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Vorwort

Bildung und Erziehung sind fir den einzelnen und fir die Gesellschaft
insgesamt von herausragender Bedeutung. Es ist darum nicht Uberra-
schend, daf3 die gegenwaértige Situation des Bildungswesens und seine
weitere Entwicklung Politik und Offentlichkeit in besonderer Weise
beschéftigen. Die Kommission fir Erziehung und Schule der Deutschen
Bischofskonferenz nimmt diese aktuelle Diskussion zum Anlaf3, sich mit
einer eigenen Erklérung tber ,, Bildung in Freiheit und Verantwortung” an
die bildungspolitisch interessierte Offentlichkeit zu wenden.

Mit dieser Erklarung soll in der derzeitigen bildungspolitischen Diskussi-
on, die stark unter strukturellen und finanziellen Gesichtspunkten gefiihrt
wird, an Grundlagen erinnert werden, die sich aus einem humanen Bil-
dungsversténdnis und der Orientierung am christlichen Menschenbild er-
geben. Dabei will dieBischofliche Kommission nicht im Grundsétzlichen
verharren, sondern ebenfalls die Konsequenzen aufzeigen, die sich aus
diesen Grundlagen fir die einzelnen Bereiche des Bildungswesens vom
Kindergarten bis zur Hochschul e ergeben. Auch spezifische A spekte von
besonderem Gewicht —wie etwa Bildung und Familienféhigkeit —werden
in den Blick genommen.

Freitheit und Verantwortung as Voraussetzungen einer Bildung, die
»Menschwerdung in Solidaritéat" anstrebt, stellen die Leitgedanken der
folgenden Ausfihrungen dar. Die Erklérung unterstreicht die Notwendig-
keit einer wertorientierten Bildung und Erziehung. Sie spricht sich fir
Vielfat im Bildungswesen und fir faire Behandlung von Bildungsein-
richtungen in freier Trégerschaft aus. Gleichzeitig dokumentiert der Text
die Bereitschaft der Kirche, fur die Forderung kirchlicher Kindergérten,
Schulen und Hochschulen, die das Bildungswesen bunter gestalten, auch
weiterhin ein erhebliches inhaltliches und finanzielles Engagement zu | ei-
sten.

Mit dieser Erklarung kdnnen und sollen nicht alle Fragen angesprochen
werden, die in der aktuellen bildungspolitischen Diskussion eine Rolle
spielen. Vielmehr gilt es, sich auf die Aspekte zu beschranken, die eine
grundsétzliche Stellungnahme aus kirchlicher Sicht sinnvoll erscheinen
lassen. Dabei sei ausdriicklich darauf verwiesen, dal3 es zu einer Viel zahl
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einzelner oder auch Ubergreifender Fragen Stellungnahmen und Er-
klérungen betroffener katholischer Verbande und Einrichtungen gibt, die
im folgenden vorausgesetzt werden konnen. Mit dieser Erklarung soll
kein abschlieff}endes Wort gesprochen werden. Vielmehr geht es darum,
Positionen zu markieren und Anst6l3e zu vermitteln, die die gegenwarti-
gen bildungspolitischen Diskussionen bereichern und Uber den Tag hin-
aus bedenkenswert erscheinen.

b Ak citre

Bischof Manfred Mller
Vorsitzender der Kommission fur Erziehung und Schule
der Deutschen Bischof skonferenz



Bildung in Freiheit und Verantwortung

1. Herausforderungen und Aufgaben

Die Kirche nimmt heutein dreifacher Weiseihre aus der abendléndischen
Geschichte Uberkommene Bildungsverantwortung wahr: Zum ersten hat
sie mit anderen gesellschaftlichen Gruppierungen als Trégerin von Kin-
dergarten, Schulen, Hochschulen, Internaten, Erwachsenenbildungsstét-
ten und anderen Bildungseinrichtungen teil an einem umfassenden Bil-
dungsengagement, das sich an der Sorge um L eben und Menschsein ori-
entiert. Zum zweiten sehen die kirchlichen Bildungseinrichtungen ihre
Aufgabe darin, ihr christliches Verstandnis vom Menschen und die spezi-
fische Auspragung von Bildung vertieft zur Geltung zu bringen. Schlief3-
lich zielt die dem unmittelbaren Auftrag der Kirche zugeordnete Glau-
benshildung auf die Tradierung der christlichen Gl aubensbotschaft.

In diesen vielfach miteinander verschrankten Dimensionen ist kirchliche
Bildungsverantwortung eingebettet in das Erfolgs- wiein das Verlust- und
Krisenbewuf3tsein unserer Tage. Die Kirche ist aufgefordert, sich damit
auseinanderzusetzen. Diese Ausarbeitung soll hierzu einen Beitrag lei-
sten.

1.1 Bildung als padagogischer Schltisselbegriff

Vor jeder Erdrterung von Einzel problemen ist eine Klarung des Bildungs-
verstandnisses vonnoten. Vielfach verkirzt und formalisiert wird dieser
Begriff oft konturlos und gilt dann leicht als Gberfllssig.

Padagogische Grundkategorien sind Lehren und Lernen, Erziehen und
Unterrichten, Entwicklung und Sozidisation, auch Qualifikation und
Kompetenz. Sie alle sind unverzichtbar, wenn es darum geht, pddagogi-
sches Tun angemessen zu beschreiben, es begriindbar und verantwortbar
zu gestalten. Wenn darUber hinaus im deutschen Sprachraum Erziehung
und Bildung as komplementéare Grundformen unterschieden werden,
dann hebt der Bildungsbegriff auf die Erfahrungs- und Urteilsfahigkeit
des Menschen, auf sein Selbst- und Weltver stdndnis ab, das sich aufgrund
von Wissen und Einsicht gebildet hat.



Als Prozef3 und Ergebnisist Bildung zwar durch andere anzuregen und zu
unterstiitzen, aber letztlich von der Eigenaktivitét des zu Bildenden ab-
héngig. Im Unterschied zu der mehr von aulRen auf den Menschen einwir-
kenden Erziehung meint Bildung stérker den inneren Entfaltungsprozef3,
also das, was der Mensch aus sich selber macht. Somit tritt besonders die
Beféhigung zu verninftiger Selbstbestimmung, zur Freiheit des Denkens,
Urteilens und Handelns hervor.

Bildung geschieht in Aneignung und Auseinandersetzung mit Inhalten,
deren Auswahl und Présentation mit VVorgaben wie z.B. Lehrplénen zu-
sammenhéngt. Das Problem der Auswahl der Inhalte liegt darin, dald sie
einerseits die Erschlief3ung des Bestehenden und andererseits die Vorbe-
reitung auf eine bessere Zukunft im Blick haben muf3. Hier sind die
Abgrenzungen zu den anderen padagogischen Grundkategorien zu su-
chen. Wahrend Sozidisation fir einen umfassenden gesellschaftlichen
Eingliederungsprozel’ steht, zielt der gesel I schaftliche Bezug von Bildung
auf die selbstkritische Aufklérung der Gesellschaft Uber sich selbst. Ge-
gen technokratische Machbarkeitsvorstellungen sucht Bildung den trans-
zendenten Sinn, das Ideal wahrer Humanitét. Im Unterschied zum 6ko-
nomischen Fortschrittsglauben voll zieht sich Bildung in Ane gnung, Deu-
tung und Weiterentwicklung der Uberlieferung.

Wo Bildung im Sinne eines kritischen Regulativs innerhalb der padago-
gischen Schlisselbegriffe verstanden wird, kommen auch zeitbedingte
neue Horizonte in den Blick: Bildung as Leben im Gesprach, das in
Widerspruch und Zustimmung der zwischenmenschlichen und gesell-
schaftlichen Verstandigung dient; Bildung als Lebensform, als von einer
geistigen Mitte gestaltetes Leben, rlickgebunden an eine Wertordnung, die
dem Lebensvollzug in all seinen AuRRerungen Formund Stil verleiht. Esist
deshalb nur konsequent, wenn mit der Neubesinnung auf Bil-
dung auch das Wiederentdecken ihrer asthetischen Funktion eng ver-
knlpft ist.

1.2 Chancen und Fehlentwicklungen im Bildungswesen

Wenn man von diesem Bildungsverstandnis her die Entwicklung des Bil-
dungswesens und der Bildungspolitik in den Blick nimmt, dann findet
man Zielvorstellungen und Strukturen, die Bedingungen und Raum fir
die Entfaltung, fur die , Freisetzung” des jungen Menschen in eigenstan-
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diges Denken und Urteilen, kompetentes und verantwortungsbewul3tes
Handeln geschaffen haben.

In den Strukturen hat sich das Konzept eines umfassend angelegten,
schrittwei se ausdifferenzierenden und zuglei ch zusammenhéngenden Bil-
dungs-“Systems* durchgesetzt, das prinzipiell jedem die Chance gibt,
Uber verschiedene, aufeinanderfolgende Bildungsstufen und Schularten
die ihm mdgliche Grund-, Aus- und Weiterbildung und Qualifikation zu
erreichen. Jeder Bildungsabschlul stellt sich in einem solchen gestuften
System al's ein Anschlul? an neue, weiterfihrende Bildungsmaglichkeiten
dar. Das Bildungswesen in den neuen Bundes andern, das sich in einem
grundstirzenden Umbruch befindet, ndhert sich diesem System an. Dabei
werden auch verschiedene neue Ansétze sichtbar, die wiederum fiir die al-
ten Bundeslander wegweisend werden kdnnen. Diese Bildungsstruktur
und ihre differenzierten Angebote sind nicht nur in den stadtischen Bal-
lungszentren entstanden, sondern gerade auch in die diinner besiedelten
Regionen hinein ausgebaut worden. Sie haben dartiber hinaus z.B. zu
starken Angle chungsprozessen in der Bildungsteilnahme von Jungen und
Mé&dchen und zu einer gezielten Bildungsforderung ausl andischer Kinder
und Jugendlicher entschei dend beigetragen. | nsofern greift die oft zu vor-
schnelle und pauschale Kritik an Bildungsentwicklung und -politik zu
kurz.

