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Vorwort

Im Rückblick wird mir klar, dass mich die Schulseelsorge schon lange beglei-
tet hat, auch wenn sie nicht immer als solche bezeichnet worden ist: Zu-
nächst als Schülerin eines evangelischen Gymnasiums u. a. im Vorberei-
tungskreis für Schulgottesdienste, als Studentin auf der Suche nach einem 
angemessenen Umgang mit Schülern1 und ihren Bedürfnissen, als Refe-
rendarin beim Einbezug schulseelsorglicher Anliegen in das Schulprogramm 
und als Studienrätin im täglichen Versuch einer Wahrnehmung und Umset-
zung von für die Schüler relevanten religiösen Kommunikationsformen.

Die Arbeit am Seminar für Praktische Theologie und Religionspädagogik 
der Westfälischen Wilhelms-Universität Münster ermöglichte mir, diese Ein-
drücke und Erfahrungen aus distanzierter Perspektive zu betrachten und zu 
ordnen. Die vielfältigen Anregungen und stets wohlwollende und interessier-
te Begleitung durch Prof. Dr. Christian Grethlein sowie die kollegiale Zusam-
menarbeit mit den Mitarbeitern am Lehrstuhl boten mir hierfür ein Umfeld, 
das sicherlich seines Gleichen sucht. Der Dank für diese Freiheit im Denken 
und Arbeiten gebührt daher allen dort Tätigen, insbesondere aber Christian 
Grethlein, der es versteht, ein Lehrer im besten Sinne zu sein. 

Danken möchte ich darüber hinaus dem Korreferenten Prof. Dr. Traugott 
Roser für weiterführende Anregungen zur Arbeit, insbesondere im Bereich 
der Poimenik und Beratung, sowie Dr. Erhard Holze für die kollegialen Ge-
spräche im Kontext von Seminargestaltung und Prüfungstätigkeit sowie des 
Lesens des Manuskripts. 

1 Die sog. inklusive Schreibweise (z. B. Schüler und Schülerinnen) wird nur da ver-
wendet, wo es wirklich um Individuen in ihrer Geschlechterdifferenz geht, nicht um den 
Typus, der im Deutschen zumeist durch die maskuline Form bezeichnet wird.
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Hilfreiche Anmerkungen zum Vorgehen, zum Manuskript und zur Druck-
legung gaben darüber hinaus Christine Jürgens, Markus Rohmann, Victor 
Damerow, Claudia Rüdiger, Dr. Annina Ligniez und Dr. Yauheniya Danilovich.

Den Herausgebern der Reihe Arbeiten zur Praktischen Theologie, Prof. Dr. 
Alexander Deeg, Prof. Dr. Wilfried Engemann, Prof. Dr. Christian Grethlein, 
Prof. Dr. Jan Hermelink und Prof. Dr. Marcell Saß, danke ich einerseits für die 
freundliche Aufnahme in die Reihe und andererseits für ihre Hinweise, die 
mir erneut die Notwendigkeit einer multiperspektivischen Herangehenswei-
se vor Augen führten und zugleich auch ihre pragmatischen Grenzen auf-
zeigten. Insofern hoffe ich, dass die vorliegende Arbeit Anstöße zum Weiter-
denken im Hinblick auf die Perspektiven geben kann, die in der Arbeit nur 
teilweise angedeutet werden konnten.

Eine bereits in der Anlage der Arbeit als wichtig erachtete Perspektive 
zeigte sich als Herausforderung in der Umsetzung: Die empirische Untersu-
chung von Schüler-Aussagen zur Schulseelsorge stand lange Zeit zur Dispo-
sition. Insofern gilt mein besonderer Dank den Schülern und der Schulseel-
sorgeperson, die bereit waren, ihre Erfahrungen mit Schulseelsorge zu 
verbalisieren und zur Verfügung zu stellen. Darüber hinaus boten Cornelia 
Dassler und Marco Kosziollek im Landesjugendpfarramt der Evangelisch- 
Lutherischen Landeskirche Hannovers sowie Thomas Schlüter und Rainer 
Timmer im Pädagogischen Institut der Evangelischen Kirche von Westfalen 
in Villigst Hilfe an, um Kontakte zu Schülern und Schulseelsorgern herzu-
stellen. Nicht zuletzt trugen etliche Verantwortliche für Schulseelsorge in 
den Landeskirchen sowie der ehemalige Schulseelsorger Jochen Schulte dazu 
bei, differenzierte Einblicke in die landeskirchliche und regionale Arbeit der 
Schulseelsorge zu erhalten. Auch Ihnen sei herzlich gedankt.

Die Herausgabe des Buches wurde von der Evangelischen Kirche im 
Rheinland, der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD), der Evangelisch- 
Lutherischen Landeskirche Hannovers sowie der Evangelischen Kirche von 
Westfalen mit Druckkostenzuschüssen großzügig unterstützt, wofür ich mich 
herzlich bedanke.

Gewidmet ist diese Arbeit meinen Kindern, in der Hoffnung, dass ihnen schul-
seelsorgliche Kommunikation begegnen wird, und meinem Mann in großer 
Dankbarkeit und Liebe.

Osnabrück im Juni 2017
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1. Einleitung

»Ich finde es muss immer eine besondere Person sein, mit der man sich über 
bestimmte Dinge unterhalten kann, die weiß, wie sie sich verhalten sollte, um die 
Situation besser zu machen.«2

(18-jährige Schülerin eines Gymnasiums in Niedersachsen, 2016)

»Keine Gemeinschaft, als gerade die der Schule ist geeigneter und fähiger,  
dass Seelsorge in ihr geübt werde.« 3

(Ernst Katzer, 1908)

Die Praxis der Schulseelsorge ist vielschichtig und bunt. Sie umfasst be-
schreibbare und oft ökumenisch geprägte Handlungs- und Kommunikations-
formen und sie geht dabei deutlich über ein Gespräch mit einer »besonderen 
Person« hinaus. Allerdings findet das, was mit Schulseelsorge landläufig be-
zeichnet wird,4 in der wissenschaftlichen evangelisch-theologischen Reflexi-
on bislang wenig Beachtung. Schulseelsorge lässt sich daher als ein durch 
die Praktische Theologie vernachlässigtes Thema bezeichnen. 

Besonders eklatant tritt dies in der geringen bzw. nicht angemessenen 
Bearbeitung durch die Poimenik zu Tage.5 So fehlt ihr trotz der gerade seit 

2 Vgl. #A1, 41. Die Transkripte der Interviews und Schüler-Aussagen können bei der 
Autorin angefragt werden.
3 Katzer, Art. Seelsorge, 508.
4 Bitter bezeichnet Schulseelsorge wegen seiner Missverständlichkeit und Simplifizie-
rung gar als »schlimmes Wort«, vgl. Bitter, Alternativen, 58.
5 Bei Klessmann, Seelsorge, 377–379 wird auf die »fremde, wenn nicht befremdende Vor-
stellung« einer Schulseelsorge hingewiesen und lediglich das Schulseelsorgeverständnis 



14  Einleitung

2006 wachsenden Befürwortung durch viele Landeskirchen und der Qualifi-
zierung von über 1300 Personen als Schulseelsorger,6 nach wie vor eine trag-
fähige praktisch-theologische Grundlegung. Die bisherigen Versuche einer 
näheren Unterscheidung tragen darüber hinaus nur bedingt zur Klärung bei, 
was denn Schulseelsorge ist oder sein kann.

So wird beispielsweise auf evangelischer Seite zwischen einem engen 
und einem weiten Verständnis von Schulseelsorge unterschieden7 und auf ka-
tholischer Seite seit 1996 mit der Einführung des Begriffs Schulpastoral und 
seiner Unterscheidung in Realisierungformen das Feld umrissen.8 Es fällt al-
lerdings auf, dass die Begriffe Schulseelsorge und Schulpastoral weiterhin ins-
besondere im katholischen Bereich äquivalent benutzt werden.9 

der EKiR und der EKHN aufgenommen. Bei Morgenthaler, Seelsorge, und Ziemer, Seel-
sorgelehre, fehlen entsprechende Hinweise auf Schulseelsorge. Im Handbuch der Seel-
sorge (hgg. von Engemann) wurde der Begriff Schulseelsorge erst in der dritten Auflage 
aufgenommen, wobei es sich lediglich um eine Umbenennung des bereits in der zweiten 
Auflage vorhandenen Aufsatzes von Büttner »Die seelsorgerliche Dimension des Religi-
onsunterrichts« in »Schulseelsorge« handelte. Eine inhaltliche Veränderung wurde nicht 
vorgenommen. Vgl. Büttner, Die seelsorgerliche Dimension, 508–521. Büttner, Schul-
seelsorge, 626–641. Vgl. weiterhin die Ausführungen in den Abschnitten 4.2.2.2.8 und 
4.2.4.
6 Vgl. Dam, Was ist evangelische Schulseelsorge?, 28 f.
7 Ein enges Verständnis benötigt laut Spenn, Seelsorge in der Schule, 10 f., einen klar 
markierten konzeptionellen Rahmen und beruft »sich auch auf den geschützten und zu 
schützenden Rahmen des Seelsorgegeheimnisses [...]«, während ein weites Verständnis 
»eher ein Sammelbecken für schulnahe kirchliche Arbeit im sinnstiftenden Horizont des 
christlichen Glaubens« beschreibt. 
8 Vgl. Die deutschen Bischöfe. Kommission für Erziehung und Schule, Schulpasto-
ral, 19 ff.
9 Vgl. zum Befund Roeger, Mystagogische Schulpastoral, 16 f. Bitter, Schulseelsorge, 
70 ff. Einen ersten Vergleich bietet Thalheimer, Schulpastoral – Schulseelsorge, 574–578. 
Weißenberger, Schulseelsorge und Schulpastoral, 235, stellt hinsichtlich einer Verwen-
dung beider Begriffe im katholischen Kontext fest: »Die äquivalent benutzen Begriffe 
›Seelsorge‹ und ›Pastoral‹ sind nach dem Beispiel Jesu unterschiedlich zu verwenden: 
Seelsorge meint die Begegnung eines Ratsuchenden mit dem Ratgebenden. Pastoral 
meint die Begegnung einer Gruppe mit einem oder mehreren Leitenden, der oder die 
diese Gruppe in einer bestimmten Situation begleitet, ihr auf ihre Problemlage hin Hil-
fe anbietet oder neue Impulse gibt.« Demnach bezeichnen Seelsorge und Pastoral unter-
schiedliche Tätigkeitsbereiche und Aufgaben innerhalb einer Schulseelsorge/Schulpasto-
ral. Vgl. auch Könemann, Schulpastoral, 4. Fachinger, Schulpastoral und Schulseelsorge, 
271, spricht in diesem Zusammenhang von einem engen (Schulseelsorge) und einem wei-
ten (Schulpastoral) Verständnis. Einer Unterscheidung widerspricht Lames, Schulpastoral 
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Die Bearbeitung des Gegenstandes legt daher bereits auf den ersten Blick 
nahe, mit einem sehr weiten Verständnis von Schulseelsorge zu arbeiten, um 
kein Phänomen schulseelsorgerlicher Praxis im Vorhinein auszuschließen. 
Auch wenn damit die von Stefan Schmitz angezeigte Gefahr eines Con tainer-
Begriffs, »unter den sich schlicht alles Bemühen um Bewältigung jeden struk-
turellen Problems von Schülern, Eltern, Lehrern subsumieren lässt [...]«10 
nicht von der Hand weisen lässt, folgt diese Arbeit der Forderung Jan Heiner 
Schneiders, der im LexRP formuliert: »Konsequent von der Schule her ge-
dachte Schulseelsorge muss notwendig weit definiert und umfänglich konzi-
piert werden.«11 Der Feststellung Heike Zick-Kuchinkes, dass eine genaue 
Festlegung von Schulseelsorge angesichts der Vielfältigkeit von Schule un-
möglich sei und sich geradezu verbiete,12 versucht die vorliegende Arbeit ent-
gegenzutreten. 

1.1  Thema und Aufgabe

Hinsichtlich des Feldes Schulseelsorge ergeben sich somit recht zügig drei 
Befunde. 

Zum einen herrscht eine Diffusität bezüglich Aufgabe, Programm und 
Theorie der Schulseelsorge, die in der wissenschaftlichen und praktischen 
Auseinandersetzung der vergangenen Jahrzehnte nicht aufgelöst werden 
konnte. 

Zugleich wird zweitens die Notwendigkeit für Schulseelsorge geahnt und 
in der Praxis umgesetzt. Dies zeigt sich auf unterschiedlichen Ebenen, z. B. in 
der Wahrnehmung einer gestörten Kommunikation zwischen Lehrern, Schü-
lern, Eltern und dem weiteren (pädagogischen) Personal innerhalb der Ein-
zelschule, durch Forderungen nach und Unterstützung von Schulseelsorge 
durch Schulleitungen,13 durch die Etablierung von Qualifizierungsmaßnah-

kontrovers, 17 ff., der einer Begriffsunterscheidung keine Relevanz für den praktischen 
Kontext zuspricht. Zur Feststellung der »Ungleichzeitigkeit« von Schulpastoral und Schul-
seelsorge im Sprachgebrauch der Diözesen, vgl. Thalheimer, Schulpastoral, 79. 
10 Schmitz, Schulpastoral kontrovers, 13. 58, unter Verweis auf Hauptabteilung Schu-

le und Erziehung im Bischöflichen Generalvikariat Münster (Hg.), Dienst der Kirche 
in der Schule, 13 f.
11 Schneider, Art. Schulseelsorge (2001), 1960.
12 Zick-Kuchinke, Schulseelsorge als Grenzgang, 12 f.
13 Ob der damit einhergehende Relevanzgewinn nur ein Krisensymptom ist und im 
»Grunde von einer gesellschaftlichen Niederlage, von einem schwächer gewordenen 
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men in den landeskirchlichen pädagogischen Instituten und nicht zuletzt 
durch (Religions-)Lehrkräfte, die sich im Bereich Schulseelsorge fortbilden 
und diese meist ehrenamtlich realisieren. 

Nicht zuletzt ist als dritter Befund zu markieren, dass sich Schule und 
Kirche, Bildung und Religion grundlegend verändern (vgl. 3. und 1.4.8).

Die sich hieraus ergebende Aufgabe einer theoretisch-konzeptionellen14 
Begründung evangelischer Schulseelsorge wird von unterschiedlicher Seite 
immer wieder angemahnt. So fordert z. B. Matthias Spenn eine konzeptionel-
le Klärung hinsichtlich des rechtlichen Verständnisses von Schulseelsorge, 
des schulischen Auftrages und der theologischen Begründung sowie hin-
sichtlich der evangelischen Bildungsverantwortung und formuliert Entwick-
lungsaufgaben für eine evangelische Schulseelsorgepraxis, die er in der spe-
zifischen Schulseelsorge nach Schularten und der religiösen Pluralität an der 
Schule sieht.15 Er hält fest, dass Schulseelsorge exemplarisch ist: 

»Exemplarisch an der Schulseelsorge ist, dass sie es mit einer Komplexität von 
Schnittmengen von Staat, Kirche und Gemeinde, Schule, Schulentwicklung und 

Religionspädagogik, häuslichem Umfeld und Alltagspraxis, Seelsorge und Theo-

logie zu tun hat. Schulseelsorge ist immer schon interdisziplinär dimensioniert 

und konzipiert. Dieser interdisziplinäre Ansatz ist konzeptionell weiter auszu-

differenzieren und zu profilieren. Er ist beispielhaft auch im Blick auf die Ent-

wicklung anderer kirchlicher Handlungsfelder. Gerade hier kommen kirchliche 

Arbeitsbereiche wie Jugendarbeit, Diakonie und Religionspädagogik zusammen, 

die in kirchlichen Strukturen in der Regel getrennt sind.«16

Wertekorsett, das präventiv wirkt [zeugt]«, der den »Ruf nach Schulseelsorge« nur als 
»ein Krisensymptom von Schule und Gesellschaft« ausweist, wie Schneider-Harpprecht, 

Evangelische Seelsorge, 17 f. betont, muss zunächst offen bleiben.
14 Zum Begriff der Konzeption in religionspädagogischen Zusammenhängen vgl. Schrö-

der, Religionspädagogik, 137 f. und Biehl/Rothgangel, Hat die Rede von Konzeptionen, 
427–442.
15 Vgl. Spenn, Seelsorge in der Schule, 10–13.
16 A. a. O., 13. Hervorhebungen im Original. Dieser Befund ähnelt dem aus katholi-
scher Perspektive von Schneider und Fuchs 2007 vorgetragenen Desiderat, das aus einer 
Zeit vor einer vielfältigen monographischen Auseinandersetzung mit dem Themenbe-
reich Schulpastoral stammt: Es werde »[...] im Zuge der Ausgestaltung schulpastoraler 
Handlungsfelder immer deutlicher, dass hier – im Sog des konkreten Entwickelns und 
Organisierens – nahezu unbemerkt etwas qualitativ Neues geschieht, dass diese Art von 
Pastoral, die so substanziell von Kooperation und der Vielfalt von Perspektiven lebt, sich 
mindestens teilweise den gewohnten Kategorien entzieht. Für die Umrisse eines solchen 
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Auch Anja Kramer betont, dass sich angesichts 

»der heutigen Lebenswelten Kinder und Jugendlicher und der besonderen Bedeu-

tung, die Schule dabei spielt, [...] weniger die Frage [stellt], ob schulseelsorgerli-

che Arbeit notwendig erscheint, als vielmehr, auf welche Weise sie konzeptionell 

entwickelt und strukturell, personell und finanziell ausgebaut werden kann.«17

Als die zwei wesentlichen Defizite in der bisherigen Auseinandersetzung mit 
Schulseelsorge können daher eine noch ausstehende theoretisch-konzeptio-
nelle Reflexion evangelischer Schulseelsorge und die Erhebung belastbarer 
empirischer Befunde zur Praxis der Schulseelsorge genannt werden.18

Die vorliegende Arbeit möchte einen Beitrag zu beiden benannten Defizi-
ten leisten. Sie möchte sowohl zur theoretischen Reflexion beitragen sowie 
empirische Befunde zur schulseelsorglichen Praxis erheben und analysieren.

