lll. Dimensionen
von Schule und
Unterricht

1. Bildung und Bildungsverstandnis in evangelischen Schulen
Friedrich Schweitzer

Mufs das Bildungsverstindnis in evangelischen Schulen eigens geklirt werden? Er-
gibt es sich nicht einfach aus ihrer Bestimmung als Schulen? Haben evangelische
Schulen iiberhaupt das Recht, ein eigenes Bildungsverstindnis zu vertreten? Sind
sie nicht Teil des allgemeinen Bildungswesens und damit gebunden an die fiir alle
Schulen gleichermaflen verbindlichen Vorgaben im Blick auf die Bildungsangebote
und viel mehr noch fiir die jeweiligen Bildungsabschliisse?

Die Erwartungen von Eltern, deren Kind eine evangelische Schule besucht, rich-
ten sich — jedenfalls den Ergebnissen und Deutungen von KLEMM/KrAUSs-HOFFMANN
(vgl. I/5 in diesem Band) zufolge — eher auf Erziehung als auf Qualifikation oder
Bildung. Dabei sollte allerdings nicht iibersehen werden, daf§ bei dieser Umfrage
immerhin von der Halfte und bei manchen Fragen von einem noch grofleren Teil
der Eltern auch Erwartungen an spezielle inhaltliche Schwerpunkte und besondere
Ficherangebote geduflert werden. Das Elterninteresse an einer wertbezogenen Er-
ziehung steht nicht gegen ein Interesse auch an einem besonderen Bildungsangebot.
Beides kann auch ineinandergreifen, vielleicht besonders an evangelischen Schulen.

Das vorliegende Handbuch behandelt » Dimensionen von Schule und Unterricht«
in einem eigenen umfangreichen Teil. Damit folgt es der Auffassung, daff auch das
Bildungsverstindnis evangelischer Schulen Merkmale aufweist, die diese Schulen
von anderen unterscheiden — was im folgenden freilich nicht vorausgesetzt, sondern
noch einmal grundsitzlich gepriift werden soll. Der Begriff der »Dimensionen« macht
dabei bereits deutlich, daf es nicht nur um bestimmte Ficher geht, sondern um
libergreifende Perspektiven — fur die einzelnen Ficher ebenso wie fir die Schule
insgesamt. Auch dies wird im folgenden zu erldutern sein.

Die vorliegende Darstellung ist aus mehreren Griinden als vorliufig anzusehen. Zum einen
wird deutlich werden, daff das Bildungsverstindnis in evangelischen Schulen keine ein fur
allemal feststehende Grofle darstellt, sondern nur in Form eines geschichtlichen und zukunfts-
offenen Prozesses greifbar wird. Zum anderen fehlt es noch immer an wissenschaftlichen und
besonders empirischen Untersuchungen, auf deren Grundlage sich die Frage nach dem in evan-
gelischen Schulen wirksamen Bildungsverstindnis beantworten liefe. So bleibt die Darstellung
offen — teils aus prinzipiellen Griinden, teils aber auch auf Grund der Forschungslage.
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(1) Konnen evangelische Schulen
ein besonderes Bildungsverstindnis vertreten?

Die Frage nach dem besonderen Bildungsverstiandnis in evangelischen Schulen muf§
sowohl in rechtlicher und institutioneller als auch in padagogischer und theologi-
scher Hinsicht erortert werden.

Rechtlich gesehen sind evangelische Schulen weithin Ersatzschulen, d.h., sie
konnen staatliche Schulen »ersetzen«, weil sie ithnen in Struktur und Funktion
entsprechen. Faktisch bedeutet dies, daf sie auch an die Vorgaben von Lehrpla-
nen und Abschluflprofilen, etwa des Abiturs im Falle des Gymnasiums, gebunden
sind. In der Vergangenheit wurde dies manchmal so ausgelegt, daf$ sich eine be-
sondere evangelische Akzentuierung nur auf einen verstiarkten Religionsunterricht
und auf auflerunterrichtliche Veranstaltungen, das sog. Schulleben also, sowie auf
die Personlichkeit der Unterrichtenden, beziehen kénnte — eine Auslegung, die
aber unbefriedigend bleibt. Wenn iiber den Religionsunterricht hinaus im Unter-
richtsbereich keine besondere Akzentuierung moglich sein soll, droht den evange-
lischen Schulen angesichts der zentralen Bedeutung des Unterrichts die Gefahr,
dafs sie unkenntlich und damit tiberfliissig werden.