Andererseits haben die wachsenden Anspriiche, die diezunehmende Kom-
plexitdt der Lebens- und Arbeitswelt, die Innovation in Wissenschaft,
Gesellschaft und Technik, die weltweite Kommunikation und Zusammen-
arbeit an den einzelnen und damit an das Bildungswesen stellen, zu einer
zeitlich erweiterten und inhaltlich verdichteten Schul- und Hochschul bil-
dung und zu héheren L ernanforderungen in der Berufsaushildung gefiihrt.
Diese qualitative Veranderung ist mit der Formel von der Notwendigkeit
eines, lebenslangen Lernens* besonders griffig beschrieben.

Aber Uberfillte Hochschulen und Uberlange Studienzeiten auf der einen,
und die hohe Zahl der Studienabbrecher bei gleichzeitigem Mangel an
Auszubil denden und Facharbeitern auf der anderen Seitelassen fragen, ob
es nicht in der Bildungsstruktur wie bei ihrer Nutzung auch zu Fehlent-
wicklungen und problematischen Verwerfungen gekommen ist:

— Wird nicht das Menschenrecht auf Bildung, das die Kirche nachdriick-
lich anerkennt (vgl. Gravissimum educationis 1), zu oft als ,, Recht* auf
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Abitur und anschlieRendes Studium mifverstanden? Wird hier nicht
die Forderung nach solider Erstausbildung mit méglichst hohen forma-
len Abschliissen verwechselt? Eine Folge davon ist, dal3 junge Men-
schen sich immer schwerer tun, den rechtzeitigen Einstieg in den Beruf
zu finden.

— Miute sich die Phase der Grundbildung nicht entschiedener auf grund-
legende Kenntnisse und Einsichten konzentrieren — im Vertrauen dar-
auf, dafd auch das L eben selbst, die Anforderungen in Beruf, Familie
und Gesellschaft wichtige Einsichten vermitteln, vor alem wenn sie
von systematischer Weiterbildung begleitet und unterstiitzt werden?
Tatséchlich muRR nicht allesin Schule und Hochschule ,,im voraus® ge-
lernt werden.

— Wird nicht eine alzu theoretische Vermittlung von allgemeiner und
fachlicher Bildung zuweilen so stark in den Vordergrund geriickt, daf3
mehr praktisch-technisch orientierte Lerninteressen und Bildungsgan-
geins Abseits gedrangt werden — eine Entwicklung, die die notwendi-
ge Vielfalt beruflicher Arbeit und sozialen Engagements unzuléssig
verklrzt?

Gerade die Eltern, die das ,Beste* fir ihre Kinder wollen, aber deren
Fahigkeiten und Neigungen manchmal falsch einschétzen, dirfen nicht
im Stich gelassen werden. Es ist jedenfalls ein unverantwortlicher Um-
gang mit Lebenszeit und Bildungsbereitschaft, wenn junge Menschen
langjahrige Bildungswege durchlaufen, deren Qualifikation fir sie falsch
angesetzt ist, so dal3 Fahigkeiten und Neigungen verkimmern, die diese
Jugendlichen sehr viel authentischer in Gesellschaft und Beruf einbringen
konnten.

1.3 Bildung in einem schwierigen Umfeld

Die Probleme verschéarfen sich, wenn innerhalb der Bildungsstufen zu
wenig die ganzheitliche Vielfalt menschlicher, personaler Mdglichkeiten
angesprochen und angefordert werden. Kompetentes Lernen kommt nicht
ohne Wissenschaftsbasierung aus, denn sie ermoglicht sachgerechte, kri-
tisch geschéarfte Erkenntnis. Doch ohne Anschauung und Erfahrung, vor
allem ohne Wertorientierung bleibt dieses Wissen in verhéngnisvoller
Weise abstrakt und fuhrt nicht in das verantwortliche, auf die eigene Ge-
wissenshildung wie auf den Mitmenschen hin bezogene Handeln. Damit
dieser ganzheitliche Ansatz gelingen kann, bedarf es nicht nur entspre-
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chender L ehrpléne und Unterrichtsmodelle — hier sind in den letzten Jah-
ren sehr qualifizierte Grundlagen erarbeitet worden —, sondern vor alem
auch der entsprechenden Unterrichtsmethoden und ei ner geeigneten Um-
gangsweise aller am Bildungsprozel3 beteiligten Personen und Gruppen.

Erziehung ist schwieriger geworden — in der Familie wie im Bildungssy-
stem. Die Situation alleinerziehender Mutter oder Véter, der Einzelkinder,
der — oft erzwungenen — Berufstétigkeit beider Eltern belasten Erziehung
in der Familie. Auch wenn Familienerziehung nicht vorschnell idealisiert
werden darf — das Leben in einer ,vollstdndigen® Familie und mit Ge-
schwistern sichert ginstige Umstande und Anst6i3e fir die Selbstfindung
und den sozialen Erfahrungsgewinn eines Kindes. Aber auch in solche
Bedingungen wirken die modernen Lebensgewohnheiten, insbesondere
die Konsum- und Medieneinflisse, hinein. Sie leiten bei Kindern und
Jugendlichen frihe Informations-, aber auch Verwdhnungsprozesse ein,
die sie aufgeweckter und anspruchsvoller, aber auch unruhiger und ag-
gressiver machen koénnen.

Eltern und Lehrer sind haufig ratlos, ja ausgesprochen éngstlich, zumin-
dest vidl zu wenig vorbereitet auf diesen Wettbewerb mit Gberaus méchti-
gen , Miterziehern“. Um deren Sogwirkung einzugrenzen, ist die Verstan-
digung zwischen Elternhaus und Schule Uber die pédagogischen Aufga-
ben und Bedingungen besonders dringlich. Der moderne Pluralismus in
Lebenszielen und -stilen macht diese Aufgabe nicht einfach. Aber die
Konsensfindung, wenn auch oft nur in mihsamen und kleinen Schritten,
ist dringend notwendig, wenn Erziehung und Bildung gelingen sollen.

Das Zusammenwirken zwischen Elternhaus und Schule griindet im Gbri-
gen darauf, dal sich das vorrangige Erziehungsrecht der Eltern nicht nur
in der Wahl von Schullaufbahnen erschdpfen kann, sondern tberall dort
hineinreicht, wo es um Grundentscheidungen im Lebensvollzug geht.
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2. Grundlagen von Bildung und Erzehung

Die Besinnung auf den Bildungsbegriff kann der Bildungspolitik dabei

helfen, sich gegenliber Tendenzen zu behaupten, die das Erz eherische ge -
sellschaftspolitischen Interessen unterordnen und dabel Bildung durch

Anpassung an technologische Entwicklungen und 6konomische Bediirf -
nisse verkirzen. Voraussetzung daf Ur ist ein Mindestmal3 an Klarheit Uber

die Grundlagen von Bildung und Erziehung.

2.1 Menschenbild

Jedem padagogischen Bemihen liegt ein Vorverstandnis vom Menschen,
von seiner Stellung und Aufgabe in der Welt, vom Sinn seines L ebens zu-
grunde. Die politische Grundordnung der Bundesrepublik Deutschland
bekennt sich zur Wirde des Menschen als zentralem Orientierungspunkt
alen staatlichen Handelns. Damit wird eine auch auf christlichen Wur-
zeln grindende Antwort auf die fir Erziehung und Bildung ebenso grund-
legende wie strittige Frage ,,Was ist der Mensch?* gegeben, die zu ver-
schiedenen Folgerungen fuhrt: Anerkennung der Person mit den je eige-
nen Begabungen und Neigungen, Respektierung der Freiheit und
Unverflgbarkeit, Wahrnehmung der Dimension der Orientierung und
Verantwortung, Bejahung von Mitmenschlichkeit und Solidaritét. Diese
anthropologischen Vorgaben bilden kein starres Gerist, sondern lassen
Raum fur plurale Vorstellungen und unterschiedliche Anséize.

Tatsachlich dominieren allerdings weithin die Einfl Gisse ei ner vorwiegend
empirisch ausgerichteten Forschung und deren Vorbehalte gegen die Be-
schreibung eines zeitlos gultigen, weltanschaulich normativen Men-
schenbildes. Damit ist die Gefahr verbunden, daf3 nach wie vor wirksame
L eitvorstellungen vom Menschsein in Form von biologischen, soziol ogi-
schen, psychol ogischen und anderen sektoralen Anthropol ogien unreflek-
tiert als Sinnvorgabe flr Erziehung und Bildung fungieren. Bei allem Ab-
heben auf eine autonome Humanitét dominiert nicht selten ein technisch-
Okonomisches Interesse, das die Steuerung menschlichen Verhaltens
gesellschaftlich effektiver machen will. Wo mef3bare Qualitéat und stati-
stisch ausdrtickbarer Erfolg dominieren, tritt die Person a's das subjekt-
hafte Selbst des Menschen in den Hintergrund.

12



Das christliche Verstéandnis vom Menschen tragt dazu bei, derartige Eng -
fuhrungen zu vermeiden. Es vermag im Licht des Glaubens zu begriinden,

warum Subjektivitéat und Personalitat nicht nur die Besonderheit desMen -
schen, sondern auch seine unverfligbare Wiirde ausmachen. Es stellt zu -
gleich menschliche Grunderfahrungen in einen Snnhorizont und deutet

sie. Dazu gehoren die Erfahrung von Beschenktsein und Mangel aus dem

Zusammenhang von Geburt und Tod, die Erfahrung von Freude und Ge-

lingen ebenso wie die von Angst, Stiinde, Verzweiflung und Scheitern. Die
christliche Sicht des Menschen begreift Freiheit als Herausforderung, die
sichim Glauben an Gott hingibt und in Gemeinschaft mit ihm lebt. Siein-

terpretiert Geschopflichkeit als Partnerschaft von Mann und Frau in einer

WEelt, die auf den Menschen bezogen und in der der Mensch auf die Welt

verwiesen ist. Zum Testfall des Menschseins wird die Hoffnung auf den

Gott, der Leben aus dem Tod und damit absolute Zukunft zusagt. Eine

letzte Verdichtung findet diese Sicht in der Aussage vom Menschen a's
dem ,, Ebenbild Gottes*. Er ist Abbild des Gottes, der ,,Leben in Fille" ist,

der in Jesus Christus zum Bruder aller Menschen geworden ist und im

Heiligen Geist jenen L ebensraum erdffnet, in dem Menschen in ihrer Zu-

wendung zueinander und zur Mitwelt zu dem werden kdnnen, was Gott

selbst vom Menschen denkt.

