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Dietrich ZilleBen
Wieviel Wert haben Werte?

Ethisches Lernen im Religionsunterricht

1 Fragwiirdige Reaktionen auf Orientierungskrisen

Viele Schiiler und Schiilerinnen gehen heute wie selbstverstindlich mit
fortgeschrittenster Technologie in Unterhaltungselektronik, Datenver-
arbeitung, Arbeitsmaschinen um. In diesen Bereichen sind sie keines-
wegs desorientiert. Zugleich ist uniibersehbar, wie stark sie nach Halt
und Sicherheit in Beziehungen, in Gemeinschaften und in Werten
suchen.'

Diese Situation entspricht offenbar gesellschaftlichen Erfahrungen, dafl
in der Industriekultur zunehmende technologische Kompetenz traditio-
nale normative Orientierungen privatisiert, zuriickdringt oder fragwiir-
dig macht. Zwanghafte Innovation verdrangt Traditionales und schiebt
die unstillbare Suche nach Kontinuitit anscheinend in den Bereich
privater Lebensbezichungen.” Aber gerade diese Segmentalisierung des
Alltags verstirkt das Gefiihl, da Ubersicht abhanden kommt, Zusam-
menhinge fehlen und Wirklichkeit im unaufhaltsamen FluB ist.

Fluchten in fragwiirdige Sicherheiten sind die Konsequenz, in Technokratie, Fundamen-
talismus und Sentimentalismus. Deren Rituale versprechen die Einheit, Kontinuitit und
Ganzheit, die in der komplexen Industriegesellschaft verloren gegangen sind.

Die uniibersichtliche, komplexe Vielschichtigkeit sozialer, politischer und wirtschaftlicher
Lebensprozesse begegnet den Menschen nicht direkt, sondern in den Vermittlungstruktu-
ren der Informationsmedien. Medien gewiihren den Blick auf eine Welt, die sie selbst
vereinfacht, vereindeutigt neu entworfen haben. Thre Metaphern und Symbole reduzieren
nicht einfach Komplexitit; sie verdndern und erweitern sie zugleich. Machtkonzentration
in der Welt der Informationsmedien bietet uns die Welt in Form von Botschaften und
Wahrheiten dar, als Weltbild, als Werbeordnung. Jeder Konflikt, jede Widerspriichlichkeit
und Unvereinbarkeit werden zum Appell, Ordnung von Unordnung, Recht von Unrecht,
Gutes von Bésem zu unterscheiden. Diese prinzipielle manichéistische Spaltung wird
zugleich immer unglaubwiirdiger. Sie schligt um in die Suche nach (vordergriindiger)
Einheit und Vereinigung. Aber das eine ist nur die Kehrseite des anderen.

1 D. Baacke, Die stillen Ekstasen der Jugend. Zu Wandlungen des religiosen Bezugs,
in: JRP 6 (1989), Neukirchen-Vluyn 1990, 3-25.

2 U. Beck und E. Beck-Gernsheim, Das ganz normale Chaos der Liebe, Frankfurt a. M.
1990; U. Beck, Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne, Frankfurt a.
M. 1986.
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Angesichts dieser Verhiltnisse kann kaum oder wenigstens nur einge-
schrankt von Orientierungslosigkeit gesprochen werden. Dementspre-
chend deutlich waren auch die Angebote an Waren und Werten, die
den Biirgern der neuen Bundeslinder offeriert wurden.

Den klaren Orientierungen der Warengesellschaft steht jedoch eine
offenbar verstirkte Suche nach verldBlichen Wahrheiten und Werten
entgegen.’ Hierin liegt kein Widerspruch: In dem MaBe, wie die Eigen-
gesetzlichkeiten und Eigenwertigkeiten der einzelnen gesellschaftlichen
Funktionssysteme akzeptiert werden, entstehen Bediirfnisse nach Sinn-
vergewisserung im Bereich des Selbstverstehens und der Weltdeutung.
Das erwachte Interesse an solcher Hermeneutik duflert sich als Bediirf-
nis nach Metaphysik, d.h. nach tieferer Einsicht, nach Ganzheit, nach
Wahrheit angesichts widerspriichlicher oder uneinheitlicher Wahrheiten.
Identitéit gewinnen heiBt dann: Ganzheit und Wahrheit gewinnen.

Soll das verbreitete Bediirfnis nach Metaphysik begriiit werden?
Wenn es sich als Frage nach Sinn und Identitit dulert und darin Regu-
lativ der vielfiltigen und widerspriichlichen Wahrnehmungen im Le-
bensprozef ist, trigt es schon Sinn in sich. Wenn es Sinn und Identitit
als Ganzheit, eindeutige Antwort, erreichbares Ziel erstrebt, macht es
keinen Sinn.* Wer sich ohne letzte Antwort, ohne absoluten Halt und
unzweideutige Sicherheit orientierungslos fiihlt, ist wohl tief bedroht
durch die Zweideutigkeiten, Ambivalenzen und Wertkonflikte seiner
Lebenswelt. Aber seine Suche nach unzweideutiger Orientierung wird
ihn nicht ans Ziel unbedrohten Sinns fiithren, auch wenn er ein letztes,
letztgiiltiges Sinnangebot wahr-nehmen sollte. Es steht wieder nur
gegen die Lebenserfahrungen von Briichigwerden und Vergehen. Es
steht auf Abruf, bis es fillt.

Wenn heute also Jugendlichen und Erwachsenen Orientierungslosigkeit
attestiert wird, so ist das gewif} ein undifferenziertes Urteil. Unterstellt
die Metapher des Wegsuchens dabei zugleich, der richtige und ein-
deutige Weg konne ihnen von Kundigen leicht gezeigt werden, so
miiten diese die Zweideutigkeiten, das Suchen und Irren des Lebens
schon hinter sich haben. Dann konnten sie jedoch nichts mehr sagen.
Im Leben bleibt es dabei, Orientierungslosigkeit wohl als Krise, aber
auch als Chance wahrzunehmen, den Proze3 des Lebens zu lernen und
den Konflikt der verschiedensten Orientierungen auszutragen, sich
festlegen und sich verabschieden lernen im Wechsel der Zeiten. Doch
die Frage nach Linie und Kontinuitit in allem Wechsel bestimmt nach
wie vor menschliches Leben.

3 J. Zinnecker, Lebensorientierungen Jugendlicher in Deutschland, KatBl 16 (1991)
675-685. Andere, fragwiirdige Verbtfentlichungen sind wenig hilfreich: H. Barz, Religion
ohne Institution? Jugend und Religion 1, Opladen 1992; ders., Postmoderne Religion. Die
junge Generation in den alten Bundeslindern. Jugend und Religion 2, Opladen 1992,
4 H. Luther, Religion und Alltag. Bausteine zu einer Praktischen Theologie des Sub-
jekts, Stuttgart 1992, 162ff.
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Angst vor Orientierungslosigkeit verstirkt den Ruf nach sicherer Orien-
tierung. Moral und Normen bekidmpfen diese Angst, indem sie die
Lebensprozesse strikt und rigide dirigieren. Aber dieses Leben unter-
liegt der Angst, je normativer es gestaltet wird. Gewil} ist es notwen-
dig, Kindern und Jugendlichen Normen und Werte zu vermitteln.
Geschieht dies jedoch im Interesse, die Wertambivalenzen und Norm-
konflikte als Verunsicherungen auszuschalten oder die Auseinanderset-
zung mit thnen zu vertagen, so wird jeder frithere oder spitere Konflikt
als Stormanover bedrohlicher Michte erlebt. Storendes, Krise erhalten
dann keine didaktische Qualitét als Motiv neuer gemeinsamer Suchbe-
wegungen.

Die relative Sicherheit, die Normen und Wertetraditionen vermitteln, kommt durch
vielschichtige gesellschaftlich-kulturelle Prozesse in Fluf}. Stets reagiert die bildungs-
politische Diskussion auf die entsprechende Normen- und Wertekrise mit der Ausein-
andersetzung iiber die Erziehungsziele der Schule. Ende der siebziger Jahre entsteht ein
Streit iiber die Reformp#dagogik des zuriickliegenden Jahrzehnts. Durch die Kritik an den
alten Werten wie »Wachstum, Leistung, Arbeit, Wohlstand und Sicherheit«’ und einen
entsprechenden kritischen Unterricht sehen Vertreter konservativer Erziehungskonzepte
eine Entwicklung begonnen, die nach ihrer Meinung schlieBlich zu einem Vakuum an
Wertorientierung fiihrt. Der problematische Aufruf »Mut zur Erziehung« im Jahre 1978
ist 6ffentlicher Appell im Sinne des konservativen Programms, d.h. eines »Wertkonserva-
tivismus«®, der in Kritik, Krise und Protest sogleich eine Krise der Erziehung wahrnimmt.
Diese Art von Werterziehung polemisiert gegen vermeintliche Erziehungsdefizite, indem
sie den anderen Erziehungszielen wie »Emanzipation, Demokratisierung, Selbstver-
wirklichung, Konfliktfiahigkeit, »Politische Bildung« etc.« den erzieherischen Wert einfach
abspricht.”