Nach heutigem Verstindnis sind jedoch die Grenzen einer Profilierung auch im
Unterrichtsbereich keineswegs so eng gezogen, weder fiir staatliche noch fir freie
Schulen. Ganz allgemein wird die Eigenentwicklung der Einzelschule bejaht und
ausdriicklich gewiinscht. Statt Gleichheit im Sinne von Uniformitat wird die Gleich-
wertigkeit unterschiedlicher Ausgestaltungen von Schule und Bildung betont. Da-
mit eroffnen sich Gestaltungsmoglichkeiten, die auch von evangelischen Schulen
bewufSt genutzt werden konnen.

Rechtliche Moglichkeiten bedeuten aber noch keine schulische Wirklichkeit. Auch
die institutionellen Grenzen der Entwicklung eines besonderen Bildungsverstandnis-
ses sind zu bedenken. Schon im Titel des vorliegenden Beitrags wird zu Recht nicht
vom Bildungsverstindnis evangelischer Schulen gesprochen, sondern vorsichtiger vom
Bildungsverstindnis in evangelischen Schulen. Wenn Schulen sich als Einzelschulen
profilieren, stellt sich verstirkt die Frage nach dem Konsens in den Kollegien. Gibt es
an einer Schule Ubereinstimmung hinsichtlich der wiinschenswerten Entwicklung, oder
ist es immer nur ein Teil des Kollegiums, der »mitzieht«? An evangelischen Schulen
verschirft sich dieses Problem insofern, als hier nicht nur unterschiedliche padagogi-
sche oder fachliche Auffassungen eine Rolle spielen, sondern eben auch Unterschiede
bei personlichen Glaubenshaltungen. Angesichts der kirchlichen ebenso wie der padago-
gischen Pluralitit kann es ein gemeinsames Bildungsverstandnis in evangelischen Schulen
nicht als festliegende Vorgabe, sondern von vornherein nur als eine immer wieder neu
zu gewinnende teilweise Ubereinstimmung im Kollegium geben. Und auch die ent-
sprechenden padagogischen Konsequenzen werden nicht einheitlich sein, sondegn ein
Spektrum individuell unterschiedlicher Verwirklichungen.

Aus dem zur Schulentwicklung Gesagten ergibt sich bereits, daf§ die Auspriagung
eines besonderen — im Vergleich der Schulen aber gleichwertigen — Bildungsver-
stindnisses im Sinne einer profilierten Schulvielfalt auch pddagogisch zu bejahen
ist. Wenn die entsprechenden Ansitze evangelischer Schulen gleichwohl in der Er-
zichungswissenschaft heute kaum Beachtung oder Anerkennung finden, so erklart
sich dies aus verbreiteten Vorbehalten gegen jede Art sog. normativer Padagogik
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sowie speziell daraus, dafl religiose Fragen in der Padagogik derzeit weithin ausge-
blendet bleiben. Wihrend dieser Ausblendung entschieden zu widersprechen und
mit anthropologischen sowie gesellschaftlichen Griinden zu begegnen ist, sollten
die Einwinde gegen ein normativ-deduktiv etwa aus obersten theologischen Prinzi-
pien zu gewinnendes Bildungsverstiandnis ernst genommen werden. Ein solches Ver-
stindnis entsprache auch nicht dem evangelischen Erziehungs- und Bildungsden-
ken, das in seiner heutigen Gestalt und zum Teil bereits in seiner Tradition fiir
theoretische und praktische Einsichten der Pidagogik offen ist.