1.2  Vorgehensweise und Aufbau der Arbeit

Hierfür sollen einerseits die bisherigen evangelischen wie auch katholischen 
Überlegungen und konzeptionellen Entwürfe zum Feld der Schulseelsorge 
bzw. der Schulpastoral fruchtbar gemacht werden (vgl. 2 bis 4). Andererseits 
ergibt sich die Notwendigkeit einer multiperspektivischen systematisieren-
den Herangehensweise, bei der insbesondere die Ergänzung der bisherigen 
Diskussion um eine systemtheoretische Perspektive (vgl. 6) gewinnbringend 
erscheint. 19 Erst im Anschluss hieran wird es möglich sein, einerseits die Lo-
giken der verschiedenen Herkunfts- oder Kommunikationsfelder der Schul-

spezifischen Profils gibt es in der pastoraltheologischen Theoriebildung bis heute keine 
passgenaue Entsprechung.« Schneider/Fuchs, Atmende Zwischenräume, 134.
17 Kramer, Evangelische Schulseelsorge, 188. Hervorhebungen im Original.
18 Vgl. Dietzsch, Evangelische Schulseelsorge, 37. Einen Beitrag zur empirischen Aus-
einandersetzung streben die Arbeiten von Andrea Dietzsch und Lea-Kristina Berends an. 
Vgl. Dietzsch, Evangelische Schulseelsorge. Behrens, Wirkungsvolle Schulseelsorge. Vgl. 
ansonsten Dam/Elsenbast/Spenn, Bestandsaufnahmen, 123–127.
19 Eine systemtheoretische Herangehensweise stellt zunächst nichts »Neues« dar und 
ist sowohl in der Praktischen Theologie als auch in der Pädagogik als den beiden Referenz-
wissenschaften etabliert. Zudem ist sie in der Seelsorge wie in der Schulseelsorge bereits 
konzeptionell zum Tragen gekommen, vgl. z. B. Morgenthaler, Systemische Seelsorge. 
Karle, Seelsorge, 214–224. Lames, Schulseelsorge als soziales System. M.E. wurde dabei 
aber der Aspekt der strukturellen Kopplung bislang vernachlässigt.
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seelsorge und andererseits die Beziehungen zwischen diesen Feldern zu be-
leuchten, um eine Theorie evangelischer Schulseelsorge zu begründen 
(vgl. 7). 

Für einen strukturierten Zugriff bietet sich insbesondere die Unterschei-
dung der fünf Dimensionen religionspädagogischer Reflexion an, wie sie von 
Bernd Schröder benannt und z. B. in seiner Religionspädagogik fruchtbar ge-
macht wurden. Er unterscheidet die

 – historische,
 – systematische,
 – vergleichende,
 – empirische sowie
 – handlungsorientierend-didaktische

Dimension der Religionspädagogik.20

Eine umfassende phänomenologische Betrachtung der Schulseelsorge 
erfordert daneben die Differenzierung der systematischen Dimension zwi-
schen einer eher handlungsbezogenen Perspektive, die die gegenwärtigen 
Praxisvollzüge und ihre handlungsorientierten Annahmen reflektiert, und 
einer eher konzeptionellen Perspektive, die sich den bisherigen konzeptionel-
len Entwürfen widmet. Beide Perspektiven sind nicht völlig trennscharf. Der 
Versuch ihrer Unterscheidung kann aber gegebenenfalls auf Inkongruenzen 
in handlungsbezogener und konzeptioneller Perspektive aufmerksam ma-
chen.

Um die unübersichtlichen Strukturen und Verbindungen der Schulseel-
sorge weiter erhellen zu können, ist darüber hinaus ein systemtheoretischer 
Zugriff angeraten, der eine weitere Perspektive hervorbringt und in prak-
tisch-theologischer Perspektive fortgeführt wird. 

Die so ergänzte Unterscheidung religionspädagogischer Dimensionen er-
gibt für die vorliegende Arbeit daher folgende Kapitelabfolge:

2. Die Darstellung der Schulpastoral und Schulseelsorge in historischer Per-
spektive. Dies erfordert die Analyse von Schulseelsorge als pädagogi-
schem Begriff (vgl. 2.1) sowie einen Blick auf die historische Genese der 
katholischen Schulpastoral (vgl. 2.2) und der evangelischen Schulseel-
sorge bzw. der »Religion im Schulleben« (vgl. 2.3)21.

20 Vgl. Schröder, Religionspädagogik, 13 f. Ders., Öffentliche Religionspädagogik, 
132. Die Position der vergleichenden und der empirischen Dimension sind im Aufsatz 
Öffentliche Religionspädagogik vertauscht.
21 Vgl. zur Formulierung Schröder, Warum »Religion im Schulleben«?, 11–23.
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3. Die Darstellung von Schulpastoral und Schulseelsorge in systematisch- 
handlungsbezogener Perspektive. Dies erfordert zunächst eine Unter-
scheidung zwischen katholischer Schulpastoral (vgl 3.1) und evangeli-
scher Schulseelsorge (vgl.  3.2) und darüber hinaus die Analyse 
gegenwärtiger handlungsbezogener Annahmen in akteurstheoretischer 
(vgl.  3.1.1 und 3.2.1), juristischer (vgl.  3.1.2 und 3.2.2), organisatori-
scher (vgl. 3.1.3 und 3.2.3) und thematischer (vgl. 3.1.4 und 3.2.4) Pers-
pektive.

4. Die Beschreibung von Schulpastoral und Schulseelsorge in systematisch- 
konzeptioneller Perspektive erfordert zur gewinnbringenden Darstellung 
der bisherigen Entwürfe eine Unterscheidung hinsichtlich der verschie-
denen Argumentationsweisen. Für die Darstellung bietet sich eine Un-
terteilung an, die zwischen kirchlichen Erklärungen (vgl. 4.1.1 und 4.2.1) 
und wissenschaftlichen Entwürfen differenziert. Hinsichtlich der Argu-
mentationsweisen dieser Entwürfe erscheint zudem eine Unterschei-
dung zwischen der Argumentation von der Kirche her (vgl. 4.1.2.1 und 
4.2.2.1), von der Schule her (vgl. 4.1.2.2 und 4.2.2.3), vom Adressaten 
her (vgl. 4.1.2.3 und 4.2.2.4) und vom Religionsunterricht her (vgl. 4.2.2.2) 
sinnvoll, um einen systematischen Zugriff zu ermöglichen und wesentli-
che Unterschiede und Gemeinsamkeiten katholischer Schulpastoral und 
evangelischer Schulseelsorge benennen zu können. Ergänzt wird diese 
Perspektive durch Erläuterungen zum Verhältnis der Schulpastoral zur 
Pastoraltheologie bzw. der Schulseelsorge zur Poimenik (vgl. 4.1.4 und 
4.2.4) sowie durch Aussagen zu Prinzipien, Qualitätskriterien und Kom-
petenzen innerhalb der Schulpastoral (4.1.3) und Schulseelsorge (vgl. 
4.2.3).

5. Eine Darstellung von Schulpastoral und Schulseelsorge in komparativer 
Perspektive erfordert neben den in Kapitel 4 erarbeiteten interkonfessi-
onellen Aspekten (vgl. auch 5.1) eine Betrachtung in interreligiöser 
(vgl. 5.2), internationaler (vgl. 5.3) sowie inklusiver (vgl. 5.4) Perspekti-
ve. Diese können den Blick weiten und mögliche Anschlussfähigkeiten 
benennen. Da aber die Grundlagen für einen komparativen Zugriff auf 
die genannten Felder bislang nur unzureichend zur Verfügung stehen, 
kann an dieser Stelle nur exkursorisch auf die Notwendigkeit einer Be-
trachtung hingewiesen werden. Eine ausführliche komparative Darstel-
lung muss daher folgenden Arbeiten vorbehalten bleiben.

Damit beschreiben die Kapitel 3 bis 5 die gegenwärtigen Vollzüge schulseel-
sorglicher Kommunikation und bilden zusammen mit den zuvor erarbeiteten 
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historischen Bezügen (vgl. 2.) die grundlegenden Rahmenbedingungen für ein 
Verständnis von Schulseelsorge in der Gegenwart.

6. Die Betrachtung von Schulpastoral und Schulseelsorge in systemtheoreti-
scher Perspektive soll den Fokus auf die strukturellen Kopplungen zwi-
schen den Systemen Bildung und Religion, Familie und Soziale Arbeit 
lenken und diese für die Beobachtung von Schulpastoral und Schulseel-
sorge fruchtbar machen. 

7. Aus dem vorangegangenen Kapitel ergibt sich die Notwendigkeit einer 
Betrachtung in der dritten Beobachtung (vgl. 6.2). Beispielhaft wird dies 
aus praktisch-theologischer Perspektive ausgeführt. So lässt sich das Sys-
tem struktureller Kopplung Schulseelsorge als Form der Kommunikation 
des Evangeliums beschreiben. Die hieraus resultierende Beschreibung 
schulseelsorglicher Ereignisse und schulseelsorglicher Handlungs- und 
Kommunikationsformen bilden die Grundlage für die noch folgende em-
pirische Untersuchung.

Die Kapitel 6 und 7 sind eng miteinander verzahnt und beschreiben Schul-
seelsorge in systemtheoretischer Perspektive und ihrer praktisch-theologi-
schen Entfaltung als System struktureller Kopplung und Form der Kommuni-
kation des Evangeliums. Die hierbei gewonnenen theoretischen Erkenntnis-
se haben programmatischen Charakter.

Für die Beschreibung in empirischer Perspektive wird der Blickwinkel 
eingeschränkt: So steht aus pragmatischen Gründen lediglich Schulseelsorge 
in evangelischer Perspektive im Fokus der Erhebung und Analyse. 

8. Dabei sollen zunächst in einer kurzen Darstellung die landeskirchlichen 
Qualifizierungsmaßnahmen mit den in Kapitel 7 gewonnenen schulseel-
sorglichen Kommunikationsformen korreliert werden.
Die anschließende Erhebung und Analyse lenken den Fokus auf die Ad-
ressaten der Schulseelsorge. Sie ermöglichen eine phänomenologische 
Beschreibung schulseelsorglicher Kommunikation aus Schüler-Perspekti-
ve. Durch die Korrelation mit Äußerungen der jeweiligen Schulseelsorger 
zum Grad der Etablierung der Schulseelsorge in der Einzelschule lässt 
sich ein umfassendes Bild der gegenwärtigen schulseelsorglichen Kom-
munikation rekonstruieren. 

Dabei soll die empirische Perspektive einerseits eine Rückbindung an die 
Praxis und andererseits die Überprüfung der Diagnoseeigenschaft der erar-
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beiteten Theorie einer Schulseelsorge als struktureller Kopplung und Form 
der Kommunikation des Evangeliums ermöglichen.

9. Die abschließende handlungsorientierende Perspektive auf Schulseel-
sorge soll die gewonnenen Einsichten bündeln und einen Ausblick 
bieten.

Insgesamt verfolgt die Arbeit das Ziel, einen Beitrag zur Heuristik und Theo-
rie einer evangelischen Schulseelsorge als strukturelle Kopplung und Form 
der Kommunikation des Evangeliums zu leisten und damit den Wert, das 
Programm und die Aufgabe evangelischer Schulseelsorge zu benennen, wo-
bei evangelische Schulseelsorge als ein System der strukturellen Kopplung 
der Funktionssysteme Bildung und Religion und der sozialen Systeme Fami-
lie und Soziale Arbeit verstanden wird. 

Es ist daher notwendig einen multiperspektivischen Ansatz zu verfolgen 
und sich der systemtheoretischen Beobachterperspektive bewusst zu sein, 
wenngleich dadurch nicht darüber hinweg getäuscht werden kann, dass 
letztlich eine Auswahl an Perspektiven präsentiert wird, die um weitere Per-
spektiven erweiterbar wäre. So würden sich beispielsweise eine ausführliche 
Betrachtung aus poimenischer oder professionstheoretischer Perspektive so-
wie die ausführliche Analyse aus der Perspektive der pädagogisch-psycholo-
gischen Beratung als sinnvolle Ergänzungen erweisen, die in der vorliegen-
den Arbeit nur teilweise einbezogen werden können.22

22 Vgl. weiterführend zur Professionsforschung z. B. Terhard/Bennewitz/Rothland 

(Hg.), Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf. Helsper, Handbuch der Schulforschung. 
Combe/Helsper (Hg.), Pädagogische Professionalität, hieraus bes. Oevermann, Theore-
tische Skizzen, 70–182. Bonnet/Hericks, Professionalisierung, 35–54. Vgl. weiterfüh-
rend zur pädagogisch-psychologischen Beratung z. B. Fromm, Einführung, bes. 98–130. 
Gieseke/Nittel (Hg.), Handbuch Pädagogische Beratung, hieraus bes. Nittel, Der erzie-
hungs- und bildungswissenschaftliche Zugang, 20–30. Pikowsky/Wild, Pädagogisch-psy-
chologische Beratung, 430–455. Klemenz (Hg.), Beratungspsychologie. Warschburger 

(Hg.), Beratungspsychologie, hieraus bes. Schwarzer/Buchwald, Beratung, 129–151. 
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1.3  Begriffsbestimmungen »Schulpastoral«  

und »Schulseelsorge«

Schulseelsorge ist ein diffuser und defizitärer Begriff, daher lohnt sich zu-
nächst ein Blick auf die konkrete Verwendung und Kritik. Dabei fällt zu-
nächst auf, dass er gegenwärtig meist nur auf evangelischer Seite Verwen-
dung findet, während auf katholischer Seite eine Abwendung von ihm zu 
beobachten ist: Seit 1996 ist vermehrt die Rede von der Schulpastoral; wobei 
die Begriffe – wie oben bereits angesprochen – häufig äquivalent benutzt 
werden (vgl. 2.2).

Aus evangelischer Perspektive formuliert insbesondere Bernd Schröder 
Kritik am Begriff der Schulseelsorge. Dieser hebt seiner Meinung nach durch 
die Verwendung von Seelsorge das Vier-Augen-Gespräch zu sehr hervor, das 
im Schulkontext aber eher die Ausnahme darstellt. Er plädiert daher für die 
Formulierungen Religion im Schulleben oder christliche Präsenz in der Schule 
nicht allein im Religionsunterricht, wobei er fünf Formen der christlichen Prä-
senz unterscheidet:23 Schulgottesdienst, Schulseelsorge, Schulsozialarbeit, 
schulnahe Jugendarbeit, sowie unterrichtsbezogene bzw. aus dem Unterricht 
erwachsene Projekte. Für ihn ist Schulseelsorge nur als ein Teilbereich all 
dessen anzusehen, was er mit dem Oberbegriff Religion im Schulleben be-
zeichnet. Insofern ist für ihn der Begriff Schulseelsorge als Bezeichnung des 
gesamten Feldes nicht nur irreführend, sondern auch verengend. Bislang 
konnten sich Schröders Formulierungsvorschläge allerdings in der Praxis 
nicht durchsetzen.

Neben dieser Kritik an Seelsorge wird auch an Schule als Bestandteil des 
Wortes Schulseelsorge Kritik geübt. Denn die Seelsorge gelte schließlich kei-
ner Institution, sondern den Menschen in ihr. Der Versuch einer stärkeren 
Subjektorientierung durch die Bezeichnung des Feldes als Schülerseelsorge 
scheitert hingegen an der Engführung auf nur eine Personengruppe.24 Denn 
auch Lehrer und Eltern sowie weiteres schulisches Personal kommen immer 
mehr in den Blick der Schulseelsorge.

Insofern muss zunächst ein Unbehagen mit dem Begriff der Schulseel-
sorge festgehalten werden, das nicht so leicht aufzulösen ist. 

Ob die Ersetzung durch den Begriff Schulpastoral, wie es in der katholi-
schen Auseinandersetzung praktiziert wird, die angeführten Kritikpunkte 

23 Vgl. Schröder, Warum »Religion im Schulleben«?, 21. 24 ff.
24 Vgl. Kemper, Schul- und Schülerseelsorge, 511.
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auflöst, stellt eine berechtigte Frage dar. Insbesondere aus evangelischer Per-
spektive stellt sich die Frage, was denn »die Pastoral« bzw. »pastoral« ist.25 

Handelte es sich in katholischer Lesart bei der Pastoral bis ins 20. Jahr-
hundert hinein zunächst um die »von ›Pastoren besorgten inneren Angele-
genheiten‹ der Kirche«,26 so veränderte sich der Begriff des Pastoralen durch 
die zentralen Aussagen des II. Vatikanum (1962–1965).27 Reinhard Feiter lei-
tet aus diesen Aussagen zwei Momente dessen, was seitdem als pastoral zu 
verstehen ist, ab:

1) »Damit ist ein erstes Moment für einen Begriff des Pastoralen gewonnen: 

Eine kirchliche Praxis, die sich von dem her bestimmt, was nicht Kirche ist, ist 

›pastoral‹, und zwar ›pastoral‹ kleingeschrieben. Denn nun ist das Substan-

tiv ›Pastoral‹, insofern es einen mehr oder weniger fest definierten Komplex 

bestimmter Handlungsfelder und Rollen bezeichnet, zunächst einmal ein-

zuklammern. Natürlich kann weiterhin sinnvoll von ›der‹ Pastoral die Rede 

sein [...]. Doch die an diese ›Pastoral‹ zu richtende Frage lautet nun jeweils, 

ob sie ›pastoral‹ sei: ob in der Praxis die Aufgaben so angegangen und in der 

Theorie die Fragen so durchdacht werden, wie sie sich aus der Situation der 

›Kirche in der Welt von heute‹ heraus stellen.«28

2) »›Pastoral‹ ist eine Praxis dann, wenn sie ihre Aufgaben so angeht, und 

eine Theorie, wenn sie ihre Fragen so durchdenkt, wie sie sich aus der Si-

tuation der Kirche in der Welt von heute heraus stellen – und dabei von 

den Armuts-, Schwachheits- und Ohnmachtserfahrungen des Volkes Gottes 

ausgeht und deshalb von der Praxis und seiner immer schon geschehenen 

Reflexion dieser Praxis [...].«29

Pastoral meint also eine Bearbeitung und Reflexion der Aufgaben der Kirche 
in der Welt von heute, die nicht auf die Kirche selbst zentriert ist, sondern 
von den Erfahrungen mit den lebensstiftenden und -erhaltenden Zuwendun-
gen Gottes und der Praxis des Volkes Gottes ausgeht.30 Für diese Bearbeitung 
und Reflexion bedarf sie der Theorie, die nach Schleiermacher als »Theorie 
der Praxis« bzw. als »eine Theorie aus der Praxis für die Praxis« zu verstehen 

25 Auch Feiter, Einführung, 15, stellt diese Frage aus katholischer Perspektive. 
26 A. a. O., 16. 31.
27 Vgl. a. a. O., 27 unter Verweis auf Lumen gentium (LG) und Gaudium et spes (GS).
28 A. a. O., 29. Hervorhebungen durch die Autorin.
29 A. a. O., 31. Hervorhebungen im Original.
30 Vgl. a. a. O., 31. 
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ist.31 Dabei ist es nach Feiter für eine pastoraltheologische Reflexion wichtig 
zu bedenken, dass die zugrundeliegende Praxis bereits über ihre eigenen 
Einsichten und Erkenntnisse verfügt und die Erfahrungen nicht äußerlich 
beobachtbar, sondern lediglich kommunikabel zugängig sind.32

Die Pastoraltheologie selbst lässt sich daher nach Feiter in drei verschie-
dene Typen unterscheiden, wobei der erste Typ die amtliche bzw. berufliche 
Praxis reflektiert, der zweite die Praxis der Kirche und der dritte die Praxis der 
Menschen zum Gegenstand hat.33 Pastoraltheologie erfordere insgesamt 
einen multiperspektivischen Zugang.34

In Bezug auf die Verwendung des Begriffs Schulpastoral lässt sich die 
Hinwendung zu pastoral daher als die begriffliche Wende verstehen, seit der

 – schulseelsorgliche Tätigkeiten nicht nur durch Pfarrer ausgeübt werden 
müssen, sondern durch alle an Schule Beteiligten erfolgen können.