Wasinall dem zum Ausdruck gebracht wird, ist das unreduzierbare Recht
des Menschen —erldst, geheilt —, wirklich auf Dauer human leben zu kon-
nen. Als Regulativ gegentiber verkirzten Sichtweisen des Menschen ver-
mag der christliche Sinnhorizont einerseits Widerspruch anzumel den ge-
gen eine behauptete Selbstverfigung des Menschen und gegen seine ge-
sellschaftlich-politische Instrumentalisierung. Andererseits miissen sich
die Sinnperspektiven des christlichen Menschenbildes darin bewahren,
dal? sie zum Ordnungsrahmen fir padagogisches Handeln in konkreten
Situationen werden. Die wichtigsten Konsequenzen fir Bildung und Er-
ziehung sollen im folgenden weiter entfaltet werden.

2.2 Ganzheitlichkeit

Zu den Impulsen, die vom christlichen Sinnhorizont her vertieft zum Tra-
gen kommen kénnen, gehort eine ganzheitliche Sicht vom Menschen und
damit von Bildung und Erziehung. Voraussetzung ist die Bejahung der
Polaritét des Menschseins, als Mann und Frau, von Leib und Seele, Sinn-
lichkeit und Geist. Nur so kdnnen Dualismen wie der Zwiespalt K érper-
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Geist oder die Trennung des Spirituellen vom Weltlichen Gberwunden und
die Erfassung der Fille der Lebenserfahrungen ermdglicht werden. Es
gilt, alle Bereiche des Menschlichen anzusprechen, Empfinden mit Intel -
lekt, Willenskraft mit Phantasi e, Korper mit Sinnen, um die kognitiven mit
den emotionalen, den pragmatischen und den sozialen Dimensionen zu
verbinden und damit nicht nur Wissen und Fertigkeiten, sondern auch
Werte und Haltungen zu vermitteln.

Auf bildendes L ernen angewandt, verlangt dies einen padagogischen Pro-
zel3, der Sinnerfahrung durch die Einheit von Sach-, Gefiihls- und Sozial-
erfahrung ermoglicht: Es gilt vorwiegend im kognitiven Bereich angesie-
delte Leistungen kritischen Denkens in Bedeutungszusammenhénge zu
integrieren, zugleich die emotionaen Prozesse dieses Vorgangs ernst zu
nehmen und fruchtbar zu machen und dabei die gesellschaftlichen Bezii-
ge nicht aus dem Blick zu verlieren. Bildung und Erziehung werden so
zur ernsthaften Auseinandersetzung mit L ebensdeutungen und ermdgli-
chen es, Grundvollziige des Lebens zu entdecken und anfanghaft zu ver-
wirklichen.

2.3 Bildungs- und Erziehungsziele

Eng mit dem M enschenbild verknipft ist die Frage nach Bildungs- bzw. Er-
ziehungszielen, ihrer Begrindung und Wirksamkeit. Erziehungsziele sind
auch dann wirksam, wenn sie nicht ausdriicklich formuliert, sondern ein-
fach faktisch verfolgt werden. Bildungspolitik hat sich dabei vor allem am
Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland und an den Landesverfas-
sungen der Bundesl énder zu orientieren. Davon ausgehend, dal? Bildung
nur in menschlicher Selbstbestimmung méglichist und dad siezugleich zu
gesellschaftlicher Verantwortung fihren mul3, sollte sie sich in weit ange-
legten Zielformulierungen an den sozialen, demokratischen und christli-
chen Grundauffassungen der humanen Tradition Europas orientieren.

Der Umstand, dal3 derzeit in den neuen Bundes éndern Landesverfassun-
gen erarbeitet und das Grundgesetz einer Teilrevision unterzogen werden
missen, macht darauf aufmerksam, dal3 Verfassungen historische Doku-
mente sind, die keine endguiltige Aussage darUber zulassen, welche Ziele
heute vordringlich und konsensfahig sind, zumal zur Zeit der Entstehung
der Landesverfassungen manche Ziele — wie etwa der Schutz der Um-
welt — noch gar nicht im Blick waren.
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Der Beitrag kirchlicher Bildungsverantwortung zu einem konsensfahigen
Ziel fur Erziehung und Bildung laRt sich unter dem Stichwort ,, Mensch -
werdung in Solidaritat® zusammenfassen. Menschwerdung betont den
dynamischen Prozeld: Anlagen und Umwelteinflisse, Entwicklung und
Lernen sollen eine Lebensfihrung in einem ganzheitlichen Wachstums-
prozel3 ermdglichen und fordern. Solidaritét im Kontext europdischer
Kultur bedeutet einen lebendigen Sinn fir die Sache der Menschheit a's
Ganze. Dies ist nicht ohne Verantwortung und Mindigkeit moglich und
schlief¥ die Sorge um Benachteiligte ein. In christlicher Perspektive ist
Solidaritat Ausdruck der Gemeinschaft mit Gott, die eine Kultur der Lie-
be fordert.

Die grundlegende Bedeutung eines derartigen Bildungs- und Erziehungs-
zielsliegt in der gegenwartigen Situation in der Erganzung der weithin do-
minierenden Leistungs- und Erfolgsorientierung durch eine stérkere Ge-
wichtung der Sinnperspektive. Eineso verstandene Erziehung und Bildung
hebt darauf ab, jene Kenntnisse, Fahigkeiten und Verhaltensweisen zu ver-
mitteln, die diee genen Lebensmadglichkeiten alssinnvoll erfahren 1&3t und
zugleich zur Erhaltung und Entfaltung anderen Lebens beitragt. Es gilt,
jungen und &dlteren Menschen dabei zu helfen, das Menschwerden als
In-der-Welt-Sein zu verstehen, d. h. mit anderen zusammen zu sein, sichin
der Natur beheimatet zu wissen, in der Kultur zu Hause zu sein. Solche Er-
ziehung und Bildung steht und féllt damit, daf3 sie Sicherheit in der Plura-
litét der Welt zu vermitteln vermag, indem sie ein differenziertes Wertbe-
wuldtsein fordert und Offenheit fir andere Lebensentwrfe vermittelt.

2.4 Wertvermittiung

Der Wirde des Menschen korrespondieren die Freiheit und Verantwor-
tung, mit der er sein Leben in seinen sozialen Beziigen gestalten soll. Die-
se Freiheit kann er aber nur in personaer und sozialer Verantwortung
wahrnehmen, wenn ihm Wertorientierungen und Entscheidungskriterien
zur Verflgung stehen. Bildung und Erziehung beschranken sich darum
nicht auf Wi ssensvermittlung, sondern miissen auch Position beziehen und
Wertvorstellungen vermitteln. Diese Aufgabe ist nicht das Reservat ein -
zelner Bildungseinrichtungen oder gar Facher, auch wenn dem schuli -
schen Religionsunter richt in diesem Zusammenhang wegwei sende Bedeu -
tung zukommt. Sie muf3 sich vielmehr als durchlaufende Perspektive durch
die gesamte Bildungsarbeit ziehen. Dies gilt in modifizierter Form auch
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fUr die Erwachsenenbildung, da die vielfdtigen Verdnderungen in allen
L ebensbereichen auch vom Erwachsenen neue Orientierungen und Ent-
scheidungen erfordern. Hier ist alerdingsin besonderer Weise zu respek-
tieren, dal? die Teilnehmer Erwachsene sind, die die L ernprozesse weitge-
hend selbst bestimmen und deren Teilnahme und Beteiligung an den An-
geboten freiwillig ist.

Ihren Mal3stab gewinnt die Wertevermittlung aus dem Wertekonsens, der
sich in der politischen Grundordnung der Bundesrepublik spiegelt. Dabei
sollen nicht die Augen vor den tiefgreifenden Verénderungen und Kon-
flikten verschlossen werden, die sich in der Gesellschaft bei der Definiti-
on von Werten und ihres Verhaltnisses zueinander vollziehen und ver-
schiedentlich als ,Wertewandel“ bzw. , Tradierungskrise® beschrieben
worden sind. So riicken unter den Anforderungen einer weithin wissen-
schaftlich-technisch geprégten Lebenswelt solides Wissen, Hingabe an
sachliche Aufgaben, Leistungsbereitschaft etc. in den Vordergrund. Als
gegenlaufige Entwicklung zeigen sich verénderte Wertvorstellungen wie
Erhohung der Lebensqualitét, Riicksicht auf die individuellen Bedirfnis-
se und Entwicklung von Lebensformen im Einklang mit Natur und Mit-
mensch. Das Bildungswesen soll und kann sich diesen Verénderungen
nicht verschlief3en. Es mul die sich hieraus ergebenden Spannungen be-
wufdt machen und Hilfen zu ihrer Bewdltigung bieten. So bedarf etwa das
verénderte Rollenverstandnis von Frauen und Mé&nnern im Sinne eines
partnerschaftlichen Miteinanders der Eintibung und Unterstiitzung in den
Bildungseinrichtungen. Angesichts des allgemeinen Wandels muf3 sich
das Bildungswesen aber bewuf3t bleiben, da? Staat und Gesellschaft auf
den Konsens Uber Grundwerte vital angewiesen sind und daf3 das Bil -
dungswesen selbst einen wichtigen Beitrag zur Herstellung und neuen
\ergewisserung dieser grundlegenden Ubereinstimmung in der Gesdll -
schaft zu leisten hat.