Damit stéhen wir bei der theologischen Frage nach der Legitimitit und Wiinschbar-
keit eines besonderen Bildungsverstindnisses in evangelischen Schulen. In der Traditi-
on protestantischer Theologie finden sich hierzu zwei teilweise konkurrierende Auf-
fassungen (vgl. Nirkow 1985): Das Verstindnis von Erziehung und Padagogik als
weltlic’ge Angelegenheit in der lutherischen Tradition zum einen und als vom christ-
lichen Glauben her zu normierende und zu kritisierende menschliche Praxis in der
reformierten Tradition zum anderen. Beide Auffassungen weisen Starken und Schwi-
chen auf: Droht der ersten Auffassung am Ende eine unkritische Anpassung an ge-
sellschaftliche Erwartungen und Tendenzen, so steht die zweite in der Gefahr eines
theologischen Integralismus, der alle pidagogischen Antworten aus theologischen Prin-
zipien ableiten will - ein Vorhaben, das sich bekanntlich nicht durchfithren ldfft und
deshalb blof8 zur stillschweigenden und ungepriiften Inanspruchnahme bestimmter
padagogischer Positionen fiihrt. So ist zu Recht ein dritter Weg gefordert worden (Nip-
Kow 1985; SCHREINER 1996, 3751f.), der die Offenheit fiir eine rein weltliche Padago-
gik mit theologischer Kritikfihigkeit verbindet. Im Blick auf das Bildungsverstandnis
bedeutet dies, dafl evangelische Schulen sich fiir die Erkenntnisse der bildungstheo-
retischen Diskussion offnen, diese zugleich aber einer theologischen Kritik unterzie-
hen sollten — anthropologisch, ethisch und im Blick auf die religiésen Implikationen
des Bildungsverstindnisses insgesamt. Zumindest unter den Voraussetzungen einer
pluralistischen Demokratie und einer freiheitlichen padagogischen Wissenschaft — beides
war beispielsweise in der fritheren DDR gerade nicht gegeben - ist theologisch dem-
nach eine piadagogisch-bildungstheoretische Verantwortung evangelischer Schulen
ebenso geboten wie die Inanspruchnahme der eigenen christlichen Uberlieferung als
Grundlage eines besonderen Profils. Im christlichen Verstiandnis stehen beide Anlie-
gen nicht im Streit miteinander. Wie die christliche Anthropologie und Ethik im gan-
zen kann auch ein evangelisches Bildungsverstindnis theologisch, d.h. mit einsichti-
gen Argumenten, dargestelit und kritisch erortert werden.

An dieser Stelle ist jedoch auch auf Unterschiede besonders zwischen evangelischen und katholi-
schen Bildungsauffassungen hinzuweisen. Wihrend die hohe Bewertung von Bildung und Schule
beiden Konfessionen gemeinsam ist, spielt die »bildende Kraft« der Kirche (Die deutschen Bi-
schofe 1996, bes. 371f.) im Katholizismus eine weit grofiere Rolle als im Protestantismus (im
Zusammenhang katholischer Schulen vgl. Kasper 1992). Dies erklirt, warum das katholische
Bildungsdenken zwar in einer deutlichen Kontinuitat zum Bildungshumanismus steht, diesen aber
kirchlich wendet und letztlich den theologisch-kirchlichen Normen unterstellt. Entsprechend ge-
ringer ist dann das Interesse an einem dialogischen Verhiltnis zur Erziehungswissenschaft.

Auch im Bereich der evangelischen Schulen ist allerdings gerade im Blick auf ihr Verhiltnis zu
Pidagogik und zu Erwartungen der allgemeinen Offentlichkeit von einem Spektrum unterschiedli-
cher Positionen auszugehen. Wihrend sich ein Grofteil der Schulen wohl in dem oben beschriebe-
nen Sinne versteht, streben stirker bekenntnisorientierte Schulen ein hoheres MafS an christlicher
Eindeutigkeit und missionarischer Entschiedenheit an, das sich nicht ohne weiteres mit einem padago-
gischen Bildungsverstindnis vereinbaren ldfit (zur Diskussion KAUFMANN 1989, ABROMEIT 1991).
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(2) Der bildungstheoretische Ansatz bei Zukunftsherausforderungen
und Dimensionen von Schule und Unterricht —
Zur inhaltlichen Bestimmung des Bildungsverstandnisses

Zumindest die als klassisch angesehenen Bildungstheorien stellen Entwiirfe gelin-
gender Subjektwerdung dar. Sie tiberschreiten das jeweils schulisch oder gesellschaft-
lich Gegebene zugunsten einer weiterreichenden Perspektive, die pidagogisches
Handeln und politische Reformen hervorrufen und anleiten soll. Diese kritisch-
konstruktive Leistung von Bildungstheorien beruht auf ihrem tendenziell utopischen
Charakter, der allerdings zugleich auch fur ihr immer wieder prekires Verhiltnis
zur gesellschaftlichen Wirklichkeit verantwortlich ist. Die Berufung auf Bildung
kann zur Verschleierung wenig bildungsfreundlicher gesellschaftlicher Vorausset-
zungen oder schulischer Gegebenheiten mibraucht werden, weshalb in der Pidago-
gik eine Zeitlang sozialwissenschaftliche Alternativkonzepte wie Lernen oder So-
zialisation vorgezogen wurden (Uberblick HANsSMANN/MAROTZKI 1988). Auch wenn
der Bildungsbegriff heute wieder als unverzichtbar gilt, bleibt stets u.a. empirisch
zu priifen, ob das Bildungsverstindnis tatsidchlich Schulrealitdt anleitet oder ob es
diese lediglich verbrimt.