Gleichwohl war Ende der siebziger Jahre die Suche nach neuen ver-
ldBlichen Werten und Traditionen jenseits des Wertkonservativismus
von hohem Interesse.® Aber es kommt schlieBlich doch nur zu einer Art
»Werte- und Moralerziehungswelle«.” Da auch politisch das Ende der
sogenannten Reforméra beschworen wurde, war es nicht verwunderlich,

5 D. Pohlmann, »Werte und Normen« und Theologie. Ein Beitrag zur wissenschafts-
theoretischen Ortsbestimmung des Unterrichts »Werte und Normen« und des evangeli-
schen Religionsunterrichts, in: D. Pohlmann und J. Wolf (Hg.), Moralerziehung in der
Schule? Beitriige zur Entwicklung des Unterrichts Ethik / Werte und Normen, Géttingen
1982, 13-46, hier: 34.

6 Pohlmann, Werte, S. 33.

7 E. Tenhart, Moralerzichung in der Schule. Positionen und Probleme eines schulpid-
agogischen Programms, in: E. Franke und R. Mokrosch (Hg.), Werterziehung und
Entwicklung, Osnabriick 1989, 10-33, hier: 15.

8 Vgl. die sog. Grundwertediskussion: G. Gorschenek (Hg.), Grundwerte in Staat und
Gesellschaft, Miinchen 1977; O. Kimminich, Was sind Grundwerte?, Diisseldorf 1977;
Kirchenkanzlei der EKD und Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Grund-
werte und Gottes Gebot. Gemeinsame Erkldrung des Rates der EKD und der Deutschen
Bischofskonferenz, Giitersloh/Trier 1979.

9  Sie wird im Jahre 1980 durch den Aufruf »Gegen die Vernebelung politischer Bildung
durch Werte- und Moralerziehung« deutlich kritisiert. Vgl. G. Schreiner, Zum Verhiltnis
von moralischer Erziehung und politischer Bildung, in: Pohlmann/Wolf, Moralerziehung,
175-211, hier: 175.
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daB damals allenthalben normative Orientierungen verlangt wurden und
daB sich Bediirfnisse nach einer allgemeinen Re-Normativierung gesell-
schaftlichen Lebens zeigten. Wihrend die philosophisch-ethische Dis-
kussion immer deutlicher nach verallgemeinerungsfihigen Werten und
Formen kommunikativer Verstindigung fragte und auch pidagogisch
verstirkt iiber Wert- oder Moralrelativitit diskutiert wurde'®, statt nach
normativ-konventioneller Orientierung zu suchen, bestand offenbar ein
gesellschaftliches Interesse an der Vermittlung traditional abgesicherter
Menschen- und Selbstbilder.

2 Religionspddagogische Fragestellungen

Wie reagierte die Religionspadagogik auf diese Lage? Kann es Ziel
religionspadagogischen Lernens sein, Jugendlichen normative Sicher-
heiten in Traditionsbeziigen zu vermitteln? Wenn Orientierungskon-
flikte als Defizit, als Normen- und Wertvakuum beklagt werden, wird
sich Traditionsorientierung als eindimensionale Hermeneutik darstel-
len'', die solche Defizite zu beheben beansprucht. Ziel darf nicht sein,
Tradition zu verstehen, sondern sich der Spannung von Verstehen und
Nichtverstehen der Tradition auszusetzen.

Es mag sein, da die Orientierungskrise Jugendlicher sich durch problemorientierte,
gesellschaftskritische religionspddagogische Praxis der siebziger Jahre in dem einen oder
anderen Fall verschirft hat. Verstindlicherweise ging es damals nicht einfach um Tradi-
tionshermeneutik, sondern um den Nachholbedarf an gesellschaftlicher Konkretheit des
Religionsunterrichts. Aber Orientierungskrisen werden in den wenigsten Fiillen durch
Pidagogik geschaffen. Sie sind nicht Ausdruck erzieherischen Versagens oder piddagogi-
scher Fehler, sondern Ausdruck der Welt, in der wir heute leben. Sie sind in der kom-
plexen, hochdifferenzierten und uniiberschaubaren Industriegesellschaft ebenso unver-
meidbar wie innerhalb der individuellen lebensgeschichtlichen Entwicklung. Sie sind im
wahrsten Sinn des Wortes notwendig. Es ist deshalb kein geeigneter Weg, auf Wert- und
Normenkonflikte von inhaltlichen Sicherheiten her zu reagieren und normativen Halt
anzubieten. Es wiirde dadurch nur verdeckt, dal die Orientierungskrise Erwachsene
ebenso bestimmt und ihre Sicherheiten fragwiirdig macht."

10 J. Habermas, Theorie des kommunikativen Handelns, Bd. 1 und 2, Frankfurt a. M.
1981; G. Portele (Hg.), Sozialisation und Moral. Neuere Ansiitze zur moralischen
Entwicklung und Erziehung, Weinheim/Basel 1978, hier: 21ff, 101ff.

11 Vgl. dazu J. Oelkers, Verstehen als Bildungsziel, in: N. Luhmann und K.E. Schorr
(Hg.), Zwischen Intransparenz und Verstehen. Fragen an die Piidagogik, Frankfurt a. M.
1986, 167-218, hier: 171ff.

12 H. Schmidt (in: R. Mokrosch u.a., Ethik und religitse Erziehung. Thema: Frieden,
Stuttgart 1980, 12) spricht von der »Krise der Moral« als »entwicklungsrelevanter
Situation«. Er hilt die piadagogisch-soziale Konsequenz (Steigerung der Integrations- und
Funktionsfihigkeit sozialer Systeme) fiir nicht sachgemi. So einleuchtend mir seine
gesellschafts- und normenkritischen Ausfiihrungen sind (ebd., 31, 37, 42), so frage ich
doch, ob die hermeneutischen Probleme »christlicher Paraklese« geniigend beachtet sind.
Ich verstehe seine Feststellung zunéchst nur als Appell: »Christliche Paraklese erdffnet
uniiberbietbare Perspektiven fiir eine Praxis und Theorie der personalen und sozialen
Verinderung« (ebd., 43).
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Jedenfalls hatte die Inventur des religionspadagogischen Warenangebots
im Nachlaf} des problemorientierten Religionsunterrichts nur zur Folge,
daBl Markenwaren genauer gekennzeichnet wurden und sich das Ange-
bot durch Ausdiinnung exklusiver darstellte. Diese Présentation entla-
stete von der unangenehmen Frage, ob normative Orientierung nicht
grundsitzlich problematisch ist.

Auffilligerweise sind denn auch in den achtziger Jahren religionspddagogische Ausein-
andersetzungen iiber konkrete gesellschaftliche Probleme wie Gentechnologie, Okologie,
Armut/Reichtum, Asylanten etc. zuriickgegangen. Diese Probleme fanden in den Schulbii-
chern nicht mehr die Resonanz wie in den siebziger Jahren. GroRere religionspadagogi-
sche Arbeiten zu dem Problemkomplex ethischen Lernens im Religionsunterricht liegen
inzwischen mehr als zehn Jahre zuriick.”? Anscheinend hat eine gewisse Aversion gegen
Konzepte, die die Theologie als politisches Programm und Ethik als indoktrinierende
Moral miflverstanden, die Fragen nach politischer und moralisch-ethischer Konkretheit
des Religionsunterrichts beiseitegelegt.