In einer Gesellschaft, in der zunehmend auch Angehorige anderer Kultu-
ren und Nationalitéten beheimatet sind, verbindet sich damit die Aufgabe
der Wahrnehmung und des Akzeptierens andersartiger Lebensorientie-
rungen und Verhaltensweisen. Die Tatsache, dal3 weit Uber 5 Millionen
Audlander auf l1angere Zeit oder dauernd in Deutschland leben, stellt die
Bildungspolitik vor weitreichende rechtliche, organisatorische und auch
inhaltliche Entscheidungen, deren Tragweite und Auswirkungen oft nicht
eindeutig absehbar sind. Angesichts wachsender Wanderungsstrome, zu-
nehmender weltweiter Vernetzung und fortschreitender europdischer In-
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tegration werden bil dungspoliti sche Entscheidungen nur dann zur L ésung
der mit einer kulturell nicht mehr homogenen Gesell schaft verbundenen
Bildungsaufgaben beitragen, wenn sie die mit ,, Fremdheit“ verbundenen
Herausforderungen in den Horizont der Werteerziehung zu stellen ver-
mogen. Es gilt nicht nur die Bereitschaft zu wecken, sich fremden Emo-
tionen auszusetzen und sich mit ungewohnten L ebensentwirfen zu befas-
sen, sondern auch dazu aufzufordern, Verantwortung fir den Fremden,
den Anderen zu Gbernehmen, ohne ihn zu vereinnahmen

2.5 Allgemeinbildung — Grundbildung — Spezielle Bildung

Bildung ereignet sich in den unterschiedlichen Reifestadien des Men-
schen von der Kindheit bis zum Alter und ist dabei stets an gesellschaft-
liche Vorgaben gebunden. Formeln wie , Lehrplan des Abendlandes* als
Ausdruck der Summe kulturell Uberlieferter Bildungsinhalte und die Re-
de vom , heimlichen Lehrplan”, der dem Hinel nwachsen des Menschenin
die westliche Leistungsgesellschaft zugrunde liegen soll, verweisen auf
derartige allgemeine Vorgaben. Zugleich gilt das ,, Grundaxiom des Bil-
dungsprozesses*, dal3 dieser an die individuellen Voraussetzungen des
einzelnen Menschen gebunden ist und nicht von den konkreten L ebens-
umstanden absehen kann. Ziel von Bildung mui es sein, die kulturell-ge -
sellschaftlichen Entwirfe mit den individuell-lebensgeschichtlichen Ge -
gebenheiten so in Einklang zu bringen, dafl? der einzel ne zur umfassenden
und humanen Entfaltung seiner Mdglichkeiten gelangen kann. Weil jeder
Mensch — unabhangig von der jeweiligen Bildungsphase und -stufe — hier-
auf Anspruch hat, kann dieses Bildungsverstandnis auch mit dem Begriff
der Allgemeinbildung bezeichnet werden.

Soll Allgemeinbildung bei alldem nicht hoffnungsl os tberfordert werden,
bedarf es einer Elementarisierung im Sinne von Grundbildung. Sie zielt
auf einen Grundbestand von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten
auf jeder Bildungsstufe und auf die damit verbundene Gemeinsamkeit der
Haltung und der fundamentalen Uberzeugungen. Im Unterschied zu dem
heute nur noch selten gebrauchten Wort ,, Volksbildung” as Sammelbe-
griff fir die Bildung aller Bevdlkerungsschichten und Altersgruppen geht
es Grundbildung um die Vermittlung fundamentaler und elementarer
Bildungsgehalte in allen Stufen des Bildungswesens. Aufbauend auf die-
se Grundbildung sind Erganzungen und Differenzierungen hinsichtlich
des Facherspektrums, der inhaltlichen Ausrichtung, des Anforderungsni-
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veaus etc. notwendig und unverzichtbar. Der Versuch aber, in diesem
Kontext insbesondere die Schulen zu einem Spiegel der Komplexitét der
modernen Welt mit ihren oft kurzlebigen Bedirfnissen zu machen, wirde
sowohl den einzelnen als auch das Bildungswesen tberfordern.

Spezielle Bildung ist heute weithin berufliche Bildung. Wie das Berufsle-
ben in Wirtschaft, Technik und Dienstleistung ist sie dem Ntzlichen und
Zweckdienlichen gesellschaftlicher Bedurfniserfillung zugeordnet, muf3
sich aber zugleich weit dariiber hinausgehenden Anforderungen stellen.
Berufliche Bildung darf es darum nicht dabei bewenden lassen, arbeits-
bezogene Qualifikationen zu vermitteln. Sie mul3 vielmehr verstérkt auf
jene Fahigkeiten abzielen, die Wege der Allgemeinbildung im oben ge-
nannten Sinn erdffnen und es dem einzelnen ermdglichen, die Arbeit in
der industriellen Lebenswelt bewul3t zu seiner Sache zu machen und so
zur Erhaltung und Gestaltung der ihm anvertrauten Schopfung beizutra-
gen.

2.6 Die asthetische Dimension von Bildung

Die den Sinnen zugeordnete Weise der Erkenntnisist die Asthetik. Sie er-
moglicht eine Erweiterung und Entgrenzung menschlicher Erkenntnisin
der Weise einer elementaren Wirklichkeitserfahrung. Wirklichkeit muf3
zuerst wahrgenommen werden, bevor sie verstanden und gedeutet werden
kann. Die Fahigkeit zu dieser Wahrnehmung muf3 im &sthetischen Sinne
entwickelt und geformt werden. Zum Bildungsauftrag gehort daher die
umfassende Aufgabe, eine menschlich (berzeugende Lebenskultur
grundzulegen und einzutiben. Am Beispiel der Schule soll dieser Gedan-
ke, der auch fur die anderen Bildungseinrichtungen vom Kindergarten
Uber die Hochschulen bis zur Erwachsenenbildung gilt, konkretisiert wer-
den.

Grundvoraussetzungen e ner Schulkultur sind humane Beziehungen zwi-
schen allen am Bildungsprozeld Beteiligten, zwischen Lehrerinnen und
Lehrern, zwischen Lehrkréften und Schilern, unter den Schilern selbst,
auch zwischen Lehrern und Eltern, so schwer dies beim anonymen Cha-
rakter insbesondere grofder Schulen auch sein mag. Es geht um Fragen
wie: Erfahren Schiler ausreichend Ermutigung und menschliche Warme?
Vermogen es die Lehrer, Angst und Nervositat zu Gberwinden, so dal3 sie
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von ihren Gefiihlen und Motiven Schilern gegeniiber reden kénnen?
Solch ein Umgang zwischen den am Schulgeschehen Beteiligten mufd sei-
ne Entsprechung finden im Umgang mit Sachen. Aber auf schonenden
und pflegenden Gebrauch mit ihnen zu achten und das Bewul3tsein zu for-
dern, da3 es auch hier um die Bewahrung der Schopfung geht, ist kein
leichtes Unterfangen angesichts der unserer Gesellschaft eigenen L eicht-
fertigkeit in der Behandlung fremden Eigentums. Auf solchem Hinter-
grund erst kann jene Kultur der Beziehungen erwachsen, die den heute
weithin auch in der Schule vorherrschenden riiden Umgangston und die
aggressiven Umgangsformen ablost. Was sich sicherlich auch im
Schulalltag anstreben 1&(%, das sind fir das Zusammenleben in der Ge -
sell schaft bedeutsame Tugenden wie Eintiben von gewaltfreien Konfliktl 6 -
sungen, Toleranz, Dialogbereitschaft, Akzeptanz von sachlicher Kritik,
Anstandigkeit, Sachlichkeit, Hilfsbereitschaft, Riicksichtnahme, Freund -
lichkeit, Taktgefiihl, Vergebungsbereitschaft.

Fast nahtlos reiht sich daran die Frage, wieweit unsere von Leistung und
Soziaprestige geprégte Schulwirklichkeit junge Menschen noch zum
zweckfreien Staunen vor der Lebenswirklichkeit zu filhren vermag, ob sie
Chancen dazu sucht, indem sie den Schulbetrieb durch Hilfen zur Ruhe,
Stille, Konzentration ,,unterbricht” und ihn in eine Schulatmosphére ein-
bettet, die durch Feste und Feiern zweckfreie Elemente in das Schulleben
einbezieht. Es geht darum, alle Méglichkeiten im Raum der Schule aus-
zunutzen, die Ansétze fiir ein soziales Erfahrungsfeld bieten, ohne damit
die naive Vorstellung zu verbinden, es sei mdoglich, die der Institution
Schule innewohnenden Widerspriche ausldschen zu konnen.

2.7 Miterzieher

Die Personlichkeit der Heranwachsenden wird nicht nur durch den be-
wufdten padagogischen Bezug zwischen Erziehern und zu Erziehenden,
sondern auch durch andere Faktoren gepragt. Hierzu gehtren etwadie so-
zialisierenden Dimensionen des Milieus und das, was man die Miter-
zieher nennt. Ihr Einflufd auf Bildung und Erziehung ist in dem Mal3e ge-
stiegen, in dem die verschiedenen Formen des kulturellen Lebens unter
den beherrschenden Einfluf3 von Technik und Medien geraten sind. Die
Rahmenbedingungen fir Kindheit und Jugend haben sich dadurch ent-
scheidend verandert. Kinder wachsen weniger mit Geschwistern auf und
werden daf Ur stérker als friher in die Gruppenkommunikation auRerhalb
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der Familie einbezogen. Mit dem Stichwort ,, Medienkindheit* wird das
Phénomen beschrieben, dal3 ein grofRer Teil der Freizeit durch Fernsehen,
Video, Tonkassetten und Computer ausgeflllt ist. Nicht selten wird die
alltégliche Zeitplanung entschei dend verandert, Aktion weithin durch Re-
zeption ersetzt und der erzieherische EinfluR der Eltern erheblich vermin-
dert.

Der mit der Macht der Medien verbundene miterzieherische Einflufd auf
Erziehung und Bildung liegt darin, dal3 Menschen sich an Bildern der
Welt orientieren, anstatt Welt als L ebensraum eigentatig und unmittel bar
zu erfahren und zu verarbeiten. Beeintréchtigt wird die Fahigkeit, Sym-
bole a's orientierende Sinnbilder zu entwickeln und zu verstehen. Damit
geht ein wichtiger Schltissel verloren, die nicht rein rational zu erfassende
Wirklichkeit zu erschlief3en, M enschheitserfahrungen wieder ansLicht zu
bringen und tragféhige Bilder des Mdglichen zu gewinnen.

Andererseits wére es zugleich falsch und unwirksam, die modernen Me-
dien undifferenziert zu ddmonisieren. Weltweite Kommunikation und Zu-
sammenarbeit ist nur mit Hilfe neuer Medien zu leisten. Die padagogi -
sche Aufgabe heifdt, Kinder und Jugendliche zur ,, Souveranitat” einer si -
tuationsgerechten, klug auswahl enden Nutzung von Medien hinzuftihren,
und zwar als Ubergreifende Aufgabe aller Unterrichtsfacher und Bil -
dungseinrichtungen. Soll diese umfassende Form der Medienerziehung
Erfolg haben, dann bedarf es einer Sinnstiftung fir die Lebensweltlage
der Kinder und Jugendlichen und damit verbunden des Dialogs zwischen
den Generationen Uber die existentiellen Fragen, von denen Kinder, Ju-
gendliche und Erwachsene gleicherweise betroffen sind.

