Norbert Mette
Das Kind in der Mitte (Mk 9,36).
Eine Herausforderung fiir die katholische Schule

»Es gibt Anzeichen dafiir, daB3 das Interesse an den freien Schulen nicht
weiter abnehmen, vielmehr im Zusammenhang mit der Verunsicherung
des staatlichen Schulwesens vielleicht sogar zunehmen wird.“! W. Molinski
hat mit dieser vor knapp 15 Jahren geduBerten Vermutung offensichtlich
Recht bekommen: Schulen in freier Trégerschaft haben allgemein einen
guten Ruf und erfreuen sich groBer Beliebtheit. Die Zahl der Anmeldun-
gen ist Jahr fiir Jahr groBer als die Aufnahmekapazitit. Neue Schulen
werden gegriindet, wobei freien Elterninitiativen eine zunehmende Be-
deutung zukommt. Der Anteil der freien Schulen an der gesamten Schii-
lerpopulation belduft sich zur Zeit auf etwa 5%. Die Statistik (Stand 1987)?
weist darunter 1.134 katholische Schulen mit insgesamt 286.396 Schiilern
aus; die Schitzungen fiir Schulen und Heime in evangelischer Trégerschaft
sprechen von 684 Schulen mit 85.000 Platzen. Daneben gibt es 163 Schulen
mit 49.850 Schiilern, die in ihrem Konzept der Pidagogik Rudolf Steiners
folgen, sowie weitere Schulen und Landerziehungsheime in freier Trager-
schaft. Deutlich ist, daB die Schulen in kirchlicher bzw. kirchlich orientier-
ter Tragerschaft den grof3ten Anteil unter den sogenannten ,,freien Schu-
len® stellen. L&Bt sich fiir sie eine entsprechend profilierte Konzeption
ausmachen, wie sie etwa - bei allen unterschiedlichen Akzentuierungen -
fiir die Waldorfschulen kennzeichnend ist? Ihre kirchliche Anbindung bzw.
Trigerschaft unterscheidet sie natirlich von den iibrigen Schulen. Doch
welche inhaltlichen MaBstébe sind damit verbunden?

DaB Absoclventen etwa katholischer Schulen ein signifikant hoheres MaB
an kirchlicher Identifikation aufweisen als ihre Altersgenossen, 148t sich
kaum feststellen. In diese Richtung weisen auch, soweit erkenntlich, nicht
in erster Linie die Erwartungen der Eltern. Sie legen insbesondere Wert
auf eine besondere padagogische Qualifikation. Doch deckt sich das auch
mit den Erfordernissen, wie sie von kirchenamtlicher Seite an die katholi-
schen Schulen gerichtet werden?

1. Begriindung und Zielsetzungen katholischer Schulen zwischen
Programm und Wirklichkeit

In der Tat legen auch die neueren kirchlichen Verlautbarungen iiber die
katholische Schule auf deren padagogische Qualitéat ausdriicklich beson-

1) W. Molinski, Freie Schulen in kirchlicher Tragerschaft, in: HRP 111, 251-267, 252.
2) Vgl. Arbeitsgemeinschaft freier Schulen (Hg.), Handbuch Freie Schulen (Erweiterte
und aktualisierte Neuausgabe), Reinbek 1988, 501ft.; vgl. auch die zusammenfassende
Ubersicht bei H.-J. Oehlschliiger, Alternativschulen, in: D. Lenzen (Hg.), Pidagogische
Grundbegriffe, Bd. 1, Reinbek 1989, 38-56, 38f.
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deren Wert.? Die Merkmale einer katholischen Schule, so heiBt es, miissen
sich allererst daraus ergeben, daB3 sie Schule ist und als solche den
Anforderungen zu geniigen hat, ,.die heute an eine gute Schule zu stellen
sind“*, Sie »verfolgt nicht weniger als andere Schulen die Bildungsziele
und die menschliche Formung der Jugend*”.

Folgt man den programmatischen Aussagen des Synodenbeschlusses zum
Bildungsbereich, zeichnen eine ,,gute Schule“ vor allem folgende Merk-
male aus:

- ,die Beachtung der padagogischen Eigengesetzlichkeit®,

- fortwihrende wissenschaftliche Uberpriifung des eigenen padagogi-
schen Tuns®,

- ,soziale Offenheit und besondere Beriicksichtigung der schwiicheren
und benachteiligten Glieder der Gesellschaft*

- und ,,Mitwirkung und Mitbestimmung aller am BildungsprozeB Betei-
ligten®®,

Diese ausdriickliche Wiirdigung der Autonomie der Erziehungswirk-
lichkeit bedeutet eine nachhaltige - wenngleich nicht konsistent durchge-
haltene - Akzentverschiebung in den lehramtlichen Aussagen zur Erzie-
hung seit dem letzten Konzil. Waren diese doch vorher von einem nor-
mativen Duktus geprégt, ,bei dem die Dogmatik einen Horizont absteckt,
auf den alle Erziehungsfragen vorweg bezogen sind“’. Nicht mehr die
Kompetenz fiir eine genuin christliche Erziehungslehre, verbunden mit
dem ,,auf dem Lehrauftrag (Mt 28, 18 ff) und auf ihrer iibernatiirlichen
Mutterschaft“® begriindeten Recht, fiir die Gesamterziehung und den
Unterricht der katholischen Kinder und Jugendlichen zustéindig zu sein,
wird mehr vom kirchlichen Lehramt beansprucht, wohl aber die

3) Vgl. dazu insbesondere: Die Erkldrung iiber die christliche Erziehung ,,Gravissi-
mum educationis®, in: K. Rahner/H. Vorgrimler, Kleines Konzilskompendium, Freiburg
1966, 335-348; Erklarung der Kongregation fiir das katholische Bildungswesen zur
katholischen Schule, Bonn 1977; Der katholische Laie - Zeuge des Glaubens in der
Schule. Dokument der Kongregation fiir das Katholische Bildungswesen, Bonn 1982;
Kongregation fiir das Katholische Bildungswesen, Die religitse Dimension der Erzie-
hung in der katholischen Schule, Rom 1988; Synodenbeschlu: Schwerpunkte kirchli-
cher Verantwortung im Bildungsbereich, in: L. Bertsch u. a.(Hg.), Gemeinsame Synode
der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland, Freiburg 1976, 518-548. Vgl. dazu
R. Ilgner, Was macht eine Schule , katholisch“? Elemente einer nachkonziliaren Theo-
rie der katholischen Schule, in: R. Schilmdller u.a. (Hg.), Erziehung als Auftrag, Miinster
1989, 41-49.

4) SynodenbeschluB (s. Anm. 3), 534.

5) Gravissimum educationis 8 (s. Anm. 3), 343.

6) SynodenbeschluB (s. Anm. 3), 534.

7) E. Feifel, Religiose Erziehung, in: sL’ 1V, 848-853, 850; vgl. auch ligner (s. Anm. 3),
41f1.

8) G. Fischer, Erzichungsenzyklika, in: LThK? 111, 1076f., 1076.
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Mitverantwortung der Kirche fiir eine umfassende Sicht der Erziehung,
die den ,,Gegebenheiten unserer Zeit“’ Rechnung trégt.

Daneben hilt sich aber in den kirchenamtlichen Verlautbarungen als
weitere Perspektive die Auffassung von der katholischen Schule als spezi-
fischem Ort der Heilsvermittlung und damit des Selbstvollzugs von Kirche
durch. So heiit es etwa im Synodenbeschlufl ,,Schwerpunkte kirchlicher
Verantwortung im Bildungsbereich® unmittelbar im AnschluB} an die oben
zitierte Passage: ,,Die katholischen Schulen in freier Tragerschaft sollen
den Menschen aber auch helfen, ein Leben aus dem Glauben zu fithren
und sich in der Welt als Christ zu verhalten. Gerade in einer Gesellschaft,
in der die Grundhaltung des Menschen zunehmend positivistische und
rationalistische Tendenzen aufweist, muB sich der junge Mensch sachge-
recht und in zeitgeméBer Sprache mit der Botschaft Christi auseinander-
setzen konnen, um dann aus eigener Reflexion zum personalen Glaubens-
vollzug vorzustoBen...

