die Erweiterung der unterricht-
lichen Mdglichkeiten, die ErschlieBung und das bessere Verstehen der Jugend-
lichen, ihrer Lebenswelt und die Vertiefung der Gesprachsfuhrungskompetenz
zu betonen.“*%

Tage der Orientierung als prozessuales Geschehen, das lebensweltlich in der
Schule verankert ist, ohne in ihr zu verharren, durfen als Konkretion der Zusage
des Geistes Gottes gedeutet werden. Im begeisterten Engagement von Chris-
tinnen und Christen wird jungen Menschen, die auf der Suche nach gelingen-
dem Leben in und aulderhalb der Schule sind, Freiraum gegeben. Im Erleben
von Kommunikation, Austausch und gegenseitigem Angewiesensein, aber
ebenso im Stand- und Aushalten von Stagnation und Widerstand wird die Kraft
des zugesagten Geistes erwartet und erlebt.

%0 Strnad; Stier: Und jetzt?, a.a.0., 42.
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5.2 Konfliktarbeit als Verwirklichung von Frieden und Gerechtigkeit

Die Realitat von Gewalt und Konflikten an Schulen muss hier nicht weiter be-
schrieben werden. Die entsprechende Literatur zu diesem Themenkomplex liegt
in groRer Zahl vor.*®' Ebenso ist eine Fiille von Arbeitshilfen und methodischen
Anregungen zum Umgang mit auftretender Gewalt und zur Pravention vorhan-
den.>®?

In diesem Abschnitt wird das schulpastorale Engagement der Fachstelle Ju-
gend und Schule der Erzdidzese Freiburg an einem Beispiel der Konfliktarbeit
beschrieben. Die Arbeit an Konflikten, entsprechende Lehrerfortbildungen oder
die Ausbildung von Schiuler-Streitschlichtern sind in den letzten Jahren in eini-
gen deutschen Didzesen zu weiteren schulpastoralen Tatigkeitsschwerpunkten

geworden.*%

1 vgl. lediglich kursorisch: Preuschoff, Gisela; Preuschoff, Axel: Gewalt an Schulen und was

dagegen zu tun ist. Kéln, 4., vollst. Uberarb. und erw. Auflage, 2000. Bauerle, Siegfried,;
Moll-Strobel, Helgard; Reinert, Gerd-Bodo; Wehr, Helmut: Gewalt in der Schule. Donau-
worth, 1999. Gatzemann, Andreas: Schule und Gewalt. Rekonstruktion der Biographie ei-
nes aggressiven und gewaltauffélligen Schiilers und mégliche Handlungskonzepte im Um-
gang mit gewaltbereiten Kindern und Jugendlichen. Bamberg, 2000. Tillmann, Klaus-Jur-
gen; Holler-Nowitzki, Birgit; Holtappels, Heinz Gunter; Meier, Ulrich; Popp, Ulrike: Schiiler-
gewalt als Schulproblem. Verursachende Bedingungen, Erscheinungsformen und pddago-
gische Handlungsperspektiven. Weinheim und Minchen, 1999. Struck, Peter: Wie schiitze
ich mein Kind vor Gewalt in der Schule. Erfolgskonzepte gegen Aggression. Frankfurt/M.,
2001. Guggenbihl: Dem D&mon in die Augen schauen, a.a.0. Guggenbuhl: Von der Kri-
senintervention zur Schulhauskultur, a.a.O.
Besemer, Christoph: Konflikte verstehen und I6sen lernen. Ein Erkldrungs- und Hand-
lungsmodell zur Entwurzelung von Gewalt nach Pat Patfoort. Karlsruhe, 1999. Besemer,
Christoph: Mediation. Vermittlung in Konflikten. Koénigsfeld, 1999. Besemer, Christoph:
Konsens. Anleitung zur herrschaftsfreien Entscheidungsfindung. Karlsruhe, 1994. Engert,
Ingrid: Mediatoren statt Gladiatoren. Friedliche Konfliktibsung in der Schule. Teil 1. In: Sys-
tem Schule 1, 1997, 8-14. Faller, Kurt: Mediation in der pddagogischen Arbeit. Ein Hand-
buch fiir Kindergarten, Schule und Jugendarbeit. Milheim a.d.R., 1998. Faller, Kurt; Kernt-
ke, Wilfried; Wackmann, Maria: Konflikte selber I6sen. Ein Trainingshandbuch fiir Mediation
und Konfliktmanagement in Schule und Jugendarbeit. Milheim a.d.R., 1996. Gruner, Tho-
mas; Hilt, Franz: Prdvention durch Schulentwicklung. Grundlagen fiir die Entwicklung schu-
lischer Praventionskonzepte am Beispiel des Anti-Gewalt-Programms ,Konflikt-Kultur®. In:
Jugend und Gesellschaft 3, 1998, 12-16. Hauk, Diemut: Streitschlichtung in Schule und Ju-
gendarbeit. Das Trainingshandbuch fiir Mediationsausbildung. Mainz, “2001. Katholische
Landjugend Bayern (Hg.): Konfliktibsung. Ansétze fiir eine konstruktive Streitkultur. (=
Werkbrief flr die Landjugend 1997/IV) Minchen, 1997. Keller, Gustav: Konflikt-
management in der Schule. Moderieren, L6sen, Vorbeugen. Seelze-Velber, 2001. Klie-
bisch, Udo: Kommunikation und Selbstsicherheit. Interaktionsspiele fiir Schule, Jugendar-
beit und Erwachsenenbildung. Milheim an der Ruhr, 1995. Landesinstitut fir Schule und
Weiterbildung (Hg.): Streitschlichtung: Schiilerinnen und Schiiler (ibernehmen Verantwor-
tung fur Konfliktlbsungen in der Schule. Begleitmaterial und Videofilm. Soest, 1996. Red-
lich, Alexander: KonfliktModeration. Handlungsstrategien fiir alle, die mit Gruppen arbeiten.
Mit vier Fallbeispielen. (= Moderation in der Praxis Bd. 2) Hamburg, 1997. Walker, Jamie:
Gewaltfreier Umgang mit Konflikten in der Sekundarstufe I. Spiele und Ubungen. Frank-
furt/M., *2000.
%93 vgl. Schiilerinnen- und Schiilerreferat im Erzbischéflichen Jugendamt Miinchen (Hg.):
KISKO. Konflikte in Schulklassen kommunikativ I6sen. Ein Angebot gegen Gewalt in der
Schule. Miinchen, *1998. Hansen-Tolles, Markus; Worsdorfer, Petra: Konflikte konstruktiv
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5.2.1 Darstellung®®*

5.2.1.1 Rahmen, Vorgeschichte und Intention

Bereits gemachte Erfahrungen in der projektbezogenen Konfliktarbeit lieRen
evident werden, dass Storungen innerhalb einer Schulklasse von vielen unter-
schiedlichen Faktoren mitbedingt sind. Diese Praxiserfahrung deckt sich mit
dem Ergebnis der Untersuchung von Tillmann et al., die Lernkultur und Sozial-
klima (Schuler-Schuler-Beziehung hinsichtlich der Integration in die Klasse und
Schuler-Lehrer-Beziehung in Bezug auf soziale Ausgrenzung) als schulische
Einflussfaktoren fiir die Auslibung physischer Gewalt evaluiert haben.*®® Eine
wirkungsvolle und nachhaltige Konfliktbearbeitung ohne Beachtung und Ent-
wicklung der Schulkultur ist demzufolge unmaoglich. ,Primare Pravention richtet
sich in der Schule auf den Abbau potentiell gewaltfordernder Elemente und auf
die Entfaltung einer entwicklungsférdernden padagogischen Schulkultur. Damit
ist primare Gewaltpravention weitgehend identisch mit der padagogischen Qua-
litatsentwicklung von Einzelschulen, wie sie gegenwirtig breit diskutiert wird“>%®.
Die Schwierigkeiten in der Schule werden nicht dadurch gemeistert, dass man
sich der Stérungen bewusst wird und Methoden der situativen Entstérung ent-
wickelt, sondern durch umfassende kulturelle MaRnahmen, durch die gemein-
same Verstandigung uber Verhaltenserwartungen und die Durchsetzung fol-
gender Maldstabe: Entwicklung der Lernkultur, Herstellung von sozialen Bin-
dungen und Gemeinschaft auf den verschiedenen Akteursebenen, Verbesse-
rung des Konfliktverhaltens der Lehrpersonen, Erweiterung der sozialen Kom-
petenz der Jugendlichen, Etablierung von Regeln und Setzung von Grenzen,
Unterstutzung zur Aneignung der Geschlechterrollen, Férderung von entstigma-