 – sich die schulseelsorglichen Tätigkeiten nicht auf die Kirche selbst, son-
dern auf ihre Aufgaben als Kirche in der Welt von heute und den lebens-
stiftenden und -erhaltenden Erfahrungen mit der Zuwendung Gottes 
konzentrieren.

 – schulseelsorgerliche Tätigkeiten sowohl professionstheoretisch, als auch 
als Praxis aller Getauften sowie pastoral-anthropologisch theoretisch re-
flektiert werden.35

 – eine Theorie der Praxis unter dem Begriff der Schulpastoral entsteht, die 
multiperspektivisch zu erarbeiten ist. 

Der so beschriebene katholische Begriff des pastoralen lässt sich nicht ohne 
weiteres auf eine evangelische Schulseelsorge übertragen, da Pastoraltheolo-
gie in der evangelischen Theologie – falls der Begriff überhaupt Verwendung 
findet – insbesondere ein Teilgebiet der Praktischen Theologie meint, in der 
die Theorie des pastoralen Amtes bzw. eine auf den Pfarrberuf bezogene Pro-
fessionstheorie reflektiert wird.36 Uta Pohl-Patalong macht auf die »Unselbst-
verständlichkeit des enzyklopädischen Ortes der Pastoraltheologie« aufmerk-

31 A. a. O., 32 im Rückgriff auf Schleiermacher, Die praktische Theologie, 12.
32 Vgl. Feiter, Einführung, 43. 39.
33 Vgl. a. a. O., 54.
34 Vgl. a. a. O., 58.
35 Vgl. a. a. O., 54.
36 Vgl. a. a. O., 59.
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sam und weist ihr eine »Sonderstellung« unter den praktisch-theologischen 
Disziplinen zu.37 Sie versteht Pastoraltheologie als 

»praktisch-theologische Disziplin, die die religiösen Ausdrucksformen und Hand-

lungsvollzüge, die in den sektoralen Disziplinen inhaltlich bedacht werden, aus 

der Perspektive der Handlungsträgerinnen und Handlungsträger reflektiert.«38

Sie weist auf der Grundlage eines historischen Überblicks zusammenfassend 
darauf hin, dass die pastoraltheologische Reflexion in Bezug auf die theologi-
sche Begründung, die Aufgaben des Pfarrberufs, die Ausrichtung des Amtes, 
das Verhältnis von Amt und Gemeinde sowie des Verhältnisses der Pfarrper-
son zur Gesellschaft mit sachlichen Unsicherheiten zu kämpfen hat. Konsens 
bestünde jedoch hinsichtlich einer grundlegenden geistlichen Orientierung 
der Pfarrperson sowie darüber, dass Amt und Person nicht voneinander zu 
trennen seien.39 

Insofern ist zusammenfassend zu konstatieren, dass sich der katholische 
wie der evangelische Begriff des pastoralen deutlich voneinander unterschei-
den. Zugleich ist festzuhalten, dass die Implikationen des katholischen Ver-
ständnisses auch für eine evangelische Schulseelsorge von Bedeutung sein 
können und daher zu reflektieren sind. 

In Ermangelung eines weiteren Begriffs sollen im Folgenden – trotz der 
angeführten massiven Kritik  – die Positiva des Begriffs Schulseelsorge ge-
nannt werden, um seine Tauglichkeit zu verdeutlichen:

Pragmatisch: So handelt es sich um eine prägnante kurze Formulierung, 
die in der evangelischen Praxis und Literatur seit längerem Verwendung fin-
det. Sie wird dabei nicht im Sinne Schröders nur als ein Teilbereich der Reli-
gion im Schulleben aufgefasst, sondern als Sammelbegriff für das gesamte 
Feld. Schulseelsorge ist ein in der Schule geläufiger bzw. in soweit selbster-
klärender Begriff, als dass er von allen Beteiligten als Seelsorge im Umfeld 
Schule definiert werden kann. Demnach könnte sich ein Ersetzen des Be-
griffs als irreführend erweisen.40

37 Pohl-Patalong, Pastoraltheologie, 516 f.
38 A. a. O., 519.
39 Vgl. a. a. O., 564–573.
40 In ähnlicher Weise argumentiert auch Weißenberger, Clemens: Schulseelsorge und 
Schulpastoral, 246 bezüglich der Verwendung Schulpastoral/Schulseelsorge im katholi-
schen Kontext. Roth, Sinnhorizonte, 328, nennt Schröders Vorschlag »wenig praktikabel«.
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Ökumenisch: Der Begriff Schulseelsorge findet sowohl auf evangelischer 
als auch auf katholischer Seite Verwendung41 und betont somit die ökumeni-
sche Ausrichtung. Tendenziell wird er auf evangelischer Seite häufiger ver-
wendet, was dem Vorhaben eine evangelische Schulseelsorge zu beschreiben 
entgegen kommt. 

Interreligiös: Seelsorge ist kein dezidiert christlicher Begriff und insofern 
interreligiös anschlussfähig (vgl. 1.4.5).42

Ausrichtung: Der Begriff Seele impliziert bereits unterschiedliche Ebenen 
und Themen der Schulseelsorge, ist interreligiös und zu den verschiedenen 
Bezugswissenschaften der Religionspädagogik anschlussfähig und bürgt bei 
der anstehenden Erarbeitung einer Theorie der Schulseelsorge für eine weite 
Definition. Damit markiert ein weiter Begriff der Schulseelsorge einen deutli-
chen Gegensatz zur gegenwärtigen Orientierung am Seelsorgegespräch 
(vgl. 4.3).

Abgrenzung: Zugleich erlaubt der Schulseelsorge-Begriff im Gegensatz 
zur Umschreibung als Religion im Schulleben aber auch eine Abgrenzung 
z. B. gegen den Religionsunterricht und den Schulgottesdienst als eigene Sys-
teme der Religion im Schulleben neben der Schulseelsorge (vgl. 7.3).

Nicht zuletzt kann Manfred Kopps Wahrnehmung von 1992 unterstri-
chen werden, wonach die »Unschärfe des Begriffs, zusammen mit volkstüm-
lich traditionellem Vorverständnis, [...] seine Stärke ist.«43

Der Begriff Schulseelsorge erweist sich aus den genannten Gründen als 
sinnvolle Wahl und wird daher im Folgenden Verwendung finden. Die ange-
führte Kritik muss dabei aber immer mit bedacht werden.

Religion im Schulleben soll Verwendung finden, wenn das von Schröder 
benannte Spektrum von Religion in der Schule im Fokus steht, während von 
Schulpastoral die Rede ist, wenn es sich um Äußerungen und Praxisvollzüge 
in katholischer Perspektive handelt. Es wird sich zwar zeigen, dass diese Un-
terscheidungen nicht präzise durchzuhalten sind, denn Schulseelsorge bzw. 
Schulpastoral ist in der Praxis häufig ökumenisch geprägt44 und eine Abgren-
zung z. B. gegen den Religionsunterricht oder die Schulsozialarbeit in konkre-
ten Fällen manchmal auch nicht möglich. Doch sind keinerlei konzeptionelle 
Differenzen zu bestimmen, die zumindest eine grundsätzliche Unterschei-
dung rechtfertigen.

41 Vgl. Dahlke, Schulseelsorge, 53 f.
42 Vgl. Ziemer, Art. Seelsorge, 1110.
43 Kopp, Schulseelsorge, 1. Hervorhebungen durch die Autorin.
44 Vgl. Dahlke, Schulseelsorge, 53 f.
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1.4  Weitere Begriffsbestimmungen

Mit Blick auf die folgende multiperspektivische Dastellung erscheint es sinn-
voll weitere Begriffbestimmungen vorzunehmen und die Begriffe Kommuni-
kation, Bildung, Religion, Seele, Seelsorge, Schule, Schulleben sowie Verän-
derung zu erläutern.

1.4.1  Kommunikation

Mit dem Begriff der Kommunikation wird ein zentrales Phänomen der Schul-
seelsorge angesprochen. So lassen sich mit dem Begriff nicht nur die Erfah-
rungen und das Erleben des Einzelnen sowie die konkreten schulseelsorg-
lichen Handlungen, sondern insbesondere auch die Beziehungen auf 
unterschiedlichen Ebenen zur Darstellung bringen, die für die Erarbeitung 
einer theoretischen Grundlegung von Schulseelsorge notwendig sind. Die Be-
ziehungen und Korrelationen zwischen Religion und Bildung, Evangelium 
und Schulleben, schulischer Öffentlichkeit und dem religiös kommunizieren-
den Einzelnen, Klient und Schulseelsorger usw. spannen das Feld der Unter-
suchung auf. Dabei sind mit Christian Grethlein die Ergebnisoffenheit der 
Kommunikation sowie die mit dem Konzept der Kommunikation verbundene 
Hinwendung zur Interaktion, innerhalb der erst eine Rede von Individuum 
bzw. Subjekt empirisch möglich ist, zu beachten.45

Grethlein weist in seiner multiperspektivischen Betrachtung Kommuni-
kation als ein komplexes Geschehen der Verständigung zwischen Menschen 
aus und konstatiert für die Kommunikation des Evangeliums, dass 

»›Evangelium‹ als Inhalt von Kommunikation keine feststehende Größe unabhän-

gig von der konkreten Kommunikation [ist]. Die genaue Bedeutung von ›Evan-

gelium‹ wird erst im Kommunikationsprozess generiert und ist grundsätzlich 

ergebnisoffen bis hin zur Erschließung neuer Wirklichkeit. [...] diese Offenheit 

[ist] kommunikationstheoretische Voraussetzung für einen innovativen und per-

sonenbezogenen Charakter des Evangelium [...] Es [das Evangelium, AKL] folgt 

der Logik der Ko-Konstruktion.«46

45 Vgl. Grethlein, Praktische Theologie, 147. Vgl. auch die Begriffsbestimmungen zum 
Begriff Bildung (vgl.  1.4.2) sowie Luhmanns Verständnis des Subjekts als strukturelle 
Kopplung (vgl. 6.5.2).
46 A. a. O., 159.
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Für die vorliegende Arbeit erweist sich darüber hinaus die systemtheoreti-
sche Perspektive auf Kommunikation als hilfreich.

Ausgehend von der Theorie der Autopoiesis von Systemen rekonstruiert 
Niklas Luhmann zunächst die Bestandteile eines Systems, wonach diese »aus 
Kommunikation und aus deren Zurechnung als Handlung« bestehen.47 Ein 
auto poietisches System erzeugt und reproduziert selbst die Elemente, aus de-
nen es besteht.48 Diese Elemente, z. B. eben Kommunikationen, sind konstitu-
tiv für ein System und nicht weiter auflösbar.49 Luhmann unterscheidet hin-
sichtlich dieser Selbstreferenz drei verschiedene Formen, wobei insbesondere 
der basalen Selbstreferenz, die er als »Mindestform von Selbstreferenz« be-
greift, im vorliegenden Zusammenhang eine Bedeutung zukommt. Diese ba-
sale Selbstreferenz lässt sich in Form von Kommunikation erschließen.50

Kommunikation zwischen zwei Systemen lässt sich als ein selektives Ge-
schehen beschreiben, das eine Einheit aus Information, Mitteilung und Ver-
stehen bildet.51 Bei dieser Kommunikation bleiben die beiden Systeme auf-
grund der doppelten Kontingenz füreinander unbestimmbar (»black box«).52 
Und auch ihre Kommunikation kann nicht beobachtet, sondern nur erschlos-
sen werden.53 Damit erteilt Luhmann klassischen Sender-Empfänger- 
Modellen eine Absage und unterstreicht die Unwahrscheinlichkeit und Eigen-
dynamik von Kommunikation.54 Zur Regulierung der gegenseitigen 
Unbestimmbarkeit der Systeme differenzieren sich neue Systeme, d. h. Kom-
munikationssysteme aus. Diese beinhalten erneut basale Selbstreferenz und 
damit Kommunikationen, was in Bezug auf die Schulseelsorge von Interesse 
sein kann (vgl. 6.3). 

1.4.2  Bildung

Hinsichtlich des Begriffs Bildung, der ebenfalls von einiger Bedeutung für 
die vorliegende Arbeit ist, lassen sich mit Bernd Schröder folgende Unter-
scheidungen festhalten: 

47 Luhmann, Soziale Systeme, 240.
48 Vgl. a. a. O., 28. 199.
49 Vgl. a. a. O., 472.
50 Vgl. a. a. O., 600 ff., wo er neben basaler Selbstreferenz auch Reflexivität (prozessuale 
Selbstreferenz) und Reflexion als die beiden anderen Formen unterscheidet und definiert.
51 Vgl. a. a. O., 194. 197 f.
52 Vgl. a. a. O., 53. 154 ff. 
53 Vgl. a. a. O., 226.
54 Vgl. Grethlein, Praktische Theologie, 153.
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»Gegenstand der Religionspädagogik ist die Kommunikation des Evangeliums 

im Medium von Lernprozessen; ›Lernen‹ vollzieht sich 

 – im Modus der Sozialisation unabsichtlich, 

 – im Modus der Erziehung auf Andere gerichtet und

 – im Modus der Bildung selbstbezüglich.«55

Bildung erscheint somit als ein Modus der Kommunikation des Evangeliums 
und der Interaktion in Lernprozessen.56 Schröder versteht Bildung als regula-
tive Idee von Religionspädagogik, die in der Auseinandersetzung mit der 
Idee der Bildung, 

 – die Bildsamkeit aller Menschen und die Selbsttätigkeit, 
 – die Personenwürde des Einzelnen und die Subjektwerdung als unab-

schließbaren Prozess,
 – die Mehrdimensionalität des Menschseins und die Gestaltfindung für 

das eigene Leben,
 – die Beziehung zu Anderen und den Respekt vor ihrem Anderssein,
 – die Verantwortung für sich selbst, für Andere, für die Schöpfung und die 

Gesellschaft,
 – die Unvollkommenheit und Verbesserung,
 – das Lernen von geschichtlich Gewordenem und die Achtung vor dem Er-

werb von Kenntnissen, Fertigkeiten und Haltungen
diskutiert.57

Dabei hat der 

»Bildungsbegriff [...] keineswegs nur eine pädagogische Tradition, er wurzelt 
vielmehr in theologischem Denken und hat – nicht zuletzt deshalb – vielfach 

theologische, aber auch pädagogische sowie philosophische Bestimmungen er-

fahren.«58 

55 Schröder, Religionspädagogik, 214.
56 Vgl. zur Hinwendung zur Interaktion die Ausführungen weiter oben sowie Greth-

lein, Praktische Theologie, 146–159.
57 Vgl. die Gliederungspunkte bei Schröder, Religionspädagogik, 224–229.
58 A. a. O., 214. Hervorhebung im Original. Die theologischen Wurzeln und exemplari-
sche pädagogische Deutungen des Begriffs entfaltet er 215–219. Zur Rekonstruktion des 
Bildungsbegriffs vgl. auch Dressler, Unterscheidungen, 20–34, sowie grundlegend zum 
Bildungsbegriff Nipkow, Bildung, 53–56.
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Da sich diese Bestimmungen – auch im Verhältnis zum Religionsbegriff – 
einem stetigen Wandel gegenüber sahen bzw. sehen, möchten Schröder und 
Bernhard Dressler für die Gegenwart die Doppelthese eines gegenseitigen 
Bedürfnisses geltend machen: »Christliche Religion bedarf der Bildung und 
Bildung bedarf des Bezugs auf Religion im Sinne bestimmter Religionen 
[...].«59 Die Maxime des religionspädagogisch reflektierten Handelns sieht 
Schröder insgesamt in der Subjektwerdung.60 Nach Dressler sollte Bildung – 
als »der Prozess der wechselseitigen Erschließung von Mensch und Welt, von 
Subjekt und Objekt« verstanden – Unterscheidungsfähigkeiten fördern und 
kategorial fundieren.61 Bildung ist für ihn 

»nicht ohne einen ›Vertrauensvorschuss‹ auf eine Verheißung zu denken  – in 

einer für säkulare Pädagogik akzeptablen Sprache: nicht ohne kontrafaktische 

Unterstellungen.«62 

Interessant ist zudem Dresslers Hinweis auf Veränderungen, die beide Sei-
ten – Mensch und Welt – durch den Bildungsprozess erfahren.63 

In Bezug auf den Ort der Schulseelsorge lässt sich mit Dressler festhal-
ten, dass diese eigentlich nicht zum Bereich der Bildung gehöre, aber »in den 
Sog« von Bildungsprozessen gezogen werde und daher auf indirekte Weise 
bildende Wirkung erhalte.64 Insofern ist der spezielle Zusammenhang zwi-
schen Schulseelsorge und Bildung zu reflektieren.