2.8 Elternbildung — Lehrerbildung

Wenn die Krise des derzeitigen Bildungssystems eine wesentliche Ursa-
che in einem verkirzten Bildungsverstandnis hat, dann kann dies nicht
ohne Auswirkung auf die fir das unmittelbare Bildungsgeschehen Ver-
antwortlichen — Eltern, Lehrer, Jugendleiter, Erwachsenenbildner — blei-
ben. So wird héufig die Tendenz vieler Lehrer spiirbar, sich aus Wertfra-
gen herauszuhal ten und keine Position zu beziehen. Wie Klagen Uber das
rauher gewordene Schulklima belegen, fihrt solche Einstellung zu laten-
ten Spannungen. Bei Schillern gehort dazu der Vorwurf, in der Schule ver-
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brachte Zeit sei oft sinnlose Zeit. Dal3 viele Eltern sich in ihrem
Erziehungsauftrag Uberfordert wissen, hat vielerlei Griinde, dokumentiert
aber doch auch die zumindest partielle Unvollkommenheit ihrer eigenen
Bildung.

Erziehung und Bildung wird entscheidend beeinfluf3 durch die Bereit -
schaft und Féhigkeit der personalen Tréger von Erziehung und Bildung,
die angesprochenen Perspektiven wahrzunehmen und im Bildungsprozel}
umzusetzen. Dies wiederum setzt voraus, dal? Eltern und Lehrer jene Er-
fahrungen, die sie mit einer technokrati sch-wissenschaftsorientierten Bil-
dung gemacht haben, reflektieren lernen. Dazu bedarf es einer gegenwaér-
tig weithin fehlenden Elternbildung und deutlicher Akzentverschiebun-
gen in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrern.

Eltern- und L ehrerbildung miissen bei den Voraussetzungen fiir den ent-
sprechenden Prozef3 ansetzen. Als grundlegend muR3 die Zuwendung zum
Kind, zum Jugendlichen, zum Schiler, zum Studenten genannt werden.
Man kann sie als kritische Solidaritét in Mitmenschlichkeit und Sach-
lichkeit umschreiben. In Erziehung und Bildung geht es immer um das
Herstellen einer Beziehung. Die Vermittlung von Inhalten und Werten ge-
lingt nur dort, wo die Erwartungen der Betroffenen gesehen und wenig-
stens teilweise erfillt werden. Neben Bereitschaft zur Zuwendung ist
Kompetenz unverzichtbar. Erzieher, Lehrer kann nur sein, wer mit den
fachlichen, inhaltlichen und didaktischen Gegebenheiten vertraut ist. Wer
dabel verstanden hat, was Fachkompetenz bedeutet, wird auch von der
Notwendigkeit einer standigen Fort- und Weiterbildung, von der andau-
ernden Aufgabe, geordnetes Wi ssen und Problembewul3tsein zu vertiefen,
Uberzeugt sein. Gelingen wird solches Bemilhenin dem Mal3e, wie Erzie-
her und Lehrer von den erdrterten Grundlagen von Erziehung und Bildung
Uberzeugt, durchdrungen und bereit sind, durch ihre Praxis, durch die Art
ihres Erziehens und Bildens daf ir Erfahrungsraume zu schaffen.

All daswérefalsch verstanden, wenn man es als Ruf nach dem idealen Er-
zieher und Lehrer interpretierte. Der Erzieher und Lehrer geht als Mensch
in sein padagogisches Tun ein, belastet mit vielen Zweifeln und Unsicher-
heiten. Nétig ist ein von Utopien freier Realismus und nicht selten auch
der Mut zum Unvollkommenen. Das nichterne Wissen um Grenzen kann
die Bereitschaft starken, sich auch dort einzubringen, wo kein glanzender
Erfolg zu erwarten ist.
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3. Uberlegungen und Anregungen zu Einzelfragen

Das oben dargel egte Bildungsversténdnis mit den skizzierten Grundlagen
von Erziehung und Bildung stellt die Perspektive dar, mit der im folgen-
den verschiedene Problemfelder und Einzelaspekte des Bildungswesens
und der gegenwartigen bildungspolitischen Diskussion angegangen wer-
den. Dabei sollen nicht alle denkbaren Fragen aufgenommen und \oll -
standigkeit angestrebt werden. Vielmehr gilt es, sich auf die Aspekte zu
beschréanken, die eine grundsatzliche Stellungnahme aus kirchlicher Sicht
sinnvoll erscheinen lassen.

Dabei ist zu bedenken, dal3 diese Aussagen fur die einzelnen Bundeslan-
der in unterschiedlicher Weise zutreffen. Vor allem zwischen den alten
und den neuen Bundeslandern gibt estiefgreifende Unterschiede. Die um-
waélzenden Ereignisse seit Herbst 1989 fihrten nicht nur zum Fall der
Mauer und zum Sturz des DDR-Regimes, sondern auch zu einer Kehrt-
wende in der Bildungspolitik. Das , einheitliche sozialistische Bildungs-
system* der DDR, das weitgehend ideol ogisiert vor allem der Erhaltung
der sozialistischen politischen und gesellschaftlichen Ordnung gedient
hatte, wird in ein freiheitliches, demokratisches und differenziertes Bil-
dungswesen umgewandelt. In der Grundstruktur fiigte man sichin das ge-
wachsene Bildungssystem der Bundesrepublik Deutschland ein. In man-
chen wichtigen Einzelfragen, wie der Gliederung des Schulwesens und
der Dauer der Schulzeit, ging man andere Wege und setzte so Akzente, die
moglicherweise in die alten Bundeslander zuriickwirken. In kurzer Zeit ist
Bemerkenswertes geleistet worden. Vielesist aber noch zu tun. Entschei-
dend wird es darauf ankommen, nicht nur die auf3eren Rahmenbedingun-
gen und Strukturen zu &ndern, sondern vor allem auch die tiefen Pragun-
gen und Deformationen des sozialistischen Menschenbildes der Vergan-
genheit aufzuarbeiten.

3.1 Vielfalt im Bildungswesen

In allen Bereichen des Bildungswesens — vom Elementarbereich Uber die
Schulen und Hochschulen bis zur Jugend- und Erwachsenenbil dung —gibt
es, wenn auch in unterschiedlichem Mal3e, Einrichtungen in freier Tréger-
schaft. Fir den Schulbereich ist das Recht zur Errichtung derartiger Schu-
len in freier Tragerschaft Uberdies im Grundgesetz verbrieft (Artikel 7).
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Aufs ganze gesehen jedoch ist das deutsche Bildungswesen weithin vom
Staat geprégt. Um so notwendiger ist es, die vorhandenen Freiraume fir
Bildungseinrichtungen in freier Tragerschaft durch eine Uberzeugende
padagogische Arbeit auszufillen, rechtlich zu festigen und —wo notwen-
dig — zu erweitern; denn Vielfalt im Bildungswesen hat mehrere Dimen-
sionen:

— Vielfalt muR3 al s el ne Grundbedingung fur eine plurale Gesellschaft und
ihre freiheitliche Entwicklung ver standen werden. Sie gibt insbesonde-
re den Eltern und Jugendlichen die Freiheit, nicht nur unter verschie-
denen Bildungsangeboten, sondern auch unter mehreren Anbietern von
Bildung zu wahlen.

— Sie schafft Raum fir einen , Wettbewerb der 1deen und 6ffnet damit
die Chancen fiir padagogische I nnovation und Reformim Bildungswe -
sen. So sind die Initiativen und Impulse von Schulen in freier Tréger-
schaft immer wieder eine wichtige Ergdnzung und Bereicherung des
Schulwesens geworden, auch weil diese Schulen aus ihrer gréRReren
Konsenskraft heraus rascher und flexibler auf péadagogische, didakti-
sche und methodische Erfordernisse reagieren konnen. Diese M 6glich-
keiten sollten kinftig mit noch mehr Mut genutzt werden.

Die Bildungseinrichtungen in freier Tragerschaft erfordern von ihren je -
weiligen Tragern ein nicht unbetrachtliches inhaltliches und finanzielles
Engagement. Sie haben darum das Recht auf faire Entwicklungschancen

und angemessene oOffentliche Foérderung. Dies gilt fur alle Bereiche des
Bildungswesens vom Kindergarten tber die Schule bis zur Erwachse-

nenbildung.

Gestaltung und Weiterentwicklung des Bildungswesens ist in Deutsch-
land traditionell vor alem Aufgabe der Lander. Diese foderale Struktur
hat sich insgesamt bewahrt, weil sie — ungeachtet der Notwendigkeit |an-
dertbergreifender Abstimmung — die Moglichkeit bietet, auf regionale,
kulturelle, historische und politische Gegebenheiten einzugehen und
wichtige Bildungsziele wie Gemeinsinn und Mitverantwortung in den
nachbarschaftlich erlebten Zusammenhangen zu entwickeln. Fir das Bil-
dungswesen eines kinftigen vereinten Europas kann dieses férderalisti-
sche Modell wegweisend sein, weil es den beiden Leitlinien der Européi-
schen Gemeinschaft fir den Bildungsbereich, der Vielfalt und der Subsi-
diaritét, entspricht.
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3.2 Bildungswesen und Familienféhigkeit

Die einzelne Familie und ihre Mitglieder stehen im ProzeR einer standi-
gen Entwicklung. Das Zusammenleben innerhalb der Familie andert sich
aufgrund vielféaltiger Ursachen ebenso wie die AuRenbedingungen. Fir
den einzelnen erdffnen sich breitere personliche Moglichkeiten, fur die
Familie eine neue, grofRere Vielfalt in der Form des Miteinanders. Ver-
bunden damit sind in vielen Fallen Orientierungslosigkeit, Unsicherheit
und Scheitern. Angesichts dieser Entwicklung mul3 es das Ziel sein, den
Zusammenhalt der Familie zu erhalten und dabei gleichzeitig das Beduirf-
nis des einzelnen nach personlicher Entfaltung zu respektieren. Zwischen
dem gemeinsamen und dem individuellen Wachstum muf3 ein Weg gefun -
denwerden, der die Fahigkeit zur Partnerschaft und zum Leben in der Fa -
milie starkt und als unverzchtbaren Wert festhalt, denn Ehe und Familie
snd fur ein gelingendes Aufwachsen der Kinder und fiir die Gesellschaft
insgesamt von grundlegender Bedeutung. Dabei muf3 das el ementare Be -
darfnis von Sauglingen und Kleinkindern nach sicherer Bindung in fami -
lidrer Geborgenheit klar thematisiert werden.