I6sen. In: UWe Forum des BDKJ Mainz 1, 2000, 10f. Eine Projektbeschreibung aus dem
Bistum Essen liegt in zwei kurzen Beitrédgen vor: Sieg, Holger: ,Ey, watt guckse so bl6d* —
Soziale Konflikte an der Schule. In: Katechetische Blatter 4, 2001, 238-240. Und: Scholten,
Andreas: Das ,Hohe Gericht”: Rollenspiel zur Konfliktbewéltigung. In: Ebd., 253-255. Rie-
gel, Ulrich; Nickel, Hermann: “Streiten will gelernt sein®. Mediation nach Thomas Gordon
und ihre Bedeutung fiir Unterricht und Schulentwicklung/Schulpastoral. In: Handreichungen
fur Religionslehrerinnen und Religionslehrer in der Diézese Wirzburg. Ausgabe 19, No-
vember 2001, 66-70.

Die Entstehung der Konfliktseminare und deren erfahrungsbedingte Adaptionen sind inzwi-
schen ausfihrlich dokumentiert und verdffentlicht in: Schilerinnen- und Schilerreferat
(Hg.): Konflikte selber l6sen. Konfliktseminare mit Schiilerinnen und Schiilern. (= Brenn-
Punkte 18, Schriftenreihe des Erzb. Jugendamtes Freiburg) Freiburg, 1999. Dieser Text
wurde hier sehr komprimiert und an vielen Stellen wesentlich revidiert. Da die Namensan-
derung des Referats in Fachstelle Jugend und Schule erst nach Abschluss des Konfliktse-
minars erfolgte, wird in der Beschreibung die damalige Bezeichnung beibehalten.

Vgl. Tillmann: Schiilergewalt als Schulproblem, a.a.0., 298-301.

%% Epd., 323.
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tisierendem Verhalten sowie das Anbahnen von Kooperationen mit aul3erschu-
lischen Sozialisationsangeboten.®®’

Das Hauptanliegen der hier vorgestellten Konfliktarbeit war die Beachtung und
mogliche Veranderung der Kultur der Schule, um zu einer dauerhaften Konflikt-
kultur zu gelangen und nicht nur Symptombehandlung zu betreiben.

Zusammensetzung des Leitungsteams

Die Initiative zum Start der gesamten Konfliktarbeit ging von der Klassenlehrerin
einer achten Hauptschulklasse aus. Probleme und Stérungen im Unterricht und
auf einer Klassenfahrt hatten den Anlass gegeben, Unterstltzung von aul3en zu
suchen. Diese Lehrerin konnte fur eine Mitarbeit im Leitungsteam gewonnen
werden. Damit bestand das Leitungsteam aus zwei Referenten des Schulerin-
nen- und Schulerreferates sowie der Klassenlehrerin als Co-Leiterin.

Miteinbezug der (betroffenen) Lehrkréfte

Eine weitere Konsequenz aus dem Bestreben einer Kulturbeeinflussung war
der weitmdglichste Einbezug von anderen betroffenen Lehrerinnen und Lehrern
in den Prozess. Dies geschah einerseits in zwei ,Padagogischen Werkstatten’
vor Beginn der Arbeit mit den Jugendlichen, bei denen die Rektorin und die
Fachlehrerinnen und -lehrer der Klasse teilgenommen hatten. Zum anderen
wurde im Verlauf des Seminars ein Konfliktgesprach mit einem Lehrer notwen-
dig, da mit ihm und der Mehrzahl der Schuler konkrete Konflikte bestanden.
Den Abschluss der Arbeit mit den Lehrkraften bildete eine dritte padagogische
Werkstatt, in der das Leitungsteam Uber Ziele, Inhalte und Verlauf des Konflikt-
seminars berichtete und gemeinsam weitere Schritte entwickelt wurden.

Begleitende Elternarbeit

Die Integration der familiaren Hintergrinde in den Prozessverlauf wurde auf
zweifache Weise verwirklicht: Einige Jugendliche besuchten mit ihren Familien
wahrend der Konfliktarbeit eine Erziehungsberatungsstelle. Darlber hinaus
fand nach Beendigung des eigentlichen Konfliktseminars ein Elternabend statt,
um auch mit der Elternschaft den Hergang der Seminartage mit den Jugendli-
chen zu reflektieren und weitere Interventionsmaoglichkeiten abzustimmen.

%7 Ausfiihrlich zu diesen Handlungsmaoglichkeiten und -notwendigkeiten in der Schule vgl. ebd.,

301-325.
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Projektrahmen

Im Ganzen stellt sich der Verlauf folgendermalien dar: In einem Vorgesprach
mit den beteiligten Lehrpersonen, der Rektorin und den Referenten des Schile-
rinnen- und Schulerreferates wurden zwei Padagogische Werkstatten fur die
Fachlehrkrafte der Klasse vereinbart. Daraufhin wurde das eigentliche Konflikt-
seminar mit der Klasse durchgeflhrt. Dieses wurde auf funf daflr unterrichts-
freie Vormittage projektiert und fand aulRerhalb der Schule in den Raumen ei-
nes evangelischen Gemeindezentrums statt. Auf das Gestaltungsprinzip der
Freiwilligkeit musste fur die Konfliktseminartreffen mit den Jugendlichen
verzichtet werden, um mit Hilfe eines bekannten Strukturrahmens Sicherheit
und Vertrauen zu ermdglichen. Aber auch, um durch die Anwesenheit aller Be-
teiligten eine Bearbeitung der anstehenden Konflikte Uberhaupt zu gewahrleis-
ten. Die Beibehaltung des Freiwilligkeitsprinzips ware in der angespannten
Startphase des Prozesses mit den Schilerinnen und Schilern nicht als Ent-
scheidungshilfe, sondern vielmehr als Verunsicherung und Uberforderung erlebt
worden.

Die erste Kontaktaufnahme mit den Jugendlichen erfolgte durch einen Brief und
einen beigelegten Fragebogen.

Nach Beendigung der Seminarphase und der Durchfuhrung des Elternabends
entstand der Bedarf nach einer dritten padagogische Werkstatt mit den Lehrern
und Lehrerinnen der Klasse.

Die Implementierung von ,Sozialstunden’, in denen das im Konfliktseminar Er-
lernte im schulischen Alltag umgesetzt werden sollte, gehdrte von Beginn an
zum Projektziel.