Niklas Luhmann spricht von Bildung in Bezug auf die Kontingenzformel 
des funktionalen Teilsystems Erziehung, dessen institutioneller Kern das Bil-
dungssystem darstellt (vgl. auch 6.4.1).65

1.4.3  Religion

»Ein abstrakter und universal gemeinter Begriff von ›Religion‹ ist ein Pro-
dukt europäischer, insbesondere protestantisch orientierter Intellektueller 

59 Schröder, Religionspädagogik, 221. Vgl. zur näheren Ausführung dieser Doppelthe-
se 221–224. Vgl. in ähnlicher Weise auch Dressler, Unterscheidungen, 66 f.
60 Vgl. Schröder, Religionspädagogik, 232–249, be 241.
61 Dressler, Unterscheidungen, 26. 41. 85.
62 A. a. O., 86. Im Rückgriff auf Korsch, Bildung, 212.
63 Vgl. Dressler, Unterscheidungen, 85. 123 f.
64 A. a. O., 164.
65 Vgl. Krause, Luhmann-Lexikon, 50 f. und 43, Fn. 156 unter Verweis auf Becker/

Reinhardt-Becker, Systemtheorie, 90–136.
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des 19.  Jahrhunderts.«66 Der Begriff Religion entstammt somit rechtlichen 
und pädagogischen Argumentationen und ist aufgrund seiner Ambivalenz 
als hochproblematisch einzustufen. Einerseits ist er durch eine für die Prak-
tische Theologie unverzichtbare Anschlussfähigkeit und andererseits als ur-
sprünglich juristischer und pädagogischer Begriff durch deutliche Ausschlie-
ßungseffekte gekennzeichnet.67 
So weist der Historiker Jürgen Osterhammel darauf hin, dass er 

»oft mit dem unausgesprochenen Hintergedanken verbunden [war], das Chris-

tentum sei die entwicklungsgeschichtlich forgeschrittenste, damit also die einzi-

ge wirklich universale Religion.«68 

Seiner Meinung nach kombinierte ein solcher Religionsbegriff vier Elemente: 

»(1) die Existenz eines zentralen heiligen Textes (wie Bibel oder Koran) bzw. 

eines klar definierbaren Kanons sakraler Schriften; (2) das Moment der Exklusi-

vität, also die Eindeutigkeit der religiösen Loyalität und der Selbstidentifizierung 

mi einer Religion die man ›besitzt‹; (3) die Trennung von anderen Sphären des 

Lebens; (4) eine gewisse objektivierende Lösung vom persönlichen Charisma 

mitreißender Führergestalten [...].«69 

Dem Religionsbegriff eignet ausgehend von diesen Überlegungen daher bis 
heute etwas Okkupierendes an. Er kann als Fremdbegriff verstanden wer-
den, der zu einer Engführung verleiten kann.70 

Insofern könnte die Unterscheidung zwischen einem substantiellen und 
einem funktionalen Religionsbegriff die Möglichkeit bieten, neben den sich 
auf Offenbarung berufenden Religionen Judentum, Christentum und Islam 
auch andere Religiositätsformen zu beschreiben: Während ein substanzielles 
Religionsverständnis materiale Kennzeichen – wie z. B. »Gott« oder »das Hei-
lige«  – aufnimmt, widmet sich ein funktionales Religionsverständnis den 
Aufgaben, die (ursprünglich) durch Religionen im substanziellen Sinne er-
füllt wurden.71

66 Osterhammel, Die Verwandlung, 1241. 
67 Vgl. hierzu ausführlicher Grethlein, Praktische Theologie, 172–181. 
68 Osterhammel, Die Verwandlung, 1241.
69 A. a. O., 1241 f.
70 Vgl. ausführlicher hierzu Grethlein, Praktische Theologie, 172–181.
71 Vgl. Schröder, Religionspädagogik, 198.
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Die Schwächen des Begriffs Religion zogen in den letzten Jahren eine 
Hinwendung zu den Begriffen Religiosität und Spiritualität nach sich.72 In ih-
nen wird weniger auf den institutionellen, sondern mehr auf den subjektiven 
und erfahrungsbezogenen Charakter von Transzendenzerfahrungen fokus-
siert.73 Damit eignen sich diese Begriffe zwar einerseits um die oben ange-
deutete okkupierende Fremdbestimmung durch den Religionsbegriff zu 
überwinden, fokussieren aber auf der anderen Seite in starkem Maße das 
eigene Befinden und ein funktionales Religionsverständnis.74 Zugleich scheint 
beispielsweise der Begriff Spiritualität im Sprachgebrauch Jugendlicher noch 
nicht angekommen zu sein.75

Eine Stärke der Begriffe liegt somit insbesondere in ihrer interdisziplinä-
ren Anschlussfähigkeit. So erweist sich Religiosität nach Ulrich Hemel als so-
ziologisch und erziehungswissenschaftlich anschlussfähiger Begriff,76 den er 

»als die jedem Menschen potentiell mögliche, individuelle Ausprägung eines per-

sönlichen Welt- und Selbstverständnisses unter Verwendung religiöser Kategori-

en, die meist im Kontext der umgebenden religiösen Kultur steht«77,

versteht. Er unterscheidet nach Glock78 fünf Dimensionen der Religiosität 
und ordnet ihnen Hilfen zur Entfaltung zu:

72 Vgl. z. B. zum Begriff der spiritual care Roser, Spiritual Care.
73 Vgl. zum Spiritualitätsbegriff Grethlein, Praktische Theologie, 178–181, im Rück-
griff auf Knoblauch, Populäre Religion. Vgl. auch Jacobowitz, Spannungsfeld, die vier 
Definitionsebenen unterscheidet (26 ff.): Definitionen, die 1) »Bezogenheit/Verbunden-
heit«, 2) »Erfahrung«, 3) »Grundhaltung und Lebensführung« sowie 4) »Tiefenpotential« 
betonen. Vgl. zum Begriff der Religionserfahrung Sundermeier, Religion – was ist das?, 
34–42, sowie Lienau, Gebete, 116–123.
74 Vgl. zur Spiritualität Grethlein, Praktische Theologie, 182.
75 Vgl. Morgenthaler, Die Religion, 116, Fn. 39, im Rückgriff auf die durch den Schwei-
zer Nationalfonds geförderte Studie zur Religiosität Jugendlicher, die in den Jahren 2006 
bis 2010 Aussagen von 1400 Schülern im Alter von 14 bis 16 Jahren in der Deutschschweiz 
und Süddeutschland analysiert. Vgl. Käppler/Morgenthaler (Hg.), Werteorientierung. 
Vgl. zur Thematik auch den Sammelband Zimmermann/Klein/Büttner (Hg.), Kind.
76 Vgl. Hemel, Die Bedeutung des Verständnisses von Religiosität, 8 ff. Bertelsmann 

Stiftung (Hg.), Religionsmonitor 2008. Vgl. auch Roth, Sinnhorizonte, 24–32.
77 Hemel, Die Bedeutung des Verständnisses von Religiosität, 9.
78 Vgl. Glock, On the study of religious commitment, 98–110. Übers. Glock, Über die 
Dimensionen der Religiosität, 150–168.
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Dimensionen der Religiosität 
(Glock) 

Dimensionen von Religiosität 
(Hemel)

Hilfen zur Entfaltung von 
Religiosität (Hemel)

religiöse Erfahrung  
(experiential dimension)

Religiöse Sensibilität 
Befähigung zur religiösen 
Verantwortung

ritualistische Dimension 
(ritualistic dimension)

Religiöses Ausdrucksverhalten 
Befähigung zur Übernahme 
religiöser Rollen

ideologische Dimension 
(ideological dimension)

Religiöse Inhaltlichkeit Religiöse Bildung

intellektuelle Dimension 
(intellectual dimension)

Religiöse Kommunikation
Förderung religiöser 
Sprachfähigkeit

Dimension der Konsequenzen 
aus religiösen Überzeugungen 
(consequential dimension)

Religiöse Lebensgestaltung
Entfaltung einer religiös 
motivierten Ethik

Abbildung 1: Dimensionen von Religiosität nach Glock und Hemel79

In praktisch-theologischer Perspektive weist Christian Grethlein darauf hin, 
dass Kommunikation des Evangeliums den Religionsbegriff als Leitkategorie 
der Praktischen Theologie ersetzen kann. So geht es einer an Religion orien-
tierten Praktischen Theologie »stärker um das konstruierte ›Subjekt‹«, wäh-
rend eine Ausrichtung auf die Kommunikation des Evangeliums »eher die be-
obachtbaren Interaktionen und Beziehungen in den Blick« nimmt.80 Seiner 
Meinung nach bietet Kommunikation des Evangeliums in mehrfacher Hin-
sicht Vorteile gegenüber dem Begriff Religion. So lassen sich kritische Beur-
teilungen und handlungsorientierende Hinweise für zukünftige Kommuni-
kationen herleiten. Denn einerseits ist mit Kommunikation ein an andere 
Wissenschafts- und Forschungsfelder anschlussfähiger Begriff gewählt, so-
dass eine an der Kommunikation des Evangeliums ausgerichtete Praktische 
Theologie ihren Beitrag zu einer multiperspektivischen Forschung leisten 
kann, und andererseits enthält die Begriffs-Wendung über den Begriff Evan-
gelium eine klare inhaltliche Bestimmung, die zwar einer Interpretationspra-
xis unterliegt, aber zugleich mit den Evangelien und den von Grethlein aus-
gearbeiteten drei Kommunikationsmodi klare Anhaltspunkte liefert (vgl. 7).81

79 Zusammenstellung nach Glock, On the study of religious commitment, 98 f. Glock, 
Über die Dimensionen der Religiosität, 151. Hemel, Religionspädagogik im Kontext, 51–
70, bes. 55 f. 61. 70. Vgl. auch Roth, Sinnhorizonte, 26–31.
80 Grethlein, »Religion«, 485.
81 Vgl. a. a. O., 485 f. Grethlein, Praktische Theologie, 8–11. 146–172. 256–327. 528–
586.
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Trotz dieser Abkehr vom Religionsbegriff ist im Rekurs auf die system-
theoretischen Überlegungen nach Niklas Luhmann nicht vollständig auf den 
Religionsbegriff zu verzichten. Er beschreibt in systemtheoretischer Pers-
pektive Religion als ein Funktionssystem, das eine Vielzahl unterschiedlicher 
Religionen zusammenfasst und deren Eigenschaft als Funktionssystem dar-
auf verweist, dass es ein unmittelbares Verhältnis zur Gesellschaft hat.82 Die-
ses Verhältnis lässt sich einerseits möglicherweise als Funktionsverlust des 
Funktionssystems Religion und andererseits auch als Intensivierung von 
Religion beschreiben.83 In der vorliegenden Studie ist aufgrund der system-
theoretischen Betrachtung der Schulseelsorge insbesondere die Verhältnis-
bestimmung des Funktionssystems Religion in seinen (strukturellen) Kopp-
lungen von Interesse (vgl.  6.4.2). Insofern findet der Religionsbegriff in 
systemtheoretischer Perspektive Verwendung.

1.4.4  Seele

Die »Seele« erlebt eine Renaissance, sie ist nach Gestrich »ein Begriff, der 
wieder gedacht werden kann«84. 

Bevor der Begriff aber zu denken ist, lohnt sich ein Blick auf das, was ge-
hört wird: Eine sprachwissenschaftliche Analyse zeigt, dass das deutsche 
Wort Seele bis heute Anklänge an Vorstellungen von »lebenden Leichnamen« 
(Wiedergänger), von »Hexen«, die ihre seelischen Kräfte aussenden können, 
und von Geistern und Gespenstern aufweist. Auch ein sprachlicher Zusam-
menhang mit dem Wort See existiert, der auf die Vorstellung zurückgeht, 
dass die Seelen der Verstorbenen in heilige Seen eingehen.85 Mit der Christi-
anisierung verbanden sich biblisch-theologische sowie antike philosophische 
Vorstellungen, die sich aus den hebräischen (n šāmāh, næpæš, rûcha, lev), 
griechischen (psychē, pneuma) und lateinischen (anima, spiritus) Äquivalen-
ten für Seele ergaben, mit dem deutschen Wort Seele. Bedeutungsfelder wie86

 – Atmen und Nahrungsaufnahme (somit auch Luft, Hunger, Durst, Appe-
tit),

 – Leben, Lebenskraft, (gottverdanktes) Lebensprinzip (durch Gottesbezie-
hung und Gotteserkenntnis),

82 Vgl. Luhmann, Die Religion, 272 f. 341 ff. 125.
83 Vgl. a. a. O., 143–146.
84 Vgl. Gestrich, ›Seele‹, 155.
85 Vgl. Hasenfratz, Art. Seele I, 736 f.
86 Vgl. Schöpflin, Art. Seele II, 737–740. Dautzenberg, Art. Seele IV, 744–748. Seidl, 
Art. Seele V, 748–759.
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 – Bewegung, Lebenswärme,
 – Bewahren und Erhalten des bedrohten Lebens angesichts des Todes,
 – die gesamte Person des Menschen (Ganzheitlichkeit),
 – Sitz der Gefühle, der Leidenschaft, des Begehrens und der Wünsche

fanden dabei Eingang in die Wortbedeutung von Seele und schwingen beim 
Hören in unterschiedlicher Gewichtung bis heute mit.

Religionsgeschichtlich betrachtet sind darüber hinaus verschiedene See-
lenvorstellungen auszumachen, die Seelen in ihrer Funktion, ihrem räumli-
chen und zeitlichem Verhältnis zum »Körper« und in ihrer Gestalt unterschei-
den und ebenfalls das Wort Seele und die Hörgewohnheiten beeinflussen. 
Seelen sind demnach als Vitalseele (Körperseele), Ichseele (Egoseele), Ex-
kursionsseele (Freiseele), Außenseele (Alter Ego), Reinkarnationsseele oder 
Prestigeseele vorstellbar und können in einer untrennbaren Verbindung mit 
dem Körper (seinen organischen Teilen und Ausscheidungen), durch ein zeit-
weises Verlassen und freies Schweifen, mit einem regulären Sitz außerhalb 
des »Körpers«, als sukzessive Verbindung mit mehreren Körpern oder als 
präexistente unsterbliche Seelen gedacht werden. Dabei können sie in unter-
schiedlichen Gestalten begegnen: Als Mensch, Tier, Pflanze/Gegenstände, Ele-
ment, optisches und akustisches Phänomen.87

Kirchen- und philosophiegeschichtlich sind vor allem die Suchbewegun-
gen, die sich mit der Abgrenzung des Begriffs Seele gegen die Begriffe Ver-
nunft (nous) und Leib bzw. Geist (Leib-Seele-Dichotomie, Leib-Seele-Geist- 
Trichotomie) auseinandersetzen, für das heutige Hören und Verstehen von 
Seele bestimmend.88 Ohne einzelne Überlegungen und historische Stationen 
im Detail zu schildern,89 lassen sich nach Seidl zwei Grundauffassungen her-
ausarbeiten: 

»eine [Auffassung, AKL], welche die Seele als Lebensursache der Lebewesen, 

die beim Menschen das Geistprinzip einschließt, und als immaterielle Substanz 

versteht, und eine andere, welche sie als materielle Substanz oder Kraft im Leib 

87 Vgl. Hasenfratz, Art. Seele I, 733–737. Eine Übersicht und ausführliche Beschrei-
bungen bietet Hasenfratz, Die Seele, 106–111.
88 Vgl. Schöpflin, Art. Seele II, 737.
89 Eine umfangreiche Darstellung findet sich bei Seidl, Art. Seele V., 748–759. Vgl. auch 
Gestrich, Die Seele des Menschen, 124–150.
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der Lebewesen versteht und ihr den Geist gegenüberstellt als denkende, reflek-

tierende, analysierende Funktion.«90 

Zudem ist nach Gestrich das Herausstellen des menschlichen Individuums 
eine Gemeinsamkeit der altgriechischen und biblischen Vorstellungen von 
Seele.91

Da Seele seit Mitte des 19. Jahrhunderts in der wissenschaftlichen Spra-
che (und damit im Denken) keine Verwendung mehr findet bzw. lediglich als 
Synonym für Geist gebraucht wird, stellt ein allgemeiner theoretischer Dis-
kurs eine insgesamt schwierige Aufgabe dar.92 In der zeitgenössischen Philo-
sophie und Psychologie wird eine substanzielle Seele negiert. Seelische Vor-
gänge werden dem Zentralnervensystem zugeschrieben; der Begriff findet 
insgesamt kaum Verwendung.93 

Als Folge dieser Seelen-Vergessenheit ist eine Betonung des Körpers zu 
konstatieren, die Körpergestaltung, Selbstmanagement und eine rein körperli-
che Konstruktion der eigenen Identität in den Vordergrund stellt.94 Gegen-
wärtig kulminiert diese z. B. in den sogenannten selfies.95

Und auch in christlich-theologischer Perspektive gilt eine sachgerechte 
Bestimmung dessen, was Seele ist, nach wie vor als »dringende theologische 
Aufgabe«, der letztlich nur in einer Problemskizze begegnet werden kann.96 
Konrad Stock fasst angesichts dessen Seele wie folgt zusammen: 

»Zeigt sich das Allgemeine der Seele nur in je individueller Erscheinung, so ist 

mit dem Lexem ›Seele‹ die individuelle [...] Identität der Person bezeichnet, wie 

90 Seidl, Art. Seele V, 755.
91 Vgl. Gestrich, Die Seele des Menschen, 137 ff.
92 Vgl. Stock, Art. Seele VI, 760. Huxel, Art. Seele II, 1098 f. 
93 So findet sich im Handwörterbuch der Psychologie (hgg. Asanger) kein Eintrag zu 
Seele, während im Wörterbuch Psychologie (hgg. Fröhlich) auf die Unoperationalisierbar-
keit und die damit einhergehende Frage nach der Verwendbarkeit hingewiesen wird. Im 
Dorsch. Lexikon der Psychologie merkt Gadenne, Art. Seele, 1386, an, dass Seele kaum 
Verwendung in der Psychologie findet. Analoge Aussagen finden sich im Bereich der Phi-
losophie, so z. B. in der Enzyklopädie Philosophie bei Cuypers/Decorte, Art. Seele, 1414, 
und auch in der Pädagogik, so z. B. im Pädagogischen Lexikon bei Pongratz, Art. Seele, 
988 f. und im Wörterbuch für Erziehung und Unterricht (hgg. Köck), 454. Vgl. weiter zur 
Verwendung des Seelenbegriffs in Pädagogischen Lexika die Untersuchung in 2.1.
94 Vgl. Vogd, Seele, 148 f. Gestrich, Die Seele des Menschen, 137 ff. 153.
95 Vgl. zum Begriff Oxford English Dictionary, Art.: selfie. 
96 Stock, Art. Seele VI., 760.
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sie sich gleichursprünglich in der Geschichte ihres Gottesverhältnisses und in 

der Evolution ihrer sozialen Identität leibhaft erlebt. Als diese individuelle Iden-

tität ist sie von Gott für Gottes Wirklichkeit und deren ewiges, eschatisches Ziel 

geschaffen und bestimmt [...]. Dementsprechend erwartet der Glaube zuversicht-

lich eschatische Gegenwart durch den Tod hindurch, in der sich die Person durch 

Gottes vollendendes Handeln als ebendiese individuelle Identität leibhaft am 

Leibe Christi partizipierend erlebt [...]. Insofern schließt der Tod zwar möglicher-

weise das Ende des irdischen Selbsterlebens [...], keinesfalls jedoch das Ende des 