Mir scheint, fiir die Religionspddagogik ist die Zeit gekommen, die
Grundsatzdiskussion wieder aufzunehmen. Die erneute Frage, wie sich
Religionsunterricht an offentlichen Schulen darstellen mu und sich
legitimieren kann'*, verlangt es, das Thema Wertorientierung in plurali-
stischer, multikultureller Gesellschaft vorrangig zu diskutieren. Eine
solche Diskussion mul} vermeiden, lediglich die Traditionsorientierung
des Religionsunterrichts der achtziger Jahre moralisch-normativ fort-
zuschreiben. Dies ist schon deshalb nicht méglich, weil die 6ffentliche
Schule kein Haus sein kann, in dem die unterschiedlichen gesellschaft-
lichen Gruppierungen Sprechzimmer beanspruchen diirfen. Die Schule
ist ein Gemeinschaftsraum, in dem sich alles durch seine gesamtgesell-
schaftliche Bedeutung zu legitimieren hat. Privilegien einer bestimmten
religiosen Gemeinschaft konnten ggf. dann gesellschaftlich toleriert
werden, wenn sie deutlich gesamtgesellschaftlicher Verantwortung
dienlich sind. Konsequenterweise hat deshalb der Religionsunterricht
Prozesse ethischen Lernens in Gang zu setzen, die an konkreten mora-
lisch-ethischen Problemen den Umgang mit Moral und Normen ein-
iiben, die Frag-Wiirdigkeit von Normen und Werten in ihrer jeweiligen
Tradition zu Gesicht bringen, Streit und Konflikt im Spielfeld der
unterschiedlichen Normen austragen, die Spielregeln des Wertens
durchschauen lassen und Schiilern geniigend Anregungen und Mut
vermitteln, sich in eigener Verantwortlichkeit angesichts gesellschaftli-
cher Schliisselprobleme entschieden, aber korrigierbar festzulegen.

13 A. Auer w.a. (Hg.), Moralerziechung im Religionsunterricht, Freiburg/Basel/Wien
1975; Themenhefte rhs 1976 und EvErz 1978; G. Stachel und D. Mieth, Ethisch handeln
lernen. Zu Konzeption und Inhalt ethischer Erziehung, Ziirich 1978; R. Lachmann,
Ethische Kriterien im Religionsunterricht. Dargestellt am Beispiel des Agapekriteriums,
Giitersloh 1980; K.E. Nipkow, Moralerzichung. Padagogische und theologische Antwor-
ten, Giitersloh 1981.

14 J. Lott (Hg.), Religion — warum und wozu in der Schule?, Weinheim 1992.
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Fiir ein solches Programm ist Wertevermittlung ein unangemessener Ausdruck. Zu-
mindest ist er miBverstindlich, weil er die Strategie normativer Bestimmung in den Blick
riickt. In diesem Sinne wiirde die Vermittlung christlicher Werte versucht sein, das
Christentum als eine normativ bestimmte Wertetradition in Anspruch zu nehmen und
Ambivalenzen, Mehrdeutigkeiten und Wertkonflikte zu nivellieren. Es sind gleichwohl
noch viele Fragen zu kliren, die durch unterschiedliche Konzepte und Ansitze ethischen
Lernens aufgeworfen werden.

Weniger interessant ist es, dabei nur auf der Ebene des Unbedingten zu
verweilen. Die Diskussion iiber Auslinderfeindlichkeit, Todesstrafe,
Armut kann leicht den apodiktischen Gegensatz von Humanitédt und
Inhumanitdt aufzeigen, ohne die entsprechende Problematik auf der
konkreten Ebene von Handlungs- und Verhaltensnormen auch nur zu
tangieren. Auslidnderfeindlichkeit fangt immer frither an, als wir den-
ken. Zudem ist der Zusammenhang konkreter Normen und entsprechen-
der Werte keineswegs eindimensional. In Normen spricht sich mehr
und anderes aus, als als Wertorientierung bewuft ist. Dieser mehr-
dimensionale Entsprechungszusammenhang bedarf weiterer Erorterung.
Mit dem Lernziel, Urteilskompetenz in Dilemmasituationen zu erlan-
gen, ist es nicht getan."

3 Sprachliche Unterschiede

Was spricht sich in dem uneinheitlichen, wechselnden Sprachgebrauch
innerhalb der Religionspiddagogik aus? Moralerziechung, Moralpéddago-
gik, ethisches Lernen, ethisch handeln lernen, Werterziehung, sittliche
Erziehung, Gewissenserziehung, Gewissensbildung, ethische Urteils-
bildung sind eine reprisentative Begriffssammlung.

Vor aller didaktischen Differenzierung scheint mir darin auch eine gewisse theologische
Verlegenheit erkennbar. Der theologische Konflikt zwischen Gesetzlichkeit und Freiheit
(Gesetz und Evangelium) setzt Moral und Normen dem Dauervorwurf indoktrinierender
Gesetzlichkeit aus. Aber ohne Zweifel konnen sich in festen, normorientierten, sogar
ritualisierten Ordnungs- und Handlungsstrukturen auch befreiende soziale und personale
Impulse und in vollig offenen Angeboten zutiefst einschriinkende Wirkungen zeigen. Die
dialektische prozeBorientierte Konzeptualisierung von Gesetz und Evangelium darf Gesetz
und Evangeligum nicht als starre Handlungsformel anwenden.'® Von daher gesehen ist
das begriffliche Changieren innerhalb der religionspidagogischen Diskussion iiber Ethik
und Moral nicht einmal unsachgemaB. Zur Unterscheidung der Konzepte und Ansiitze ist
gleichwohl eine Priizisierung des Sprachgebrauchs sinnvoll.

15 F. Oser, Wieviel Religion braucht der Mensch? Studien zur religitsen Autonomie,
Giitersloh 1986.

16 Selbst die unbestrittene Feststellung, daB der Indikativ theologisch dem Imperativ
vorangehen muf (Nipkow, Moralerziehung, 31), ist noch zu differenzieren, weil »indika-
tivische« Hilfe zur Sinnfindung sich unbewuBt durchaus imperativisch und imperative
ethische Erziehung durchaus indikativisch auswirken konnen. Die Frage ist eben, was in
freien oder geschichtlichen Gestalten tatsdchlich wirksam ist.
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Fiir hilfreich halte ich die Unterscheidung von Ethik und Moral, mag sie auch alltags-
sprachlich wenig wirksam sein.'’

Ethische Erwigungen, Diskussionen, Konzepte und Theorien befassen
sich mit moralischen Einstellungen, Werten und Normen. Z.B. lassen
moralische Argumentationen sich ethisch reflektieren; eine ethische
Haltung zeigt sich darin, daBl Verhaltensnormen und Werte auf ihre
Begriindungen hin iiberpriift, Wertsysteme in ihrem Sinn untersucht,
Lebensmoral und Beziehungsmoral nach leitenden Prinzipien, unbe-
wuBten Bestimmtheiten, Erfahrungsstrukturen (kritisch) befragt werden.
Moral beinhaltet die tatsdchlichen normativen, wertorientierten Ein-
stellungen und Verhaltensweisen.

Unter diesen Voraussetzungen wird sowohl von ethischer als auch von
moralischer Erziehung zu sprechen sein. Moralische Erziehung zielt auf
moralisch-praktische Einstellungs- und Verhaltensorientierung und
spricht sich in der Vermittlung von Normen und Werten aus. Ethische
Erziehung erortert dariiberhinaus deren Begriindungszusammenhinge,
Sinnprinzipien etc. Sie kann sich dabei kritisch fragend oder rein asser-
torisch, bestitigend artikulieren.

Gegen eine normative Moral- und Wertepadagogik, die unkritisch eine
normativ verstandene Tradition vermitteln will und ihrer ethischen
Erorterung lediglich eine legitimatorische Funktion zuspricht, wird eine
ethisch orientierte Erziehung die Sinnfrage zur kritischen Befragung
aller Werte und Normen aufgreifen, d.h. nach dem Wert des Anderen
fragen, nach dem anderen Wert. Ethik hat ihre Qualitiit in ihrem Inter-
esse an Universalitit, aber nicht an der Universalitit des Eigenen und
der eigenen Normtradition und deshalb nicht an der Universalitiit der
inhaltlich-normativ bestimmten Menschenwiirde und des entsprechen-
den Menschenrechts. Sie weist sich an der Menschenwiirde aus, die
dem Anderen zugesprochen wird. Nur dadurch wird einer volligen
Formalisierung der Menschenwiirde, d.h. dem Formalisierungsproze
des Menschenrechts entgangen. Eine rein assertorische Ethik, die nur
das Eigene legitimieren will, verkommt zur bloBen materialen Moral,
die die Grundstruktur der Ethik, ihre Orientierung auf die Menschen-
wiirde des Anderen (auch des eigenen Anderen), nicht wahr-nimmt.
Zugleich jedoch muf ethisches Lernen anstreben, daB Schiiler zu ent-
schiedenen und abgrenzenden Handlungs- und Verhaltenspositionen
kommen. Die Frage ist dabei, wie sie bloBe Normenorientierung auf
der einen Seite und subjektive Beliebigkeit, Willkiir auf der anderen
Seite vermeiden konnen. Die Kontinuitiit des Handelns bleibt unum-
gingliches Thema, gerade weil sie nicht material zu sichern ist. Die
Kontinuitét des Ichs ist die Kontinuitit seiner symbolischen Selbstver-

17 Vgl. R. Mayer, Ethik lernen. Grundlegung, Hermeneutik, Didaktik. Religionsunter-
richt an berufsbildenden Schulen II, Stuttgart 1982.
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gewisserung, ohne daB sie zur gesicherten Identitit fithren kann. Sie
bleibt fragil und fragmentarisch.