Ziele dieser Konfliktarbeit

e Entwicklung und Erprobung von Konfliktlosungsstrategien;

e Starkung des Selbstwertgefuhls;

e Forderung der Sozialkompetenz, insbesondere der Kommunikations- und
Kooperationsfahigkeit;

e Einfuhrung einer Form von Konfliktmanagement im Schulalltag durch die
Wahl von Konfliktmanagern und die Institutionalisierung von Sozialstunden;

e Vermeidung einer Uberforderung der Schiilerinnen und Schiiler durch Uber-
nahme der Leitung der Sozialstunden durch die Klassenlehrerin;

e Das Lehrerkollegium soll Uber den Projektverlauf informiert und zu weiter-
fuhrenden Aktivitaten ermuntert werden;

e Die in der Klasse unterrichtenden Lehrpersonen werden unterstitzt und
ermutigt;
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e Lehrkrafte sollen aufgetretene Frustrationen benennen und bearbeiten;

e Die Gruppensolidaritat unter ihnen wird gestarkt;

¢ Neue Interventionsmaoglichkeiten der Lehrkrafte werden erarbeitet und er-

probt;

e Die Eltern werden Uber Inhalte und Verlauf des Seminars informiert;

e Sie sollen ermutigt werden die Lernerfahrungen ihrer Kinder wahrend des
Konfliktseminars im familiaren Alltag zu unterstitzen;

e Sie sollen die Moglichkeit erhalten, eventuelle Konsequenzen mit anderen
Eltern und dem Leitungsteam zu besprechen und ggf. zu koordinieren.

Verlaufsiibersicht Konfliktarbeit:

Erste Zweite Dritte
Padago- | Padago- Padago-
LEHRER | gische | gische gische
Werk- Werk- Werk-
statt statt statt
Konfliktseminar-
SCcHU- treffen Sozialstunden
LER 1 2 838 4 5
ELTERN Elternabend
Abbildung 9
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521.2 Fortbildungen mit den Lehrkraften
Erste Padagogische Werkstatt

Ziele

e Mit den betroffenen Lehrerinnen und Lehrern wird ein Ist-Zustand der prob-
lematischen Situation in und mit der Klasse erarbeitet;

e Das eigene Erleben und Arbeiten als Lehrperson im Hinblick auf die Klasse,
das Kollegium und die Schulkultur stehen im Mittelpunkt der Reflexion;

e Visionen werden entwickelt, um ein sinnvolles padagogisches Handeln zu
ermdglichen;

¢ In Bezug auf die Situation in der Klasse werden erste konkrete Handlungs-
schritte vereinbart.

Situationsanalyse

Prioritat dieser ersten Padagogischen Werkstatt war die gemeinsame Analyse
der Situation. Schwerpunkt war weniger die Auflistung aller Geschehnisse oder
die Suche nach Ursachen. Vielmehr sollte den Lehrerinnen und Lehrern die
Moglichkeit gegeben werden, ihren personlichen Bezug zur Situation in den
Blick nehmen und ihre Betroffenheit artikulieren zu konnen. Die Frage lautete
also: ,Was fur Bilder kommen mir in den Sinn, wenn ich an mich als Lehrer, als
Lehrerin in der Klasse, im Kollegium, in dieser Hauptschule denke?“ Die Lehr-
personen wahlten zu den drei Bereichen (Klasse, Kollegium, Schulkultur) Foto-
graphien aus einer Bilderkartei aus. Mit Hilfe der ausgesuchten Fotos fand ein
Austausch statt, der einerseits von bemerkenswerter Ehrlichkeit gekennzeich-
net war, in dem aber andererseits auch Spannungen Uber divergierende pada-
gogische Konzepte zur Sprache kamen. Eine wichtige Erfahrungen war das
Erleben von Solidaritat beim Benennen personlicher Frustrationen.

Visionsarbeit

Aus dem personlichen Bezug heraus sollten Visionen und Winsche formuliert
werden. Die Teilnehmenden wurden aufgefordert sich nicht auf vermeintliche
Sachzwange oder Notwendigkeiten zu konzentrieren, sondern mdglichst frei zu
assoziieren. Angestrebt waren noch nicht konkrete Handlungsschritte, sondern
das Erarbeiten von Ideen und Einfallen. Im Plenum stellten sich die Lehrerinnen
und Lehrer ihre Ergebnisse vor und fertigten gemeinsam zu jedem der drei Be-
reiche ein ,Visionsturm‘ mit Holzklétzen an. Uber 50 Visionen und Wiinsche
wurden so zusammengetragen.
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Handlungsschritte

Aus diesen erarbeiteten Zielperspektiven heraus wurden nun konkrete Hand-
lungsschritte entwickelt. Es ging darum, eine Umsetzungsmadglichkeit zu erar-
beiten, die bis zur nachsten Padagogischen Werkstatt in der Klasse erprobt
werden konnte. Die Gruppe einigte sich darauf, einen Klassenvertrag einzufuh-
ren. Dieser sollte zwei Punkte enthalten: Vollstandiges Mitbringen der Arbeits-
materialien (Hefte, Bucher usw.) und respektvoller Umgang miteinander. Wich-
tig war die Einigung aller Beteiligten auf ein gemeinsames Umgehen mit dem
Vertrag im Unterricht und eine Koordinierung der Interventionen bei Regelver-
stdélRen. Es wurde vereinbart, die Ergebnisse dieser vierwdchigen Probephase
in die zweite Padagogische Werkstatt einflieRen zu lassen.

Zweite Padagogische Werkstatt

Ziele

e Die Probephase seit EinflUhrung des Klassenvertrags wird reflektiert, ggf.
aufgetretene Probleme diskutiert und — wenn notig — eine Weiterentwicklung
vorgenommen;

e Die erarbeiteten Visionen und Wiunsche werden prasent gemacht, um mit
deren Hilfe neue Handlungsschritte zu vereinbaren;

e Das Kollegium wird mit dem Gedanken konfrontiert, dass Veranderungen
der Klasse durch Verhaltensanderungen der Lehrkrafte provozierbar sind;

e Spezifische Vereinbarungen Uber Form und Inhalt der weiteren Zusammen-
arbeit zwischen der Schule und dem Schulerinnen- und Schulerreferat sol-
len getroffen werden.

Weiterarbeit am Klassenvertrag

Zunachst wurde die vierwochige Erprobungsphase mit dem Klassenvertrag re-
flektiert. Beim Berichten der Klassenlehrerin zeigte sich, dass das Vertragswerk
zu diesem Zeitpunkt eher ein Fragment darstellte. Bis dato war der Vertrag
auch noch nicht unterzeichnet. AuRerdem war die Zeit zwischen den beiden
Lehrerwerkstatten zu kurz fur eine Umsetzung in allen Fachern gewesen.
Zwischen den Werkstatten wurde eine Strichliste eingefuhrt, mit deren Hilfe die
Einhaltung der Regeln veranschaulicht und Pluspunkte fir die Klasse verteilt
werden sollten. Bei Erreichen einer gewissen Anzahl von Klassenpunkten sollte
das Verhalten der Schulerinnen und Schiler in einer noch zu klarenden Form
belohnt werden. Als Hauptproblem stellte sich jedoch die unterschiedliche Aus-
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legung der beiden Vertragspunkte durch die einzelnen Lehrerinnen und Lehrer
heraus, so dass das System der Punktevergabe in der Praxis schlecht funktio-
nierte. Es wurde deutlich, wie wichtig eine Transparenz der eigenen Vergabe-
kriterien gegenuber der Klasse sowie eine moglichst einheitliche padagogische
Linie ist. Vereinbart wurde eine Verlangerung der Probephase und eine weitere
Ausarbeitung des Klassenvertrages innerhalb des Konfliktseminars. Trotz die-
ser Schwierigkeiten berichteten die Lehrerinnen und Lehrer aber auch von ers-
ten Erfolgen: Beschimpfungen lie3en nach, Storungen gingen langsam zuruck.