Selbsterlebens überhaupt ein [...]. Der Tod ist für die Person als je individuelle 

Einheit von Seele und Leib ›der Eingang in das Leben‹ ([...]EG 115,6).«97

Die jeweiligen Vorstellungen von Seele münden in handlungsorientierende 
Konsequenzen, in denen, in der Form von Ethik oder Erziehung, eine Sorge 
um die Seele reflektiert wird. Diese umfasste in christlicher Hinsicht als cura 
animarum generalis zunächst das gesamte Tätigkeitsfeld des Pfarrers und 
unterschied erst nach Friedrich Schleiermacher zwischen cura animarum 
generalis und cura animarum specialis, als einer Zuwendung zum Einzel-
nen.98

Christof Gestrich betont angesichts dieses vielfältigen Befundes, dass 
der Begriff Seele offensichtlich die Kraft und die Intention habe, Einmaliges 
und Allgemeines, Individuelles und Kollektives, Subjektives und Objektives 
miteinander zu vereinbaren und zu versöhnen. Wobei gerade dieses Versöh-
nen das Spezifische der Seele sichtbar mache: Denn Seele strebe ständig und 
zeige als geistige Substanz – im Sinne von »das sich in den Veränderungen 
Durchhaltende« verstanden  – insgesamt ein »Identitätsstreben«.99 Damit 
wird Seele als ein Prozess des Mit-sich-identisch-Werdens und nicht als un-
veränderlicher Wesenskern akzentuiert.100 Dieses Identitätsstreben mache 
Menschsein aus (Selbstwerdung), es bringe »den Menschen als Person und 
als Individuum zur Übereinstimmung mit sich selbst«, wobei Menschen ihre 
Seele auch dann nicht verlieren können, wenn ihre Identität angesichts z. B. 
einer Demenzerkrankung spröde wird, denn die »Seele der menschlichen 
Person meint nicht ›etwas‹ an ihr, sondern den Menschen selbst in seinen wei-

97 A. a. O., 771, ohne Hervorhebungen im Original.
98 Vgl. Schleiermacher, Die praktische Theologie, 428–432. 435–438. 442–445. 452–
454. 459–460. 463–464. (Auch abgedruckt in: Merle/Wesel (Hg.), Seelsorge, 37–48.)
99 Vgl. Gestrich, ›Seele‹, 157–159.
100 Vgl. Hailer, Über die Seele, 103.
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ter reichenden Bezügen [...]«, also auch über den vermeintlichen Verlust der 
Identität durch Krankheit und Tod hinaus.101 

Gestrich betont damit die Identität des Menschen, die letztlich von der 
Liebe abhängt und »passiv und aktiv hervorgeliebt werden« muss, und prä-
sentiert damit insgesamt ein interreligiös und pädagogisch anschlussfähiges 
Verständnis von Seele.102 

Bereits dieser flüchtige Durchgang durch die verschiedenen Aspekte, die 
der Begriff Seele als Bestandteil des Begriffs Schulseelsorge implizieren könn-
te, ruft angesichts der gestellten Aufgabe Fragen hervor, wie Seele in Bezug 
auf Schule zu denken ist. Diese lassen sich kategorisieren in Fragen nach

 – dem Leben und dem Lebensprinzip der Menschen in der Schule und der 
Lebendigkeit der Schule selbst. Hier kommen basale und existenzielle 
Forderungen und Tätigkeiten in den Blick, die Raum zum Atmen geben, 
Bedürfnis-Hunger und -Durst stillen,103 Bewegung und Lebenswärme er-
möglichen und das bedrohte Leben erhalten und bewahren. 

 – dem, was die Menschen in der Schule und die Schule als immaterielle, 
überdauernde prozesshafte Substanz bestimmt und leitet.

 – den Gefühlen, den Wünschen und der Leidenschaft der Menschen in der 
und für die Schule und inwiefern Schule diese aufnimmt und unterstützt.

 – der Vernunft, der Erinnerung und der Wahrheitserkenntnis der Menschen 
in der Schule sowie der Schule selbst. 

 – dem räumlichen und zeitlichen Verhältnis der Seele zum Menschen in 
der Schule und zur Schule selbst (im Sinne eines Körpers) sowie nach 
der Leiblichkeit schulischer Vollzüge.104

 – der Gestalt der Seele in der Schule, also wo und in wem Seele welche Ge-
stalt annimmt, und nach der Anzahl der Seelen, die hier Gestalt gewin-
nen (z. B. Schule als Summe der Einzelseelen der Schüler bzw. Schule als 
»Einzelseele«).

101 Gestrich, Die Seele des Menschen, 140, 156. Ders., ›Seele‹, 166, Hervorhebungen im 
Original. Vgl. auch Hailer, Über die Seele, 104.
102 Gestrich, Die Seele des Menschen, 140 f. »Pädagogisches Handeln, das sich nicht um 
die Seele der Schülerinnen und Schüler kümmert, ist schlicht kein pädagogisches Han-
deln. [...] Das Identitätssterben der Schutzbefohlenen ist Kernbestandteil pädagogischen 
Handelns, [...]« konstatiert Hailer, Über die Seele, 107 f., hinsichtlich der pädagogischen 
Anschlussfähigkeit.
103 Vgl. hierzu z. B. die Bedürfnispyramide nach Maslow, dargestellt und erläutert z. B. in 
Herzberg/Roth, Persönlichkeitspsychologie, 76 ff.
104 Vgl. Naurath, Art. Seele III, 1105 f.
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 – der ganzheitlichen Wahrnehmung der Menschen in der Schule und der 
Schule selbst.

 – dem Hervor-Lieben der Identität und dem Identitätsstreben der Seele der 
Menschen in der Schule und der Schule, die in Identitätsfragen (»Wer bin 
ich? Wer will, wer soll ich sein? Wie kann ich mich auf das zubewegen, 
was mir als Person vorschwebt?« »Wo bin ich?«) des Einzelnen kulminie-
ren. 105

 – der Bedeutung der Gottesbeziehung und der Gotteserkenntnis für das Ver-
ständnis von Seele in der Schule, die Fragen nach der pädago gischen 
und interreligiösen Anschlussfähigkeit nach sich ziehen.

 – der Sorge um die Seele der Menschen in der Schule und der Schule an 
sich, die Fragen der situativen Notwendigkeit, der Zuständigkeit, der fi-
nanziellen Ressourcen, und der Qualitätsstandards implizieren.

 – den kommunikativen Implikationen der Rede von Seele in der Schule, die 
als Kommunikation über die Seele, als Kommunikation mit der Seele 
und Kommunikation von der Seele her verstanden, Anfragen an Kommu-
nikation in Schule allgemein stellen können.106

Damit kann der Begriff Seele als Metapher verstanden werden,107 dessen 
Überschuss für die Schule fruchtbar gemacht werden kann.

1.4.5  Seelsorge

Der Begriff Seelsorge lässt sich auf einen philosophischen Ursprung zurück-
führen und ist auch im heutigen Sprachgebrauch nicht unbedingt an eine re-
ligiöse Institution oder Gruppe gebunden, sodass viele Menschen eine Vor-
stellung von dem haben, was Seelsorge ist, ohne einer religiösen Gruppe 
anzugehören.108 »Seelsorge ist ein genuin platonischer Begriff«109 und weist 
eine hohe Anschlussfähigkeit auf. Er prägt das Seelsorgeverständnis laut 
Thomas Bonhoeffer bis heute.110 

105 Vgl. Hailer, Über die Seele, 104, 112.
106 Vgl. zu den drei Kommunikationsmodi Grethlein, Praktische Theologie, 508. Vgl. 
auch 7.2.
107 Vgl. Steinmeier, Figuralität der Seele, 170 f.
108 Vgl. Ziemer, Art. Seelsorge I, 1110. Ders., Seelsorge. Grundfragen, 54.
109 Bonhoeffer, Zur Entstehung, 20. Vgl. ausführlich auch zum Gebrauch bei anderen 
antiken Autoren a. a. O., 7–19 sowie die Monographie Ders., Ursprung und Wesen.
110 Vgl. Bonhoeffer, Ursprung und Wesen, 21.
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So wird bei Platon die Philosophie selbst als Seelsorge verstanden. Er 
lässt Sokrates die Menschen zur Sorge um ihre Seelen auffordern (apol. 
29e2), da die Seele im Gegensatz zum Leib unsterblich sei.111 

Ein Seelsorgebegriff lässt sich im Neuen Testament nicht finden; er wird 
erst in der Alten Kirche durch Basilius von Caesarea geprägt.112 Hier rückt 
Seelsorge (epimeleia tōn psychōn) als Aufgabe des kirchlichen Amtes in den 
Blick. Durch Gregor I. wird als lateinisches Äquivalent cura pastoralis anstatt 
cura animarum eingeführt, was dazu führt, dass der Seelsorgebegriff folgen-
reich mit der Hirtenmetapher in Verbindung gebracht wird. Diese Verbin-
dung wirkt bis heute nach und zeigt sich einerseits in Begriffen wie Pastor, 
Pastoral, pastoral care und Poimenik113 und andererseits in der besonderen 
Betonung der pastoralen Seelsorgetätigkeit in Professionsbeschreibung und 
Selbstverständnis evangelischer Pfarrer.114

Seit Martin Luther wird Seelsorge neben der Predigt als fundamentale 
Grundfunktion des geistlichen Dienstes verstanden.115 Seelsorge »ist im Kern 
die Theologie selbst«.116 Sie geschieht als »Gottes Werk«, ist realitätsbezogen 
und wird im Sinne des allgemeinen Priestertums wieder zu einer Funktion der 
Gemeinde.117 Besonders deutlich wird dies in der Seelsorgeformel, die Ein-
gang in die Schmalkaldischen Artikel gefunden hat.118

»Wir wollen nun wieder zum Evangelium kommen, welches nicht [nur] auf eine 

Art Rat und Hilfe gegen die Sünde gibt; denn Gott ist überschwenglich reich 

in seiner Gnade. Erstens durchs mündliches Wort, worin Vergebung der Sünde 

in aller Welt gepredigt wird; das ist das eigentliche Amt (proprium officium) 

des Evangeliums. Zweitens durch die Taufe. Drittens durch das heilige Sakra-

ment des Altars (Abendmahl). Viertens durch die Schlüsselgewalt und auch per 
mutuum colloqium et consolationem fratrum (durch die gegenseitige brüderliche 

111 Vgl. a. a. O., 9. Ziemer, Art. Seelsorge I, 1110.
112 Vgl. a. a. O., 1110 f. 
113 Vgl. Ziemer, Art. Seelsorge I, 1111. Vgl. zum Begriff spiritual care Roser, Spiritual Care.
114 Vgl. Hermelink, Kirche leiten in Person, 30 ff., der dem Professionsverständnis 
Karles, Der Pfarrberuf, 72–82, widerspricht und seelsorgliches Handeln nicht als spezi-
fische Aufgabe der Pfarrer beschreibt. Für ihn ist die Betonung einer pastoralen Seelsorge 
angesichts der von ihm skizzierten pastoraltheologischen Leitungsaufgabe im Kontext so-
zialer und organisatorischer Pluralität »unrealistisch und konzeptionell irreführend« (31).
115 Vgl. Ziemer, Art. Seelsorge I, 1110, im Rückgriff auf WA 30 II, 527.
116 Ziemer, Seelsorgelehre, 58.
117 Vgl. a. a. O., 60 f. 
118 Vgl. a. a. O., 62.
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Aussprache und Tröstung). Matth 18: ›Ubi duo fuerint congregati etc.‹ (›Wo zwei 

versammelt sind, usw.‹).«119

Im Pietismus wird mit der Fokussierung auf den Einzelnen der von Luther 
angeführten Geschwisterlichkeit und der Realisierung des allgemeinen Pries-
tertums Rechnung getragen und insbesondere das seelsorgliche Gespräch 
hoch geschätzt. 

Seit der Aufklärung wird dann mit Friedrich Daniel Ernst Schleierma-
cher zwischen einer allgemeinen Seelsorge (cura animarum generalis), die 
sich den Alltagsbedingungen der Menschen widmet, d. h. z. B. Gesundheit, 
Ökonomie, Recht usw., und einer speziellen Seelsorge (cura animarum speci-
alis) unterschieden, die im Gespräch mit dem Einzelnen ihren Platz hat.120 

Konfessionelle Unterschiede im Sprachgebrauch zeigen, dass in katholi-
scher Tradition Seelsorge häufig mit der Gesamtheit geistlicher Dienste (cura 
animarum generalis) in Verbindung gebracht wird.121 Demgegenüber wird 
Seelsorge in evangelischer Perspektive eher als persönliches Gespräch inter-
pretiert (cura animarum specialis).122 Deutlich zeigt sich dieses Verständnis 
auch in der Definition des Seelsorgegeheimnisgesetzes von 2009 (SeelGG), 
das die Grundlage für die Beauftragung von Seelsorgern außerhalb des Pfarr-
berufs darstellt (vgl. 3.2.2). Seelsorge wird dort verstanden als die 

»aus dem christlichen Glauben motivierte und im Bewusstsein der Gegenwart 

Gottes vollzogene Zuwendung. Sie gilt dem einzelnen Menschen, der Rat, Bei-

stand und Trost in Lebens- und Glaubensfragen in Anspruch nimmt, unabhängig 

von dessen Religions- bzw. Konfessionszugehörigkeit.«123

119 Luther, Schmalkaldische Artikel III, 4, zitiert nach Lutherisches Kirchenamt (Hg.), 
Unser Glaube, 485.
120 Vgl. Ziemer, Seelsorgelehre, 66–70. Vgl. Schleiermacher, Die praktische Theologie, 
428–432. 435–438. 442–445. 452–454. 459–460. 463–464. (Auch abgedruckt in: Merle/

Wesel (Hg.), Seelsorge, 37–48.)
121 So nennen beispielsweise die 317 befragten Schulseelsorger der quantitativen Erhe-
bung zur Schulpastoral in der Diözese Rottenburg-Stuttgart aus dem Jahr 2009 nur 96 mal 
ein seelsorgliches Gespräch und 45 mal Trauerarbeit als seelsorgliche Tätigkeit, während 
sie angeben 1352mal einen Schulgottesdienst und 475 mal einen Schülergottesdienst ab-
gehalten zu haben. Vgl. Referat Schulpastoral Diözese Rottenburg-Stuttgart (Hg.), 
Ergebnisse aus der Erhebung, 21 f.
122 Vgl. Ziemer, Art. Seelsorge I, 1111.
123 Evangelische Kirche in Deutschland, Kirchengesetz zum Schutz des Seelsorgege-
heimnisses (Seelsorgegeheimnisgesetz – SeelGG) vom 28. Oktober 2009, § 2.
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Da Seelsorge auf unterschiedliche Weise erfolgen kann, empfiehlt Ziemer zu-
dem eine Unterscheidung, wonach Seelsorge als 

 – intentionale Seelsorge (ein vereinbartes ausdrücklich erwünschtes Ge-
spräch, seelsorgliche Beratung),

 – funktionale Seelsorge (im Zusammenhang mit Kasualien und Hausbesu-
chen usw., Seelsorge bei »Gelegenheit«) und

 – dimensionale Seelsorge (als integraler Aspekt oder Grundeinstellung in 
Predigt, Unterricht, Diakonie, und Gemeindearbeit als »seelsorgliches 
Klima« usw.)

verstanden werde.124 Darüber hinaus sollte Seelsorge von Beratung und Psy-
chotherapie abgegrenzt werden.125

Im Zusammenhang dieser Arbeit kommt, neben dem säkularen Ursprung 
des Begriffs Seelsorge, dem reformatorischen Verständnis von Seelsorge im 
Sinne des allgemeinen Priestertums, die sich per mutum colloquium et consola-
tionem fratrum (et sororum) ereignet, eine große Bedeutung zu. Zudem bleibt 
zu bedenken, ob der enge Seelsorgebegriff, wie er z. B. bei Ziemer und im 
SeelGG zu finden ist, der schulischen Realität gerecht werden kann.

1.4.6  Schule

Schulen sind außerordentlich pluriform und weisen zugleich Gemeinsamkei-
ten auf.126 Sie sind in historischer Perspektive wesentlich durch die Kirche(n) 
geprägt und stellen aus praktisch-theologischer Sicht einen wichtigen Ort 
der Kommunikation des Evangeliums dar.127 

Dem Bildungswesen kommt nach Helmut Fend zudem eine Doppelfunkti-
on zu: In gesellschaftlicher Perspektive übernimmt es Funktionen der Enkul-
turation (kulturelle Reproduktion), der Qualifikation, der Allokation und der 
Integration, während ihm in individueller Perspektive Funktionen der kultu-
rellen Teilhabe (Identität), der Berufsfähigkeit, der Lebensplanung, der sozi-

124 Vgl. Ziemer, Art. Seelsorge I, 1111. Ders., Seelsorgelehre, 16 f. Ders., Seelsorge. 
Grundfragen, 56.
125 Vgl. Ders., Art. Seelsorge I, 1111. Ders., Seelsorge. Grundfragen, 55 f.
126 Vgl. Grethlein, Praktische Theologie, 365, der auf Unterschiede hinsichtlich des Al-
ters der Schüler, der Schulgröße, der Schulart, der Umgebung und der Trägerschaft sowie 
auf Gemeinsamkeiten hinsichtlich der raumzeitlichen Verselbständigung und dem beson-
deren Setting von Lehr- und Lernprozessen, der Notwendigkeit symbolisch vermittelten 
Lernens und der formalen Organisation des Lernens verweist.
127 Vgl. a. a. O., 366–385.
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alen Identität und politischen Teilhabe zukommen.128 Dieses Funktionsver-
ständnis wird angesichts der Forderung nach einer Inklusionsfunktion von 
Schule und der damit verbundenen Frage nach Bildungsgerechtigkeit grund-
legend irritiert (vgl. 5.4).129

In empirischer Perspektive lässt sich festhalten, dass in 33.635  allge-
meinbildenden und 8.858 beruflichen Schulen im Schuljahr 2014/2015 in 
473.733 Klassen insgesamt 11.025.615 Schüler unterrichtet wurden.130 Die 
ungefähr 1.300 in den vergangengen ca. 10 Jahren zu Schulseelsorgern qua-
lifizierten Personen131 markieren demgegenüber den Versuch, schulische 
Transformationsprozesse wahrzunehmen und den Bedürfnissen der Schüler 
in Bezug auf schulseelsorgliche Kommunikation gerecht zu werden. Sie zei-
gen die kirchlichen Bemühungen um Schulseelsorge und zugleich die deutli-
che Unterversorgung mit Schulseelsorgern. 