Es gilt, diese Aussagen weiter zu vertiefen. Sie gehen grundsitzlich
davon aus, daB ethische und moralische Erziehung dialektisch aufein-
ander bezogen sind, weil sich Strukturen und konkrete Inhalte, Wege
und Ziele wechselseitig bestimmen.

4 Symbolischer Gehalt und Haltlosigkeit

Werte- und Normenwandel, Krise und Konflikt moralischer Orientie-
rungen stellen auch eine Dezentralisierung des Eigenen, des Selbst
durch das Andere dar. Marginales erlangt Bedeutung; Verdringtes und
Abgewehrtes werden wirksam, faszinieren, schrecken und ziehen an,
bestimmen Gefiihle.

Natiirlich fiihlt das Gefiihl nicht Werte und Normen, sondern richtet sich auf das, was
sich in ihnen symbolisch ausspricht: Sicherheiten, Unsicherheiten, Bedrohungen, Ver-
trauen, Beziehungskraft, Lebenskraft, Verbundenheit, Forderungen, Anspriiche etc.
Wertewandel basiert auf Verdnderungsprozessen auf dieser symbolischen Ebene und zieht
solche Verdnderungen nach sich. Damit das Gefiihl nicht selbst zur pseudomoralischen
Instanz wird, bedarf es der reflexiven Auseinandersetzung {iber den Sinn von Wandel,
Krise und Konflikt bestimmter Werte- und Normentraditionen. Es muB die Frage aufge-
worfen werden, was sich in bestimmten Werten und Normen symbolisch vergegenwirtigt
und was nicht.

In Gefiihlen sind Beziehungsstrukturen wirksam, die nicht nur frithe
familiale Verhiltnisse und Beziehungen spiegeln, sondern auch Gesell-
schaftsstrukturen sozialer, politischer, konomischer Art. Dabei spielen
ichabgrenzende Verzerrungen, die sich nach und nach herausbilden,
eine (manchmal unbemerkte) Rolle."® Das Gewissen entspricht solchen
Beziehungsstrukturen, ihren Normen, Angsten, Sicherheiten, Verdrin-
gungen, Selektionen, Wahrnehmungsmustern etc. Intuitive Wahr-Neh-
mung von Werten wirkt sich gefiihlsmiBig aus, weil Gefiihle in den
symbolischen Gehalten solcher Werte pridsent sind. Darum muf} die
Klidrung der Werte sich auf diese symbolische Ebene beziehen, d.h. auf
die Ebene der Gefiihle, der bewuften und unbewufiten Ichabgrenzun-
gen, der gesellschaftlichen Verhiltnisse und Strukturen.

Sie muB Struktur und Inhalt unterscheiden sowie Darstellung und symbolischen Gehalt,
Metaphorik und unbewuBte Bedeutungen. Angesichts dieser Symbolkomplexitiit der
Werte und Normen steht die ethische Reflexion, die Reflexion des Sinns, stets vor
Unhaltbarem. Sie droht, in einen reinen Dezisionismus innerhalb des Streits um Werte

18 Der Mensch entwickelt sich in einem »Prozef, in dem das Hineinwachsen in die
vorgegebenen Umwelten immer begleitet ist von aufeinander aufbauenden Formen der
Ich-Abgrenzungen« (H. Luther, Religion, 161f).
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und Normen auszulaufen: Sowohl die Gewissensorientierung, die Intuition, das Gefiihl
wie die Verstindigungsorientierung, Konsens, Argumentation unterliegen den Metaphern
und Metonymien jedes reflexiven Prozesses; wir wissen nicht, woriiber wir reden. Alles
ist Meinung, Mein-ung. Und wo das ausgesprochen wird oder werden muB, besteht noch
die Fiktion eines universalen Restes an Objektivitit.

Die Haltlosigkeit im Halt jeder Wert- und Normentradition wird iiber-
sehen, wenn ethisches Lernen als Wertevermittlung im Sinne einer
vermeintlich festen Wertetradition verstanden wird. Zugleich ist diese
Haltlosigkeit unhaltbar. Leben verlangt nach Halt, gerade weil es ihn
immer wieder fragwiirdig macht. Lebenshaltung spricht sich in den
immer wieder haltlosen Werte- und Normentraditionen als Bediirfnis
nach Kontinuitdit und Wahrheit angesichts von Diskontinuitit und
Kontingenz aus.

Zur Grundfrage menschlich-gesellschaftlichen Lebens wird daher das
Bemiihen, seine Kontingenzen zu bewzdiltigen.

Wird dieses Bemiihen allerdings als endgiiltiges Lernziel genommen, so
unterliegt ethisches Lernen dem Kampf gegen die Kontingenz, der
Gewalt der Bewiiltigung und den Angsten, die darin liegen. Mit Kon-
tingenzen umgehen lernen, ohne sie endgiiltig bewiltigen zu wollen,
hat mehr oder anderen Sinn.

Die Frage, wie die Problematik einer Orientierung an Werten und
Normen wahrgenommen wird, mufl zuallererst die Bedingungen und
Méoglichkeiten der Wahrnehmung ansprechen. In jeder moralischen
Haltung liegt ein Anspruch von Verbindlichkeit, der das Individuum
mit anderen Individuen verbindet, und in jedem Wert ein Anspruch auf
Allgemeingiiltigkeit oder wenigstens auf Intersubjektivitit, auf Verall-
gemeinerungsfihigkeit. Der andere mufl diesen Anspruch verstehen
konnen, um ihn wahrzunehmen. Er muf} zugleich die Welt, seine Welt
und die Welt des anderen verstehen, sonst wiirden Moral, Werte und
Normen durch Realititsferne gekennzeichnet, die sie fiir die industrie-
gesellschaftliche Lebenswirklichkeit ziemlich bedeutungslos machen
wiirden.

Ich greife hier auf zwei »hermeneutische« Grundpositionen zuriick,
deren Erorterung ich fiir »sinn«-volle Konzepte ethischen Lernens als
unumgiéinglich ansehe: auf den kenstruktivistisch-systemtheoretischen
und den poststrukturalistisch-phdnomenologischen Ansatz.

5 Systemtheorie: Probleme des Verstehens und Achtungsmoral

Der systemtheoretische Ansatz von Niklas Luhmann geht davon aus,
daB jedes Verstehen unausweichlich selbstreferentiell ist und damit den
anderen Menschen zwangslidufig mifiverstehen muB. Verstehend kann
ich weder die Komplexitit des anderen noch die Komplexitit der
Lebenswelt noch meine eigene Komplexitit erfassen.
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Ich kann nicht einmal wissen, ob ich selbstbestimmt oder fremdbestimmt handele,
wodurch der Kantschen Unterscheidung von Moralitit und Legalitit der Boden entzogen
ist (I, 76)'°. Zuriickhaltung gegeniiber Wertung und Bewertung entspricht der ent-tdu-
schenden Feststellung Luhmanns, daB selbst das ein selbstreferentieller Vorgang ist, wenn
sich jemand »als eher selbstbestimmt oder als eher fremdbestimmt verstehen und ver-
standen wissen méchte« (ebd.). »Ich meine das nicht wertend« driickt auch die Meinung
aus, daB es eine Alternative zur verstehend-wertenden Vereinnahmung des anderen gibt,
die gleichwohl ihm eine Botschaft iibermitteln mdchte. Aber eine solche Alternative
miite beriicksichtigen, daB die »Dezentrierung der Subjektheit von Selbstreferenz« (ebd.,
77) nicht aufgehoben werden kann, weil die Wahrnehmung von Autonomie und Hetero-
nomie selbstreferentiell bleibt und keine Konsequenzen haben kann fiir eine systemiiber-
greifende Moral.

Kann und darf Moral immer nur meine Moral sein?