Weiterarbeit an Handlungsschritten

Um zu erreichen, dass Schulerinnen und Schiler ihr Verhalten im Unterricht
verbessern, ist ein Kollegium gezwungen, das eigene Verhalten zu reflektieren
und zu verandern. Ausgehend von den bereits formulierten Visionen und Wun-
schen wurden weitere Handlungsschritte erarbeitet. Wichtige Inhalte des spate-
ren Projektverlaufs und der Zusammenarbeit mit dem Schilerinnen- und Schu-
lerreferat hatten in dieser Phase ihren Ursprung:

e Vereinbarungen Uber die Zusammenarbeit zwischen der Schule und dem
Schulerinnen- und Schulerreferat;

e Realisierung des Konfliktseminars mit der Klasse an funf Vormittagen;

e Durchfuhrung eines Elternabends;

e Abschluss der Lehrerarbeit mit einer dritten Padagogischen Lehrerwerkstatt
zur Prasentation der Ergebnisse und der Weiterentwicklung der Arbeit.

Dritte Padagogische Werkstatt

Zum Ende des gesamten Kooperationsprojektes fand eine letzte Lehrerkonfe-
renz statt. Eingeladen waren wieder alle in der Klasse unterrichtenden Lehre-
rinnen und Lehrer, die Rektorin sowie interessierte Personen aus dem Kolle-
gium. Zu Beginn gab das Leitungsteam einen ausfuhrlichen Bericht Uber den
Ablauf und die Inhalte des Konfliktseminars. Daran schlossen sich Ruckmel-
dungen der Lehrkrafte an und es entwickelte sich eine engagierte Diskussion
uber einzelne Aspekte des Konfliktseminars. Themen waren insbesondere die
Begrifflichkeit des ,Klassenvertrags®, die Gefahr der Instrumentalisierung eines
solchen Vertrages, die Konfliktbearbeitung mit dem Lehrer X, die Sozialstunden
und die weiteren Schritte des Kollegiums im Blick auf den Umgang mit Konflik-
ten.
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5213 Konfliktseminare mit den Jugendlichen

Erstes Treffen: Einstieg ins Thema

Ziele

e In der Einstiegsphase lernen sich die Schiler und Schilerinnen sowie das
Leitungsteam kennen;

e Die Jugendlichen sollen schrittweise ein Problembewusstsein fur die kon-
fliktreiche Situation in ihrer Klasse erarbeiten und in das Thema einsteigen,
indem sie ihre Konflikte benennen und darstellen;

e FUr die gemeinsamen Vormittage werden Absprachen in Bezug auf den
Umgang miteinander getroffen;

e Die weitere inhaltliche Arbeit wird strukturiert und mit den Jugendlichen ge-
plant.

Erarbeitung einer Konfliktmauer

Eine eindrucksvolle Konfliktmauer aus ca. 70 beschrifteten Holzkl6tzen wurde
von den Jugendlichen aufgebaut. Die Konflikte waren mit einem kurzen Stich-
wort benannt. Die Schulerinnen und Schuler sortierten die Konflikte in:

a) Konflikte zwischen Schulerinnen und Schulern;
b) Konflikte zwischen der Klasse und Lehrerinnen und Lehrern;
c) Sonstige Konflikte.

Dabei war es mdglich, die Konflikte, die zwischen der Klasse und einzelnen
Lehrerinnen und Lehrern benannt worden sind, fur eine spatere Bearbeitung
zuzulassen, da in den Padagogischen Werkstatten von den Lehrpersonen die
Bereitschaft signalisiert worden war, sich auf notwendige Konfliktbearbeitungen
mit der Klasse einzulassen.

Vom Leitungsteam her wurde deutlich benannt, dass eine Konfliktbearbeitung
mit einer mehrfach genannten Lehrperson nur dann mdglich sein wird, wenn
diese Person zu einer Konfliktbesprechung von der Klasse ,eingeladen’ und
dieses Treffen auch entsprechend vorbereitet wird. Bei der konkreten Planung
erwies sich fur diese Konfliktbearbeitung ein zusatzlicher Termin als notwendig.
Das Leitungsteam sprach diesen Termin mit der Schulleitung und dem betref-
fenden Lehrer ab. Die Vorbereitung der Klasse flr diese Konfliktbearbeitung
begann beim zweiten Treffen.
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Nach dem Austausch im Abschlussplenum wurde dieses Treffen mit dem Ritual
des ,Wickelkreises’ beendet, das zu einem festen Brauch fiir die Schulerinnen
und Schiuler wurde.

Zweites Treffen: Miteinander reden lernen

Ziele

e Grundregeln fur kommunikatives Handeln in der Gruppe erarbeiten,
ausprobieren und fur die weitere Arbeit im Seminar eintben;

e Das Reden uber schon benannte Konflikte wird geubt;

e Ein Konfliktlbsungsmuster wird in die Gruppenarbeit eingefiihrt und erste
Losungen fur einzelne Konflikte werden erarbeitet;

e Das Selbstwertgefuhl, insbesondere der schwacheren Schulerinnen und
Schuler, soll gestarkt und die Sozialkompetenz der Jugendlichen gefordert
werden;

¢ Die Konfliktbearbeitung mit einem Lehrer wird vorbereitet.

Einfiihrung in das Thema Kommunikation und Konflikte

Mit den Schulerinnen und Schuilern wurde anhand eines fiktiven Konfliktes ge-
klart, wie Konflikte durch unterschiedliche Kommunikationsweisen entstehen.
Anschlieend wurden die unterschiedlichen Sichtweisen der Konfliktbeteiligten
besprochen, verschiedene Losungsmoglichkeiten gesammelt und erste Hand-
lungsschritte geplant.

Der Gruppe wurde daraufhin ein einfaches Modell zur Konfliktbearbeitung ex-
emplarisch vorgestellt. Ziel war es, mit dem Verlauf einer strukturierten Konflikt-
bearbeitung ein leicht handhabbares Modell fur aktuelle Konfliktfalle zur Verfu-
gung zu stellen. Dieses Modell umfasst funf Teilschritte:

Die fiinf Schritte der Konfliktbearbeitung:

1. Ist das ein Konflikt, der bearbeitet werden kann?

Hier soll geklart werden, ob der eingebrachte Konflikt tatsachlich bearbeitet wer-
den kann. Notwendig ist dazu, dass die Konfliktparteien anwesend sind und die
Bereitschaft zu einer Bearbeitung des Konfliktes vorhanden ist.
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2. Wie kommt es zum Konflikt?
Die Entstehung des Konfliktes und die Hintergrinde des Konflikts, sollen von
den Betroffenen aus ihrer Sicht erlautert werden.

3. Versucht die unterschiedlichen Sichtweisen, Interessen, Positionen der Kon-
fliktparteien herauszufinden!

Die Konfliktparteien sollen versuchen sich so weit wie mdglich in die andere
Person hineinzuversetzen, zu erspuren, welche Gefuhle, Interessen, Sichtwei-
sen und Positionen die andere Person hat.

4. Sucht nach verschiedenen Losungsmaoglichkeiten, findet die sinnvollste Lo-
sung des Konfliktes heraus!

Unterschiedliche, nach Maoglichkeit kreative, zunachst vielleicht auch unge-
wohnlich erscheinende Lésungsmadglichkeiten fur einen Konflikt sollen erarbei-
tet werden. Nach dem Sortieren der Ldsungen sollen die Konfliktparteien die
sinnvollste LOsungsmoglichkeit auswahlen.

5. Die sinnvollste Lésung soll in eine erste Handlung umgesetzt werden!

Nach Mdglichkeit soll die Konfliktlbsung am Ende der Besprechung in eine ers-
te, meist symbolische Handlung umgesetzt werden. Z.B. ist es moglich, dass
sich die Konfliktparteien die Hand reichen.