Da häufig die Transformationsprozesse in der Schullandschaft auch als 
Begründung für Schulseelsorge angeführt werden, sollen diese überblicksar-
tig skizziert werden.

Der Bildungsbericht 2016 sieht Bildung, und damit auch Schule, in einem 
Spannungsfeld veränderter Rahmenbedingungen, wie z. B. Veränderungen der 
demographischen und wirtschaftlichen Entwicklung, der Erwerbstätigkeit 
und der Familien- und Lebensformen.132 

So sei beispielsweise die demographische Entwicklung geprägt durch eine 
sich auf niedrigem Niveau stabilisierende Geburtenrate und eine erhöhte Le-
benserwartung, die zu einer zunehmenden Alterung der Gesellschaft beitra-
ge. Die langfristigen Auswirkungen durch die vermehrte Zuwanderung sind 
noch nicht quantifizierbar; sie zeigen aber bereits in den statistischen Wer-
ten für 2014 eine deutliche Relevanz für Schule. So weisen 

 – 28 % der 15- bis unter 20-Jährigen, 
 – 31 % der 10- bis unter 15-Jährigen, 
 – rund 35 % der 5- bis unter 10-Jährigen und 
 – rund 35 % der unter 5-Jährigen

128 Vgl. Fend, Neue Theorie, 49–55. Vgl. auch Schröder, Religionspädagogik, 536 ff.
129 Vgl. Heinrich, Inklusion, 243–253.
130 Vgl. Statistisches Bundesamt, Allgemeinbildende und berufliche Schulen. Dass., 
Schulen und Klassen nach Schularten. 
131 Vgl. Dam, Was ist evangelische Schulseelsorge?, 29.
132 Vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hg.), Bildung in Deutschland 
2016, 17–30.
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einen Migrationshintergrund auf, wobei der Großteil der Bevölkerung mit 
Migrationshintergrund in Westdeutschland und Berlin lebt.133 

Dies stellt zusammen mit Veränderungen im familiären und sozialen Um-
feld der Familien das Bildungssystem vor Herausforderungen, die bislang 
insbesondere mit Blick auf Kinder aus Familien mit Risikolagen nicht gelöst 
wurden. So lassen sich aus den Strukturmerkmalen des Bildungsniveaus, 
des sozioökonomischen Status und der Erwerbsbeteiligung der Eltern drei 
Arten von Risikolagen für deren Kinder ableiten:

»die Risikolage formal gering qualifizierter Eltern, die soziale sowie die finanzi-

elle Risikolage. In Deutschland ist mit 28 % mehr als jedes vierte Kind von min-

destens einer dieser Risikolagen betroffen.«134

Als besonders gefährdet gelten Kinder von Alleinerziehenden oder mit Migra-
tionshintergrund, wobei hier kein Automatismus besteht.135 

Die Analyse der Lebenswelten Jugendlicher, wie sie z. B. der Sinus-Milieu-
ansatz vornimmt, werden darüberhinaus mit zeitdiagnostischen Schlüssel-
begriffen, wie 

»Wohlstandspolarisierung, Leistungs- und Bildungsdruck, Prekarisierung des 

Arbeitsmarktes, Eigenverantwortung, Entstandardisierung von Lebensläufen, 

Sozialisation in Eigenregie, Digitalisierung, Entgrenzung von Jugend, mulitkul-

turelle Vielfalt«136

beschrieben.
Die Veränderungen der Schullandschaft im Sekundarbereich führte in 

den vergangenen Jahren zur Ergänzung oder Ersetzung der eigenständigen 
Haupt- und Realschulen zum Teil durch neue Schularten sowie zum Umbau 
des gymnasialen Bildungsganges (vgl. G8 und G9).137 Dabei stellt das Gymna-
sium die insgesamt am stärksten frequentierte Schulart im Bereich der Sek. I 
dar.138 Zugleich ist auffällig, dass die Anzahl der Hauptschulen zurückging 

133 Vgl. a. a. O., 19.
134 A. a. O., 27.
135 Vgl. a. a. O., 27 ff.
136 Calmbach/u. a., Wie ticken Jugendliche? 2012, 14 f., vgl. auch 13–21.
137 Vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hg.), Bildung in Deutschland 
2016, 72–75. 79 f.
138 Vgl. a. a. O., 73.
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und die Anzahl der Gemeinschafts- und Gesamtschulen stieg, während die 
Anzahl der Förderschulen nahezu konstant blieb.139 Denn trotz der auf die 
UN-Konvention von 2006 und deren Ratifizierung in Deutschland 2009 zu-
rückgehenden Verpflichtung der Länder, Kinder mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf in Regelschulen zu integrieren (vgl. 5.4), blieb das breite Ange-
bot eigenständiger Föderschulen bislang bestehen; der Anteil der in Regel-
schulen beschulten Schüler mit Förderbedarf stieg allerdings.140 So zeigt sich 
in den meisten Bundesländern ein drei-Schularten-System, mit Gymnasium, 
Förderschule und einer unterschiedlich bezeichneten mittleren Schulart.141

Nicht zuletzt trägt auch der seit 2002 vorangetriebene Ausbau zu Ganz-
tagsschulen zur Veränderung der Schullandschaft bei.142 Dabei zeigt sich al-
lerdings, dass die gewonnene Zeit in der Schule häufig zur Aufarbeitung von 
Defiziten in Lern- und Förderangeboten genutzt wird; eine Verzahnung mit in-
haltlich-curricularen Profilen und Schwerpunkten in außerunterricht lichen 
Lernansätzen findet lediglich in etwa einem Drittel der Ganztagsschulen 
statt.143 Zugleich lässt sich laut Bildungsbericht, der sich auf den Freiwilligen-
survey 2014 beruft, nicht feststellen, dass Schüler weniger an sportlichen und 
musischen Freizeitaktivitäten teilnehmen oder ehrenamt liches Engagement 
zeigen. So stieg beispielsweise die Engagementquote der Jungendlichen zwi-
schen 14 und 19 Jahren von rund 36 % zwischen 1999 und 2009 auf 52 % im 
Jahr 2014.144 Durchschnittlich verbringen 10- bis 18-Jährige Schüler wöchent-
lich knapp 5 Stunden mit außerschulischen Aktivitäten wie z. B. sportlichen, 
musikalischen und künstlerischen Tätigkeiten und Sprachförderung bzw. 
Nachhilfe.145

139 Vgl. ebd. Hauptschulentwicklung: Rückgang von 4.812 (2006) auf 3.039 (2014) Schu-
len im Bundesgebiet. Gemeinschafts- und Gesamtschulen: Anstieg von 692 (2006) auf 
1.778 (2014) Schulen im Bundesgebiet. Förderschulen: Geringer Rückgang von 3.395 
(2006) auf 3.117 (2014) Schulen im Bundesgebiet. 
140 Vgl. a. a. O., 72. 80 f. Vgl. auch United Nations, Convention on the Rights.
141 Vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hg.), Bildung in Deutschland 
2016, 99.
142 Vgl. a. a. O., 16, 82–87.
143 Vgl. a. a. O., 84.
144 Vgl. a. a. O.6, 88–91, im Rückgriff auf Simonson/Vogel/Tusch-Römer (Hg.), Freiwilli-
ges Engagement, 2014.
145 Vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hg.), Bildung in Deutschland 2016, 
88 f.
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Schulleistungsstudien versuchen seit 2000 die kognitiven Kompetenzen 
der Schüler abzubilden und gehören somit zum Alltag in der Schule.146 Sie 
verweisen immer wieder auf den engen Zusammenhang zwischen Herkunft 
und Bildungserfolg147 sowie zwischen inklusivistischen Bemühungen und ex-
klusivistischen Mechanismen.

»Die Gruppe der 15-Jährigen, die nicht über die Lesekompetenzstufe I hinaus-

kommen, hat sich zwar in den letzten Jahren reduziert, ist aber mit 15 % noch 

zu gross [...]. Für diese Jugendlichen ist ein erhebliches Risiko gegeben, beim 

Übergang in Ausbildung und Arbeitsmarkt zu scheitern. Vergegenwärtigt man 

sich, dass die Zahl der Schulentlassenen ohne Abschluss bei ca. 6 % liegt, so wird 

deutlich, dass auch unter den Jugendlichen mit mindestens einem Hauptschul-

abschluss ein nennenswerter Anteil Probleme beim Übergang in eine vollquali-

fizierende Ausbildung bekommen wird.«148

Die skizzierten Transformationsprozesse im gesellschaftlichen, familiären 
und sozialen Bereich bilden zusammen mit den konkreten Veränderungen in 
der Schullandschaft (z. B. Ganztagsschule, Inklusion, Schulleistungsstudien) 
das Spannungsgefüge, mit dem sich nicht nur Schulseelsorge konfrontiert 
sieht. 

1.4.7  Schulleben 

So werden beispielsweise Schulhierarchie und Unterricht relativierende 
Überlegungen unter dem seit dem 19. Jahrhundert – prominent auch durch 
die Reformpädagogik aufgegriffenen – Begriff des Schullebens zusammenge-
führt,149 der abzugrenzen ist z. B. gegen den Begriff der Schulgemeinde.150

146 Vgl. a. a. O., 92–95.
147 Vgl. a. a. O., 100.
148 A. a. O., 100.
149 Vgl. Grethlein, Kann das Evangelium, 38. Ders., Schulleben und Religionsunter-
richt, 200. 205. Vgl. zur historischen Entwicklung des Begriffs Weber, Das Schulleben, 
11–44. Hintz, Schulleben.
150 Der Begriff Schulgemeinde wird eher im Kontext kirchlicher Schulen verwendet und 
soll daher hier nicht näher dargestellt werden. Er geht auf die programmatische und insti-
tutionelle Verwendung bei Friedrich Wilhelm Dörpfeld zurück, der die Verantwortung der 
Familie für die Schule betonen wollte. Diese sollten sich basisdemokratisch einbringen und 
die Schule nicht nur der Kommune, dem Staat oder der Kirche überlassen. Vgl. hierzu die 
Ausführungen bei Meyer-Blanck, Schulgemeinde und Parochie, 176–184, im Rückgriff 
auf Dörpfeld, Das Fundamentstück, 138 ff. Vgl. ausführlich zur Idee der Schulgemeinde 
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Schulleben151 lässt sich im weitesten Sinn als der Sachverhalt »eines über 
den bloßen Unterricht hinausreichenden, erzieherisch bedeutsamen Zusam-
menlebens in der Schule« verstehen.152 Dabei steht das Leben der Schüler im 
Mittelpunkt, sodass die Schule zu einer »Lebenssphäre« wird,153 die ein Ab-
bild des Lebens im Kleinen ist.154 Festen und Feiern kommt eine besondere 
Rolle zu.155 

»In der Schule haben sie den Zweck, den stets gleichförmigen und darum für 

die Jugend so ermüdenden Gang zu unterbrechen. [...] Solchen Wechsel muß 

auch die Schule bieten, sie muß Schulsonntage haben, an denen die Knaben ein 

Schulfestkleid anziehen. Es sind damit nicht im entferntesten gemeint die Schul-

schaustücke vor dem Publicum, die man einen Actus nennt, in denen die Schüler 

mit Lehrweisheiten prunken und wie im geborgten Leibrocke so im geborgten 

Geistesputze einherschreiten, sondern heitere Lebensergüsse der innern Le-

benskraft der Schule sind gemeint.«156

im 19. Jahrhundert, Potthoff, Die Idee der Schulgemeinde. Vgl. zur Schlüsselstellung des 
Schulgottesdienstes innerhalb der Schulseelsorge und als Beitrag zu einer Schulgemeinde-
kultur, Wermke, Schulseelsorge, 31 ff. Schröder, Schulgottesdienst (1999), 114, Fn. 59, 
verweist im Zusammenhang mit Schulgottesdiensten auf die problematische Verwendung 
des Begriffs Schulgemeinde, denn »Ob die Teilnehmerschaft eines Schulgottesdienstes 
eine Schulgemeinde konstituiert, dürfte sich daran entscheiden, ob diese Gottesdienste 
wesentlich auf die Schrift sowie auf Taufe und Abendmahl bezogen sind (nach CA VII) und 
ein gewisses Maß an Häufigkeit und zeitlicher Dauer erreichen, um so Gemeinschaftsbil-
dung zu ermöglichen (nach Barmen III). Alle vier Gesichtspunkte sind im durchschnitt-
lichen Schulgottesdienst wohl nur in problematischer Weise erfüllt.« (Hervorhebungen 
im Original.) Hinweise zum gemeinsamen Feiern mit Menschen unterschiedlicher Religi-
onszugehörigkeit finden sich in der Orientierungshilfe der Liturgischen Konferenz, Mit 
anderen feiern.
151 Vgl. zu Begrifflichkeiten der Schule als Lebensraum, der lebensraumorientierten Schul-
pastoral sowie zur Humanisierung der Schule, die in der katholischen Literatur Verwen-
dung finden: Wittenbruch, Theorie des Schullebens, 519–537, bes. 532 ff. Lob/Schnei-

der/Thalheimer, Schule als Lebensraum, 53–66. Roth, Sinnhorizonte, 309–328. Kaupp, 
Schulpädagogische Begründung, 45–48.
152 Weber, Das Schulleben, 11. Vgl. auch Grethlein, Schulleben, 193.
153 Vgl. Gaudig, Schule und Schulleben, 67.
154 Vgl. Scheibert, Das Wesen, 317.
155 Vgl. Gaudig, Schule und Schulleben, 69 f. Scheibert, Das Wesen, 337 f. Heiland/Sah-

mel, Praxis Schulleben, 30 ff. Griebel, Feier, 131–173.
156 Scheibert, Das Wesen, 337.
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Auf die klare religiöse Verankerung des konzeptionell erstmals 1826 bei 
Friedrich Fröbel und 1848 bei Carl Gottfried Scheibert ausgeführten Schulle-
bens verweist ausführlich Grethlein.157 
Er hält fest, dass der 

»historische Rückblick zeigte, daß der Bezug auf Religion für das Schulleben inte-

grierende, transzendierende und motivierende Bedeutung haben kann«.158 

Schulleben hat sich demnach wesentlich 

»anhand der Reflexion auf schulische Andachten herausgebildet. Dass damit 

zugleich die Schulhierarchie relativierende Überlegungen verbunden wurden – 

alle, von der Direktorin bis zum Schulanfänger, stehen gleichermaßen vor dem 

barmherzigen und allmächtigen Gott und bedürfen seines Segens, – verstärkt 

die Bedeutung solcher Kommunikationsformen [gemeint sind insbesondere Es-

sen und Trinken sowie Feiern, AKL].«159 

Das Konzept des Schullebens ermöglicht somit unter Einbezug der Kommu-
nikation des Evangeliums eine grundsätzliche Relativierung pädagogischen 
und schulischen Handelns und eine symmetrische Kommunikation.160 Schul-
leben geht dann über ein nur »komplementäres Moment mit humanisieren-
den, unterrichtsstützenden und kompensierenden Funktionen«161 hinaus.