Nach Luhmann kann die Ebene der Selbtreferenz und ihrer »inneren
Unendlichkeit« nur verlassen werden, wenn die Anspriiche an das
Verstehen reduziert werden. Der Weg dazu ebnet sich, wenn das Ver-
stehen sich nicht auf Sinnidentititen orientiert (Freundschaft, Liebe etc.
verstehen), sondern Beobachten funktioneller systemimmanenter Diffe-
renzen ist: In einem bestimmten Bezugssystem werden beispielsweise
»wirkliche Liebe« und »Verliebtsein«, »armes Gefiihl« und »reiches
Gefiihl«, »glauben« und »sicher wissen« in Opposition gesetzt. Durch
solche bindren Codes lassen sich dann Wahrnehmungseinheiten diffe-
renziert erfassen, wobei die Unterscheidung von System und seiner
Umwelt die alles leitende Differenz ist (ebd., 78). Der auf Funktions-
und nicht auf Sinnwahrnehmung reduzierte Verstehensbegriff muf alles
als wahr nehmen, »was das verstehende System fiir Verstehen hélt. Der
Begriff schliefit daher Milverstehen ein, solange man nur glaubt zu
verstehen« (ebd., 85).

Aber auch fiir das aus dem Beobachten ableitbare Funktionsverstehen
bedarf es der kommunikativen Uberpriifung. Entscheidende Bedeutung
erlangt fiir Luhmann in diesem Zusammenhang, was er »Anschlulver-
halten« nennt.

Meine Reaktion, die dem beobachtenden Verstehen des anderen folgt, ist eine Art
Intervention in das Wahrnehmungssystem des anderen. So kann schlieBlich »gleichsam
iiber Kettenreaktionen... nach und nach Verstehbares ausdifferenziert und der Anteil an
MiBverstindnissen reduziert bzw. marginalisiert« werden (ebd., 87). Unter diesen Bedin-
gungen ist Luhmanns Konsequenz einleuchtend: »Kommunikation nimmt mithin Ver-
stehen laufend in Anspruch, aber nur in stark vereinfachter Form... Man kann eine
Kommunikation verstehen (einschlieBlich der Absicht der Mitteilung), ohne auch nur im
geringsten die Person zu verstehen, die als Mitteilender beteiligt ist. Ja, die stindige
Bemiithung um das Verstehen der laufenden Kommunikation macht es sogar unwahr-
scheinlich, daB man zugleich noch mehr als dies, ndmlich den Partner versteht. Das

19 Die Quellenbelege zu Luhmann sind mit Klammern in den laufenden Text eingefiigt.
Sie beziehen sich mit I auf den Beitrag von Luhmann, Systeme verstehen Systeme, in:
Luhmann/Schorr, 72-117; mit II auf: Soziologie der Moral, in: N. Luhmann und St.H.
Pfiirtner (Hg.), Theorietechnik und Moral, Frankfurt a. M. 1986, 8-116.
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soziale System Kommunikation hebt von der psychischen Realitit mehr oder weniger ab«
(ebd., 95).

Welche Moglichkeiten bleiben dabei iiberhaupt noch fiir ethische und
moralische Erziehung, wenn es um die Einiibung von Anschlufirationa-
litdt und Anschluiverhalten geht? Bedarf das Leben in der komplexen
Industriegesellschaft der realitiitsgerechten AnschluBrationalitit™ statt
moralischer Qualifizierungen? Moral hitte dann nur noch eine wichtige
Funktion im System Religion; fiir weite Lebensbereiche wire sie eher
gefiéhrlich.

Gleichwohl orientieren sich Menschen an Werten, gibt es fiir sie hoch-
ste Werte und nachrangige Werte.

Ihre Konkretisierung auf der Handlungs- und Verhaltensebene ist unvermeidbar in das
Verstehensproblem verwickelt. Die differenzierende Wahrnehmung dessen, was jemand
unter Freundschaft versteht, hat das »jeweils ausgeschlossene Andere« mitwahrzunehmen.
Der Wert Freundschaft, an dem ein Mensch sich orientiert, kann folglich von dem
anderen Menschen nur mit Hilfe des »Differenzschemas« anschluBrational geklirt werden
(ebd., 108), wobei sich beide jedoch »mit ihrer wechselseitigen Intransparenz abfinden«
miissen (ebd., 109). Von systemiibergreifender Wahrheit von Werten kann nur derjenige
sprechen, der seine eigene Wertschitzung durch » Appell an Glaube und Respekt« (ebd.,
105) verbindlich machen will. Aber dadurch kénnte es zu keiner anschluBfihigen Kom-
munikation kommen.

Gerade dem Handeln innerhalb komplexer Lebenswelten haftet nach
Luhmann Unbestimmtheit (Kontingenz) an, die innerhalb des jeweili-
gen Systems (sozialen Systems) oft durch systemimmanent akzeptierte
Werte iiberwunden wird. Diese systemische Selbstreferenz der Moral
macht die Frage nach der Wahrheit, dem Sinn der Moral bedeutungs-
los. Moral ist eine Funktion des Systems und nicht des reflektierenden,
wollenden Subjekts. Moral ist »Struktur sozialer Systeme« und hat
nichts mit »BewuBtsein, Willensfreiheit, Geist, Reflexion« des Subjekts
zu tun. Die Systemtheorie hat »keine Verwendung fiir den Subjektbe-
griff« (II, 51).

Die psychische Realitidt des jeweiligen BewubBtseinssystems stellt sich
darin dar, wie der einzelne seine Wertsetzungen erlebt, obwohl er sich
nicht einmal selbst in der Tiefe verstehen kann. Seine Selbstreferenz
bestimmt auch, wie er die Wertorientierung des anderen erlebt. Ent-
scheidend ist, in welchen Handlungs- und Verhaltensweisen sich fiir
einen Menschen manifestiert, was er z.B. als hochsten Wert bezeichnet.
Diese Operationalisierung konstituiert zwar den Wert, aber es bleibt fiir
den einzelnen weitgehend undurchschaubar, welchen unbewuBten
Bestimmungen er dabei unterliegt. Gerade die Benennung des Wertes,
die sich in der Wahrnehmung seines Ausdrucks (Begriff, Handeln,
Gefiihle) zeigt, entspricht dem Bemiihen um Verstindigung und ihren

20 Vgl. auch U. Beck, Risikogesellschaft.
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Konventionen selbst da, wo sich der einzelne als unverfiigbar individu-
ell in seiner Identitdt erlebt. Sein Werterleben durchschaubar machen
heiit daher, das Erleben konventionalisieren.

Die fragwiirdige Trennung solcher psychischen von sozialen Systemen
(I, 95) verpaBt es, sich iiber das auch in sozialen Systemen unbewuBt
Wirkende strukturell zu verstandigen. Aber sie eignet sich zur verstén-
digungsorientierten Feststellung der Moralen unterschiedlicher sozialer
Systeme, ihrer entsprechenden Funktionsweisen. Die sozialen Systeme
bestehen eben nicht aus Individuen, »sondern aus Kommunikationen«.”
Da es also nicht um das Verstehen der Individuen gehen kann, wird
hier aus der Not eine Tugend gemacht: Nur auf einer reduzierten
Wahrnehmungsebene wird Kontingenz wahrgenommen (auf der kom-
plexen Lebensebene sind solche Kontingenzen nicht oder ganz anders
gegeben), die dann moralorientiert bearbeitet wird.

Dabei ist Moral, wie gesagt, nicht Sinn, sondern Funktion. Was hinter der Moral oder vor
ihr steht, braucht Luhmann nicht zu beriicksichtigen, ndmlich was sich an lebensge-
schichtlichen und gesellschaftlichen unbewufiten Orientierungen in ihr ausspricht. Der
Sinn der einzelnen Moralen und Werthierarchien ist nur der Funktionswert. IThre Wahrheit
stellt sich in der Funktionsfihigkeit des Systems dar, ihre Krise in dessen Storungen.
Differenzierte Prozesse »wechselseitiger Achtung oder MiBachtung« (II, 51) dienen der
Auseinandersetzung mit dem entsprechenden sozialen System und in ihm. Folglich ist
»Achtung der Grund der Moral« (ebd., 48). Achtung findet im sozialen System statt. Sie
ist selbst keine Moral, kein Wert. Moral ist die »Gesamtheit der faktisch praktizierten
Bedingungen wechselseitiger Achtung oder MiBachtung« (ebd., 51).

Dieser reduktive Moralbegriff sieht vom Problem der Normativitat
insoweit ab, als er sich nicht auf moralische Zielvorstellungen normati-
ver Art orientiert. Er sieht in dem durch Achtungsbedingungen be-
stimmten Spiel der Krifte, d.h. der faktischen Verhaltensweisen und
Vorstellungen, eine grundsitzliche Offenheit. Achtungsbezogene Moral
ist konfliktfreudig, also freier als konsensorientierte normative Moral.
Achtung als das, was faktisch in einem sozialen System beachtet (und
zugleich miBachtet) wird, steht also gerade gegen Moralisierung der
praktizierten Moral. Ich darf nicht moralisieren, weil ich dadurch den
anderen selbstreferentiell vereinnahmen wiirde. Dieses Verbot der
Moralisierung zeigt allerdings an, da diese Moraltheorie sich als
Theorie »selbst moralisiert« im Dienste einer Gesellschaft, die ihre
»Freiheiten... iiber Achtbarkeitsbedingungen zu kontrollieren... sucht«
(ebd., 62).