Vorbereitung der Konfliktbearbeitung

Die Jugendlichen sollten sich noch einmal klar werden, welche Konflikte sie mit
diesem Lehrer haben und was sie selbst dazu beisteuern, dass es immer wie-
der mit diesem Lehrer zum Streit kommt. Au3erdem sollten sich die Schulerin-
nen und Schuler dariber Gedanken machen, was sie selbst tun kdnnen, um
zuklnftig weniger Konflikte mit diesem Lehrer zu haben. Die Jugendlichen
schrieben in Kleingruppen jeweils eine ,E-mail‘ (= ein mit Leitfragen versehenes
Plakat) an ihren Lehrer. Die Emails wurden am nachsten Tag durch die Klas-
senlehrerin an den Lehrer X Ubergeben. Mit der Ubergabe sollte der Lehrer X
die Moglichkeit bekommen, sich selbst auf die Konfliktbearbeitung mit der Klas-
se vorzubereiten und einzustellen. Leider wurde dieses Ziel nicht erreicht, da
die Nachrichten erhebliche Irritationen bei dem betroffenen Lehrer auslosten.
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Drittes Treffen: Miteinander handeln

Ziele

e Die Schulerinnen und Schuler erleben Kooperation und Vertrauen in der
Gruppe und werden dadurch in ihrem Selbstwertgefuhl gestarkt;

e Die begonnene Konfliktbearbeitung soll anhand von aktuell aufgetretenen
Konflikten in der Klasse bzw. mit Konflikten der Konfliktmauer in Kleingrup-
pen weitergefuhrt werden. Die Schritte der Konfliktbearbeitung sollen sich
bei den Jugendlichen einpragen;

e Weitere Vereinbarungen mit den Jugendlichen sollen sowohl im Blick auf
den Klassenvertrag als auch im Blick auf die Konfliktbearbeitung mit dem
Lehrer X getroffen werden.

Kooperation und Vertrauen

Zunachst wurde deutlich auf den gemeinsam erarbeiteten Klassenvertrag hin-
gewiesen, da er an diesem Tag besonders wichtig war. Kooperative und vertau-
ensbildende Ubungen erfordern — zur Sicherheit aller — die konsequente Ein-
haltung von Absprachen und Regeln. Zwei Kooperationsibungen wurden mit
der Klasse durchgefuhrt. Der inhaltliche Zusammenhang zwischen Konflikt und
den Grundlagen von Kooperation wurde erlautert und Uber die intensiven ganz-
heitlichen Erfahrungen fur die Jugendlichen nachvollziehbar.

Konfliktbearbeitung in Kleingruppen
Nach einem Theorie-Input wurde in Kleingruppen ein weiterer Durchgang der
Konfliktbearbeitung durchgefuhrt.

Inhaltlicher Input: Konflikte — wie kommt es dazu?

Ein Konflikt liegt vor,

» wenn unterschiedliche Meinungen aufeinander treffen;

= wenn zwei sich streiten;

* wenn jemand mit Worten angegriffen wird;

= wenn eine Person geschlagen wird;

* wenn eine Person bedroht wird,;

= wenn eine Person Angst bekommt;

* wenn die Kommunikation unehrlich wird und sich ein ungutes Geflhl ein-
stellt.
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Konflikte sind jedoch

* ganz normal;

» alltaglich;

= oftmals unvermeidlich;

* dazu da, dass man lernt, mit ihnen umzugehen.

Hintergriinde von Konflikten:

» (zwei) Personen oder Gruppen haben unterschiedliche Interessen;

» verschiedene Bedurfnisse sind vorhanden;

» ungleiche Informationen liegen vor, die zu Missverstandnissen fihren;

» die Kommunikation funktioniert nicht;

» verschiedene Werte sind nicht vereinbar;

=  Gefuhle von anderen Personen werden verletzt;

» es gibt Probleme auf der Beziehungsebene;

» es gibt ganz unterschiedliche Sichtweisen eines Problems;
» eine Person wird als Sindenbock missbraucht.

Viertes Treffen: Konfliktbearbeitung mit Lehrer X

Vorbereitung

Vom Leitungsteam erhielten beide Konfliktparteien eine Woche vor dem Termin
einen Brief, in dem der Ablauf und die Inhalte des vierten Treffens beschrieben
waren. Mit diesem Schreiben sollten beide Parteien die Moglichkeit haben, sich
auf die Konfliktbearbeitung einzustellen und vorzubereiten.

Ziele

e Mit der Klasse und dem Lehrer wird eine Konfliktbearbeitung mit dem erlern-
ten Modell der funf Schritte durchgefihrt;

e Zwischen den beiden Konfliktparteien sollen eine atmospharische Verbesse-
rung sowie Schritte der Verstandigung und der Situationsveranderung er-
reicht werden;

e Unldsbare Konflikte sollen wahrgenommen und die unterschiedlichen Wahr-
nehmungen der Konfliktparteien angehdrt und ausgehalten werden.

Ziele der Konfliktbearbeitung benennen

Die Absicht dieses Inputs war es, eine realistische Einschatzung der Verande-
rungsmaoglichkeiten zu verdeutlichen und eine Atmosphare zu schaffen, die fur
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eine konstruktive Konfliktbearbeitung hilfreich ist. Die Stichworte fur die Zielfor-
mulierungen wurden fur alle sichtbar aufgehangt.

Die Zielaussagen lauteten:
o Verbesserung der Atmosphare
s Gesprach positiv und konstruktiv fihren
s Zuhoren, den anderen ernst nehmen
o Unlésbare Konflikte stehen lassen
o Es braucht keine Verlierer zu geben
s Kleine Schritte gehen
s Es lohnt sich fUr beide Seiten

Erklarung und Erinnerung an die flinf Schritte der Konfliktbearbeitung

Zur Wiederholung und zur allgemeinen Verdeutlichung wurden die funf Schritte
der Konfliktbearbeitung mit einem Plakat noch einmal vorgestellt und anhand
einer konkret durchgefuhrten Konfliktbearbeitung in der Gruppe erlautert.

Auswahl des zu bearbeitenden Konfliktes

Der Arbeitsauftrag fur die Klasse hiel3: ,Welche Konflikte, die wir mit Lehrer X
haben, mochten wir bearbeiten?”

Gleichzeitig uberlegte der Lehrer, welche seiner Konflikte mit der Klasse er be-
arbeiten mdchte.

Beide Konfliktparteien sollten jeweils zwei Konflikte auswahlen, die nach dem
Konfliktiosungsmodell 16sbar erschienen. Um ein gerechtes Gleichgewicht zu
erhalten, bedeutete dies, dass der Lehrer X zwei Konflikte benennen konnte
und jede der beiden Schiler-Kleingruppen jeweils einen Konflikt.

Konfliktbearbeitung

Da beide Seiten einen Konflikt mit ,Stérungen im Unterricht’ benannten, wurde
dieser Konflikt zur Bearbeitung in das Plenum eingebracht.

In Stichworten hatte die Konfliktbearbeitung dann folgenden Ablauf:

Konflikt: Stérungen im Unterricht
Wie kommt es dazu?
Unterschiedliche Sichtweisen
Lésungsschritte

Absprachen

o s~ LD =

185



Die Konfliktbearbeitung erfolgte mit grofler Konzentration, mit einem hohen
Mald an Gespur fur beide Seiten und forderte von allen Beteiligten viel Energie
ab. Es war madglich, den ausgewahlten Konflikt zu bearbeiten und Lésungs-
schritte zu vereinbaren.

Nachbesprechung mit den Schilerinnen und Schiilern

Nach Beendigung der Konfliktbearbeitung wurde der Lehrer X verabschiedet
und die verbleibende Zeit dazu genutzt, Eindricke und Gefuhle zur Konfliktbe-
arbeitung auszutauschen. Mit groRer Erleichterung und mit Uberwiegend positi-
ven Gefuhlen wurde auch dieses Treffen mit dem Ritual des Wickelkreises be-
endet.