1.4.8  Veränderung

In systemtheoretischer Perspektive hält Niklas Luhmann fest, dass man von 
Änderung nur in Bezug auf Strukturen sprechen kann, da diese eine gewis-
se Kontinuität (»Reversibilität der Verhältnisse«162) aufweisen. Weil Ereignis-
se immer an einen konkreten Zeitpunkt gebunden sind und für Änderungen 
keine Zeit bleibt, können diese keinen Veränderungen unterliegen. Somit 
können sich streng genommen auch Systeme, die aus nicht änderbaren Ele-
menten (Ereignisse bzw. Kommunikationen) bestehen, nicht ändern. Da Sys-

157 Vgl. Grethlein, Schulleben, 193–206. Fröbel, Die Menschenerziehung, § 86 f. Schei-

bert, Das Wesen, 248–342.
158 Grethlein, Schulleben, 200, die historische Herleitung erfolgt 198 ff.
159 Ders., Kann das Evangelium, 38.
160 Vgl. a. a. O., 35. 38 f. Ders., Praktische Theologie, 367.
161 Hintz, Schulleben, 235.
162 Luhmann, Soziale Systeme, 472.
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teme aber über Strukturen identifiziert werden, fühlt sich Luhmann berech-
tigt zu sagen, dass sich ein System ändert, wenn sich seine Struktur ändert.163

Den von ihm als reduktiv empfundenen bisherigen Überlegungen zur 
Veränderung164 versucht Luhmann mit Hilfe des Begriffs der autopoietischen 
Selbsterhaltung entgegenzutreten. Für ihn setzt Strukturänderung Selbster-
haltung (Autopoiesis) voraus.165 Jegliche Strukturänderung muss immer als 
Selbständerung verstanden werden, die sich in den Formen der Umweltan-
passung, Selbstanpassung oder Morphogenese zeigen kann.166 Sie können »lau-
fend passieren, ohne als solche angekündigt, gewollt verantwortet zu sein«167. 
Die Umwelt kann in diesem Zusammenhang als Anreger einer Strukturände-
rung auftreten; die Änderung selbst erfolgt aber innerhalb des Systems durch 
Kommunikation.168

Michel Foucault wendet sich mit seinem Verständnis von Veränderungen 
als Diskontinuität bzw. Zerstreuung gegen lineare Verlaufskonzeptionen und 
ersetzt diese durch eine detaillierte, deskriptive Analyse von Diskursen. Da-
bei können Diskontinuitäten auf spezifische Transformationen im Diskurs 
zurückgeführt und analysiert werden. Sein Interesse gilt den Kriterien der 
Transformationen.169

Transformation erfolgt innerhalb von Zeit. Insofern lohnt sich auch ein 
Blick auf die Theorie der sozialen Beschleunigung. Hartmut Rosa unterschei-
det drei Dimensionen der Beschleunigung, die als technische Beschleuni-
gung, Beschleunigung des sozialen Wandels und Beschleunigung des Lebens-
tempos in einem zirkulären Zusammenhang stehen.170 So ziehe die technische 
Beschleunigung z. B. eine veränderte Wahrnehmung und Organisation von 
Raum und Zeit (»Raum-Zeit-Regime«) nach sich und setze Zeit frei,171 wäh-
rend die soziale Beschleunigung zu einer Steigerung der Veränderungsrate, 
d. h. zu einer »Steigerung der Verfallsraten der Verlässlichkeit von Erfahrun-

163 Vgl. a. a. O., 472 f.
164 Er nennt hier Instabilität von Systemen, evolutionstheoretische Überlegungen, Theo-
rien des paradoxen Wandels, Symbolstrukturen, Imitation und Diffusion, Statusinkongru-
enz und technische Erfindungen als Erklärungsansätze für Veränderungen. Vgl. a. a. O., 
473 f.
165 Vgl. a. a. O., 474 f.
166 Vgl. a. a. O., 478–481.
167 A. a. O., 476.
168 Vgl. a. a. O., 478 f.
169 Vgl. Maset, Art. Diskontinuität/Zerstreuung, 232 f.
170 Vgl. Rosa, Beschleunigung und Entfremdung, 19–33. 44.
171 Vgl. a. a. O., 20 f. 29 f.
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gen und Erwartungen«, sowie zur »Gegenwartsschrumpfung« führe.172 Als 
Ausdruck des beschleunigten Lebenstempos führt Rosa das Gefühl der »Zeit-
knappheit« an, das zu einer »Steigerung der Zahl an Handlungs- und Erlebnis-
episoden pro Zeiteinheit« führe.173 

Der Beschleunigung und der damit verbundenen Modernisierung bzw. 
Veränderung stehe die Entschleunigung bzw. Beharrung entgegen.174 Aller-
dings geht Rosa davon aus, dass sich Beschleunigung und Entschleunigung 
nicht die Waage halten, sondern in der Moderne eine Asymmetrie vorliege: 
Er versteht die Moderne als anhaltenden Prozess der sozialen Beschleuni-
gung.175 Beachtenswert erscheint ihm dabei, dass soziale Beschleunigung 
eine »stumme normative Kraft« darstelle, die Druck auf die Subjekte auslöse 
und »hinter dem Rücken der Akteure« die Verhältnisse verändere.176 Dem-
nach produziere soziale Beschleunigung »neue Zeit- und Raumerfahrungen, 
neue soziale Interaktionsmuster und neue Formen der Subjektivität« und 
führe letztlich zu einem massiven Entfremdungspotenzial.177 Diese Entfrem-
dung zeigt sich in der Perspektive einer ethisch normativen Kritik als Ent-
fremdung von der räumlichen und materiellen Umgebung, von den eigenen 
Handlungen, der Zeit und letztlich als Selbstentfremdung und soziale Ent-
fremdung.178 Für ihn könnte eine mögliche Antwort auf die Frage nach einem 
guten Leben – die Ausgangspunkt seiner Überlegungen ist – angesichts der 
Veränderungen durch die soziale Beschleunigung ein an vielschichtigen Re-
sonanzerfahrungen reiches Leben sein.179

172 Vgl. a. a. O., 22 f., im Rückgriff auf Hermann Lübbe.
173 Rosa, Beschleunigung und Entfremdung, 27.
174 Vgl. a. a. O., 46. Diese zeige sich (vgl. 47–54) in fünf Formen: als natürliche und an-
thropologische Geschwindigkeitsgrenzen, als Entschleunigungsoasen, als dysfunktionale 
und pathologische Entschleunigungen (z. B. Stau), als zweifach zu unterscheidende intenti-
onale Weise der Entschleunigung (nämlich als funktionale (beschleunigende) Entschleuni-
gung und ideologische (oppositionelle) Entschleunigung), als strukturelle und kulturelle 
Erstarrung (als »rasender Stillstand«), bei der »die enorme Geschwindigkeit von Ereignis-
sen und Veränderungen allein als bloßes Oberflächenphänomen erscheint« (53).
175 Vgl. a. a. O., 55–58.
176 Vgl. a. a. O., 59 f. 
177 A. a. O., 66 f.
178 Vgl. a. a. O., 122–143.
179 Vgl. a. a. O., 147 ff. Ders., Resonanz.



2.  Schulpastoral und 

 Schulseel sorge in 

historischer Perspektive

Die Ausdifferenzierung einer eigenen Schulseelsorge ist historisch gesehen 
ein junges Ereignis: Zum einen ist der Begriff selbst erst ungefähr hundert 
Jahre alt und zum anderen zeigt der Blick auf die historische Entwicklung, 
dass Erziehung und Bildung sowie religiöse Handlungsformen zunächst un-
trennbar miteinander verbunden waren, eine eigens ausdifferenzierte Schul-
seelsorge also nicht erfasst bzw. reflektiert wurde.

2.1  »Schulseelsorge« als pädagogischer Begriff

Die Suche nach den Ursprüngen des Begriffs Schulseelsorge zeigt ein interes-
santes Ergebnis. Denn einerseits liegen die Wurzeln des Begriffs in der Päd-
agogik, sodass Schulseelsorge grundsätzlich als pädagogischer Begriff ver-
standen werden könnte, andererseits wird Schulseelsorge in der Folgezeit 
aber kaum pädagogisch reflektiert und aufgegriffen, sodass das Potenzial des 
Begriffs aus pädagogischer Sicht bislang nicht hinreichend wahrgenommen 
worden ist. 

Bei der Ergründung dieser Beobachtung kann ein Blick in pädagogische 
Nachschlagewerke, Lexika und Handbücher sowie die Protokolle der Deut-
schen Schulkonferenz hilfreich sein. Gesucht wurde jeweils nach Schlagwör-
tern mit dem Kompositum Seele. 
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Jahr Schlagwort Werk

1774 - Küster, Carl D.: Sittliches Erziehungs-Lexicon. Oder 
Erfahrungen und geprüfte Anweisungen. Wie Kinder von 
hohen und mittlern Stande zu guten Gesinnungen und 
zu wohlanständigen Sitten können angeführt werden. Ein 
Handbuch für edelempfindsame Eltern, Lehrer und Kinder-
Freunde, denen die sittliche Bildung ihrer Jugend am Herzen 
liegt. (Magdeburg 1774, einbändig)

1797 Seelenkräfte Wenzel, Gottfried I.: Pädagogische Encyclopädie, worinn (in 
alphabetischer Ordnung) das Nöthigste, was Väter, Mütter, 
Erzieher, Hebammen, Ammen und Wärterinnen, sowohl in 
Ansehung der körperlichen Erziehung, als in Rücksicht der 
moralischen Bildung der Kinder, von der Geburtsstunde an 
bis zum erwachsenen Alter, wissen und beobachten sollen. 
(Wien 1797, einbändig)

Unsterblichkeit der 
Seele

1811 - Pädagogisches Real-Lexikon oder Repertorium für 
Erziehungs- und Unterrichtskunde und ihre Literatur. Ein 
tägliches Hilfsbuch für Eltern und Erzieher. (Nürnberg 1811, 
einbändig)

1835 Seelenkräfte Wörle, Johann G. Chr.: Encyklopädisch-pädagogisches 
Lexikon oder vollständig, alphabetisch geordnetes Hand- und 
Hilfsbuch der Pädagogik und Didaktik. (Heilbronn 1835, 
einbändig)

1840 Seele Münch, Matthias C.: Universal-Lexicon der Erziehungs- 
und Unterrichtslehrer für ältere und jüngere christliche 
Volksschullehrer, Bd. 2. (Augsburg 1840–1842, dreibändig)

1847 Seele Pädagogische Real-Encyclopädie oder Encyclopädisches 
Wörterbuch des Erziehungs- und Unterrichtswesens und 
seiner Geschichte. Für Lehrer an Volksschulen und anderen 
Lehranstalten, für Eltern und Erzieher, für Geistliche, 
Schulvorsteher und andere Freunde der Pädagogik und des 
Schulwesens, Bd. 2. (Grimma 1843–1847, zweibändig)

1860 Seelenkräftigung Encyklopädie der Pädagogik vom gegenwärtigen Standpunkte 
der Wissenschaft und den Erfahrungen der gefeierten 
Pädagogen aller Zeiten, Bd. 2. (Leipzig 1860, zweibändig)

Seelen-Diätetik

1860 [Der] Geistliche als 
Seelsorger in Bezug 
auf die Erziehung 
(Baur)

Encyklopädie des gesammten Erziehungs- und 
Unterrichtswesens, Bd. 2. (Gotha 1859–1878, 11-bändig)

1864 Kinderseelsorge 
(Rolfus/Pfister)

Real-Encyklopädie des Erziehungs- und Unterrichtswesens 
nach katholischen Principien. (Mainz 1863–1884, vierbändig 
mit Ergänzungsband)

1870 Seelenlehre Encyklopädie des gesammten Erziehungs- und 
Unterrichtswesens, Bd. 8. (Gotha 1859–1878, 11-bändig)Seelsorge (Palmer)

1874 Psychologie – 
Seelenlehre

Handwörterbuch für den deutschen Volksschullehrer, Bd. 2. 
(Dresden 1874, zweibändig)
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Jahr Schlagwort Werk

1883 - Sander, Ferdinand: Lexikon der Pädagogik. Handbuch für 
Volksschullehrer, enthalten das Ganze des Unterrichts- 
und Erziehungswesens, Didaktik, Methodik, Statistik, 
Biographien sc. Eltern und Erzieher. (Leipzig 1883, 
einbändig)

1884 Seelenkrankheiten Lindner, Gustav A.: Enzyklopädisches Handbuch der 
Erziehungskunde mit besonderer Berücksichtigung des 
Volksschulwesens. (Wien 1884, einbändig)

Seelenzustände

1898 - Baginsky, Adolf: Handbuch der Schulhygiene. Zum Gebrauch 
für Ärzte, Sanitätsbeamte, Lehrer, Schulvorstände und 
Techniker. (Stuttgart 1898–1900, zweibändig)

1908 Seelsorge an der 
Jugend (Katzer)

Encyklopädisches Handbuch der Pädagogik, Bd. 8. 
(Langensalza 1903–1910, 11-bändig,)

1911 - Enzyklopädisches Handbuch der Heilpädagogik. (Halle 1911, 
einbändig)

1913 Kinder- und Jugend-
seelsorge (Mohr)

Lexikon der Pädagogik, Bd. 2. (Freiburg i. B. 1913–1917, 
fünfbändig)

1915 Seele (Seelenlehre), 
( Psychologie)

Lexikon der Pädagogik, Bd. 4. (Freiburg i. B. 1913–1917, 
fünfbändig)

1929 - Naumann, Paul: Freies Volksbildungswesen: ein 
Nachschlagewerk für Theorie und Praxis. (Halberstadt 1929, 
einbändig)

1929 - Handbuch für das Berufs- und Fachschulwesens. (Leipzig 
1929, einbändig)

1929 Die seelische Ent-
wicklung des Kindes 
und Jugendlichen 
(Bühler) 1

Handbuch der Pädagogik, Bd. 2. (Langensalza 1928–1933, 
fünfbändig mit Ergänzungsband)

1930 Jugendseelsorge 
(Beer)

Lexikon der Pädagogik der Gegenwart, Bd. 1. (Freiburg i. B. 
1930–1932, zweibändig)

1931 Seelenkunde, 
(Charakterkunde, 
Psychologie)

Hehlmann, Wilhelm: Pädagogisches Wörterbuch. (Leipzig 
1931, einbändig)

1931 Seele Pädagogisches Lexikon, Bd. 4. (Bielefeld 1928–1931, 
vierbändig)

1953 
(1965)

Jugendseelsorge 
(Wolker)

Lexikon der Pädagogik, Bd. 2. (Freiburg i. B. 1952–1955, 
vierbändig), gleichbleibend mit der Ausgabe von 1965 (ND).

Kinderseelsorge 
(Solzbacher)

1955 
(1965)

Seele Lexikon der Pädagogik, Bd. 4. (Freiburg i. B. 1952–1955, 
vierbändig), gleichbleibend mit der Ausgabe von 1965 (ND).Seelsorgehilfe
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Jahr Schlagwort Werk

1961 Seele, (Leib-Seele-
Problem)

Katechetisches Wörterbuch. (Freiburg i. B. 1961, einbändig)

Seelsorgehelferin, 
Seelsorgehilfe

Kinderseelsorge 
(Solzbacher)

Jugendseelsorge 
(Wollmann)

1970 Seele Pädagogisches Lexikon, Bd. 2. (Gütersloh 1970, zweibändig)

seelenlogische 
Deduktion, (affine 
seelische Merkmale)

1970 Jugendseelsorge Lexikon der Pädagogik, Neue Ausgabe, Bd. 2. (Freiburg i. B., 
1970–1971, vierbändig)

1971 Seelsorge und 
Erziehung 
(Leuenberger/Feifel)

Lexikon der Pädagogik, Neue Ausgabe, Bd. 4. (Freiburg i. B., 
1970–1971, vierbändig)

1971 Schulwochen, 
evangelische

Neues Pädagogisches Lexikon. (Stuttgart 51971, einbändig)

1974 - Lexikon für Kindermedizin, Psychologie und Pädagogik. 
(München 1974, einbändig)

1977 - Wörterbuch der Pädagogik. (Freiburg i. B. 1977, dreibändig)

1983 - Wörterbuch für Erziehung und Unterricht. (Friedberg 31953, 
einbändig)

1985 - Lexikon der kirchlichen Jugendarbeit. (München 1985, 
einbändig)

1987 - Pädagogisches Wörterbuch. (Berlin (DDR) 1987, einbändig)

1999 - Pädagogik-Lexikon. (München, Wien 1999, einbändig)

2000 - dtv Wörterbuch Pädagogik. (München 42000, einbändig)

2000 - Wörterbuch der Pädagogik. (Stuttgart 152000, einbändig)

2004 - Wörterbuch Erziehungswissenschaften. (Wiesbaden 2004, 
einbändig)

2004 - Wörterbuch Schulpädagogik. Ein Nachschlagewerk für 
Studium und Schulpraxi (Bad Heilbrunn 22004, einbändig)

2007 Selenleib Beltz Lexikon der Pädagogik. (Darmstadt 2007, einbändig)

seelische Belastung

2007 - Herders Pädagogisches Wörterbuch. (Freiburg i. B. 1998, 
einbändig)

2008 Seele Wörterbuch für Erziehung und Unterricht. (Friedberg 2008, 
einbändig)

2010 - Lexikon Pädagogik. Hundert Grundbegriffe. (Stuttgart 2010, 
einbändig)

2010 - Historisches Wörterbuch der Pädagogik. (Weinheim 2010, 
einbändig, Studienausgabe)



55»Schulseelsorge« als pädagogischer Begriff

Jahr Schlagwort Werk

2011 Schulpastoral – 
Schulseelsorge 
(Thalheimer)

Handbuch der Erziehungswissenschaft, Bd. 2. Schule. 
(Paderborn 2011, fünfbändig mit Halbbänden)

2012 - Klinkhardt-Lexikon Erziehungswissenschaft. (Bad Heilbrunn 
2012, dreibändig)

2012 Seelenleib Beltz Lexikon der Pädagogik. (Darmstadt 2012, einbändig)

seelische Belastung

2013 - Neues schulpädagogisches Wörterbuch. Neuausgabe. 
(Weinheim, Basel 42013, einbändig)

Abbildung 2: Einträge zu Seele in Pädagogischen Lexika180

Der Befund zeigt, dass sich Seele in pädagogischen Lexika und Handbüchern 
des 18. bis 21. Jahrhunderts finden lässt, wobei sich eine deutliche »Seelen- 
Vergessenheit« ab 1971 bis 2007 zeigt. Die Ausrichtung der Erläuterungen 
sind dabei sehr unterschiedlich (evangelisch oder katholisch)181 geprägt und 
nehmen nicht immer Bezug auf eine im Umfeld der Schule erfolgende Seel-
sorge. Lediglich die fett gedruckten Artikel weisen einen solchen Bezug auf 
und werden im Folgenden näher betrachtet. Explizit von Schulseelsorge wird 
dabei nur bei Katzer, Leuenberg/Feifel und Thalheimer gesprochen.