21 W. Bender, Ethische Urteilsbildung, Stuttgart 1988 (Ethik, Lehr- und Studienbiicher,
Bd. 1), 37. Bender gibt cine gute (und kritisch fragende) Darstellung der Moraltheorie
Luhmanns.
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Bezeichnenderweise ist fiir Luhmann AnschluBrationalitit ein Aquivalent fiir Moral, in
hochkomplexen Gesellschaften sogar effizienter als Moral®*: »Man iibernimmt das
halbfertige Produkt und bearbeitet es weiter« (ebd., 65). Statt Werte wie Freiheit, Tole-
ranz, Gerechtigkeit zu moralisieren oder auch nur mit diesen Vorstellungen zu idealisie-
ren, »was der Fall ist« (ebd., 62), geht anschlufrationales Verhalten auf die gesetzten
Bedingungen ein und sucht ihnen zu entsprechen oder nicht zu entsprechen — natiirlich
jeweils in nicht moralisierender Weise. Ein solches Verhalten muf3 gewi} gelernt werden.

Wenn auch viel dafiir spricht, die Wahrnehmung wechselseitiger In-
transparenz und das Beobachten des anderen Systems hinsichtlich
seiner Selbstreferenz zu iiben, so ist doch die anthropologisch-gesell-
schaftliche Grundentscheidung nicht zu umgehen: Moralisierung ist
ambivalent, ndamlich absolut oder kommunikativ. Das in der Moralisie-
rung liegende Interesse an Verallgemeinerung (Frage nach dem Wohl
der Gesellschaft, dem Wohl der Menschheit) mul nicht gleich die
eigene Moral absolut setzen. Moralisierung als Ideologisierung abzu-
wehren, ist dort notig, wo die Moralisierung ihre eigenen Bedingungen
verbirgt. Die Grundfrage ist, ob verdnderbarer Moral und entsprechen-
den Werten Sinn und Kraft zugesprochen wird, humanes Leben zu
fordern, ob es sinnvoll ist, nicht nur die Kommunikationen, sondern
auch die Menschen innerhalb sozialer Systeme wahrzunehmen, und ob
der Versuch, ideelle Werte kommunikativ verbindlich zu machen, genii-
gend offen sein kann fiir die unterschiedlichen Lebensverhiltnisse und
Lebenswelten. Diese Frage stellt sich gerade in einer komplexen Ge-
sellschaft, in der »das Gute schlecht und das Schlechte gut sein
kann«.” Gewifl ist es unverniinftig, Angst mit Moral zu begegnen,
namlich mit rigider Moral. Solche Moral muf} ihre eigene Bedingtheit
verleugnen. Aber in der Angst zeigt sich auch eine grundsitzliche
Bedrohung menschlicher Existenz an. Sie als wahr zu nehmen heift,
alle Handlungsweisen fiir fragwiirdig halten, die solche grundlegenden
Angste bekidmpfen oder als nur storend abweisen. »Reine Vernunft«
gegen storende »Rhetorik der Angst«** ist eine zu einfache Alternative.
Zwischen Angstmoral und Achtungsmoral wihlen zu miissen, verkiirzt
die Anthropologie und Ethik um die Frage nach dem Sinn des Ande-
ren, dem anderen Sinn (Humanitit). Er stellt sich in Werten und mora-
lischen Vorstellungen nicht absolut, sondern symbolisch dar, 146t sich
aber nicht feststellen. Angesichts der alles bedrohenden Okologiepro-
blematik ist diese Frage nicht abzuweisen. Systemtheorie statt Ethik ist
eine fragwiirdige Alternative.

22 Ebd., 41.

23 Ebd, 44.

24 Luhmann, Okologische Kommunikation. Kann die moderne Gesellschaft sich auf
dkologische Gefahrdungen einstellen? Opladen 1986, 240. Vgl. dazu Benders Bemerkung
»Angst-Rauschen«, ders., Urteilsbildung, 44.
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6 Dekonstruktion der Werte?

Luhmanns Ansatz, das Moral besser in ihrer Funktion wahrgenommen
als in ihrem Sinn bewertet wird, entspricht in bedenklicher Weise der
»zunehmende(n) Formalisierung von Sinnzusammenhéngen« und der in
alle Bereiche des Lebens eingreifenden » Abstraktionsbewegung«. Dabei
kann das Subjekt sogar noch glauben, autonom zu sein, obwohl es mit
seiner imaginativen Selbstbehauptung doch nur, dem System unter-
worfen, »eine Funktionsstelle besetzt«.” Die Wahrnehmung, daB ganze
Wahrheit und endgiiltiger Sinn unmoglich sind, fiihrt Luhmann dazu,
die Wahrheit- und Sinnfrage radikal auszuklammern. Aber dieses
Ausweichmanover, das an beherrschender Rationalitiit festhilt, vermag
nicht zu beriicksichtigen, daBl es selbst lingst beherrscht ist.

Denken ist verstellt durch das in ihm wirkende unbewufite Andere; Sprachsinn ist immer
auch Sinnverlust.** Weil das Leben unter den Bedingungen des Todes Sinngebung und
Sinnverlust als Wechselprozel anbietet, ist das lebendige Leben selbst die grofite Gefihr-
dung jeder Technik und jeder Funktionsweise, zugleich aber auch ihre Ermoglichung.
Darum ist das Fragment (das Teilsystem) nicht die Reduktion eines vorgegebenen
Ganzen. Darin wiire es Ausdruck erstarrten Lebens. Das Ganze ist als neue, labile
Konkretion des Teils wahrzunehmen, nicht feststellbar als iibergeordnete dominante
Einheit, eher als Spur im Fragment zu erahnen. Es ist zutiefst geschichtlich, selbst
fragmentarisch und wirkt sich im Spiel der Differenzen gerade nicht totalitiir aus.

Ich kann den Poststrukturalismus nicht als bloen Dekonstruktivismus
verstehen. Der Poststrukturalismus weist sich im Wechsel von Kon-
struktion und Dekonstruktion der Identititen und identischen Ganzhei-
ten aus. Er bringt dadurch die Bewegung des Seienden selbst zu Ge-
sicht, seine Feststellung und Auflosung, seine metaphorische, erfah-
rungsorientierte Erinnerung (BewuBtsein) und seine metonymische
unbewuBte Verschiebung.

Diese Art von Strukturalismus (phdnomenologischer Neostrukturalis-
mus) zeigt das Zerbrechen und den Aufbau des Wahrgenommenen und
seiner phdnomenalen Struktur, indem er die Struktur des Prozesses von
Metaphernbildung und unbewuBter Verschiebung, von bewuftseins-
orientierter Prisentation und der Haltlosigkeit bzw. Abwesenheit des
Prisenten, von Imagination des Seienden und der Realitdt des Unbe-
wubten, von der Metaphorik des BewuBten und der Symbolik des
UnbewuBten wahr-nimmt.”’ Er nimmt darin das Leben als komplexes
wahr und sieht in der Spezifizierung isolierter Systeme den Versuch,

25 K.-M. Wimmer, Der Andere und die Sprache. Vernunftkritik und Verantwortung,
Berlin 1988, 94.

26 Wimmer, 87, 89.

27 Vgl. dazu D. Zillefien, Religionspadagogische Lernwege der Wahrnehmung, in: ders.
u.a. (Hg.), Praktisch-theologische Hermeneutik. Ansiitze, Anregungen, Aufgaben, Rhein-
bach-Merzbach 1991, 59-85.
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Identitiiten festzustellen oder Teilidentititen, die ihre Fragmentaritiit aus
dem Blick verlieren und zugleich der Verrechenbarkeit und Planbarkeit
des Lebens dienlich sind.*® Sinn muB als Fragment verstanden werden.
Sinn als Ganzheit ist totalitdr. Sinn als Fragment ist vorldufig, fragil,
zerbrechlich, aber zugleich geniigend kritisch, storend, herausfordernd,
letztlich kreativ, krisenhaft, undeutlich, unabgeschlossen, verweisend,
selbsttranszendent.