Fiir die evangelischen Schulen besteht in dieser Hinsicht ein Forschungsdefizit (auch interna-
tional, vgl. FRANCIS/LANKSHEAR 1993). Empirische Untersuchungen zum LehrerbewufStsein, zum
Unterricht oder zu Schulleben und -klima liegen bislang kaum vor. Um so gewichtiger fur eine
realititsbezogene Fundierung bildungstheoretischer Annahmen sind deshalb die in den letzten
Jahren veroffentlichten Erfahrungsberichte aus evangelischen Schulen (BERG u.a. 1990, BOHNE
1992, HAAR/POTTHAST 1992, WIEHE u.a. 1997). Auch wenn solche Berichte, die in der Regel
von den Beteiligten selbst verfaft sind, eine wissenschaftliche Untersuchung nicht ersetzen
konnen, stellen sie doch eine gewisse Grundlage fiir die geforderte Realititskontrolle dar.

Im Blick auf die inhaltliche Bestimmung des Bildungsverstiandnisses liegt es nahe,
uiber die evangelischen Schulen hinaus nach dem evangelischen Beitrag zu einer
Theorie der Bildung im ganzen zu fragen. Dabei kann auch der im vorliegenden
Handbuch gewihlte Begriff der »Dimension von Schule und Unterricht« in seinem
Verhiltnis zu herkommlichen Bildungsauffassungen weiter geklart werden.

Von einer Bildungsdiskussion 146t sich im Umkreis evangelischer Theologie und
Religionspadagogik erst seit den 80er Jahren wieder sprechen (PreuL 1980, PrREUL
u.a. 1989, Nirkow 1990, Bienr 1991, Rurr 1994). Nach einer Phase, in der dhnlich
wie auch sonst in der Padagogik sozialwissenschaftliche Begriffe den scheinbar ob-
solet gewordenen Bildungsbegriff verdringt hatten oder aus theologischer Uber-
zeugung allein auf den Erziehungsbegriff zuriickgegriffen werden sollte, ist eine
deutliche Riickkehr zur Bildungsterminologie zu verzeichnen (zusammenfassend
ScHWEITZER 1997a). Diese Riickkehr bedeutete freilich von Anfang an nicht einfach
eine Riickwendung zu den zumindest teilweise zu Recht kritisierten Auffassungen
von Bildung. Angestrebt wird nicht etwa eine schulisch definierte Allgemeinbil-
dung, die durch einen Ficherkanon und Lehrpline zu bestimmen wire {vgl. TENORTH
1994). Statt dessen wurde — vor allem in eineth Projekt des Comenius-Instituts (zu-
sammenfassend Comenius-Institut 1986) - ein bildungstheoretischer Neuansatz
entwickelt, dem zufolge Bildung in einem ethischen und religiosen Horizont durch
Zukunftsherausforderungen und Schliisselthemen zu fassen ist.
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Gegen ein verbreitetes Denken nur vom Grundwissen, von einzelnen Schulfichern und niche
von ihrem Zusammenhang her sollte ein Bildungsverstiandnis formuliert werden, das die Schii-
lerinnen und Schiiler auf die Zukunft und auf deren Herausforderungen vorbereiten kann. Der
herkémmliche Ficherkanon mit seinen Fachegoismen oder auch die Vorstellung von drei ge-
trennten Kulturen — von Sprache, Natur und Gesellschaft — konnte dem nicht mehr geniigen.
Erforderlich schien vielmehr ein Denken in Problemzusammenhingen, in Herausforderungen
und in itbergreifenden Aufgaben. Als zentrale Zukunftsverantwortungen wurden dabei das
Leben in der Demokratie, in der einen Welt, im Frieden und mit dem Wandel bzw. der Erneue-
rung von Werten identifiziert. In einem exemplarischen Katalog von Schliisselthemen, die tiber-
greifende Problemstellungen formulieren sollen, finden sich: Demokratie als Lebensform, Sicht
des Menschen in der Neuzeit/seit der Aufklarung, 6kologische Verantwortung in der Industrie-
gesellschaft, Zukunftstechnologien, Wandel der Arbeitsgesellschaft und seine Folgen, Kultur-
begegnung und Dialog mit Menschen anderer Religionen, Weltanschauungen und Lebenssti-
len, gerechte Verteilung der Giiter in der einen Welt (Comenius-Institut 1986, 48). Der Ansatz
bei Zukunftsherausforderungen wendet sich nicht gegen Geschichte und Tradition, sondern
stellt diese in einen verdnderten Horizont.