Katholische Schulen sollen sich..bemiihen, Hilfen fiir den Glauben zu
geben, indem sie u. a. befdhigen zur Erkenntnis weltanschaulicher Impli-
kationen in wissenschaftlichen Aussagen, hinfithren zu Meditation, anre-
gen zur Selbstbeherrschung und Besinnung und Bereitschaft wecken zum
Dialog. Auch in der Schule kann der junge Mensch so die Kirche als
wesentliches Element christlichen Gemeinschaftslebens erkennen und
erfahren.“’. Neben der Respektierung der Autonomie der Schule als
Erziehungswirklichkeit halt sich also die bislang bestimmende Tradition
durch, gemaf der die Schule im Eigenverstindnis der katholischen Kirche
als Ausdruck und Teil vollen kirchlichen Lebens gilt.'!

Es gibt Versuche, diese beiden - padagogischen und theologisch--
ekklesiologischen - Aspekte zur Bestimmung der katholischen Schule in
der Weise aufeinander zu beziehen und miteinander zu verkniipfen, daf3
gerade in ihrem Doppelcharakter - wie es beispielsweise ihre Umschrei-
bungen als , Erziehungsgemeinschaft” und als ,,Glaubensgemeinde” zum
Ausdruck bringen12 - ihre Figenart festgemacht wird. Die Frage ist jedoch,
ob und inwiefern sich diese beiden Aspekte miteinander vermitteln lassen.
Unter dieser Perspektive lassen sich verschiedene Ansitze zur Begriin-
dung und Zielsetzung katholischer Schulen zwei Grundmodellen zuord-
nen, die sich darin unterscheiden, wie sie die Spannung zwischen den
beiden Aspekten bzw. Dimensionen von katholischer Schule auflsen: zum

9) Gravissimum educationis, Vorwort (s. Anm. 3), 335.

10) Synodenbeschluf (s. Anm. 3), 534 £,

11) Vgl. D. Knab/F. Messerschmid, Tradition und Gegenwart. Profil von Schulen in
katholischer Tragerschaft, in: D. Goldschmidt/P.M. Roeder (Hg.), Alternative Schulen?,
Stuttgart 1979, 363-389, 363f. : :

12) Vgl. dazu ligner (s. Anm. 3), 2 ff; vgl. Erklarung der Kongregation fiir das katholische
Bildungswesen zur katholischen Schule (s. Anm. 3), 22f.
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einen in der Form einer integralistischen Ineinssetzung, zum anderen in
Form eines additiven Nebeneinander.'

Das Modell der integralistischen Ineinssetzung von Glaube bzw. Kirche
und Schule entspricht jener vor allem im katholischen Raum mafgeblich
gewordenen und teilweise bis heute einfluBreichen Auffassung, die davon
ausgeht, daB padagogisches Handeln, das der gottgewollten Berufung des
Menschen wirklich gerecht werden wolle, letztlich auf den christlichen
Glauben grund- und auf ihn hin angelegt sein miisse.'* Da AufschluB iiber
die ,,innerste Wahrheit* des Menschen und die , letzte Bedeutung® seines
Handelns nur von der Offenbarung zu gewinnen sei, sei alle Erziehung
von dorther und ihrer in der kirchlichen Tradition erfolgten Auslegung zu
fundieren und zu normieren. Die Begriindungsfiguren, mit denen die
Giiltigkeit dieses Verstindnisses einer christlich gepragten Gesamterzie-
hung darzulegen versucht worden ist und wird, kénnen hier nicht im
einzelnen nachgezeichnet werden. Groe Bedeutung gewann ins-
besondere die sog. ,katholische Padagogik®, die eine umfassende Erzie-
hungslehre auf der Grundlage des dargelegten Erziehungsversténdnisses
auszuarbeiten bestrebt war, indem sie aus den von der Offenbarung und
dem Naturrecht gewonnenen theologischen und anthropologischen Prin-
zipien und Normen Absichten, Methoden und Institutionen der Erziehung
deduzierte.'® Unter Verweis auf die Tatsache, daB erzieherisches Wirken
unweigerlich auf einer Sinngrundlage aufruht, beruft sie sich ausdriicklich
auf das christliche Menschenbild und macht dieses als Bezugsgrofe und
MaBstab fir die Padagogik deswegen geltend, weil es der gottlichen
Berufung des Menschen zu seiner vollen Menschwerdung folge und ent-
sprechend auf eine ganzheitliche Erziehung und Bildung abhebe. DaB sich
das - uiber ihre Grundlegung in der katholischen Familie hinaus - am
ehesten in katholischen Erziehungs- und Bildungsinstitutionen gewéhrlei-

13) Eine aufschluBreiche Rekonstruktion des schulpolitischen Weges in der evangeli-
schen Kirche hat K.E. Nipkow vorgelegt: vgl. K.E. Nipkow, Evangelisches Erzie-
hungsverstdndnis und evangelische Schulen, in: Korrespondenzblatt Evangelischer
Schulen und Heime, 26 (1985), Beiheft; ders., Grundsitze evangelischer Bildungspolitik
im Wandel, in: Bildung und Kirche, hg. vom Comenius-Institut, Miinster 1985, 37-73.
14) Zur neueren, unter dem Stichwort ,christliche Erziehung” gefiihrten Diskussion vgl.
u. a.: J. Splett, Christliche Erziehung, in: ZKTh 104 (1982), 291-309; I. Vermehren, Die
Pidagogische Konzeption katholischer Schulen in freier Tragerschaft, in: Katholische
Bildung 84 (1983), 356-366; E.E. Geifler, Christliche Erziehung in der katholischen
freien Schule, in: StdZ 202 (1984), 403-412; J. Schurr, Von christlicher Erziehung zu
unchristlicher Zeit in: Vierteljahresschrift fiir wissenschaftliche Padagogik 62 (1986),
183-204; M. Heitger, Christliche Erziehung - Hoffnung fiir diese Welt, in: engagement
1986, Heft 1, 17-26; P. Wehrle, Das christliche Menschenbild - MaBgabe fiir eine Schule
in katholischer Trégerschaft, in: Informationen 4/1988, 7-9; M. Miiller, Katholische
Schule - Auftrag und Ziel, in: Marchtaler Pddagogische Beitrige 11 (1988), 45-51; H.
Horns, Was ist christliche Erziehung?, in: IBW-Journal, Mai 1988, 3-13.

15) Vgl. u. a. K. Erlinghagen, Grundfragen katholischer Erziehung, Freiburg 1963.
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sten und realisieren 148t, ergibt sich fiir das Konzept der ,katholischen
Padagogik” nahezu von selbst.

Zunehmende - nicht zuletzt praktisch folgenreiche - Brisanz erfahrt dieser
padagogische Ansatz in dem MaBe, wie die Kirche ihr gesellschaftliches
Monopol im Erziehungs- und Bildungsbereich verliert und sich einer
Pluralitat von Weltanschauungen, Lebensstilen und entsprechend auch
Erziehungsverstdndnissen gegeniibersieht. Um unter solchen Bedingun-
gen die einheitlich-ganzheitlich orientierte christlich-katholische Pragung
der innerhalb der eigenen Konfession nachwachsenden Generation zu
sicher, bekommt fiir die katholische Padagogik die Existenz einer katholi-
schen Schule eine besondere Dringlichkeit: Sie nimmt in den unter-
schiedlichen Bemithungen um die Begriindung und Erhaltung der Identi-
tiat der katholischen Bevolkerung einen wichtigen Stellenwert ein und
dient dazu, ein stabilisierendes Element des katholischen Milieus darzu-
stellen. Von daher erkléart sich ,,auch die Heftigkeit, mit der Katholiken im
Streit um die staatliche Konfessionsschule reagiert haben, und die Bedeu-
tung, die sie den Schulen in katholischer Tragerschaft fiir die Erhaltung
katholischer Selbstidentitit zumessen®'®. Dieses Grundmodell der integra-
listischen Ineinssetzung von Glaube, Kirche und Schule begegnet in
unterschiedlichen Varianten bis heute. Teilweise steht eine binnenkirch-
lich-apologetische Argumentation im Vordergrund, wenn etwa die be-
sondere Chance der katholischen Schule, eine der Glaubensvermittlung
térderliche ,christliche Plausibilitatsstruktur® zur Verfligung zu stellen,
hervorgehoben wird.!” Mit Blick auf die Gesellschaft wird gern der Vorteil
der katholischen Schule geltend gemacht, anders als die offentlichen
Schulen sich auf eine einheitliche Wertorientierung beziehen zu kénnen
und damit einen wichtigen Beitrag angesichts der, wie es heiBt, verbrei-
teten Sinn- und Wertkrise zu leisten.® Nicht allzu weit davon entfernt ist
tibrigens die Position N. Lohfinks, wenn er postuliert, die Eigenart katho-
lischer Schulen (wobei er sich ausdriicklich auf , Klosterschulen® bezieht)
miisse darin zum Ausdruck kommen, daB in ihnen die christliche Alterna-
tive zur bestehenden Gesellschaft erfahrbar werde und sie eine ,,Kontrast-
gesellschaft” auszubilden versuche.'