In seinem Artikel Geistliche als Seelsorger in Bezug auf die Erziehung ver-
steht Wilhelm Baur in der Enzyklopädie des gesamten Erziehungs- und Unter-
richtswesens von 1860 Seelsorge an Kindern als gemeinsame Aufgabe des 
Geistlichen und des Lehrers, insbesondere in Fällen starker Vernachlässigung 
durch die Eltern. So kommt dem Geistlichen neben der allgemeinen Schulauf-
sicht auch die Pflicht zur »eigenthümlichen Seelenpflege« an jedem Kind zu. 
Von den Lehrern fordert er eine »seelsorgerliche Persönlichkeit« zu sein.182

Ebenfalls in der Enzyklopädie des gesamten Erziehungs- und Unterrichts-
wesens konstatiert Christian Palmer 1870 im Artikel Seelsorge: 

180 Die Anmerkungen zu den Tabellen (vgl. hier: 1929 Bühler) finden sich am Ende der 
Arbeit.
181 Zu beachten ist hier, dass der christliche Einfluss evangelischer oder katholischer 
Prägung sich in den unterschiedlichen Lexika und Handbücher finden lässt. So sind 
einer katholischen Erziehungswissenschaft das »Handbuch der Erziehungswissenschaft« 
und einer evangelischen Erziehungswissenschaft das »Pädagogische Lexikon« sowie das 
»Handbuch der Pädagogik« zuzuordnen. Vgl. hierzu ausführlicher Lames, Schulseelsorge 
als soziales System, 72 f. im Rückgriff auf Tenorth, Pädagogisches Denken, 118.
182 Vgl. Baur, Art. Geistliche als Seelsorger, 624.
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»[...] alle christliche Erziehung, sofern sie sich einen höheren Zweck setzt, als 

Brauchbarkeit und Glück in der Welt, sofern sie den Grund zu des Zöglings 

ewigem Heile legen will, ist Seelsorge; diese bedeutet so wenig etwas specielles 

oder apartes, daß man umgekehrt sagen kann: alle Seelsorge, auch wie sie die 

Kirche übt, ist nur Uebertragung christlicher Erziehung auf die erwachsenen 

Gemeindeglieder.«183 

Dem Lehrer kommt daher zwar keine öffentliche, d. h. im Unterricht zu voll-
ziehende, wohl aber eine private Pflicht zur Seelsorge an Schülern zu. Insbe-
sondere ortsfremden Schülern, die in Kosthäusern leben, sollte der Lehrer 
zum Vater werden. Zudem verweist Palmer auf die schwierige Aufgabe jedes 
einzelnen Schülers sich subjektiv eine religiöse und sittliche Überzeugung 
»erringen« zu müssen, bei der der Lehrer hilfreich und seelsorglich tätig wer-
den kann.184 

Im Artikel Kinderseelsorge, in der von Herman Rolfus und Adolph Pfister 
herausgegebenen Real-Encyclopädie des Erziehungs- und Unterrichtswesens 
nach katholischen Principien von 1864, wird der Priester in der Nachfolge 
Christi als »guter Hirte« der Kinder verstanden.185 

»Der Seelsorger soll die Kinder durch und durch und nach ihrem Innern kennen, 

soweit eine solche Kenntnis für ihn möglich ist. Sie wird indeß weniger in der 

Schule und beim Unterricht, als im Privatverkehr gewonnen.«186 

Dabei wird darauf hingewiesen, dass neben dem Geistlichen dem Lehrer eine 
gewisse Bedeutung für die Seelsorge an Kindern zukommt, wobei beide nur 
eine Ergänzung der elterlichen Seelsorge bilden. Denn die Eltern »sind die 
ersten und nächsten Seelsorger und Hirten ihrer Kinder [...].«187 Insofern 
kommt der Seelsorge im schulischen Umfeld nur eine geringe Bedeutung zu.

Einen interessanten Einblick in die Diskussion über die sittliche Bildung 
an höheren Schulen bietet die Deutsche Schulkonferenz von 1890. Sie ver-
suchte u. a. eine Klärung in Bezug auf das Verhältnis des elterlichen und 
schulischen Anteils der (sittlichen) Erziehung zu erreichen. Auch wenn in 

183 Palmer, Art. Seelsorge, 668.
184 Vgl. a. a. O., 669 ff. Palmer wägt verschiedene Ansichten über die Frage ab, ob ein Leh-
rer Seelsorger seiner Schüler sein sollte.
185 Rolfus/Pfister, Kinderseelsorge, 605. 607 f.
186 A. a. O., 608.
187 A. a. O., 609.
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diesem Kontext der Begriff der Schulseelsorge nicht dezidiert fällt, verdeut-
licht die im Folgenden rekonstruierte Diskussion dennoch den Stellenwert 
einer Seelsorge an Schülern der höheren Schulen zu dieser Zeit.

So konstatiert der Universitätskurator Schrader aus Halle als Berichter-
statter zu dieser Frage, dass die »früher doch öfters verkündete Scheidung 
zwischen Erziehung und Unterricht geschwunden ist«.188 Im weiteren Verlauf 
der Verhandlungen berichtet der Trierer Professor und Domherr Mosler als 
Mitberichterstatter über die Stellung des Religionslehrers in Trier: 

Der »Religionslehrer muß die Stellung eines förmlichen Seelsorgers in der Schu-

le haben. Er soll nicht blos ihr Lehrer sein für das Fach der Religion [...], sondern 

er soll ihr wirklicher Seelsorger sein, mit der Aufgabe, die Schüler zu einem 

christlichen Leben anzuhalten.«189 

Nach einer Erörterung der elterlichen Pflichten zur Erziehung ihrer Kinder, 
betont der Breslauer Fürstbischof Kopp zudem, dass die religiöse sittliche 
Bildung »die erste und Hauptaufgabe der Schule [sei]« und diese »nicht blos 
der Religionslehrer, sondern jeder Lehrer [...] üben« müsse.190 Aus evangeli-
scher Perspektive kritisiert der Loccumer Abt Uhlhorn den Einsatz von Seel-
sorgern in der Schule als Schwächung der Lehrer und der Parochie,191 wäh-
rend der Bielefelder Pfarrer von Bodelschwingh ein parochiales Bewusstsein 
bei den Schülern bestreitet und sogar die Konfirmation durch die als deren 
Seelsorger tätigen Religionslehrer fordert.192

188 Deutsche Schulkonferenzen, Bd. 1, 619. Bereits bei der Eröffnung der Verhandlun-
gen war ein deutlicherer Fokus auf Fragen der Erziehung durch Kaiser Wilhelm II. von 
den Lehrern gefordert worden. Vgl. hierzu a. a. O., 75.
189 A. a. O., 626.
190 A. a. O., 637. 639.
191 »Vom evangelischen Standpunkt aus kann ich nicht wünschen, daß es an den Gymna-
sien eigene Seelsorger giebt. Das hieße die Schüler aus der Verbindung mit der Gemeinde 
herausnehmen, der sie angehören, und ich fürchte, daß hieße die Stellung des Lehrers 
schädigen. Ich meine, daß der Religionsunterricht von den ordentlichen Lehrern ertheilt 
werden müßte, [...]. Dagegen kann ich es aber im Uebrigen nicht für richtig halten, das 
Gymnasium als eigene Parochie zu behandeln.« A. a. O., 639 f.
192 »Soll namentlich die uns eben vorgelegte Frage über die Stärkung der Sittlichkeit 
unserer Schüler eine gute Antwort finden, so bedürfen wir nicht nur Lehrer, auch nicht 
nur Erzieher, wie soeben so kräftig betont worden ist, sondern vor allen Dingen auch 
Seelsorger, und diese können wir in vollem Maße nur haben, wenn die Religionslehrer 
zu gleicher Zeit auch das Recht haben, die Knaben zu konfirmieren. Das Bedenken des 
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Deutlich zeigt dieser Argumentationsgang, dass Seelsorge an Schülern 
einerseits ein Thema ist, das auch in pädagogischen Kontexten ernsthaft dis-
kutiert wurde,193 und sich andererseits durch unterschiedliche konfessionell 
geprägte Intentionen auszeichnet. 

So erscheint die Seelsorge katholischer Prägung als ein Versuch kirchli-
cher Einflussnahme auf die Schule, denn der Religionslehrer soll als Seelsor-
ger die Schüler zu einer christlichen Lebensführung anhalten, wobei letztlich 
jeder Lehrer für eine religiös-sittliche Erziehung der Schüler in Anspruch ge-
nommen wird. Die implizite Verbindung zwischen allgemeiner Beurteilung 
der Schüler durch die Lehrkräfte und dem Beichtinstitut erscheint hier be-
sonders problematisch. Demgegenüber stellt sich die Seelsorge evangeli-
scher Prägung zunächst einmal als nur punktuell vorhanden heraus und 
wird im Zusammenhang mit möglichen Auswirkungen auf die Parochie dis-
kutiert. 

Die erstmalig dezidierte Verwendung des Begriffs Schulseelsorge inner-
halb der deutschsprachigen Literatur lässt sich vermutlich in Ernst Katzers 
pädagogischem Artikel Seelsorge an der Jugend im Encyklopädischen Hand-
buch der Pädagogik von 1908 nachweisen.194 Dort heißt es: 

»Ganz allgemein wird der Begriff Seelsorge also nichts anderes zu sagen haben 

als die Sorge dafür, dass das Leben der Seele einer Bestimmung gemäß sich ent-

faltet und zu dem ihm vorgeschriebenen, ihm wesentlichen Ziele geführt wird. 

In diesem Sinne könnte die Bezeichnung ›Seelsorge‹ auch dort ihre Anwendung 

finden, wo nicht unbedingt und allein von kirchlichen oder religiösen Gesichts-

punkten ausgegangen wird. Man könnte sagen, mit dem ersten Gedanken einer 

Erziehung überhaupt war auch der Gedanke der Seelsorge gegeben.«195

»Insofern die Schule nicht nur Unterrichtsanstalt, sondern Erziehungsschule ist, 

versteht sich die Seelsorge für sie ganz von selbst.«196 

»Niemals aber darf eine Schule ganz ohne Einrichtungen zum Zwecke seelsorge-

rischer Einwirkung auf die ihr anvertrauten Kinder bleiben.«197

Herrn Abt, daß dadurch die Parochien zerrissen würden, erscheint mir doch nicht schwer-
wiegend genug. Was hat man hier in Berlin und in den meisten großen Städten für ein 
Parochialbewusstsein?« A. a. O., 641.
193 Vgl. zu diesem Befund auch Wermke, Schulseelsorge, 15 f.
194 Vgl. Katzer, Art. Seelsorge an der Jugend, 500–509. Vgl. zu dieser Vermutung Werm-

ke, Schulseelsorge, 20 f. 
195 Katzer, Art. Seelsorge an der Jugend, 501.
196 A. a. O., 506.
197 A. a. O., 509.
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Notwendigkeit und Zweck der Schulseelsorge sind demnach in der Erzie-
hung und der Bildung begründet. Katzer versteht Seelsorge in der Schule ei-
nerseits als öffentliche und andererseits als private Seelsorge. Ausgehend 
von einem Verständnis der Schule als christlicher Schule, stellt sich ihm öf-
fentliche Seelsorge als pädagogische Seelsorge und damit Aufgabe aller an 
Schule Beteiligten dar: »Staat und Schulgemeinde sind so gleichmäßig an der 
öffentlichen Schulseelsorge in der Schule beteiligt«, die sich im Unterricht 
und der Schulordnung vollzieht.198 Die private Seelsorge ist hingegen als »hei-
ligste Pflicht« jedes Lehrers charakterisiert, die »allein seine Sache« ist und 
»ihm leichter [ist], als dem Geistlichen«.199 Sie vollzieht sich an der (Klassen-)
Gemeinschaft der Schüler und an dem einzelnen Schüler durch den Lehrer. 
Da die Hauptaufgabe der Pädagogik nach Ansicht Katzers im »Individualisie-
ren« besteht, ist »öffentliche Schulseelsorge mit der privaten auf das engste 
zu verbinden und sind dafür die nötigen Maßnahmen zu treffen, dass einem 
einzelnen Lehrer nicht zu viel Schüler überwiesen werden.«200 

Insgesamt weisen sowohl die Diskussion der Schulkonferenzen von 1890 
wie auch Katzers Ausführungen deutlich darauf hin, dass es sich bei Schul-
seelsorge zunächst um einen pädagogischen Begriff handelt. Dieser steht 
zwar als anthropologischer Begriff in einer gewissen Tradition der »Affinität 
zwischen christlicher Religion und Unterricht, Erziehung und Bildung«201, an-
erkennt aber zugleich, dass »die Schule ferner nicht von kirchlich-theologi-
schen, sondern allein von pädagogischen Grundsätzen regiert und deswegen 
zu einem selbständigen in sich geschlossenen Organismus gemacht werde«.202

Schulseelsorge ist somit nicht nur als pädagogischer Begriff zu beanspru-
chen, sondern fußt in einem umfassenden Bildungsverständnis. Er bietet da-
her die Möglichkeit der interreligiösen und interkulturellen Anschlussfähig-
keit, wenn Seelsorge als pädagogischer und nicht genuin christlich-religiöser 
Begriff verstanden wird (vgl. 1.4.5). Diese Verwendung wird durch den Be-
fund erhärtet, dass sich in Katzers Schrift Grundlinien zu einer Reform des Re-
ligionsunterrichts von 1912 kein Hinweis auf die Schulseelsorge finden lässt. 
Die Vermutung liegt daher nahe, dass für ihn Religionsunterricht und Schul-

198 A. a. O., 507.
199 Ebd.
200 A. a. O., 508.
201 Schröder, Religionspädagogik, 17. Vgl. weiterhin zu den Verflechtungen zwischen 
Thron und Altar während der Kaiserzeit in Bezug auf die Schule: Kliss, Schulentwicklung 
und Religion, z. B. 72–84.
202 Katzer, Die Frage über Trennung, 17.
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seelsorge zwei getrennt voneinander zu betrachtende Felder sind: Zeichnet 
sich Schulseelsorge als pädagogische und im Bildungsbegriff begründete 
Pflicht jedes Lehrers aus, so versteht er den für ihn zwingend konfessionellen 
Religionsunterricht als Ergänzung zur religiösen Erziehung und Sorge um die 
(Kinder-)Seele in der Familie und der Gemeinde.203 Religion sollte aber den ge-
samten »Schulbetrieb« prägen.204

In seinem Artikel zur Kinder- und Jugendseelsorge im Lexikon der Pädago-
gik von 1913 stellt Heinrich Mohr heraus, dass die Kinder- und Jugendseel-
sorge dem (katholischen) Geistlichen obliegt. Auf die Seelsorge im schuli-
schen Umfeld geht er dabei nur implizit ein, wenn er der Erziehung zugesteht, 
dass auch sie seelsorgliche Aufgaben mit seelsorglichen Mitteln lösen könne. 
Die Seelsorge in der Gemeinde vollende aber seiner Meinung nach die Erzie-
hung. Ähnlich wie in der Studentenseelsorge sei es daher sinnvoll eigens aus-
gebildete Jugendseelsorger in den Diözesen zu beschäftigen, die notwendi-
gerweise »wahre Kinder- und Jugendfreund[e]« sein sollten.205 Den Begriff 
der Schulseelsorge verwendet Mohr nicht.

Und auch in Alfred Beers Artikel zur Jugendseelsorge im Lexikon der Päd-
agogik der Gegenwart von 1930 spielt die Schule als Ort der Seelsorge keine 
Rolle. Sie findet ihren Ort lediglich in der Pfarrgemeinde als Kinder- und Ju-
gendseelsorge, die durch den ortsansässigen Seelsorger erfolgt, sowie in der 
Studentenseelsorge, in der speziell bestellte außerordentliche Seelsorger tä-
tig sind.206 »Methode und Grundsätze der Jugendseelsorge sind die jeder Er-
ziehung und Seelsorge.«207 Ähnlich formuliert es auch Ludwig Wolker 1953 
in seinem Artikel Jugendseelsorge im Lexikon der Pädagogik, der allerdings 
neben der Hochschulseelsorge auch dem Religionsunterricht (insbesondere 
an Berufsschulen), der Militärseelsorge, der Brautleuteseelsorge, der Landju-
gendseelsorge sowie der Evangelischen Jugend und den evangelischen Bibel-
kreisen eine Bedeutung für die Jugendseelsorge zuschreibt.208 

Die Artikel Kinderseelsorge von Joseph Solzbacher von 1953 und 1961 
spiegeln das der Zeit entsprechende Verhältnis zwischen Schule und katho-
lischer Kirche im Hinblick auf die Seelsorge wider. So findet sich hier ein in-
strumentalisierendes Verständnis der Seelsorge an Kindern, die auf den Er-

203 Vgl. Ders., Grundlinien, 26–29.
204 Vgl. a. a. O., 77.
205 Vgl. Mohr, Art. Kinder- und Jugendseelsorge, 1231. 1235.
206 Vgl. Beer, Art. Jugendseelsorge, 1304 ff., der selbst als Studentenseelsorger tätig war.
207 A. a. O., 1304.
208 Vgl. Wolker, Art. Jugendseelsorge, 1024 f.



61»Schulseelsorge« als pädagogischer Begriff

halt der Kirche ausgelegt ist und sich der mit der missio canonica ausgestat-
teten Lehrer als Diener der kirchlichen Hirtensorge bedient.209 Eine eigene 
schulische Seelsorge gibt es nicht. Zudem machen die Artikel von Beer und 
Solzbacher deutlich, dass in katholischer Perspektive bis zur Würzburger Sy-
node 1974 nicht zwischen Katechese und Religionsunterricht unterschieden 
wurde. Eine Schulseelsorge erschien somit nicht notwendig.

Auch in Paul Wollmanns Artikel Jugendseelsorge im Katechetischen Wör-
terbuch von 1961 wird Seelsorge in klerikaler Perspektive gesehen, deren 
Aufgabe die »Hinführung zur aktiven Teilnahme am Gottesdienst« ist.210 Seel-
sorge an Jugendlichen 

»geschieht anschließend und in Fortführung an die religiöse Erziehung im El-

ternhaus, im Religionsunterricht der verschiedenen Schularten und Stufen, viel-

fach auch in der ›Christenlehre‹, in regelmäßigen und außerordentlichen Jugend-

predigten und Feierstunden, Glaubensstunden, Vortragsreihen, Jugendwochen, 

Bibel- und Liturgiestunden und religiösen Ausspracheabenden.«211

Ihr kommt eine kompensatorische Funktion zu, denn eine »spezifische Ju-
gendseelsorge wurde notwendig infolge der Auflockerung der familiären und 
anderen gesellschaftlichen Bindungen [...]«.212

Erstmals nach 1908 lässt sich der Begriff Schulseelsorge wieder in Ro-
bert Leuenbergers und Erich Feifels Artikel Seelsorge und Erziehung im Lexi-
kon der Pädagogik (Neue Ausgabe) von 1971 finden. 

»Angesichts der sich wandelnden Struktur des Religionsunterrichts gewinnt die 

Schul-Seelsorge erhöhte Bedeutung. Als freies, die Bereitschaft zum Glaubens-

vollzug voraussetzendes Angebot an Lehrer, Schüler und Eltern geht es ihr um 

Formen der Einübung in den christl. Vollzug, wie Schulgottesdienst, soziales En-

gagement, rel. Freizeiten, Arbeitsgemeinschaften, Glaubensgespräch.«213 

209 Vgl. Solzbacher, Art. Kinderseelsorge (1953), 1190 f. Ders., Art. Kinderseelsorge 
(1961), 408 ff.
210 Wollmann, Art. Jugendseelsorge, 339–341, bes. 340.
211 A. a. O., 340.
212 A. a. O., 341.
213 Leuenberger/Feifel, Art. Seelsorge und Erziehung (1971), 66.
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