Dieser nach wie vor aktuelle Ansatz stellt eine Parallelentwicklung zu der zeitgleich,
jedoch unabhingig davon, durch den Erziehungswissenschaftler W. KLAFk1 vertre-
tenen Bestimmung von Bildung durch Schlisselprobleme dar.

Klafki bestimmt Bildung als » Selbstbestimmungs- und Mitbestimmungsfihigkeit des einzelnen
und als Solidaritatsfihigkeit« (Kiarki 1985, 17ff.). Als » Allgemeinbildung« soll sie insbeson-
dere »in der Aneignung von und der Auseinandersetzung mit dem die Menschen gemeinsam
Angehenden« geschehen. So gelangt Kuafxi zu der These: »Bildung bzw. Allgemeinbildung
bedeutet, in der hier angesprochenen Perspektive, ein geschichtlich vermitteltes BewufStsein
von zentralen Problemen der gemeinsamen Gegenwart und der voraussehbaren Zukunft ge-
wonnen zu haben, Einsicht in die Mitverantwortlichkeit aller angesichts solcher Probleme und
Bereitschaft, sich ihnen zu stellen und am Bemiihen um ihre Bewaltigung teilzunehmen.« Und
genau an dieser Stelle wird der Begriff »Schlusselprobleme« eingesetzt, nimlich als Bezeich-
nung fiir die »Zentralprobleme«, die heute das Bildungsverstandnis bestimmen sollen.

Bewegen sich evangelisches Bildungsverstandnis und pidagogischer Bildungsbegriff
im Blick auf die zentrale Deutung von Schliisselproblemen und -themen in paralle-
ler Weise, so sind im einzelnen doch gewichtige Unterschiede festzustellen, und ge-
rade diese Unterschiede sind fiir die evangelischen Schulen bedeutsam.

- Als erstes ist gegeniiber der in der Pidagogik weithin vorherrschenden Ausblendung von
Religion zu fordern, Religion als Schliisselproblem zu begreifen, das konstitutive Bedeu-
tung fiir Bildung besitzt. Mit der Denkschrift der EKD »Identitit und Verstindigung « (EKD
1994, 31ff.) ist hier auf die kulturelle Bedeutung des Christentums sowie auf Probleme des
gesellschaftlichen Zusammenlebens in der Pluralitit zu verweisen. Auch die historischen
Whurzeln des Bildungsbegriffs selbst liegen in Theologie und Christentum, was eigens in
Erinnerung gerufen werden soll.

— Zweitens kommt dazu eine verstirkte Wahrnehmung von ethischen Grundfragen, die erst
dann angemessen aufgenommen sind, wenn {iber blofe Wertevermittlung hinaus auch an-
thropologische Aspekte und existentielle Sinnfragen in den Blick kommen.

— Drittens schliefflich gehort zum evangelischen Verstindnis eine enge Verbindung von Bil-
dung mit solchen Formen des Lehrens und Lernens, die manchmal mit dem — nicht unpro-
blematischen — Begriff der Ganzheitlichkeit bezeichnet werden. Jenseits ideologischer Ge-
schlossenheits- oder Vollstindigkeitsannahmen verweist die biblische Anthropologie auf
einen konstitutiven Zusammenhang von Leib und Seele, Kérper und Geist, hinter dem eine
blof intellektuelle Bildung im herkommlichen Fachunterricht zuriickbleibt.

Die Frage der Lernformen wird herkémmlicherweise nicht als Problem der Bildungs-
theorie verstanden. In anthropologischer, aber auch in schultheoretischer Sicht ist
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die Trennung von Bildung und Lernformen aber unhaltbar. Bildung kann sich nicht
in einer bestimmten Inhaltlichkeit erschopfen. In der Schule besitzt sie stets auch
institutionelle Aspekte — eine Verkorperung durch die Schule als Institution. Schul-
leben und Schulkultur, Handlungsorientierung und Praktisches Lernen innerhalb
und auflerhalb des Unterrichts (vgl. Projektgruppe Praktisches Lernen 1998) sind
deshalb fir ein evangelisches Bildungsverstindnis nicht einfach Zusatzveranstal-
tungen oder Motivationsmoglichkeiten, auf die notfalls verzichtet werden kann. Sie
gehoren vielmehr selbst wesentlich zur Bildung.