Fiinftes Treffen: Einfithrung der Sozialstunden, Uberarbeitung des Klas-
senvertrages und Abschluss der Konfliktseminartreffen

Ziele

e Fur den Schulalltag soll von den Schulerinnen und Schulern der Klassenver-
trag Uberpruft, bedacht und auf die Situation in der Schule zugeschnitten
werden;

e Die Jugendlichen wahlen zwei Konfliktmanager (ein Junge/ein Madchen)
und machen sich mit der Idee vertraut, zukunftig in Sozialstunden die Kon-
flikte der Klasse zusammen mit der Klassenlehrerin zu bearbeiten;

e Die Inhalte und der gesamte Verlauf des Konfliktseminars werden in der
Gruppe in Erinnerung gebracht und reflektiert.

Uberarbeitung des Klassenvertrages

Der Klassenvertrag wurde ausfuhrlich besprochen und damit die Probezeit des
Vertrages beendet. Konsequenzen bei Vertragsverletzung wurden eingearbei-
tet. Nach der Uberarbeitung wurde der Vertrag wieder feierlich von allen Betei-
ligten unterzeichnet. Das Vertragswerk wurde dann am folgenden Tag im Klas-
senzimmer aufgehangt.

Die Inhalte des Vertrages lauten:

e Zuhoren;
e keine massiven Beleidigungen;
e nicht schlagen;
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e ich spreche in Ich-Form und vermeide unpersoénliche Aussagen;
e genaues Beobachten;

e Bereitschaft den/die anderen verstehen zu wollen;
e alle Schuler/-innen sind gleichberechtigt;

e ausreden lassen;

e wir lachen andere nicht aus;

e miteinander respektvoll umgehen,;

¢ ich stelle mich den Konflikten;

e wir laufen nicht unnétig durchs Zimmer;

e klare Aussagen;

e Kkeine stérenden Seitengesprache.

Als Folgen der Vertragserfullung wurde festgehalten: weniger Konflikte und
besseres Klassenklima. Fur den Fall des Vertragsbruchs wurde eine Minusliste
vereinbart, die durch die Klassenlehrerin gefihrt wird und die zu Strafen fuhrt.
Die ,straffallige’ Person kann dann selbst zwischen diesen Strafen auswahlen:
Einen Kuchen fur die Klasse backen, den Rasen auf dem Schulgelande mahen
oder das Klassenzimmer fur eine Woche sauber halten. Weiterhin wurde ver-
einbart, dass durch Klassenbeschluss neue Regeln in den Vertrag aufge-
nommen werden konnen.

Einfiihrung der Sozialstunden

Im Anschluss an das Konfliktseminar wurden in der Klasse Sozialstunden ein-
gefuhrt. Jeden Donnerstagmorgen steht die erste Schulstunde zur Verfigung,
um auftretende Konflikte in der Klasse zu bearbeiten. Die Konfliktbearbeitung
geschieht nach dem erlernten Muster und findet, entsprechend der Anzahl der
Konfliktbeteiligten in einer Kleingruppe, einer groReren Teilgruppe oder mit der
ganzen Klasse statt. Die Leitung der Konfliktbearbeitung in den Sozialstunden
liegt bei der Klassenlehrerin.

Die Wahl der Konfliktmanager

In der Klasse wurde das Amt der Konfliktmanager eingefuhrt. Diese Aufgabe
ubernahmen ein Junge und ein Madchen, die von der Klasse dazu gewahlt
worden sind. Die Konfliktmanager haben die Aufgabe, die auftretenden Konflik-
te im Verlauf einer Woche auf Konfliktkarten festzuhalten und gemeinsam mit
der Klassenlehrerin die Konfliktbearbeitung wahrend den Sozialstunden zu lei-
ten. Die Konfliktmanager erhielten nach ihrer Wahl eine ,Konfliktkiste’, in der die
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Konfliktkarten, ein Erkennungsbutton, Klebeband, Stifte und eine Packung Su-
Rigkeiten (als Belohnung fir geloste Konflikte) enthalten waren.

Reflexion der Konfliktseminare

Mit einem ausfuhrlichen Ruckblick wurden die funf Termine und Themen des
Konfliktseminars in Erinnerung gerufen. In Einzelarbeit reflektierten die Jugend-
lichen und hielten ihre Gedanken auf Blattern mit ,sif3en Frichten’ oder mit
faulen Fruchten’ fest. Das Seminar wurde dabei Uberwiegend positiv beurteilt.
Besonders die Konfliktbearbeitung mit dem Lehrer X fanden einige Jugendliche
,echt birnenstark’. Insgesamt bestatigten die Reflexionsaussagen die Vorge-
hensweise und die Konzeption dieser Konfliktarbeit.

Von aulden liel sich feststellen, dass sich die Konflikt- und Gesprachskultur in
der Klasse verandert hat. Die Spitze der Gewalt und Konfrontation war gebro-
chen, ein friedlicherer Umgang miteinander war moglich geworden.

5214 Sozialstunden in der Schule

Ein anvisiertes und erreichtes Ziel des Konfliktseminars ist die Einflihrung von
Sozialstunden. Hinter diesem Begriff verbirgt sich eine Zeitstunde, die einmal
pro Woche immer zur selben Zeit anstelle einer Unterrichtsstunde im Klassen-
zimmer stattfindet.

Ziele

e Die Sozialstunde soll eine Moglichkeit darstellen, in einem festen Rahmen
(Donnerstag, erste Unterrichtsstunde, Stuhlkreis) Raum fur die Probleme
der Schuler und Schulerinnen zu schaffen;

e Sie sollen lernen und erfahren, dass Konflikte normal sind und dass es mog-
lich ist, sie ruhig und ohne Aggressionen auszutragen oder auch stehen las-
sen zu konnen;

e Die Gesprachsregeln und Inhalte des Klassenvertrags werden standig ge-
ubt;

e Die Konfliktmanager werden befahigt, zunehmend mehr Anteil an der Ge-
sprachsleitung zu haben.

Inhalt und Vorgehensweise

Wahrend der Woche besteht fur die Schilerinnen und Schuler die Moglichkeit,
Konflikte, die sie untereinander haben, einem der beiden Konfliktmanager zu
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melden. Dieser notiert auf einer vorgefertigten Karte den Konflikt. Ebenfalls
werden die Namen der an dem Konflikt beteiligten Personen und das entspre-
chende Datum aufgeschrieben. Die ausgeflillte Karte wird in der Konfliktbox bis
zur Sozialstunde aufbewahrt. So sammeln sich wahrend der Woche ca. eine bis
vier Konfliktsituationen an, die dann im Klassenverband behandelt werden. Die
Klasse sitzt wahrend der Sozialstunde im Stuhlkreis und die Klassenlehrerin hat
wahrend der Konfliktbearbeitung die Gesprachsleitung. Einer der beiden Kon-
fliktmanager erlautert den Konflikt und nennt die Beteiligten. Nun wird nach den
,Funf Schritten der Konfliktbearbeitung' versucht, den Konflikt zur Zufriedenheit
beider Parteien zu I6sen.

Verlauf der Sozialstunden

Durch die RegelmalRigkeit der Sozialstunden haben die Schulerinnen und Schu-
ler erfahren, dass ihre Probleme ernst genommen werden. Die Haltung und Ein-
stellung zur Sache war grofdtenteils konstruktiv, so dass die Stunden diszipli-
niert und konstruktiv ablaufen konnten.