Das zweite Grundmodell des additiven Nebeneinander von Glaube, Kir-
che und Schule wird in der programmatischen Diskussion iiber Sinn und
Zweck der katholischen Schule aus verstindlichen Griinden nicht so
prégnant vertreten wie das erste Grundmodell. Aber faktisch scheint es in

16) Knab/Messerschmid (s. Anm. 11), 364.

17) Vgl.R. Schlund, Der erzieherische Auftrag des Konzils und die Katholische Freie
Schule, in: Informationen 4/1988, 10-16, bes. 15.

18) Vgl. z. B. G. Schneider, Katholische Schulen in freier Trigerschaft, in: StdZ 196
(1978), 231.242; K.-H. Weger, Sinn und Bedeutung einer christlichen Schule heute, in:
StdZ 204 (1986), 522-532.

19) Vgl. N. Lohfink, Der Geschmack der Hoffnung, Freiburg 1983, 100.
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nicht unbetrichtlichem Ausmaf verbreitet zu sein und prégt auch weithin
den Alltag katholischer Schulen. Das hangt nicht zuletzt mit den eingangs
angedeuteten Schwierigkeiten der unmittelbar Beteiligten zusammen, das
eigentlich ,,Katholische® einer katholischen Schule niherhin bestimmen
zu kénnen. Man behilft sich dann gern mit Verweis auf besondere Veran-
staltungen oder Aktivit4ten, die gemeinhin als religits bzw. kirchlich gelten
und auf die an katholischen Schulen mehr Wert gelegt wird als an anderen
Schulen, von denen aber nur mit Miihe erkenntlich wird, was sie mit dem
sonstigen Leben der Schulen zu tun haben. Es sind, wenn man so will,
einige kirchliche Nischen innerhalb des ansonsten davon kaum geprégten
Raumes der Schule. Zu Recht kann darum W. Trutwin bemerken: ,,Manch-
mal habe ich den Eindruck, die katholischen Schulen heute seien oft nur
eine Art guter 6ffentlicher Schulen, manchmal auch die besseren 6ffentli-
chen Schulen. Sie profitieren sehr stark von den Schwéchen und Mangeln
des allgemeinen Schulsystem. Sie machten all das, was auch die offent-
lichen Schulen tun mii3ten, einschlieBlich der religiosen Dimension, oft
nur etwas besser, etwas eindrucksvoller als es die 6ffentlichen Schulen tun
kénnen.“? Fiir ihn ergibt sich als Gesamtbild: ,,Die katholischen Schulen
sind heute geschatzte, gut gefiihrte, oft biirgerliche, konservative Schulen,
in denen viele wichtige Werte Geltung haben, deren katholische Préagung
aber eher schwicher ist, als sie in der Vergangenheit war.“?! Mit dieser
letzten Feststellung ist bereits die zentrale Problematik des zweiten Grund-
modells angesprochen: Worin unterscheidet sich eine solche katholische
Schule von den anderen Schulen? Der Verweis auf die kirchliche Trager-
schaft sowie auf eine Reihe von speziellen Angeboten ist fiir eine tiber-
zeugende Begriindung kaum tragfahig genug. Wenn dennoch die Feststel-
lung zutreffend ist, daB ein additives Nebeneinander von Glaube, Kirche
und Schule zumindest in institutioneller Hinsicht fiir viele katholische
Schulen charakteristisch geworden ist, dann kdnnte das nicht zuletzt damit
zusammenhédngen, daB das erste Grundmodell der integralistischen
Ineinssetzung mittlerweile selbst in den katholischen Schulen nicht mehr
iiberzeugend zu vertreten und durchzusetzen ist.

In der Tat erweist sich dieses Begriindungsmodell aus vielerlei Griinden
als aporetisch. Das beginnt, ohne die einzelnen Faktoren hier ausfiihrlich
erdrtern zu wollen, mit der wissenschaftstheoretischen Problematik, die
der Ansatz einer ,normativen Padagogik®, wie die ,.katholische Padago-
gik* sie beispielhaft darstellt, iiberhaupt aufwirft,”” und reicht hin bis zu

20) W. Trutwin, Katholische Schule - Wirklichkeit und Anspruch, unverdffentl. Manu-
skript 1987, 7.

21) Ebd. 10.

22) Vgl. dazu vor allem H. Bokelmann, Die Pidagogik des Konzils, in: Neue Folge der
Ergénzungshefte zur Vierteljahresschrift fiir Wissenschaftliche Padagogik, Heft 6
(1976), 60-96.
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dem Tatbestand, daB die der katholischen Schule - jedenfalls in den letzten
100 Jahren - Plausibilitéit verleihende Sozialform des neuzeitlichen Katho-
lizismus seit einiger Zeit schon in der fiir ihn charakteristischen Geschlos-
senheit nicht mehr antreffbar ist.” Statt einen AusschlieBlichkeitsan-
spruch zu verfolgen, setzt sich in Theorie und Praxis immer stirker die
Uberzeugung durch, es gelte, eine besondere Pragung in der Weise zu
entwickeln, daB der Freiraum einer freien Schule genutzt wird, bestimmte
Akzentuierungen leichter vornehmen zu kdnnen:

- sei es, daB dem Bereich der Schulseelsorge besondere Aufmerksamkeit
gewidmet wird,?*

- sei es, da3 bewuBt Anstrengungen in Richtung einer gedeihlichen Schul-
kultur unternommen werden,>

- oder daB die besondere spirituelle Tradition des Schultrdgers wie bei-
spielsweise einer Ordensgemeinschaft zu aktualisieren versucht wird,?

- daB die Schule nach einem bestimmten péidago‘,gischen Ansatz ausgerich-
tet wird, wie etwa der , Montessori-Methode" 2

- daB bewuBt eine neue Schulform erprobt wird, wie etwa die integrierte
Gesamtschule, auch wenn das nicht unbedingt allgemeinen Beifall in der
katholischen Bevélkerung findet,?®

- daB der Fachunterricht durch die Ausarbeitung eigener Lehrpléne bzw.
Curricula zu profilieren versucht wird,” oder anderes mehr.

23) Vgl. dazu sehr prignant K. Gabriel, Kirchliche Sozialverkiindigung im Umbruch der
Sozialform des neuzeitlichen Katholizismus, in: Ders. w.a. (Hg.), Die gesellschaftliche
Verantwortung der Kirche, Diisseldorf 1988, 71-84, bes. 75-79. Ein BewuBtsein fiir die
Aporetik des lange Zeit programmatisch vertretenen ersten Grundmodells scheint sich
auch in der aktuellen Theoriediskussion iiber die katholische Schule anzubahnen. So
tragt z. B. J. Dikow die Argumente zusammen, die es verbieten, sich fiir die Begriindung
der Katholischen Schulen auf ein ,unterscheidend Christliches” zu berufen, das nur
diesen Schulen zukomme. U. a. fiihrt er dazu aus: ,,Denn weder diese Beweggriinde
und MaBstébe noch die oben beschriebene pidagogische Gestalt kénnen und diirfen
von der katholischen Schule unter AusschluBl der 6ffentlichen Schule und ihrer Lehrer
beansprucht werden. Dieses wiirde von unertraglichem Hochmut zeugen, wenn wir das
bedenken, was wir zur Eigenart der katholischen Schule ziihlen: gute Schule zu sein,
einen erweiterten Wertehorizont vor die freie Entscheidung des Schiilers zu stellen,
Begegnung von Kultur und Glauben zu erméglichen, den Lebensort Schule auch einen
Glaubensort sein zu lassen, ein Erinnerungspotential bereitzustellen, das vom Schiiler
zu freier Glaubensentfaltung verarbeitet werden kann, von der Liebe Christi im Beruf
des Lehrers getrieben zu werden und sich am christlichen Menschenbild orientieren.
Niemand darf behaupten, daB dies nicht auch der 6ffentlichen Schule und ihren
Lehrern méglich ist und dort seine Heimat hat. Es wire auch widersinnig, einen solchen
AusschlieBlichkeitsanspruch zu erheben.“ (J. Dikow , Katholische Schule: Ein Ort des
Handelns katholischer Christen als Padagogen, in: Schilméller (s. Anm. 3), 11-26, 19f.