Bildung kann demnach nur in einer Schule gelingen, die sich als »Erfahrungs-
raum« (vOoN HeNTIG 1973) versteht und die ein Ethos verkérpert. Dies entspricht
zugleich einer Sicht von Kindheit und Jugendalter als Lebensphasen von eigenem
Wert und eigener Wiirde (SCHWEITZER 1992, 1996). Die Gegenwart der Kinder und
Jugendlichen darf - so F. SCHLEIERMACHER — den Zukunftserfordernissen der Gesell-
schaft nicht zum Opfer gebracht werden - ein kritisches Prinzip mit erheblichen
Fragen etwa im Blick auf das Verhiltnis von Forderung und Leistung. Auch ein mit
Verweisen auf die Zukunft noch so stichhaltig begriindetes Bildungsverstandnis muf$
an diesem Maf3stab einer theologischen und piadagogischen Anthropologie des Kin-
des gemessen werden.

Was bedeuten vor diesem Hintergrund die in den nachfolgenden Kapiteln be-
schriebenen Dimensionen? Der Begriff der » Dimensionen von Schule und Unter-
richt« wie auch die fiir die Darstellung ausgewihlten Dimensionen im einzelnen
lassen sich als Versuch verstehen, das beschriebene Bildungsverstindnis fiir eine
Schulkonzeption fruchtbar zu machen. Besonders in drei Hinsichten nehmen sie
Erkenntnisse der neuen (evangelischen) Bildungsdiskussion auf und fiihren sie wei-
ter im Blick auf die Gestaltung von Schule. Mit der Rede von Dimensionen wird
erstens hervorgehoben und bestitigt, daf§ Bildungsprozesse auch in der Schulpra-
xis nicht mehr einfach durch Fichereinteilungen oder bestimmte Arbeitsformen
(Fachunterricht, Projekte, Schulleben usw.) organisiert werden konnen. Gerade
eine auf Zukunftsherausforderungen bezogene Bildung verlangt mehr denn je nach
Verbindungen und Vernetzungen zwischen Fichern und Arbeitsbereichen und setzt
unterschiedliche Erfahrungen voraus, die nur im Zusammenspiel der verschiede-
nen Arbeitsformen erreichbar werden. Zweitens zieht das vorliegende Handbuch
mit seiner Wahl von Dimensionen Konsequenzen aus dem bildungstheoretischen
Ansatz bei Schliisselthemen und -problemen, aber auch aus den genannten theo-
logischen und religionspadagogischen Erweiterungen dieses Ansatzes im Blick auf
ethische Grundlagenfragen und Religion. Drittens bringt der Begriff der Dimen-
sionen die institutionelle Vermitteltheit von Bildung in den Blick. Damit wird die
Frage bewufSt, wie Schule auch unter Beriicksichtigung anthropologischer Kriteri-
en zu gestalten ist.

Der Ansatz bei » Dimensionen von Schule und Unterricht« beriihrt sich mit neueren Entwiirfen
und Darstellungen zur Entwicklung einer zukunftsfihigen Schule — mit den »Empfehlungen
zur Neugestaltung der Primarstufe « (FAUST-SIEHL u.a. 1996) und besonders mit der Denkschrift
der Bildungskommission Nordrhein-Westfalen (1995). Diese Denkschrift verwendet ebenfalls
den Begriff der Dimensionen, allerdings auf der Grundlage einer Anthropologie, die einer — im
vorliegenden Zusammenhang nicht zu leistenden — kritischen Diskussion u.a. im Blick auf ihre
Begriindung bediirfte.
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(3) Aufgaben und Perspektiven: Impulse fiir die Schulentwicklung

Das Bildungsverstindnis, wie ich es bislang beschrieben habe, ist teilweise an der
Wirklichkeit evangelischer Schulen bzw. an deren Berichten abgelesen, teilweise
geht es bewuft tiber den derzeitigen Entwicklungsstand hinaus und soll Perspek-
tiven fur die weitere Entwicklung dieser Schulen eroffnen — Perspektiven, die auch
die Anregungsfunktion evangelischer im Verhaltnis zu anderen Schulen zur Gel-
tung bringen. Die entsprechenden Aufgaben konnen in drei Schwerpunkten zu-
sammengefaf$t werden: Ausbau des Ansatzes bei Zukunftsherausforderungen und
Schliisselproblemen — Religion und Ethik auch au8erhalb des Religionsunterrichts
- Entwicklung von Schulethos und Schulkultur.