Im Identischen, im Selben ist das Andere verdringt. Nur iiber die Wahrnehmung der
Differenz zwischen dem Selben und dem Anderen und der Bewegung des Verschiebens
in jeder Feststellung des BewuBtseins wird das Leben wahrgenommen.” Die in einer
Wertvorstellung wirksame Symbolik steht in Differenz zur bewuBten Wertorientierung.
In der Feststellung, in dem BewuBtsein, in dem Willen einer Person, daf Toleranz ihr
hochster Wert sei, kann sich durchaus etwas Anderes, vielleicht sogar etwas Gegen-
teiliges aussprechen, dessen sich die Person nicht bewuBt sein kann.

Die Relativierung aller Werte und ihrer Traditionen wird also in zwei-
facher Hinsicht deutlich: Werte kénnen Sinn nur gebrochen, fragmenta-
risch, kritisierbar, verwechselbar prisentieren. Sie konnen sich deshalb
niemals unbedingt und ewiggiiltig darstellen. Zugleich ist das unbewuB-
te Andere des jeweiligen Wertes nicht im Blick, aber alles bestimmend,
nédmlich gefiihlsbestimmend wirksam. Die meist durch Angst motivierte
Verdringung des Anderen (und seine Démonisierung) bedriingt desto
stirker. Es ist sinn-voll, die Angst als Indikator des Lebens wahrzuneh-
men. Dann kann es gelingen, auf alle manichéistischen Normativierun-
gen des Lebens zu verzichten, alle normativen Moralisierungen zu
unterlassen. Angst als Angstrauschen und als rhetorische Gebiirde zu
diskreditieren®, kann nur bewirken, noch mehr in ihren Bann zu gera-
ten.

Keine Frage ist es, da eine Ethik, die sich in der beschriebenen Weise
poststrukturalistisch darstellt, ein »Menschenbild« beinhaltet, das ent-
tduschend ist: das Ich wird konstruiert und zugleich dekonstruiert, seine
Identitdt gewinnend verliert es sie zugleich, es gewinnt Halt und wird
haltlos, es stellt Dasein, Priisenz und Tod, Abschied dar. Sich verant-
wortlich festlegen, sich an Werten orientieren, sich an Normen halten,
ohne sie ideologisch festzuhalten, ist notwendig, lebensnotwendig. Der
Mut, den es angesichts der Zweideutigkeiten des Lebens dazu bedarf,
kann jedoch nur in Lernprozessen freiwerden, die sich den Zwingen
des unbewuBten Anderen entziehen und Schiiler zum Spiel mit diesem
ddmonisierten Anderen befihigen. Es wird eine Art pidagogisches
Masken-, Rollen- und Puppenspiel sein miissen, ein Maskenspiel mit

28 Vgl. H. Luther, Religion, 71.
29 ZillefSen, Lernwege (im AnschluB an J. Lacan).
30 Luhmann, 1, 6 (vgl. Anm. 19).
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den Ddamonen unserer Gesellschaft und Zeit, vielleicht auch mit den
personlichen, eigenen Démonen.

Es mag richtig sein, auf einige Herausforderungen des komplexen
Lebens innerhalb der Industriegesellschaft anschlufirational zu antwor-
ten. Angesichts der Undurchschaubarkeit mancher Prozesse ist An-
schluBrationalitit eine vorsichtig-vorldufige Haltung, die nicht eine
feste Richtung wihlt, sondern jeweils angemessene Schritte macht. Die
Konsequenzen, die sich daraus ergeben, verlangen, den néichsten Schritt
neu zu iiberlegen. Aber die in diesem Modell liegende Trennung von
sozialen und psychischen Systemen ist insofern fragwiirdig, als sie das,
was Menschen am meisten bedréngt, neutralisieren muf3: Der Mensch
mit seiner Gefiihlswelt soll zum Zwecke effektiven Handelns ferngehal-
ten werden. Er soll sich im sozialen System allein in den sozialen
Kommunikationen préisentieren. Welche un-heimlichen Anstrengungen
kostet es, damit ihm das einigermalen gelingt? Und was ist der Preis,
den er dafiir zu zahlen hat? Der Gewinn, daf3 das Leben in der kom-
plexen Industriegesellschaft berechenbar und planbar bleibt, wird
schnell verspielt.

Das Auseinanderfallen des Lebens in eigengesetzliche Systemwelten
verdeckt, daf in jeder Handlungsweise und in jedem noch so rationa-
lem Anschlufverhalten Wertorientierungen vorhanden sind. Es fragt
sich, ob die Werte der Warengesellschaft und ihrer Technologie sinn-
voll sind. In diesen Werten kann durchaus eine Menge Energie ver-
schwendet werden, die Sehnsucht nach dem »heilsamen« Anderen zu
unterdriicken. Es geht wohl immer um den Konflikt der Werte und
Normen, nicht um Orientierungslosigkeit. Dieser Konflikt kann selbst
dann bedréngen, wenn die technologieorientierte Lebenswelt Jugend-
lichen und Erwachsenen faszinierend begegnet. Symptom dafiir ist die
Rede von der Orientierungslosigkeit und die Suche nach Orientierung:
Der Konflikt der Werte und Normen soll beseitigt werden. Aber so
muf} gerade die Moral des Subjekts sein imaginativ-halluzinatorischer
Halt sein, die Illusion, sich seines moi zu vergewissern.

Doch in solcher Vergewisserung ist abwesend, was als gewif} erhofft wird. Darum kann
G. Bataille erst in »Transgression, Ubertretung und ExzeB« die Moglichkeit des einge-
grenzten moralischen Subjekts sehen®', sich jenseits von Gut und Bése selbst zu gewin-
nen. Jenseits von Gut und Bose, jenseits der gesellschaftlichen und ethnischen Voraus-
setzungen verschmelzen Ich und der Andere. In der Wahrnehmung des Ordnens zwischen
den Ordnungen™, in der genealogischen Wahrnehmung der Moral lebt der Mensch

31 Vgl. dazu G.K. Mainberger, Statt einer Zusammenfassung: Vom besonnenen Um-
gang mit dem Méglichen. Skizzen einer Moral des Aufschubs, in: St.H. Pfiirtner u.a.,
Ethik in der europdischen Geschichte, Bd. II (Reformation und Neuzeit), Stuttgart 1988,
178-196, hier: 195.

32 H. Waldenfels, Ordnung im Zwielicht, Frankfurt a. M. 1987.
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»jenseits der moralischen Imperative und diesseits der ethischen Idealitiiten..., ohne
jedoch ein Unmensch oder Unhold zu werden«.®

Hierin liegt kein Pladoyer fiir einen schrankenlosen Ich-ExzeB, sondern
die Zumutung, die Wahrnehmung des stidndigen Ich-Verlustes fiir wahr
zu halten, »in der Vorldufigkeit das Wesen des moralischen Handelns«
anzuerkennen™, Halt und Sicherheit des bewuBten Lebens als Ausdruck
existentieller Schwiiche des Menschen zu sehen, als Kampf gegen den
Tod. In den Festen des Lebens sich solidarisch solcher Schwiche
vergewissern, macht es maoglich, sich verantwortlich moralisch, ideolo-
giekritisch festzulegen — jenseits der Imperative und diesseits der
Idealititen: »Wo die Feste abgeschafft sind, siegt die Katastrophe; wo
Verstand ohne ExzeB, wo Ethik ohne Asthetik meinen, die Welt gestal-
ten zu konnen und zu miissen, fingt die selbstgemachte Apokalypse
an«.”

Solcher Selbstgewinn des Subjekts in seinem Verlust ist keine Moglich-
keit von denen, die allein das Funktionieren von Systemen schiitzen.

Deren Imperative und Normen zeigen eine hischst depressive Kehrseite rigider Normset-
zung und rigiden Normverhaltens. Dann ist nichts mehr zum Lachen, nicht mehr ich
selbst, nicht mehr meine Anstrengungen, nicht mehr unsere Niederlagen, nicht mehr das
Leben. Und wenn das alles nicht mehr zum Lachen ist, wenn fréhliche Selbstironie nichts
gilt, hat auch der verantwortliche Ernst keinen Platz mehr, Sinn zugleich zu schaffen und
zu finden. Die gottliche Komddie verhindert die kosmische Tragddie; die Asthetik der
Lebenskomddie und die Ethik humaner Weltgestaltung sind miteinander zu verbinden.?