24) Vgl. Arbeitskreis katholischer Schulen in freier Trigerschaft, Evangelisation in der
Schule - Christlich leben in einer sdkularisierten Welt (Materialien), Bonn o. J.

25) Vgl. W. Wistenbruch, Schulleben - ein padagogisches Programm, in : Schilméller (s.
Anm. 3), 78-105; speziell zur Elternarbeit: Schiiler. Lehrer. Eltern. Wie wirksam ist die
Kooperation?, Opladen 1985; ders., Eltern sind Partner (Schriftreihe der KED - Heft
13), Bonn 1989; Arbeitskreis katholischer Schulen in freier Trégerschaft, Elternarbeit
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Wenn auch unterschiedlich akzentuiert, dringt sich die Frage auf, ob nicht
den genannten Ansitzen eine Grundtendenz gemeinsam ist, die in Rich-
tung eines dritten Grundmodells der Begriindung und Zielsetzung katho-
lischer Schulen weisen. Ich méchte dieses Grundmodell als ,,diakonisch®
charakterisieren, im BewuBtsein, daB dabei ein erweitertes Verstindnis
von Diakonie verwendet wird.

Mit diesem ,,diakonischen Grundmodell“ wird keineswegs etwas Neues in
die Tradition des katholischen Schulwesens eingefiihrt. Im Gegenteil, das
diakonische Moment kann als durchgéingige Linie durch seine gesamte
Tradition hindurch rekonstruiert werden, angefangen von dem Tatbe-
stand, daB die Kirche als Erziehungs- und Bildungsinstitution entscheiden-
de Wegbereiterin fiir das Schulwesen insgesamt gewesen ist. Doch darii-
berhinaus ist bemerkenswert, wie gerade in den letzten zwei Jahrhunder-
ten sich die Kirche oder kirchliche Gruppen in den Bereichen engagiert
haben, die vom staatlichen Schulsystem vernachléssigt worden sind: Schu-
len fiir Kinder aus den pauperisierten Bevolkerungsschichten sind hier zu
nennen wie auch schulische Einrichtungen fiir Madchen, die Einrichtun-
gen hoherer Schulen in ldndlichen Gebieten wie das Engagement im
Bereich des sog. ,,Zweiten Bildungsweges® und nicht zuletzt die zahlrei-
chen Schulen fiir die aufgrund geistiger und/oder kérperlicher Behinde-
rung marginalisierten Kinder und Jugendlichen.

Wo die Kirchen oder kirchliche Gruppen sich in solcher oder dhnlicher
Weise auf dem schulischen Sektor engagieren, bedarf es kaum einer
ausfiihrlichen Begriindung. Dies wurde mir schlagartig deutlich, als ich vor
nunmehr mehr als einem Jahr die Gelegenheit hatte, am duBersten Rande
von Lima in einem sog. ,,Pueblo Joven® eine Schule zu besuchen, die von
der Organisation ,,Fe y Alegria“ getragen wird, einer 1955 von einem
Jesuiten in Chile und bald in ganz Lateinamerika verbreiteten Bewegung,
die sich ausschlieBlich die Bildung der armen Bevolkerungsgruppen zur
Aufgabe gemacht hat. Die dortige Prasenz der Schule unter den Armsten
der Armen sowie das Bemiihen ihrer LehrerInnen, sowohl den Kindern
als auch ihren Eltern zum BewuBtsein ihrer Menschenwiirde zu verhelfen,
bedurften fiir mich keiner eigenen Begriindung. Ich empfand es vielmehr
als Herausforderung.®® Diese Schule steht beispielhaft fiir jenen tief-
greifenden Wandel im Bewuftsein und in der pastoralen Praxis weiter Teile
der Kirche in Lateinamerika, die auch nachhaltige Konsequenzen fiir das
schulische Engagement der dortigen Kirche gezeitigt haben. Wenn es im
Puebla-Dokument heiBt: ,,Auf dem Gebiet der Erziehung ist den zahl-
reichen armen Gruppen unserer Bevélkerung Vorrang zu geben, die ein
materielles und kulturelles Randdasein fithren, indem sich die Dienste und

30) Vgl. auch den Beitrag C. Alarcon Hermoza, Die Probleme einer katholischen Schule
in einem Pueblo Joven in Peru, in: engagement 1987, 389-390.
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Mittel der Kirche fiir die Erziehung vorzugsweise an diese Gruppen
wenden...*!, dann bedeutet das einen radikalen Bruch mit jener bis dahin
vorherrschenden Tradition, in der die Kirche vorzugsweise fiir die reichen
und einfluBreichen Bevolkerungsgruppen Schulen unterhielt und bewuBt
die gesellschaftliche Elite auszubilden bedacht war. Schulen in pueblos
jovenes einzurichten, ist eine Konkretion jeder beiden Optionen, wie sie
die Kirche Lateinamerikas getroffen hat: die vorrangige Option fiir die
Armen und die vorrangige Option fiir die Jugendlichen.”” Die hier knapp
skizzierte Entwicklung innerhalb der dortigen Kirche fordert zu einer
kritischen Selbstvergewisserung und -iiberpriifung bei uns heraus, insofern
dort der gerade fiir das schulische Engagement der Kirche nachhaltige
Schritt von einem Weltanschauungskatholizismus zu einer ,Kirche der
Armen® konsequent vollzogen ist. Die Eigenart der dortigen katholischen
Schule verdankt sich seitdem einer vom Evangelium her inspirierten Op-
tion, nicht einer katholizistisch verbramten Kulturtheorie oder Ideologie.
Eine vergleichbare Option im hiesigen Kontext 148t sich nach meinem
Dafiirhalten am ehesten mit dem angedeuteten dritten Grundmodell
verbinden. Dieses soll im folgenden unter der biblisch entlehnten Leitper-
spektive ,,Das Kind in der Mitte® detaillierter ausgefiihrt und zur Diskus-
sion gestellt werden.

2. ,,Das Kind in der Mitte® - eine theologische und piadagogische
Leitperspektive
Mit der Redeweise vom ,,Kind in der Mitte® soll zusammenfassend das
Eigentiimliche von Jesu Einstellung zu und seinem Umgang mit den
Kindern charakterisiert werden, wie es in den Evangelien bezeugt wird und
in der kleinen Szene von dem Rangstreit der Jinger, der Jesus provoziert,
ein Kind in den Mittelpunkt seiner Reichsverkiindigung zu stellen, seinen
prignantesten Ausdruck findet.33 Offensichtlich hat es von Anfang an der
erwachsenen Horern und Lesern dieser Texte Schwierigkeiten bereitet,
sich damit abzufinden, daf Jesus ausgerechnet Kindern vor Gott eine
Vorzugsstellung einrdumt. Anders sind die in der Wirkungsgeschichte
dieser Perikope immer wieder antreffbaren Hinweise, das Kind sei als
Metapher gemeint, nicht zu erkliren. In der Tat werden durch eine
wortliche Interpretation der entsprechenden Bibelstellen die herrschen-
den Vorstellungen iiber Kinder vollig umgedreht; gelten sie doch im
allgemeinen, da noch nicht erwachsen, als unmiindig, unféhig, unerfahren
etc. - auf alle Fille als defizitdr im Vergleich zu den Erwachsenen. Das
bedingt eine Abh#ngigkeit, der sie - wie es beispielsweise fiir ihre rechtliche
31) Puebla 1043; vgl. auch das Medellin-Dokument ,Erziehung®.
32) Vgl. Puebla 1134-1205; vgl. auch W. Fernandes, Eine Herausforderung fiir die
katholische Erziehung, in: Concilium 22 (1986), 398-402.
33) Mk 9, 33-37 parr; Mk 10, 13-16 parr; vgl. auch Mt 11, 16-19/Lk 7, 31-35. Vgl. dazu
insbesondere H.-R. Weber, Jesus und die Kinder, Hamburg 1980.
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und soziale Lage zur Zeit Jesu zutrifft>* - wehrlos ausgeliefert sein kénnen.
Vor diesem Hintergrund ist zu ermessen, was es heiBt, daB Jesu den
Kindern eine Teilhabe an der Gottesherrschaft zuspricht - und zwar ohne
Einschrénkung und Vorbedingungen. So wie sie sind, haben sie daran
Anteil - in ihrer Spontanietit, in ihrer Hilflosigkeit, in ihrer Sorglosigkeit,
aber auch in ihrer Verschlagenheit. In seiner Angewiesenheit, auf- und
angenommen zu werden, in seiner Vertrauensbereitschaft, aber auch in
seiner Kreativitdt und vermeintlichen ,,Naivitit“, mit der man seine die
herrschenden Einstellungen und Praktiken durchbrechenden kinder-
schweren Fragen abtun zu kénnen glaubt, steht das Kind fiir Jesus als
Modell fiir den Glauben, als Symbol wahrer Jiingerschaft. Angesichts der
hereinbrechenden Gottesherrschaft erweisen sich die landldufigen MaB-
stibe der Erwachsenen nicht linger als angemessen.>