Ausbau des Ansatzes bei Zukunftsherausforderungen und Schliisselproblemen:
Die in Padagogik und Religionspadagogik bzw. Theologie entwickelte Bestimmung
von Bildungsaufgaben anhand von Zukunftsherausforderungen und Schliisselthe-
men oder -problemen ist in der Praxis noch lingst nicht verwirklicht, weder in
staatlichen noch in freien Schulen. Dies liegt nicht nur an noch ausstehenden Lehr-
planreformen oder am fehlenden politischen Willen. Es liegt zumindest auch an
offenen Fragen hinsichtlich der Identifikation von Schliisselproblemen sowie deren
Aufnahme in Unterricht und Schule. Wenn evangelische Schulen entsprechende
Themen und Probleme auch etwa im naturwissenschaftlichen Unterricht oder in
der Verbindung verschiedener Ficher aufnehmen, leisten sie einen wichtigen Bei-
trag zur Weiterentwicklung von Bildungstheorie und Didaktik. Sie tragen bei zur
Verwirklichung einer guten Schule - eine Aufgabe, die sie mit Schulen in anderer
Tragerschaft teilen und die keineswegs gering zu achten ist (Nirkow 1990, 496f£.).

Religion und Ethik auch auflerbalb des Religionsunterrichts: Schon der Ansatz
bei Zukunftsherausforderungen und Schlisselproblemen bringt ethische Fragen auch
auflerhalb des Religionsunterrichts zur Geltung. Evangelische Schulen werden da-
bei einerseits den allgemeinen Mafstiben einer philosophischen Ethik folgen, an-
dererseits aber auch eigene Akzente setzen — etwa mit der bereits mehrfach genann-
ten besonderen Aufmerksamkeit auf ethische Grundlagenfragen, aber auch mit der
Hervorhebung von sonst eher vernachlissigten Werten und Normen. Frieden und
Gerechtigkeit werden schon von M. LutHER als iibergreifende Normen einer zu-
kunftsfahigen Ethik fir Erziehung und Schule genannt. Heute werden sie ergdnzt
und erweitert im Horizont einer 6kologischen Ethik. Besondere Beachtung verdient
auch die Diakonie, deren Aufnahme im Unterricht, als eigenes Fach, in Projekten
und Arbeitsgemeinschaften sowie als Dimension von Schule und Unterricht insge-
samt schon heute zu den kennzeichnenden Merkmalen evangelischer Schulen ge-
hort (ScHWEITZER 1997b).

Kommt das Eigenprofil evangelischer Schulen bereits in der durchgingigen Beto-
nung (christlich-)ethischer Fragestellungen zum Ausdruck, so gilt dies noch mehr
fur die Berticksichtigung religioser Aspekte auflerhalb des Religionsunterrichts. Hier
zeigt sich das Bemiihen um eine kritische Erweiterung und Korrektur des in vielen
nichtkirchlichen Schulen sowie in der Piadagogik verbreiteten Verstindnisses, das
Religion auf eine Privatangelegenheit auch schon der Kinder und Jugendlichen re-
duzieren will. Wenn evangelische Schulen sich fir eine 6ffentliche und allgemeine
Beachtung religioser Fragen einsetzen, so geschieht auch dies nicht allein um der
evangelischen Profilierung willen, sondern als Anfrage an alle anderen Schulen. Der
christliche Glaube ist gewiff nicht einfach eine mit dem Menschsein als solchem
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gegebene sog. natiirliche Religion. Schon deshalb — aber auch aufgrund des Selbst-
verstindnisses des Christentums — kann und soll dieser Glaube pidagogisch nicht
aufgedringt werden, auch nicht durch eine verchristlichte Bildung. Religion aber,
verstanden als Suche nach Gewif$heit und letztem Sinn, gehort unverzichtbar zum
Menschsein und sollte deshalb von allen Schulen als Dimension von Bildung wahr-
genommen werden.