Problemanzeigen

Wurde der geplante Rahmen verandert, weil bspw. eine Klassenarbeit ge-
schrieben wurde und dadurch die Sozialstunde in eine andere Unterrichts-
stunde verlegt werden musste, traten Schwierigkeiten auf. Dies belegt, dass die
Schulerinnen und Schuler regelmaRige Ablaufe und Rituale brauchen. Des Wei-
teren zeigte es sich als stérend, wenn wahrend der Sozialstunde standig Sei-
tengesprache gefuhrt wurden. Ebenso war auffallend, dass mit der Zeit die Ju-
gendlichen einen Konflikt nur noch bei der Konfliktmanagerin meldeten. Als der
Konfliktmanager dies hinterfragte, ergab sich die Gelegenheit die Erwartungen
an den Konfliktmanager zu besprechen. Es zeigte sich, dass die Klasse dem
gewahlten Konfliktmanager nicht mehr voll vertraute und die Frage auftauchte,
wie lange ein Konfliktmanager sein Amt innehaben kann. Es wurde entschie-
den, mit Beginn des neuen Schuljahres die Konfliktmanager neu zu wahlen.
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5215 Elternarbeit®®®

Die Eltern und Erziehungsberechtigten wurden im Anschluss an die Konfliktse-
minare mit den Jugendlichen eingeladen und Uber den Verlauf sowie die Ergeb-
nisse der Seminartage informiert. Neben einem ausfuhrlicheren Bericht sollte
vor allem der Frage der weiteren Umsetzung im Schulalltag Raum gegeben
werden. Mit 14 Personen war der Elternabend gut besucht. Nach einer anfang-
lichen Skepsis gegenuber der Projektleitung und manchen Inhalten der Kon-
fliktseminare gab es eine ganze Reihe interessanter und aufschlussreicher
Ruckmeldungen aus den Familien. So konfrontierte ein Jugendlicher seine Fa-
milie mit der Forderung: ,Redet endlich in Ich-Form mit mir, auch zuhause und
verallgemeinert nicht dauernd!“ Solche und ahnliche Auswirkungen waren nicht
nur singular, was die Schlussfolgerung zulasst, dass die Arbeit mit den Ju-
gendlichen Auswirkungen bis hinein in den Alltag der einzelnen Familien hatte.

Im Verlauf des Elternabends entwickelte sich zunehmend mehr Offenheit zwi-
schen den Anwesenden und Interesse an den inhaltlichen Kernpunkten der
Seminare sowie Wertschatzung gegenuber dem Leitungsteam. Beim Leitungs-
team entstand der Eindruck, dass ein Konflikt- und Kommunikationstraining mit
und fur Eltern eine folgerichtige Konsequenz der bisherigen Arbeit sein musste,
wenn es z.B. einen Schulsozialarbeiter an der Schule gabe. Hier wurden die
Grenzen der Kooperation mit dem Schulerinnen- und Schulerreferat als didze-
sanweitem Trager deutlich. Aufgrund der weitraumigen Zustandigkeit kdnnen
die hauptberuflichen Mitarbeiter sehr wohl einen intensiven Impuls geben, mus-
sen letztendlich aber darauf vertrauen, dass die Personen vor Ort anschliel3end
in der Lage und willens sind, das Begonnene weiterzufuhren und fortzuentwi-
ckeln.

Die Klassenlehrerin berichtete vom Verlauf der bisher stattgefundenen Sozial-
stunden und stellte auch die Hilfsmittel der Konfliktmanager aus der Konfliktkis-
te vor. Daruber hinaus wurde das Engagement der Konfliktmanager und die bis
zu diesem Zeitpunkt gemachten Erfahrungen mit der Durchfihrung von Kon-
fliktbearbeitung in den Sozialstunden erlautert. Es zeigte sich, dass diese Form
der Konfliktbewaltigung von den Jugendlichen angenommen wird und sich erste
positive Auswirkungen im Schulalltag abzeichnen.

%8 Zur Bedeutung der Beachtung der Eltern und Erziehungsberechtigten in der Konfliktarbeit

vgl. Nickel, Hermann; Riegel, Ulrich: Elternarbeit und Streitschlichtung. Streitschlichtung
nach Thomas Gordon im System Schule. In: Handreichungen fir Religionslehrerinnen und
Religionslehrer in der Diézese Wirzburg. Ausgabe 19, November 2001, 60-65.
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Das Fazit des Elternabends lautete: Ein guter Anfang ist gemacht, die Umset-
zung der Konfliktbearbeitung braucht allerdings weiterhin kontinuierliche Be-
gleitung.

5.2.2 Konfliktarbeit als schulkulturelles Handeln aus dem Geist Gottes

Konfliktarbeit als schulpastorales Handeln ist schulkulturelles Handeln. Dieses
Resumee lasst sich so pragnant ziehen, da die unterschiedlichen Komponenten
der Schulkultur im Rahmen der Konfliktarbeit im Blick waren. So ist die in allen
Entwirfen der Schulkultur malfigebliche Lehr-Lernorientierung zunachst der
Ausgangspunkt der gesamten Arbeit an der Konflikt- und Verséhnungskultur
(Unterrichtsstorungen). Des Weiteren ist die Lehr-Lernorientierung aber auch
eines der (zumeist unausgesprochenen) Ziele jeder Konfliktarbeit, da sie auf
das Zentrum schulischen Tuns abzielt, indem sie der Wiederherstellung der
unterrichtlichen Arbeitsfahigkeit der Klasse dient. Dies gelingt hier Uber eine
JIrritation’, einen starken Impuls aus dem Aufenbereich der Organisation Schu-
le (Leitung der Treffen mit den Jugendlichen und der Padagogischen Werkstat-
ten durch Menschen aus der Schulpastoral und der kirchlichen Jugendarbeit),
der auf veranderungswillige Personen gestol3en ist.

Dabei spielte besonders der Bereich der inter- und intrapersonalen Aushand-
lungs- und Auseinandersetzungsprozesse der Beteiligten eine herausragende
Rolle. Ohne das Einlassen auf diese Prozesse und das damit verbundene Ver-
andern der kommunikativen Handlungsmuster sowohl innerhalb der einzelnen
Akteursgruppen (Schuler-Schuler-Beziehungen, Lehrer-Lehrer-Beziehungen)
als auch zwischen den Beteiligtengruppen (Konfliktbearbeitung mit Lehrer X
und der Klasse, Einfihrung des Punktesystems fur den Klassenvertrag, Auswir-
kungen auf das Familienleben) ist kulturpragendes Handeln nicht maglich.

Ein deutlicher Akzent wurde auch in Richtung Sinnorientierung gelegt, da in der
Arbeit mit den Schulerinnen und Schilern psychosoziale Fahigkeiten geférdert
wurden. Alltagspraktisch geht es bei der Entwicklung von Kompetenzen zur
Konfliktbewaltigung um Werte- und Verantwortungsbewusstsein. Gleicherma-
Ren ist die Starkung des Selbstwertgeflhles, der Ausbau von Sozialkompetenz
sowie die Férderung von Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit ange-
strebt. Ein groRer Teil dieser Ziele konnte erreicht werden. Die gesamte Kon-
fliktarbeit hat sich als I0sungsorientiert erwiesen, da sie die Jugendlichen befa-
higt friedlicher miteinander umzugehen. Dies ergab die Abschlussreflexion mit
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den Jugendlichen und spiegelte sich ebenso in den Aussagen von Eltern, Lehr-
kraften und der Schulleitung wieder.

Fortschritte im Bereich der padagogischen Entwicklung und Wertorientierung
der Schulkultur im Blick auf die Lehrpersonen sind ebenfalls feststellbar. Im
Lehrkollegium wurde anlasslich der Verabschiedung des Klassenvertrags inten-
siv um eigene Werte, gemeinsame Absprachen und Konsequenzen aus Regel-
verstollen gerungen; aullerdem wurden dabei bisher unausgesprochene Nor-
men und schulinterne Beziehungsmuster thematisiert. Die Konfliktarbeit bewirk-
te eine weitere Offnung der Schule in das gesellschaftliche Umfeld durch die
Nutzung auRerschulischer Raume und durch die Mitarbeit von ,Dritten”®®. Die
Unabgeschlossenheit des kulturellen Prozesses zeigt sich bspw. in der Planung
einer spezifischen Fortbildung zum Themenbereich ,Mediation’ fur das gesamte
Kollegium.