Im Evangelium werden also die Kinder in einer kaum iiberbietbaren
Radikalitat als vollwertige Subjekte - und nicht als ,,Vorstufe dazu -
ernstgenommen, ohne jegliche Idealisierung oder Romantisierung; sie
werden in ihrem Kindsein belassen. Jesus bekriftigt das in seinen Beleh-
rungen den Erwachsenen gegeniiber: Entschieden kritisiert er einen Um-
gang, der das Eigenrecht der Kinder nicht zur Geltung kommen 148t, der
ihnen eine Stellung zuweist, die der Gottesherrschaft nicht entspricht. Wie
weit seine Identifikation mit den Kindern geht, ist in Mt 18, 5f zu lesen. G.
Krauses Formel ,,Heil und Gott sind nur dort, wo auch Kinder sein
konnen“*® faBt darum den biblischen Befund zutreffend zusammen.
Welche fortdauernde Sprengkraft diesem ,,Kind in der Mitte® innewohnt,
1aBt sich eindrucksvoll anhand einiger Beitréige aus den letzten Jahren
aufzeigen. So erblickt U. Becker darin eine - angesichts 40.000 tiglich an
Untererndhrung sterbender Kinder in der sog. Dritten Welt und ange-
sichts zunehmender Kinderfeindlichkeit in unserer eigenen Gesellschaft -
hochaktuelle Herausforderung, Kindern endlich den Lebensraum zu ge-
ben - und zwar in Kirche und Gesellschaft -, ,,auf den sie um Gottes Willen
ein Recht haben..“” Es fordert von der Kirche, Anwalt einer kind-
gerechten Lebenswelt zu sein, was sie allerdings glaubwiirdig nur sein
kann, wenn sie dafiir in den eigenen Reihen ein Vorbild darstellt.*® Nach

34) Vgl. dazu auch W.Stegemann, Lasset die Kinder zu mir kommen, in: W. Schottroff/W.
Stegemann (Hg.), Traditionen der Befreiung. Bd. 1, Miinchen-Gelnhausen 1980, 114-
144,

35) P. Eicher, Die Kinder der VerheiBung: Partner des Bundes und Erben des Reiches,
in: Diakonia 17 (1986), 302-309, hier: 305.

36) G. Krause (Hg.), Die Kinder im Evangelium, Stuttgart-G&ttingen 1973, 101.

37) U. Becker, Das Kind in der Mitte, in: Bindung und Kirche (s. Anm. 13), 99-115, 112.
38) Vgl. auch J. Nieuwenhuis, Das Kind wird Euch weiden. Perspektiven einer kinder-
freundlichen Pastoral, in:J. Wiener/H. Erharter (Hg.), Kinderpastoral, Wien 1982, 75-93;
N. Mette, Kinder, in: Chr. Baumler/N. Mette (Hg.), Gemeindepraxis in Grundbegriffen,
Miinchen-Diisseldorf 1987, 228-238.
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K.E. Nipkow ist es zwar nicht zuléssig, eine eschatologische Zeichen-
handlung, wie sie die biblische Begebenheit mit dem Kind in der Mitte
darstellt, einfach padagogisch umzuinterpretieren. Gleichwohl diirfe sie
auch ,,als tiefgriindige theologische Chiffre fiir die christliche Erziehung
entziffert werden: Christliche Erziehung sollte ein gemeinsames Lernen
vor Gott sein und dadurch ein wechselseitiges Lernen der Erwachsenen,
Kinder und Jugendlichen voneinander“*”, Weiter geht S. Schmutzler, wenn
er die aufgefiihrten Texte aus den Evangelien als Bestéatigung und Iilustra-
tion einer Bemerkung bzw. These von K. Barth auslegt, ,,daB das Werk und
die Offenbarung Jesu Christi nun einmal eine grundsétzliche Wende auch
in der Geschichte dr Padagogik bedeuten muBte“*.

H. von Hentig bezieht sich zwar nicht auf diese Bemerkung K. Barths; er
kommt jedoch zu einem dhnlichen SchluB3, wenn er feststellt, daB sich aus
den Evangelien erhebliche ,Unterschiede zu unserem Umgang mit Kin-
dern - zu unserer Weise zu erziehen und zu bilden -“*! ergaben. Er macht
diese vor allem in folgenden Bereichen fest: Zum einen vollzieht sich
christliche Erziehung, die dem Beispiel Jesu folgt, weniger in Belehrungen
als viel mehr in Erzéhlungen, in Geschichten, die die Horerinnen und
Hoérer dazu bringen, ihr Leben zu verédndern. Zum anderen gilt es, zu
entdecken, daB das Christentum Botschaften enthélt, die im Widerspruch
zu den geldufigen in der Erziehung transportierten Botschaften unserer
Gesellschaft stehen. Von Hentig spricht z. B. von der Vermittlung einer
realistischen Zuversicht, die Angst nicht das letzte Wort sein 148t, vom Lob
der Bescheidung, statt zu immer mehr Produktion und Konsum anzuspor-
nen, vom Gebot der Armut, das nicht an den Reichtum bindet, von der
Hochschitzung des Dienstes am anderen, statt nur die eigenen Interessen
wahrzunehmen und u. a. schlieBlich von der Unmittelbarkeit des einzelnen
zu Gott, die auch das Kind in seiner Einzigartigkeit zu wiirdigen anhélt und
jegliche fremdbestimmte Verfiigung iiber seine Entwicklung und Zukunft
verbietet. Zum dritten verweist von Hentig auf die hier bereits zur Sprache
gekommene andere Einstellung Jesu zu Kind. Und aus dem Ganzen
entwickelt er fiir sich selbst ,zehn Gebote einer Pddagogik im Geiste
Christi‘:;z, deren erstes Gebot lautet: ,,Du sollst Kinder achten wie dich
selbst.*

Das Evangelium wird verraten, wenn es zum Gesetz gemacht wird. Ent-
sprechend verbietet es sich, aus der Chiffre ,,das Kind in der Mitte® ein

39)K. E. Nipkow, Grundfragen der Religionspiddagogik. Bd. 3, Giitersloh 1982, 39.
40)S. Schmutzler, Jesus Christus - eine ,,grundsitzliche Wende in der Geschichte der
Pédagogik“?, in: EE 39 (1987), 196-213, 198. - Es handelt sich um ein Zitat von K. Barth,
Kirchliche Dogmatik II1. 4.2 A, Zollikon/Ziirich 1957, 316 £.

41) H. von Hentig, Der glimmende Docht, Oder: Seht, die Kinder! in: Neue Sammlung
27 (1987), 459-480, hier: 469.

42) Ebd. 479.

43) Ebd.
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padagogisches Handlungskonzept abzuleiten, das dann noch etwa den
katholischen Schulen als verpflichtend verordnet wiirde. Aber sie hélt
dazu an, kritisch zu priifen, ob es wirklich, wie unentwegt behauptet wird,
das Kind ist, das im Mittelpunkt der Erziehungs- und Bildungsbemiihun-
gen von Gesellschaft und Kirche steht. Und hinter diesen Anspruch sollte
gerade eine katholische Schule nicht zuriickfallen. Doch wie ist es darum
bestellt? Und wie 148t er sich einldsen?