— Die Vermittlung von Partner- und Familienfahigkeit hat vorbereitende
und begleitende Funktion. Sie muf3 zu Haltungen und Fahigkeiten ver-
helfen, die Familie-Werden, Familie-Sein und Familie-Leben erleich-
tern und moéglich machen. Die Auseinandersetzung mit Fragen der dau-
erhaften Bindung, der Ubernahme von Verantwortung, des personli-
chen Lebensentwurfs und des Rollenverstdndnisses stehen in diesem
Zusammenhang im Vordergrund. Die Vermittlung von Familien-
fahigkeit muR3 ein kontinuierlicher Prozef3 sein. Die Erfahrung der ei-
genen Familie in der Zeit des Heranwachsens ist dabei von prégender
Bedeutung.

— Kindergarten und Schule haben fir die Entwicklung der Familien-
fahigkeit eine Bedeutung, die oft nicht hinreichend gesehen wird. Als
wichtige Bezugspersonen tragen Erzieher und Lehrer nicht wenig dazu
bei, die personliche Einstellung der ihnen anvertrauten Kinder zu Ehe
und Familie zu prégen. Angesichts der schwierigen Situation vieler Fa-
milien bedarf es dabei des notwendigen Taktgefiihls und des Bewul3t-
seins, dal3 Kindergarten und Schule Defizite im familidren Bereich al-
lenfalls mildern, nicht aber ausgleichen kdnnen.

— Insbesondere wegen der hohen Mobilitét unserer Gesellschaft ist auf
die Attraktivitat von ortlichen und regionaen Initiativen und Einrich-
tungen, die die Familien begleiten und unterstiitzen, zu achten. Hier
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sind insbesondere die Aktivitaten vieler Kirchengemeinden zu er-
wahnen. , Lebensqualitdt” erwéachst ja nicht zuletzt aus einer vitalen
Wohnumgebung. Einige Beispiele fur viele andere: Familien- und
Mutter-Kind-Gruppen, Bildungsmoglichkeiten fir Erwachsene (z. B.
an Vormittagen), Nachbarschaftshilfe, Mdttergesprachskreise und
Erziehungsberatungsstellen. Sie alle leisten einen betrachtlichen Bei-
trag zum Austausch von Lebenserfahrungen, zur sozialen Stabilisie-
rung und zu gelungenen Formen der Lebensgestaltung. Nur eine leben-
dige Vielfat offentlicher und freier Trager wird sicherstellen, dal3 még-
lichst alle Familien davon Nutzen haben.

— Besonderes Gewicht hat die Frage der Vermittlung von Familienfahig-
keit insbesondere auch im Bereich der auf3erschulischen Jugendbil-
dung. Fragen der Zweierbeziehung, der Partnerschaft und entsprechen-
der Zukunftsplanungen, aber auch der Auseinandersetzung mit Ang-
sten vor Bindung und Verantwortung, werden von den Jugendlichen
hier nicht selten thematisiert und bedurfen der behutsamen Antwort.

3.3 Frauen und Bildung

Médchen sind erfolgreich in Schule und Bildungswesen und streben zu-
nehmend auch eine qualifizierte Berufsausbildung an. Aber die Schule,
die ihnen formal die gleichen Lernmdglichkeiten bietet wie den Jungen,
entwickelt trotz aller positiven Ansédtze nach wie vor bei ihnen nur recht
einseitige Interessen. Damit werden die Ausbildungs- und Berufsmog-
lichkeiten der Madchen de facto eingeschrankt. Sie konzentrieren sich
nach wie vor auf wenige Aushildungsberufe und Studienfacher. Zudem
werden nicht selten Verhaltensmuster verfestigt, die Frauen den Zugang
zu Beruf und Offentlichkeit erschweren. Das Bildungswesen bereitet die
Jungen gegenwartig noch zu wenig darauf vor, daf3 familigre Verantwor-
tung auch fir den Mann Familienarbeit einschlief3t und dal? Frauen durch
die Rahmenbedingungen der Berufsaustibung nicht benachteiligt werden
durfen. Damit tragt das Bildungswesen dazu bei, da3viele Madchen in ei-
ne Doppelrolle hineinwachsen, die Doppelbelastung bedeutet, wahrend
fur die Jungen der Beruf im Blickfeld liegt und sie selbstverstandlich mit
den Leistungen der Frau im Hause rechnen. Fur Bildungswesen und Be-
rufsfeld ist deshalb zu fordern:

— Die Schule mufl3 Méadchen und Jungen Lernmdglichkeiten und Sozial -
erfahrungen bieten, die ihr Interessenspektrum verbreitern und tber -
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holten Rollenvorstellungen entgegenwirken. Das erfordert nicht nur ei-
ne Uberpriifung von L ehrpldnen und Schulbiichern, sondern auch mehr
Handlungsspielraum fir die einzel ne Schule, ihren Unterricht so zu dif-
ferenzieren, dal3 er unterschiedlichen Vorerfahrungen und unterschied-
lichen Zugangswei sen von Madchen und Jungen gerecht werden kann.

— Die Bildungsei nrichtungen sollten verstérkt dazu beitragen, dal3 Vorur-
teile gegen Frauen in bestimmten Berufen bzw. qualifizierten berufli-
chen Positionen abgebaut werden.

— Die Rahmenbedingungen fur Berufsausbildung und Studium mussen
familienbedingten Unterbrechungen Rechnung tragen. Das betrifft die
Regelstudienzeiten, die Kldrung von Ausbildungszuschiissen und Sti-
pendien, die Vorgaben fir Teilzeitbeschaftigung sowie die Al-
tersgrenzen, insbesondere fir Qualifikations- und Berufungsmoglich-
keiten im Hochschulbereich.

— In alen Ausbildungs- und Berufsbereichen sollte durch geeignete
Bildungsangebote dafiir gesorgt werden, dal’3 wahrend einer familien-
bedingten Aushildungs- bzw. Berufsunterbrechung der Kontakt zur
Ausbildungseinrichtung bzw. zum Arbeitsplatz erhalten bleibt und da-
nach der Wiedereinstieg in den begonnenen Ausbildungs- und Berufs-
weg erleichtert wird.

— Flankierend zu Schule, Ausbildung und Hochschule sollten — z.B.
durch geeignete Angebote der Kinderbetreuung — Mdglichkeiten ge-
schaffen werden, die es Frauen mit Kindern erlauben, ihren Bildungs-
gang fortzusetzen.

3.4 Elementarbereich

Der Kindergarten, vor tiber 150 Jahren gegriindet und dann insbesondere
durch kirchliche und andere gesellschaftlichen Gruppen als Betreuungs-
und Erziehungsstétte auf- und ausgebaut, gilt spéatestens seit der Bil-
dungsreform der 60er und 70er Jahre auch as Elementarstufe des Bil-
dungswesens. Es ist inzwischen weithin unbestritten, dal die familiare
Erziehung vielfach einer Ergénzung bedarf: Diegrof3e Mehrheit aller Kin-
der wéachst heute in Familien ohne oder mit nur einem Geschwisterkind
heran; Familie wird zudem von einer zunehmend grofRer werdenden Zahl
von Kindern als eine Ein-Eltern-Familie erfahren; schlief3lich hat sich das
Rollenversténdnis vieler Frauen grundlegend verandert, so daf3 das Ne-
benei nander von Familie und Beruf als vereinbar gilt bzw. aufgrund der
Umsténde vereinbart werden muf3. Diese Problematik stellt sich in den
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neuen Bundes dndern mit besonderer Schérfe. Angesichts dieser Stuati -
on bietet der Kindergarten fur die Kinder der Altersgruppe der 3- bis 6-
jahrigen eine wichtige sozale Basiserfahrung und gesellschaftliche Ba -
sisbildung. Die Kirchen tragen einen hohen Anteil der sozalpadagogi -
schen Tageseinrichtungen fir Kinder und werden dies, ihrem
padagogischen und diakonischen Selbstverstandnis folgend, auch in Zu -
kunft tun.

— Der Kindergarten kann die Bedirfnisse von Familien mit unter 3-jahri-
gen Kindern sowie von Familien mit individuellen Versorgungswin-
schen oder Betreuungsnotwendigkeiten nicht befriedigen. Hier sind al-
ternative Angebote auszubauen wie Pflegefamilien, Tagesmuitter, El-
tern-Kind-Gruppen, aber auch neue Formen der Altersmischung bei
den Gruppen einzufiihren, die bisher nach starren Altersgrenzen ge-
gliedert waren.

— Trotz des beachtlichen Ausbaus der Platzkapazitéten in den vergange-
nen Jahren gibt es immer noch gravierende Versorgungslicken, die
nicht nur quantitativ, sondern in noch stéarkerem Mal3e strukturell be-
stehen: Zu wenige Einrichtungen bieten eine Betreuungsmdglichkeit
Uber die Mittagszeit, um auch den Bedirfnissen von teil zeitbeschéftig-
ten Eltern zu entsprechen. Ferner fehlen Ganztagsplétze, die eine Voll-
zeiterwerbstétigkeit von Alleinerziehenden oder beider Elternteile er-
moglichen.

— FUr die in den Tageseinrichtungen fur Kinder tatigen Fachkréfte muf3
eine hohere gesellschaftliche Anerkennung erreicht werden, die sich
auch in einer angemessenen Vergitung ausdriickt.