Entwicklung von Schulethos und Schulkultur: Wenn das Bildungsverstdndnis in
der Schule erst dann zum Tragen kommen kann, wenn es sich auch institutionell
und in padagogisch oder einfach in zwischenmenschlichen Beziehungen verkorpert,
dann stellt auch die Verstirkung von Schulethos und Schulkultur eine zentrale Auf-
gabe dar (vgl. Art. I1I/13). Die Schulkultur kann sich nicht auf den aufSerunterricht-
lichen Bereich beschrianken, wie dies durch den mifverstandlichen Begriff des Schul-
lebens suggeriert wird. Statt dessen geht es um die Gesamtatmosphire oder den
»Geist« der Schulen — um die Art und Weise, wie Kinder und Jugendliche in ihrem
gesamten Menschsein wahrgenommen, anerkannt und geférdert werden. Ein posi-
tives Schulethos kann dort entstehen, wo Kolleginnen und Kollegen einschliefSlich
der Schulleitung gemeinsame padagogische Orientierungen und Einstellungen ent-
wickeln. Eine forderliche Schulkultur setzt dariiber hinaus eine gezielte Erweite-
rung des Lernspektrums voraus, so daf§ auch die in der herkdmmlichen Schule ver-
nachlissigten Bereiche von Praxis, Arbeit und Beruf, von Asthetik und musischer
Tatigkeit, von Freizeit und Mufe so zu threm Recht kommen, wie es der christli-
chen Anthropologie entspricht.

(4) Offene Fragen

Die im letzten Abschnitt markierten Aufgaben und Perspektiven werden in den
nachfolgenden Kapiteln zu den Dimensionen von Schule und Unterricht weiter ent-
faltet. Die evangelischen Schulen werden damit aufgefordert und ermutigt, auf ei-
nem Weg weiterzugehen, den sie in unterschiedlicher Form und in verschiedenem
Ausmaf bereits begangen haben. Neue Wege hingegen wiren mindestens in zwei
Hinsichten zu suchen (vgl. ScHwEITZER 1998). Zum einen ist noch nicht gentuigend
deutlich, wie evangelische Schulen ihren Beitrag zu Demokratie und demokrati-
scher Bildung auch in der Schule selbst leisten kénnen, Durch ihre Existenz als freie
Schulen helfen sie mit, einen demokratischen Tragerpluralismus zu verwirklichen.
Diese Bedeutung evangelischer Schulen fiir die Demokratie kann auf Dauer aber
nur iiberzeugen, wenn dem auch eine bewufst demokratische Erziehung in den Schu-
len selbst entspricht. Dies konnte beispielsweise durch die Ausgestaltung der Schule
als »gerechter Gemeinschaft« (Oser/ALTHOF 1992) geschehen — ein Schulmodell,
bei dem Kinder und Jugendliche verstirkt Verantwortung auch fiir die Schule als
Institution tibernehmen.

Zum anderen ist hier die Herausforderung der Pluralitit zu nennen. In einer
multikulturellen und multireligiosen Gesellschaft schliet Bildung notwendig auch
Okumenisches, interkulturelles und interreligioses Lernen ein. Herkdmmlicherwet-
se spielt ein solches Lernen in evangelischen Schulen schon auf Grund der hervorge-
hobenen Stellung eines evangelischen Religionsunterrichts und der Zusammenset-
zung der Schiiler- und Elternschaft keine entscheidende Rolle. Inzwischen haben
sich hier allerdings bedeutsame Verinderungen vollzogen - bis hin zur Einrichtung
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jiidischen und griechisch-orthodoxen Religionsunterrichts (SCHREINER 1996, 395).
Eine weitere Herausforderung bezieht sich besonders im Bereich von Haupt- und
Berufsschulen auf muslimische Schiilerinnen und Schiiler und deren religiose Unter-
weisung — eine Herausforderung, die evangelischen Schulen auch deshalb wichtig
sein sollte, weil die staatliche Schule hier noch kaum zu Loésungen gefunden hat.

Das Bildungsverstindnis bleibt in evangelischen Schulen zukunftsoffen — und
muf zukunftsoffen bleiben. Es geht nicht um ein starres Festhalten an einer Uberlie-
ferung, sondern um die immer wieder neue Aufnahme von Herausforderungen der
Zeit — nicht in traditionsvergessener Manier, aber stets im Horizont einer Humani-
tit, die in die Zukunft hinein zu sichern, zu retten und zu hoffen ist.
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