,Das Kind in die Mitte stellen ist - um ein konkretes Beispiel anzufiihren
- zu einem Leitwort des sog. ,,Marchtaler Plan®, des Erziehungs - und
Bildungsplans fiir die katholischen Freien Grund— und Hauptschulen in
der Dibzese Rottenburg-Stuttgart, geworden Danmit soll die Selbstver-
pflichtung dieser Schulen zum Ausdruck gebracht werden, alles Handeln,
Lernen und Leisten in der Schule aus der personalen Entwicklung des
Kindes sehen zu lernen und darauf abstimmen zu wollen. Was das u. a.
heiBt, hat H. Gerst aus schulpadagogischer Sicht wie folgt kommentiert:
.- Ernst zu machen mit der personalen Wiirde des Kindes, seiner Einmalig-
keit, - Ernst zu machen mit dem unveriuBerlichen Recht des Kindes auf
eine Erziehung, die dem Lebensziel, der jeweiligen eigenen Veranlagung,
aber auch der kulturellen Tradition und den erforderlichen Haltungen im
ethisch-religidsen Bereich gedffnet ist; - Ernst zu machen mit einer drin-
gend erforderlichen Vielfalt im didaktisch-methodischen Bereich von
Unterricht, damit Kinder ihren Weg des Lernens und Arbeitens, aber auch
ihren Weg zu sittlich-religiéser Haltung, zum Glauben, in verantwortlicher
Freiheit, beschreiten konnen; - Ernst zu machen damit, da Kinder nicht
nur *Sachen, Stoffe’ brauchen, sondern heute mehr denn je Geborgenheit,
Liebe, Orientierungshilfe und Vorbild; - Ernst zu machen damit, da3 der
vulgirmaterialistische Leistungsbegriff, der Schule immer mehr in die
Zange nimmt, korrigiert wird, damit Kinder und junge Menschen, die ja
von sich aus etwas leisten mochten, dies auch menschengeméB tun kon-
nen.“® Ich vermag nicht zu beurteilen, ob der ,Marchtaler Plan“ das
einlost. Aber er zeigt die Richtung an, was ,Kind in der Mitte* schul-
padagogisch und didaktisch-methodisch heiBt: ndmlich dem vorausset-
zungsvollen Denken und Lernen der Kinder angemessen Rechnung zu
tragen, was u. a. erforderlich macht, da die Unterrichtsstoffe so aufgebaut
und strukturiert werden, daB sie der spezifischen Erkenntnislogik der
Kinder entsprechen und diese vorantreiben; daB Raum fiir entdeckendes
Lernen erdffnet wird; daB die Motivation durch produktive Frage-
strategien angespornt wird; daB der Unterricht offen und ficher-
iibergreifend gestaltet wird; da Erfahrungen des kognitiven und emotio-

44) Vgl. Marchtaler Plan, hg. vom Bischéflichen Schulamt der Ditzese Rottenburg-
Stuttgart, Rottenburg o. J

45)H. Gerst, Der Marchtaler Plan - die schulpadagogtschc Sicht, in: Marchtaler Pad-
agogische Beitrége 11 (1988), 31-33, hier: 31.
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nalen Konflikts und Scheiterns zugelassen werden; daB in der Lehrer--
Schiiler-Interaktion die Prinzipien des Vertrauens, der Vernunft und der
Verantwortung zum Zuge kommen etc.*

Uniiberhorbar schwingt in den zitierten programmatischen Formulie-
rungen des ,,Marchtaler Plans® eine Situationsdiagnose mit, die Einschét-
zung némlich, daB mit all den genannten Punkten im allgemeinen offen-
sichtlich zu wenig Ernst gemacht wird. Ohne damit ein generelles Lamento
iiber den gegenwirtigen Zustand der Schule anstimmen zu wollen, 148t
sich kaum in Abrede stellen, daB in der landldufigen Schule alles andere
den Mittelpunkt bildet - die Schulordnung, der Lehrplan, kultusministeri-
elle Erlasse, wissenschaftliche Vorhaben fiir den Fachunterricht, Interes-
sen der Gesellschaft etc. -, nur nicht das Kind. Natiirlich wird das damit
gerechtfertigt, dal man nur das Beste fiir die Kinder und ihre Zukunft
wolle. Ob sie das aber selbst so wollen, danach werden sie in der Regel
nicht gefragt. Ihre Antworten geben sie trotzdem, und zwar auf ihre Weise,
sei es daB sie verzweifeln, resignieren, aufbegehren, ausbrechen, sei es daf
sie sich mehr oder weniger lustlos anpassen, den Leistungsanforderungen
geniigen, weil es eben sein mufl, um weiterzukommen. Wie sollten sich
auch Kinder und Jugendliche mit dem, was in der Schule geschieht,
identifizieren, wenn sie weder den Sinn dessen einsehen noch sich selbst
einbringen kénnen? Was das heifit, wird in seinem AusmaBen erst bewuBt,
wenn man sich vergegenwartigt, welche Gestaltungsfunktion in der heuti-
gen Gesellschaft die Schule fiir die Lebensphase der Kindheit und Jugend
gewonnen hat. Wenn, wie K. Hurrelmann es formuliert hat, Jugendzeit zur
Schulzeit geworden ist, dann trégt eben die Schule entscheidend dazu bei,
ob diese Lebensphase von den Betroffenen als verlorene Zeit abge-
schrieben wird oder ob den Kindern und Jugendlichen ,.ein in der Gegen-
wart erfiilltes Leben® ermoglicht wird, ,,damit sie sich die Zukunft erschlie-
Ben kénnen“?’.

DaB der hier pointiert geschilderte Zustand alles andere als befriedigend
ist, zeigt sich daran, daB seit einiger Zeit in der pidagogischen Diskussion
der Frage nach einer ,,guten Schule vermehrte Aufmerksamkeit gewidmet
wird, sei es daB3 durch empirisch durchgefiihrte Schulvergleiche Qualitéts-
merkmale einer Schule zu erheben versucht werden, die wechselseitig zum

46) Formuliert in Anlehnung an W. Edelstein, Einleitung. Zur Rezeption Piagets in der
Péidagogik, in: Neue Sammlung 23 (1983), 98-101, 100.

47)K. Hurrelmann, Schule wozu? Wie Jugendliche ihren wichtigsten Arbeitsplatz wahr-
nehmen, in: Padagogik 40 (1988), 33-41; vgl. auch ders., Schulische ,Lernarbeit* im
Jugendalter, in: ZfP4d 34 (1988), 761-780.
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Grad der Zufriedenheit der Betroffenen mit ihrer Schule beitragen,* sei
es daB in diese Richtung weisende Schulprojekte initiiert und gefordert
werden,” sei es daB Programmschriften {iber eine ,humane Schule®
verfaBt werden.”® Die entscheidende Frage, ob solche die vielen guten
Erkenntnisse und Programme umgesetzt werden kénnen, ob also etwa
Schulen sich nicht bloB als Unterrichts- und Lehrridume, sondern als
Erfahrungsrdume gestalten kénnen, in denen Leben gelernt - und nicht
verlernt - werden kann, ist, ob ihnen die dafiir erforderliche ,,pddagogische
Autonomie®! eingerdumt wird. In dieser Hinsicht kommt momentan
gerade den freien Schulen eine groB8e Bedeutung und auch Verantwortung
zu; verfiigen sie doch tiber einen groBeren Freiraum als staatliche Schulen,
Modelle von ,,guter Schule“ zu cs:rproben.52 In dieser aktuellen Situation
kénnten und sollten gerade Schulen in kirchlicher Tragerschaft von ihrem
Auftrag her Partei ergreifen und sich fiir Schul(re)-formen engagieren, in
denen das Kind in der Mitte steht.”> Es wiirde dem in diesen Uberlegungen
verfolgten Ansatz widersprechen, dafiir nun ein verbindliches Konzept
vorlegen zu wollen. Dieses muf vielmehr jeweils vor Ort in Anbetracht der
konkreten Umstande und der eigenen Tradition von den Betroffenen
erarbeitet und weiterentwickelt werden. DaB die beteiligten Gruppen -
angefangen bei der Schiilerschaft bis hin zum Schultréager - sich in solcher
Weise um ihre Schule kiimmern und sich fiir ihre Qualitat einsetzen, wére
ja bereits ein zentrales Merkmal einer guten Schule.