3.5 Schule

Struktur und Inhalte heutiger Schulbildung sind nach wie vor ein wissen-
schaftlich und politisch Iebhaft diskutiertes Thema. Aktuelle AnstéRe fir
diese Diskussion liefert die Schulreform in den neuen Léndern, die das
Zwangssystem der Einheitsschule durch differenzierte Schulstrukturen
und Unterrichtsmethoden ersetzt. Zugleich ist diese Reform eine weitere
Bestétigung fur viele Erkenntnisse moderner Schulforschung: Die For -
derwirkung der einzelnen Schule wird weniger von ihrem Organisations -
system, sondern vorrangig von ihrer erzeherischen und sozialen Qua -
litat, insbesondere von dem fachlichen Kénnen und dem padagogischen
Konzept der Lehrkrafte, bestimmt. In dieser neu eréffneten Diskussion
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d Entwicklung scheinen folgende ,, Eckwerte” von besonderer Bedeu-

tung:
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Eine intensive Aus- und Fortbildung der Lehrerinnen und L ehrer muf3
gleichermalien pédagogische und fachliche Gesichtspunkte in den
Blick nehmen. Sie miissen Uber die Auseinandersetzung mit den Denk-
ansétzen und Methoden ihrer Bezugswissenschaften beféhigt werden,
Klarheit Uber existentielle Bedingungs- und Wirkungszusammenhange
menschlichen Lebens, tber sich selbst und ihre berufliche Aufgabe zu
gewinnen und diese Erkenntnisse in die , Personwerdung” junger Men-
schen einzubringen. Die fachliche und fachdidaktische Souveranitét ist
notwendig, um aus der Fulle des heute moglichen Wissens sachlich
begrindet und fur Schiler und Schilerinnen ,verkraftbar® auswéahlen
zu kénnen. Die padagogische Kompetenz ist notwendig, um die Denk-
prozesse der Schiler und Schilerinnen und ihre Urteilsbildung und
Orientierung an Wertmal3stédben in Gang zu bringen. Entscheidend fiir
das Berufsethos der L ehrkréfte ist es, im einzelnen Schiller das zentra-
le Subjekt von Schule und Schulbildung zu sehen.

In der Diskussion um die angemessene Schulstruktur sind zwei Aspek-
te immer wieder auszubalancieren: eine ausreichende Differenzierung,
um den unterschiedlichen Begabungen und Neigungen und ihrer indi-
viduellen Entfaltung gerecht zu werden — das ist die Nagelprobe fir al-
le Schulmodelle, die der Integration unterschiedlicher Schulformen
den Vorzug geben. Je ,radikaler diese Integration gesucht wird, um so
stérker ist die individuelle Forderung behinderter oder auslandischer
Schiiler bzw. solcher Schiller geféhrdet, die sehr gezielte Bemihungen
um Elementarisierung, Veranschaulichung und Ubung brauchen. Daher
wird bei besonders schweren Behinderungen di e eigensténdige Sonder-
oder Forderschule die padagogisch sinnvollste Ldsung bleiben.
Andererseits ist eine ausreichende Durchléssigkeit, die prinzipiell von
jeder Schule und Schulart aus zusétzliche, weiterfihrende Abschliisse
und Qualifikationen erreichen |aldt, die padagogische Nagelprobe fir
das gegliederte Schulsystem. In jedem Fall ist die einseitige Férderung
oder Bevorzugung einer Schulform unakzeptabel, vor allem wenn sie
gegen den mehrheitlichen Elternwillen in einer Region erfolgt.

Der Zustrom von Schulerinnen und Schilern zu hoéheren Schulab-
schliissen ist zunéchst ein Beleg fir organisatorische und methodische
Verbesserungen im Bildungswesen selbst und fir das gestiegene Bil-
dungsniveau der Elterngeneration. Esist zugleich eine Antwort auf die
offentlich immer wieder betonten, schwierigeren Anforderungen an



L ebensbewdltigung sowie berufliche und soziale Bewéahrung. Dieser
Trend (bt aber auch einen problematischen Druck auf die Qualifikati-
onssicherung von Schulbildung und SchulabschlGissen aus. Die Situati-
on verscharft sich, wenn die Lehrkréfte nicht die notwendige Zeit und
Unterstitzung fur die Férderung ihrer Schiler und die Beratung von
Eltern haben. Um so notwendiger sind hier padagogische,, Service-Ein-
richtungen”, insbesondere eine die Berufspraxis begleitende Fortbil-
dung, damit Kompetenz und Verantwortung der Lehrkréfte gestarkt
werden.

Die Frage einer Verkirzung der Schulzeit, diedurch die Entwicklung in
den neuen Bundeslandern zusétzlich an Aktualitét gewonnen hat, darf
nicht nur unter den Gesichtspunkten europdischer Angleichung oder fi -
nanzieller Aspekte gesehen werden. Die Schule kann auch nicht allein
|6sen, was sich bis in den Hochschulbereich hinein an Verlangerung
von Ausbildungszeiten ergeben hat. In jedem Fall macht eine
generelle Verkiirzung der Schulzeit eine griindliche Uberpriifung erfor-
derlich, welche Lernziele und Lerninhalte im Blick auf eine quali-
fizierte Hochschulreife beziehungsweise andere Abschlisse verzicht-
bar sein kdnnten. Eine sinnvolle Alternative ware es, mehr Freiraum zu
gewdhren, d. h. je nach Begabung und Eignung eine kirzere oder lan-
gere Verweildauer in der Schule zu ermdglichen.

Die oft geforderte Durchforstung der Lehrpléane muf3 an klaren Kriteri -
en festgemacht werden: der Betonung des Exemplarischen, der Ver -
mittlung von Methoden des selbstéandigen Lernens, der Férderung des
schopferischen Denkens sowie der ganzheitlichen Erfassung von Be -
dingungen, Problemen und Entwicklungsméglichkeiten unserer Welt.

Die gegenwartig viel diskutierte Erweiterung des Freiraums der Schu-
Ien, um Schulentwicklung und -reform von , unten” her, d. h. aus regio-
nalen Lernmoglichkeiten, aus Vorstellungen und Mitentscheidungen
»Vvor Ort" zu leisten, muf3 all e am Schulleben beteiligten Gruppen —ins-
besondere auch die Schiler und Eltern — einbeziehen. Anders wirde ei-
ne mit Recht kritisierte hierarchisch-birokratische Erscheinungsform
von Schule nur durch das ebenso einseitige Konzept einer , Lehrer-
schule" ersetzt.

Gerade die Mitwirkung der Eltern an der Arbeit und am Leben der
Schule darf sich nicht nur in der Wahl der Schulformen und Bildungs -
wege erschopfen; sie reicht aufgrund des vorrangigen Erziehungs -
rechts der Eltern tief in die Konsensfindung tUber grundséatzliche Er -
ziehungsfragen hinein. Dies gilt ebenfallsfir die Schulenin freier Tra-
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gerschaft sowie fur die offentlichen Bekenntnisschulen einiger Bun-
deslander, auch wenn hier eine grundsétzliche Ubereinstimmung zwi-
schen Schule und Eltern eher vorausgesetzt werden kann. Eine
wechsel seitige Beratung, Abstimmung und Zusammenarbeit zwischen
Schule und Elternhaus kann entscheidend dazu beitragen, der oft ver-
unsichernden Wirkung der zahlreichen Miterzieher einer offenen In-
formationsgesel lschaft entgegenzuwirken.

Der heranwachsende Mensch besitzt einen Anspruch auf religiose Er -
Ziehung und Bildung in der offentlichen Schule. Daher wird der Religi -
onsunterricht ,, in Ubereinstimmung mit den Grundsétzen der Religi -
onsgemeinschaften (GG Art. 7,3) als ordentliches Lehrfach erteilt und

zugleich padagogisch-schulisch wie theologisch-kirchlich begriindet

und verantwortet. Ohne ihn vermag die Schule ihrem Auftrag im Be -
reich von Weltdeutung und Identitétsfindung, von Kritikfahigkeit und

Eigenverantwortlichkeit nicht nachzukommen. Wie kein anderes Schul-

fach fragt der Religionsunterricht auf der Grundlage reflektierter Tra-

dition nach dem Ganzen, nach dem Sinn des menschlichen Lebens und

der Welt. Er erortert die Antworten, die Menschen heute auf diese Fra-

gen geben und die siein der Geschichte gegeben haben und zeigt dabei

Mensch und Welt inihrem Bezug zu Jesus Christusim Licht deskirch-

lichen Glaubens und L ebens.

Diese Aufgaben und der damit verbundene Dienst der Kirche am ein-
zelnen Menschen und an der Gesellschaft verlangen einen bekenntnis-
gebundenen und von dkumenischer Gesinnung getragenen Religions-
unterricht. Diese Form religidser schulischer Bildung ist am besten ge-
eignet, vor privater Verengung und subjektiver Beliebigkeit zu
schiitzen, kritisches Potential in die Schule einzubringen und das fir
junge Menschen so wichtige guiltig gelebte | dentifikationsangebot bei-
Zusteuern.

Alle Bemiihungen der Kirche um den Religionsunterricht entlassen den
Staat nicht aus seiner Verantwortung fur dieses Fach. Sie bezieht sich
zur Zeit vor allem auf die Sicherung einer bedarfsgerechten Religions-
lehrerversorgung (insbesondere an den Berufshildenden Schulen und
Sonderschulen), auf die Einrichtung bzw. Gewéahrleistung des Religi-
onsunterrichts in den neuen Bundeslandern sowie auf eine bessere In-
tegration dieses Unterrichts in den Facherkanon der Schule.

Die sich aus dem Grundrecht der Religionsfreiheit ergebende Freiheit
der Teilnahme am Religionsunterricht muf3 mit der Einrichtung eines
Faches beantwortet werden, das al die Schiler besuchen, die am



Religionsunterricht nicht teilnehmen, damit auch ihnen die Dimensio-
nen von Moral, Ethik und Religion erschlossen werden.

3.6 Ganztagsbetreuung

Aufgrund der veranderten gesellschaftlichen und familidren Situation
wéachst die Nachfrage nach ganztégiger Betreuung. Im Interesse der
betroffenen Eltern, Kinder und Jugendlichen sollten Ganztagsangebote
geschaffen werden, die dem tatséchlichen Bedarf in angemessener Weise
Rechnung tragen, ohne ihrerseits zusétzlichen Bedarf zu wecken. Dabei
sollten folgende Grundsétze gelten:

— Erganzende Forderungs- und Betreuungsmalinahmen am Nachmittag
(Ganztagsbetreuung) sollten Vorrang vor dem Ausbau von Ganztags-
schulen haben.

— Ganztagsschulen sollten grundsétzlich dort angeboten werden, wo sie
aus padagogischen und sozialen Grinden (z. B. in soziaen Brennpunk-
ten) sinnvoll und unerldRlich sind. Im Primarbereich sollten Gber den
Unterricht hinausgehende Betreuungsangebote, die sich auf den
ganzen Vormittag erstrecken (, volle Halbtagsschule"), gefordert wer-
den.