Von der Schulleitung genehmigte Strukturveranderungen ermdglichten die
Durchfuhrung der Seminartage und die Institutionalisierung der Sozialstunden
in der Unterrichtszeit. So stand formal geschutzte Zeit und sicherer Raum der
Konfliktarbeit zur Verfugung. Schulpastorales Handeln macht so die vorhande-
nen Mdglichkeiten der immanenten Veranderungspotentiale im Bildungssystem
evident.

Die Kooperation mit der Schule hatte Ruckwirkungen auf das schulpastorale
Handeln: Eine Chance zur weiteren Arbeit mit der Beteiligtengruppe der Eltern
und Erziehungsberechtigten konnte vom Schulerinnen- und Schulerreferat zum
damaligen Zeitpunkt nicht genutzt werden, obwohl die Eltern beim Elternabend
ihre Bereitschaft und ihr Interesse deutlich signalisiert wurde. Hier mussen au-
genscheinlich mehr zeitliche und personelle Ressourcen in einem weiteren
Durchgang offen gehalten werden. Dabei muss jedoch die Frage, wer fur eine
solche ausgeweitete Form der Elternarbeit zustandig sein kann und soll, mit be-
dacht werden (schulinterne Zustandigkeit, Schulbehérde, 0.3.).

Eine andere Konsequenz fur die schulpastorale Arbeit ist die Frage des Zeit-
punktes einer Intervention. Die Veranderungsbereitschaft aufgrund einer aktu-
ellen Krise ist zunachst hoch. Dennoch entstand aus diesem Projekt die Frage

%9 vgl. Kahl, Reinhard: Die Dritten kommen. Eine Schule erfindet sich neu. Videokassette.

Deutschland, 1999.

192



nach Pravention und die Uberlegung, als Angebot der diézesanweiten Schul-
pastoral eine Schuler-Streitschlichterausbildung zu entwickeln und anzubieten.

Far Christinnen und Christen, die sich fur eine Konflikt- und Versohnungskultur
in der Schule einsetzen®®, gilt der Friede als Frucht des Geistes Gottes und die
Umkehrbereitschaft und der Vollzug der Umkehr zum friedlichen Umgang als
Erkennungszeichen des Wirkens des Gottesgeistes (vgl. Gal 5, 22; Rom, 14,
17). Das Muhen um ein menschenfreundliches, friedvolles und gerechtes Mit-
einander in der Schule darf von den handelnden Personen als ein dem Geist
Gottes angemessenes Handeln ausgelegt werden. Die Befreiung aus Unfriede
und Ungerechtigkeit ist die konsequente Fortfuhrung eines geistfundierten Le-
bens.

Grundgelegt ist der christliche Einsatz fur Frieden und Versdhnung in der
Schopfungstat des Geistes Gottes, der allen Menschen Leben einhaucht und
damit alle zu Mitgeschopfen, zu Mitmenschen nach Gottes Abbild macht und
ihnen eine unaufgebbare Wiuirde verleiht. Im Alten Testament wird ferner die
Verbindung von Frieden und Gerechtigkeit hervorgehoben (Ps 72, 7; 85, 11)
und besonders der Prophet Jesaja betont die soziale Dimension des Friedens
und der Gerechtigkeit, wenn er den Frieden als ,Werk der Gerechtigkeit’ charak-
terisiert (Jes 32, 17). ,Das ist zweifellos der Gesamthorizont des biblischen
Friedens, und der Heilige Geist wirkt auf der ganzen Breite dieses Horizontes.
Auch der soziale Friede ist eine ,Frucht des Geistes’ — in dem Sinne, dal} er das
vereinte Ergebnis der durch das Handeln des Geistes angespornten und ge-
drangten Freiheit aller ist. Wo immer der Friede erreicht wird oder man einer
Apartheid ein Ende setzt, da ist in irgendeiner Weise der Heilige Geist am
Werk.“®®' Das unverfiigbare Wirken des Geistes entzieht sich immer wieder ei-
nem ,Dingfest-Machen’ seiner Wirksamkeit. Und auch schulpastorales Handeln
als Arbeit an schulischen Konflikten und als Engagement aus dem Geist Gottes
kann Frieden nicht (immer) unmittelbar herstellen. Schulpastoral kann aber zur
Bewusstseinsbildung beitragen, indem konfliktforderndes Verhalten und abhan-
gig machende Strukturen nicht negiert werden. Bereits durch die Bewusst-
seinsbildung wird schulischer Friede beglnstigt, selbst wenn er nicht umfas-

%0 |n ihrem gemeinsamen Wort zur wirtschaftlichen und sozialen Lage haben die Bischofe bei-

der Konfessionen die Schulen als bedeutenden sozialen und wertbezogenen Handlungs-
und Prasenzraum der Kirchen hervorgehoben. Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofs-
konferenz und Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (Hg.): Fiir eine Zukunft
in Solidaritdt und Gerechtigkeit. Wort des Rates der Evangelischen Kirche in Deutschland
und der Deutschen Bischofskonferenz zur wirtschaftlichen und sozialen Lage in Deutsch-
land. (= Gemeinsame Texte 9) Bonn und Hannover, 1997, 102.

%1 Cantalamessa: Komm, Schépfer Geist, a.a.0., 357, Hervorhebung im Original.
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send erreicht werden kann. Die biblische Friedenserfahrung ist die Befreiung
durch Gott in der Kraft des Geistes aus sozialer Abhangigkeit und politischer
Rechtlosigkeit. Es gilt den Frieden in einem Kontext der Freiheit zu ermoglichen
und zu bewahren. ,Frieden’ meint demnach das Gelingen des schulischen Zu-
sammenlebens, die positive Integration menschlicher Konfliktpotentiale und das
Ringen um gerechte Strukturbedingungen.

Der Friede gilt als Synonym fur die gesamte Botschaft Jesu, als ,Evangelium
vom Frieden’ (Eph 6, 15) und fasst so den Inhalt des Neuen Bundes in einem
Wort zusammen. Die Dynamisierung durch den Geist ist als tatkraftiges Enga-
gement fur die Verwirklichung des Friedens qualifiziert (vgl. Mt 5, 9). Seine Kraft
zur Kritik an den bestehenden Zustanden schenkt gleichfalls den Mut zur Ver-
anderung hin zu lebensdienlicheren und menschengemaleren Interaktionen. In
der beschriebenen Durchfuhrung der Konfliktbearbeitung bietet die Schulpasto-
ral — vom Geist des Friedensstifters durchdrungen, aber ohne falsche Harmo-
niepramisse — ein alternatives, adaquates und attraktives Angebot. Sie agiert
nicht nur provokativ, sondern produktiv, weil sie eine humane und freisetzende
Alternative sowie Partizipationsmodglichkeiten anbietet und durchhalt.

Das Muhen um Losungen schulischer Auseinandersetzungen ist fur Christinnen
und Christen ebenso ein Ubungsfeld fiir einen gelassenen Umgang mit der so-
zialen Wirklichkeit. Nicht langfristig festgelegte Planungsstrategien beherrschen
den inneren Prozess der Friedensstiftung, sondern das flexible Konzept von
trial-and-error’. Christinnen und Christen wissen um die Paradoxien und den
dramatischen Verlauf schulischer Konflikt- und Versohnungskultur. Ihr Enga-
gement gewinnt seinen Halt und seine mafivolle Besonnenheit im eschatologi-
schen Vorbehalt, in der Hoffnung auf Gottes Zusage. In Gottes Geist der Ver-
heilung eines gelingenden Lebens ist der Perfektionsdruck genommen und
Gelassenheit geschenkt.
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