Es sind bereits Hinweise gegeben worden, was es in schulpddagogischer
und didaktischer Hinsicht hei8en kénnte, das Kind in die Mitte zu stellen.
Damit zeigt sich deutlich, daB diese Chiffre alles andere als eine unver-
bindliche Allerweltsformel meint, sondern eine konkrete Option zum
Ausdruck bringt. Mit dem diakonischen Grundmodell sind Akzentuierun-

48) Vgl. hierzu vor allem die Forschungen von H. Fend, iiber die er zusammenfassend
berichtet: Was ist eine gute Schule?, in: WPB 38 (1986) Heft 7/8, 8-12; ,,Gute Schulen
- schlechte Schulen®, in: Deutsche Schule 78 (1986), 275-293; vgl. auch K. Aurin, ,Was
ist eine gute Schule?”, unveréffentl. Manuskr. 1988, sowie die Beitrége in: Begabung -
Lernen - Schulqualitdt, hg. vom Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung, Soest
1987, sowie in: Schule in guter Verfassung, hg. von der Evangelischen Akademie Bad
Boll 1988.

49) Vgl. z.B. das Projekt ,,Praktisches Lernen®: P. Fauser u.a., Praktisches Lernen und
Schulreform, in: ZfPad 34 (1988), 729-748.

50) Vgl. H. von Hentig, ,Humanisierung“ - eine verschimte Riickkehr zur Padagogik?,
Stuttgart 1987; A. Flitner, Fiir das Leben oder fiir die Schule?, Weinheim 1987.

51) Vgl. Chr.Th. Scheilke(F. Schweitzer, Bildung und Autonomie der Schule, in: R. Preul
u. a. (Hg.), Bildung - Glaube - Aufklirung, Giitersloh 1989, 333-351.

52) Vgl. A. Flitner, Freie Schulen, in: Merkur 34 (1980), 772-783.

53) Vgl. Dikow (s. Anm. 23), bes. 25f; ders., Katholische Schulen, in: Handbuch Freie
Schulen (s. Anm. 2), 49-71. - Vgl. auch K. E. Nipkow, Der Beitrag der Kirchen zum
Erziehungsauftrag in der gegenwirtigen bildungspolitischen Situation, in: ThPr 21
(1986) 98-119, sowie die Beitrige in: K. Haendler (Hg.), der Beitrag der Kirche fiir eine
zukiinftige Schule (Hofgeismarer Protokolle 249), Hofgeismar 1988,
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gen verbunden, fiir die zwar kein Monopol beansprucht werden soll, die
aber doch fiir Schulen in kirchlicher Tragerschaft besonders charakteri-
stisch zu sein hatten. Dazu seien noch zwei fiir den hier erérterten Zusam-
menhang relevante ndhere Bestimmungen von Diakonie zur Diskussion
gestellt.

Zu einem kniipfe ich an das Stichwort ,kulturelle Diakonie® an, das
G. Fuchs m. W. eingefiihrt hat.>* Kulturelle Diakonie weist darauf hin, da
der Evangelisierung immer auch kulturelle Implikationen und Konsequen-
zen innewohnen, widersetzt sich jedoch dem daraus in der Vergangenheit
vielfach abgeleiteten Anspruch, sich der vorfindlichen Kultur koloniali-
stisch beméachtigen zu kénnen. Eine Variante dieses kolonialistischen bzw.
imperialistischen Gehabes ist, wie aufgezeigt, im traditionellen katholi-
schen Bildungsverstidndnis zu finden. Kulturelle Diakonie bedeutet dem-
gegeniiber, ,seitens des christlichen Glaubens in einen wechselseitig kriti-
schen und kreativen Kulturaustausch einzutreten“>. Bezogen auf den
Bildungsbereich heifit das, daB3 vonseiten der Kirche und Theologie nicht
langer einseitig der Anspruch erhoben (und wo es mdglich ist, auch
diktiert) wird, allein letztlich {iber die rechte Bildung der Menschen
urteilen zu konnen. Was rechte Bildung des Menschen ist, ist gerade heute
in hochstem MaBe umstritten, und zwar nicht nur, weil verschiedene
gesellschaftliche Interessen bei der Frage, was und wofiir die heranwach-
sende Generation lernen soll, aufeinanderstofen und miteinander
konkurrieren, sondern weil dariiber hinaus die Frage nach der Zukunft der
Bildung sich aufgrund krisenhafter Entwicklung in der Gesellschaft wie nie
zuvor verschirft hat.>® Eine bloBe Orientierung am Bestehenden reicht
darum nicht mehr aus. Sondern gesucht werden neue Paradigmen des
Zusammenlebens, die es auch den zukiinftigen Generationen noch
ermdglichen, miteinander in einer gemeinsam geteilten Welt zu leben.
Dazu einen solidarischen Beitrag zu leisten, sind Christen und Kirchen
herausgefordert.

G. Fuchs entfaltet vier Schwerpunkte einer kulturellen Diakonie ange-
sichts der aktuellen Herausforderungen, die nach meinem Dafiirhalten
auch fiir den schulischen Bereich wichtig sind: - Das Stichwort ,,Experten-
kultur” markiert die Tendenz, der auch die Schulen angepaB3t zu werden
drohen, daB Bildung mit der Vermittlung von Expertenwissen gleichgesetzt
und damit elitdren Systemen von Herrschaftswissen Vorschub geleistet
wird. Einer so sich herausbildenden ,Expertenkultur® korrespondiert
zunehmend eine allgemeine ,,Kultur des Schweigens® (P. Freire). Kulturel-
le Diakonie heifit hier gemif G. Fuchs, ,,den Stummen und Sprachlosen

54) Vgl. G. Fuchs, Kulturelle Diakonie, in: Concilium 24 (1988), 324-329.
55)Ebd. 326.

56) Vgl. dazu H. Peukert, Uber die Zukunft von Bildung, in: Frankfurter Hefte, FH-extra
6 (1984), 129-137.
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gemiB den Verheiungen des Evangeliums und den Forderungen der
aufgekldrten Vernunft die Kompetenz wieder zu erarbeiten, ’selbst zu
denken, sich an die Stelle des anderen zu denken und mit sich selbst
libereinstimmend zu denken’(Kant)... Kirche mu8 mit den Mundtotge-
machten, den Verstummten und Sprachlosen weiterhin in einen schopfe-
rischen AlphabetisierungsprozeB eintreten, um mit ihnen und fiir sie die
jeweils eigene Sprache und Identitit zu finden“’. - Die , Kulturindustrie®
ist gewissermafen Exponent eines in der gegenwirtigen Gesellschaft sich
durchsetzenden , heimlichen Lehrplans®, die Menschen auf einem Niveau
der ,,Halbbildung® (Th. W. Adorno) gleichzuschalten, der alles, was iiber
die eigenen Belange hinausgeht gleich-giiltig ist. ,,Kulturelle Diakonie*, so
fordert G. Fuchs, ,,muB sich hier im Mut zum Querdenken konkretisieren,
in der Kritik bestehender Erblindungs- und Verblendungszusammenhén-
ge“ss, vorherrschende Plausibilitaten schopferisch in Frage stellen, Erfah-
rungsreichtum vergangener Zeiten in seiner Aktualitit , gefahrlich® erin-
nern, Solidaritét freisetzende Alternativen entwerfen. - Kulturelle Diako-
nie bedeutet aber auch eine Herausforderung und Lernaufgabe fiir die
Kirchen und Christen selbst, namlich allererst Anschlu8 zu gewinnen an
das intellektuelle und kulturelle Niveau der Moderne. Aus einem
selbstgeschaffenen Getto heraus konnen sie nicht kritisch und kreativ auf
die Gestaltung der Gegenwart und Zukunft einwirken. Insofern sind
kirchliche Schulen - neben den kirchlichen Akademien etwa - wichtige und
zugleich notwendigerweise auch kritische Orte der Offnung der Kirche
und der Begegnung mit anderen kulturellen Initiativen. - Eine sehr brisan-
te Frage ist, ob es gelernt und eingeiibt wird, daB die dominante Kultur
anders als unterdriickerisch und eliminierend mit der ,,Kultur des ande-
ren? umgeht. In diesem Zusammenhang kommt gerade auf die Kirchen,
die sich ihre Katholizitat zugute halten, die besondere Verpflichtung zu,
die Kultur einer interreligiésen und interkulturellen Dialogs zu férdern.
Unter de Stichwortern ,,6kumenische Erziehung® bzw. ,,6kumenisches
Lernen® wird seit einiger Zeit diese Aufgabe diskutiert und konzipiert.”
Kirchliche Schule als Ort und Trdger , kultureller Diakonie® zu verstehen
und zu konzipieren, heiit, sich gemeinsam mit allen Beteiligten an den
»Suchbewegungen® zu beteiligen, die um der Zukunftsfihigkeit der
Menschheit - und darin des Christentums - willen so dringlich geworden
sind.