— Ganztagsbetreuung muf3 familienerganzend und darf nicht familiener -
setzend sein; sie mul3 Elemente enthalten, die mit Blick auf das Wohl
des Kindes die Erzehungsbereitschaft und Erziehungsfahigkeit der Fa -
milie stéarken. Die Teilnahme muR auf freiwilliger Basis erfolgen.

— Es muR ein flexibles padagogisches Konzept vorliegen, das eine Viel-
fat von Inhalten und Methoden erméglicht, die Arbeit der Tréager der
freien Jugendhilfe einbezieht und Mitsprache und Mitwirkung der El-
tern sichert. Die bisherigen Erfahrungen zeigen, dald Jugendarbeit in
Kooperation mit Schulen ein eigenes didaktisches Profil deutlich ma-
chen kann. Diese Angebote kénnen die Arbeit der Schule sinnvoll er-
génzen und unterstitzen.

3.7 Berufliche Bildung

Die berufliche Bildung in der Bundesrepublik Deutschland hat in ihrer
Verbindung von Praxisbezug und fachtheoretischer Fundierung, von be-
rufshildenden und allgemeinbildenden Fachern eine auch international
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anerkannte Qualitat und Angebotsvielfalt entwickelt. Etwa 60 % der Ju-
gendlichen besuchen berufliche Schulen und Ausbildungseinrichtungen

un

d erreichen hier qualifizierte Abschliisse. Trotzdem gehen die Qualifi-

kationsinteressen vieler Jugendlicher immer stérker an der beruflichen
Bildung vorbei. Daher ist ihre Attraktivitat nach verschiedenen Richtun-
gen hin zu verstarken und wirksamer zu vermitteln:
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Solide Berufsbildung muf3, wenn nicht bestimmte menschliche Fahig-

keiten sowie wichtige Berufsaufgaben verfehlt werden sollen, am Vor-

rang der Berufs- und Praxisorientierung festhalten. Aber diese Grund-

aufgabe muf3, angesichts neuer und sich standig wandelnder Heraus-

forderungen in Beruf und Gesellschaft, eingebunden seinin ein breiter

angelegtes Verstandnis wirtschaftlicher, sozialer und politischer Zu-

sammenhénge, in die Vermittlung von Ubergreifenden Bildungs- und

Erziehungszielen (einschliefdlich der Schltisselqualifikationen), in eine
Verstarkung der Fremdsprachen und in beruf sethische Fragestellungen.

Doch darf sich berufliche Bildung nicht auf die Vermittiung berufs -
bezogener Kompetenzen beschranken. Vielmehr hat sie einen auf den

Menschen und die Gesellschaft bezogenen umfassenden Bildungsauf -
trag zu erfullen. In den beruflichen Schulen sind deshalb die Facher

des allgemeinen Lernbereichs—insbesondere auch der Religionsunter -
richt —unverzichtbar. Dieser in Deutschland gewonnene Konsens darf

auch nicht durch Entwicklungen im Zuge des europdischen Integra-

tionsprozesses geféhrdet werden.

Es sind alle Ansétze zu unterstiitzen, die — Uber die notwendige Ein-
Ubung berufspraktischer Handlungssicherheit hinaus — den Jugendli-
chen Moglichkeiten der Mitgestaltung in ihrem Lernprozef3 geben. Da-
zu gehoren auch Lernmethoden, die die Kreativitét, Eigeninitiative und
Verantwortung des einzelnen férdern.

Personliche Leistung und Qualifizierung innerhal b der Berufsaus- und
Weiterbildung sowie innerhalb der Berufspraxis miissen sich ,, lohnen”
und bessere Chancen fir den beruflichen Aufstieg eréffnen. Der Aus-
bildungsweg Uber Abitur und Hochschul e darf nicht als die einzig er-
strebenswerte Qualifikationsmoglichkeit erscheinen. Der Zugang zu
den Hochschulen sollte nach abgeschlossener Berufsausbildung und
Praxiserfahrung gezielter gedffnet werden. Eine entsprechende Bera-
tung und Uberpriifung kann dabei unbedachte Entscheidungen uber
Bildungswege vermeiden. Auch die Gleichwertigkeit von all-
gemei nbildenden und bestimmten beruf shildenden Abschl lissen erhéht
die Attraktivitét beruflicher Bildungswege. Sie kann allerdings nicht



nur eine politische Setzung sein, sondern sie muf3 aufgrund einer ver-
gleichenden Prifung von Kenntnissen und Fahigkeiten erfolgen, die
Uber unterschiedliche schulische oder berufliche Qualifikationswege
gewonnen worden sind.

Durch eine stérkere Differenzierung der beruflichen Bildung muf3 ein
flexibles Instrumentari um geschaffen werden, das eine gezielte Forde-
rung besonders Begabter ebenso ermdglicht, wie ein Eingehen auf lern-
und leistungsschwéchere Jugendliche. So sollten spezifische berufs-
gualifizierende Abschlisse fir diejenigen geschaffen werden, die die
Uibliche Berufsausbildung Uberfordert.

3.8 Hochschulen

Die Universitdten und Fachhochschulen sind wichtige Faktoren fir die

wissenschaftliche, kulturelle, technische und wirtschaftliche Entwick-
lung. Fur die absehbare Zukunft sind sie vor die Aufgabe gestellt, rund ei-
nem Drittel eines Altersjahrganges eine angemessene Bildung und Aus-
bildung zu vermitteln. Daneben bleiben die Hochschulen zentrale Stétten
der wissenschaftlichen Forschung.

— Wissenschaft und Forschung bestimmen mit ihren Erkenntnissen und

deren Auswirkungen auf wirtschaftliches und wissenschaftliches Han-

deln nicht nur die Gegenwart, sondern auch die Zukunft unseres Lan-

des, Europas und — angesichts der global en Verflechtungen — auch der

gesamten Erde. Deshalb missen sich die Wissenschaftler der Verant-

wortung fir die Folgen ihres Tuns bewuf werden. Dies gilt um so
mehr, als Technik und Wissenschaft vieles machbar erscheinen lassen.

Uberwunden werden muR der vermeintliche Gegensatz von

Menschlichkeit und Sachlichkeit, indem Wissenschaft Fragen nach der

inneren Zweckmal3igkeit ebenso einschliefdt wie die Sorge um den Sinn
menschlichen Handelns. Da all e Wissenschaft auf den Menschen ver-

weist, muf3 davon auch das Ethos des Umgangs zwischen Lehrenden

und Studierenden gepréagt werden.

Die Hochschulen missen sicherstellen, dafl3 die Studierenden ihr Studi -
umin angemessener Zeit abschlief3en konnen. Dazu ist eine Reform des
Studiums an den Universitaten unerléfdlich. Das Studium muld so ge-

staltet werden, dal3 es den Beduirfnissen junger Menschen, der Arbeits-

welt sowie der Gesell schaft gerecht wird und auch digjenigen, die nicht

Wissenschaftler werden wollen, in vertretbarer Zeit einen Studienab-
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schluf? erreichen kénnen. Im grundstéandigen Studium sollten den Stu-
dierenden auch fachibergreifendes Grundlagenwissen und die Grund-
lagen ethisch-verantwortbaren Handelns vermittelt werden.

Ein sensibler Bereich sind die eng miteinander verflochtenen Fragen
der Prifungsanforderungen bzw. -modalitéten und der studentischen
Veranstaltungskritik. Hier bedarf es behutsamer Kléarungen. Die Mdg-
lichkeiten, vor allem durch Anreize (z.B. , Freiversuch-Regel ungen®)
zu Verbesserungen zu gelangen, sollten bevorzugt geprift werden.

Die steigende Zahl junger Menschen, die in die Hochschulen streben,
hat entsprechend den individuellen Begabungen und Neigungen, aber
auch den gesellschaftlichen Notwendigkeiten gréRere Anforderungen
an differenzierte Bildungswege im Hochschulbereich gestellt. Dem
entspricht die Differenzierung der Hochschulen in Universitéten und
Fachhochschulen, deren Ausbau und Ausstattung weit hinter den
tatséchlichen Erfordernissen zurlickgeblieben sind. Die Hochschulen
missen von Bund und Landern so differenziert ausgebaut und aus -
gestattet werden, daf3 sie den individuellen Studienwiinschen junger
Menschen so weit wie miglich entsprechen kbnnen. Dazu sind entspre -
chende Prioritéten in der Gestaltung der 6ffentlichen Haushalte zu set -
zen.

Die Qualitét der Lehre sowie Struktur und Dauer des Studiums sind an
den einzelnen Hochschulen jetzt bereits sehr unterschiedlich, auch
wenn in der Offentlichkeit weithin ein uniformes Bild gezeichnet wird.
Eine Hochschullandschaft, die den unter schiedlichen Fahigkeiten und
Interessen der jungen Menschen, den unterschiedlichen Bedurfnissen
der Wissenschaft und den unter schiedlichen Anforderungen der Berufs-
und Arbeitswelt gerecht werden soll, muf3 mehr noch als bisher Raum
fur Alternativen lassen und durch grofere Transparenz bessere Wahl -
madglichkeiten bieten. Insbesondere auch mit Blick auf die européische
Einigung sind mehr Transparenz, Wettbewerb und Mobilitdt im
Hochschul bereich unverzichtbar.

Die Hochschulen in den dstlichen Bundeslandern befinden sich in ei-
nem tiefgreifenden Umbruch, der beinah alles Gewesene in Frage
stellt. Diesgilt fur die Strukturen, aber mehr noch fur die Personen und
die Inhalte. Auch wenn diese Reformen schon bemerkenswert weit
fortgeschritten sind, bedarf es noch betréchtlicher Anstrengungen, um
ein entfaltetes Hochschulsystem zu konsolidieren, ohne die Fehlent-
wicklungen der westlichen Hochschulen nachzuvoll ziehen. Diesist vor
allem Aufgabe der betroffenen Hochschulen und Lander, bedarf aber



auch der Unterstiitzung seitens des Bundes und der alten Bundes &nder.
FUr das geistige Zusammenwachsen Deutschlands kommt es entschei-
dend darauf an, ab ein lebendiger Dialog und ein personeller Austausch
zwischen den Hochschulen der alten und der neuen Bundeslénder
gelingen.
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