57) Fuchs (s. Anm. 54), 326.

58) Ebd. 327.

59) Vgl. K. Gofmann, Okumenische Erziehung, in: W. Bocker w.a. (Hg.), Handbuch
Religitser Erzichung. Bd. 1, Diisseldorf 1987, 267-278; U. Becker, Okumenisches
Lernen, in: K Gofimann (Hg.), Glaube im Dialog, Giitersloh 1987, 217-228.
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Zum anderen mdchte ich noch auf das Stichwort ,,paddagogische Diakonie®
verweisen, wie es H.-G. Heimbrock geprigt hat.> Es gibt auch der kultu-
rellen Diakonie nochmals eine bestimmte StoBrichtung, insofern es auf die
die Aufmerksamkeit richten 148t, die in der Regel aufgrund der ihnen
zugeschriebenen ,,Kulturunfahigkeit“ abgeschrieben werden. Die bibli-
sche Botschaft setzt hier eindeutig andere MaBstabe. So ist etwa Jesu
Umgang mit den Kindern, wie ihn die Evangelien berichten, beispielhafter
Ausdruck fiir die Art, wie er Gottes Vorliebe fiir die Benachteiligten und
Marginalisierten, fiir die, die als Nicht-Menschen gehalten werden, in
seinem Umgang mit ihnen zu leben und zu bezeugen versuchte. Ergibt sich
daraus fiir kirchliche Schulen nicht die besondere Verpflichtung, nicht nur
das Kind und die Jugendlichen iiberhaupt in die Mitte zu stellen, sondern
gerade die korperlich, psychisch und sozial Benachteiligten in dieser so-
wieso schon marginalisierten Gruppe und solidarisch fiir die Moglichkeit
ihrer Subjektwerdung einzutreten? Zumindest hitten sich diese Schulen
zu fragen, wie sie Erfahrungsfelder erdffnen und Einsichten vermitteln
konnen, die die bis in die Erziehung hinein herrschenden Zwiénge zur
Verdragung des Leidens und zur Verleugnung der Begrenztheit und End-
lichkeit des Menschen durchbrechen. :
Um MiBverstandnisse vorzubeugen, sei betont, daB die hier skizzierte
diakonische Option es nicht aus-, sondern einschlieBt, daB auch die es
tragende und inspirierende spirituell-mystische Dimension in einer kirch-
lichen Schule ihren Ort und Ausdruck findet. Explizit gottesdienstliche
Veranstaltungen in der Schule gewinnen allerdings in dem MaBe an
Plausibilitit, wie sie nicht als pflichtméBig veranstaltete Fremdkorper,
sondern als integraler Bestandteil einer umfassenden Praxis von Schule als
,Gottesdienst* (im Sinne von Rém 12, 1) erfahrbar und bewuft gestaltet
werden. Wie es Sinn macht, die Beteiligten mit den bewéhrten Ausdrucks-
formen von Gebet, Kontemplation und Liturgie vertraut zu machen, so
muB neben ihnen auch der Freiraum fiir die Entwicklung eigener symbo-
lischer Darstellungsweisen gegeben sein.

Die Leitdevise ,,Das Kind in der Mitte” halt schlieBlich dazu an, realistisch
die Grenzen der Schule ins Auge zu fassen, soll nicht sie unversehens
wieder in die Mitte geriickt werden. Auch wenn die Schule einer kund-
und jugendgeméBen Entwicklung und Bildung viel férderlicher sein konn-
te, als es vielfach der Fall ist, und auch wenn sie entscheidend dazu
beitragen kann, daB die heranwachsende Generation nicht bloB affirmativ
auf den gegeben gesellschaftlichen Zustand hin verpflichtet wird, sondern
die Kompetenzen erwirbt, die sie zur Ermoglichung eines individuellen
und gemeinsamen Lebens auf Zukunft hin befahigt, rechtfertigt das nicht

60) Vgl. H.-G. Heimbrock, Padagogische Diakonie, in: W. Biéicker u.a. (H.g.), Handbuch
Religioser Erziehung. Bd. 2, 428-439; ders., Padagogische Diakonie, Neukirchen-Vluyn
1986.
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eine totale Inanspruchnahme der Kinder und der Jugendlichen durch die
Schule. Kindheit und Jugendzeit diirfen nicht nur Schulzeit und erst recht
nicht nur Schularbeit sein. Es muB fiir die Heranwachsenden weiterhin die
Madglichkeit geben, auch anderswo als in padagogisch konstruierten Ar-
rangements Erfahrungen zu machen. Insofern gehort auch das zu einer
guten Schule, daB sie die Freirdume ihrer Angehdrigen - auch der Lehre-
rInnen und Eltern - respektiert. Sehr wohl muB es ihr jedoch ein - notfalls
auch offentlich-politisch zu vertretendes - Anliegen sein, daB solche Frei-
raume erhalten und nicht immer weiter durch andere Zwinge beschnitten
werden.

Damit ist das Verhiltnis von Gesellschaft und Schule angesprochen. Trotz
aller Autonomie ist die Schule nicht ein beliebig gestaltbares gesellschaft-
liches Enklave, sondern in gewisser Weise immer auch Spiegel der Gesell-
schaft und der in ihr vorherrschenden Interessen. Von daher ist das beste
Programm einer ,,guten Schule“ in einer ,,schlechten Gesellschaft“ auf die
Dauer zum Scheitern verurteilt. Das gilt auch fiir das Verhéltnis von
kirchlicher Schule und Kirche.

3. Zum Schlufi: Der Preis der Einrichtung einer ,,guten Schule* fiir die
Kirche

Daf die Einrichtung und der Unterhalt einer Schule finanzielle Kosten
verursachen, ist eine banale Feststellung. Doch daran zu erinnern, ist im
Zusammenhang dieses Themas nicht iiberfliissig, weil man nicht selten bei
kirchlichen Tragern den Eindruck hat, sie wollten Schulen zwar haben,
aber zugleich an ihnen sparen. Und das geht bekanntlich auf Kosten der
Betroffenen, also der Schiilerschaft und vor allem der Lehrerschaft. Wol-
len die Kirchen und kirchlichen Trager wirklich mit ihren Schulen modell-
artig ,,zeigen und erproben, welche Vorstellungen sie von Schule haben,
was ihrer Meinung nach die padagogische Gestalt von Schule sein soll“®,
miissen sie auch bereit sein, dem mit den notwendigen finanziellen Meh-
raufwendungen zu entsprechen.

Doch iiber diese exkursartige Anmerkung hinaus - abschlieBend soll kurz
noch von anderen Kosten die Rede sein, die sich aus ihrem schulischen
Engagement fiir die Kirche ergeben. Denn eins ist unverkennbar: Das hier
befiirwortete und dargelegte diakonische Grundmodell fiir die Begriin-
dung und Zielsetzung einer katholischen Schule tangiert auch das Selbst-
verstandnis der Kirche insgesamt. ;

Nach L. Liegle ist fiir die neuere schulpadagogische Diskussion in Theorie
und Praxis ein Perspektivenwechsel charakteristisch, der die Schule weni-
ger als Ort der (monologischen) Lehre als vielmehr als Erfahrungsraum

61) Dikow(s. Anm. 23), 25.
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(dialogischen und interaktiven) Lernens zur Geltung bringen mochte.5
Gerade in der katholischen Tradition ist das Verstandnis der Schule als
Vermittlungsstitte der Lehre wohl vertraut; korrespondiert sie doch tref-
fend mit dem klassischen Verstindnis der Kirche als Lehrmeisterin. Daraus
ergibt sich: Schule entsprechend der hier dargelegten Konzeption hat nur
Platz in de Kirche, wenn sie sich insgesamt immer neu zum ,Kind in der
Mitte“ bekehrt und in seine Nachfolge rufen 148t - als solidarische Weg -
und Lerngemeinschaft. Dafiir kritische und kreative Impulse zu geben,
davon sollte sich eine kirchliche Schule als ihrem genuinen Auftrag inner-
halb der Kirche nicht dispensieren.

62) Vgl.L. Liegle, Schule zwischen Familie und systemischer Lebenswelt, in: Schule in
guter Verfassung, (s. Anm. 48), 4-13, hier: 8.