7 Werten lernen, Werte lernen?

Welche Ansiitze ethischen Lernens entsprechen den bisherigen Uber-
legungen? Die unterschiedlichen Konzepte von Werterzichung, morali-
scher Erziehung, ethischen Lernens sind vielfach dargestellt und eror-
tert worden’” — mit unterschiedlichen Differenzierungen. Darin nehme
ich grundlegende Unterschiede wahr zwischen einem normativen An-
satz (Wertevermittlung mit dem Anspruch auf Allgemeinverbindlich-
keit), dem Wertkldrungskonzept (Values Clarification), dem konflikt-

33 Mainberger, Statt einer Zusammenfassung.

34 Ebd., 196.

358 G.M. Martin, Weltuntergang. Gefahr und Sinn apokalyptischer Visionen, Stuttgart
1984, 154.

Zl’ugs)ln diesem Sinne ist auch Martins kritische Anfrage an Bataille zu verstehen (ebd.,
37 RT. Hall, Unterricht iiber Werte. Lernhilfen und Unterrichtsmodelle, Miinchen 1979;
M. Mauermann, Theorien und Methoden der Werterziehung in der Schule. Ein kritischer
Uberblick, in: Pidagogische Welt 36 (1982) 472-494; G. Miiller-Fohrbrodt, Chancen fiir
Werterziehung in der pluralistischen Gesellschaft, in: Erziehen heute, H. 3 (1991) 2-13.
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orientierten Ansatz moralischer Kommunikation.” Fiir alle drei Ansitze
sind Erkenntnisse iiber die moralische Entwicklung, iiber die Beziehung
von Urteilen und Handeln, von Schule und gesellschaftlichem Leben
efc. bedeutsam.

Ich will diese Ansiitze hier nicht genauer darstellen und die kritische Auseinandersetzung
im einzelnen nicht nachvollziehen.** Mir scheint jedoch, daB in der bisherigen Diskussion
iiber ethisches Lernen wesentliche Probleme zu wenig beachtet wurden, nidmlich die
Problematik des Verstehens, besonders des Einfiithlens angesichts uniiberschreitbarer
Selbstreferenz (Konstruktivismus, Systemtheorie) und die Frage symbolischer Prisenz im
Werten und in den Werten (Poststrukturalismus, Neostrukturalismus). Mit Werterzichung
oder Werten-lernen eine »Lektion in Einfiihlungsvermgen«*® und Empathie zu ver-
binden, »l6st« das Problem meist nur selbstreferentiell.

Eine Wertklérung, die nicht die Frage nach symbolischer Prisenz, nach der Abwesen-
heit/Anwesenheit des Anderen im Wert und Werten aufwirft, klért nicht, was der Fall ist,
sondern was imaginiert wird. Einfithlung ist romantisches Ideal*', Verstehen ebenso. Es
gibt keinen »exklusiven Zugang zum Kind«; »Phasen der kindlichen Entwicklung
entsprechen keine Phasen der Wissensgeschichte«.*” In diesem Sinne muB konsequenter-
weise Didaktik als eine kreativ-experimentelle Umgangsweise bezeichnet werden, die
alles Wissen und alle Erfahrungen kreativ transformiert*’ und im Beziehungsgeschehen
Unterricht offenhilt. Ein solches Konzept kann konstruktivistische und poststrukturalisti-
sche Fragestellungen aufnehmen. Ethisches Lernen und moralische Erziehung haben
»Ahnlichkeiten mitexperimentellen Techniken, erfordern »schiilerzentrierte Unterrichts-
strategien«.* Doch Technik und Strategie sind zugleich ganz unangemessene Begriffe, die
dem Lehrer nur die fiir ethisches Lernen prekire Rolle des Verstehenden und Wissenden
zuweisen.

Das kreative Geschehen ethischen Lernens hat sich zwischen zwei
Alternativen zu vollziehen, zwischen bloBer Normen- und Wertvermitt-
lung einerseits und der formalisierenden Einiibung des Wertens ande-
rerseits. Beide Seiten sind haltlos, weil der Symbolwert der Normen
und Werte nicht gewult werden kann und nicht auszumachen ist, was
im Werten-lernen wirklich gelernt wird. Deshalb sind kreative Unter-
richtsverfahren zu suchen, die das Argumentieren an das Leben und
seine Struktur anbinden (z.B. im Maskenspiel, im Rollenspiel, in »ver-
riickten« Dialogen, in Diskussionen mit vertauschten Rollen, in Colla-
gen, Bildgestaltungen, Malprozessen, Beziehungsspielen mit Pantomi-
me, Stimme, Tonen, Musik etc.) und die alles Erleben und alle Erfah-

38 J.A. van der Ven nennt vier »mogliche Therapien« fiir die Krise, in der »die Bildung
in Werten und Normen« steckt: Wert-Ubertragung, Wert-Erhellung, Wert-Entwicklung
und Wert-Kommunikation. Das letzte Modell wird von ihm bevorzugt (ders., Diagnose
und Therapie in der Werterziehung, in: E. Paul und A. Stock [Hg.], Glauben erméglichen.
Zum gegenwiirtigen Stand der Religionspiadagogik. FS G. Stachel, Mainz 1987, 277-285).
39 Vgl. dazu z. B. Miiller-Fohrbrodt, Chancen.

40 Hall, Unterricht, 27.

41 Qelkers, Verstehen (Anm. 11), 200.

42 Ebd,, 195, 214. Entwicklungspsychologische Konzepte beanspruchen solche ex-
klusiven Zuginge. Aber eine entwicklungsorientierte Pidagogik kann nicht wissen und
verstehen, was sich auf diesem oder jenem Niveau wirklich ausspricht.

43 “Ebd., 2185.

44  Hall, Unterricht, 16f.
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rungen mit Handeln, Spielen und Diskutieren ins Wahrnehmen, Be-
obachten, Denken und Argumentieren einbringen. Dadurch kénnen
Positionen gewonnen werden, durch die sich Schiiler moralisch festle-
gen — und zwar ohne Rigiditit, Angstverdringung und Uberanstren-
gung, ernsthaft im Spiel. Kraft zum Durchhalten entsteht, wenn nicht
dauernd die Damonen des Dunkels abgewehrt werden miissen. Kraft,
eine Position in verantwortlicher Entscheidung aufzugeben, basiert auf
der Solidaritit der Schwiiche, die allein souverian machen kann. Gewill
ist das Werten zu lernen, aber nicht von einem formalen Uberstandort
aus, sondern in der traditionskritischen Teilhabe an der Tradition.”

GewiB sind Werte zu vermitteln, aber nicht normativ als unbedingt giiltige, sondern als
offene, damit das stets Not-wendige wahrgenommen werden kann. Auschwitz ist unwi-
derruflich. Die 6kologische Bedrohung, wenn nicht 6kologische Apokalypse, ist uniiber-
sehbar. Sie stellen uns die Absolutheit des Todes vor Augen, der alle Werte und alles
Werten zerstért. Sie sprechen allen Werten und allem Werten entgegen, die vergessen
und verdriingen, woher unsere Generationen kommen und wohin sie gehen.

Ein solches Konzept ethischen Lernens muf alle vermeintlichen Si-
cherheiten ent-tduschen und die Schiiler dazu motivieren, in den unver-
meidlichen Orientierungskonflikten schwankend und entschieden sich
Werten zu verpflichten, zugleich die Uneindeutigkeit des Lebens nicht
aus den Augen zu verlieren. Dazu bedarf es unterrichtlicher Situatio-
nen, in denen sich Schiiler gerade in den Konflikten akzeptiert und
sozial eingebettet fiihlen, so daB sie die Konflikte aushalten lernen.
Ethisches Lernen, das die Dezentrierung des Subjekts nicht normativ,
fiktiv aufzuheben trachtet, sondern dem Recht des Anderen, den Rand-
stindigen, Randgruppen entsprechen will, sieht auch den Menschen als
Anderen, als Fremden, das Subjekt als Anderen.

Nicht ein bestimmter anderer und seine Wertorientierung werden dabei zur neuen Norm.
Dann wiirden nur die Vorzeichen geindert. Es geht um den Anspruch des nicht bestimm-
baren Anderen in jedem bestimmten einen und anderen. Es geht um Hegemonieverzicht,
der gerade in der Primierung besonderer Diskurskompetenz noch nicht erreicht ist.
Sprachspiele ohne Hegemonie in einer »Ethik des Widerstreits« sind eine »dialektische,
erotische, didaktische, ethische, rhetorische, >ironische<« Sache.*® Wir spielen in ihnen
mit, insofern sie in uns spielen. Deshalb sind »wir« nicht das Zentrum der Welt. Nichts
ist unbedingt auBer das Antlitz des Anderen (E. Lévinas).” Aber der Andere ist nicht
einfach der andere, der unbestimmbare Andere nicht einfach dieser oder jener bestimmte
andere.

Unbedingtes 148t sich nicht ontologisch sichern, sondern nur symbo-
lisch gebrochen wahrnehmen, was theologisch auch heifit: christolo-
gisch gebrochen. Darunter verstehe ich den Versuch der Bewegung

45 H. Waldenfels, Zu den Netzen der Lebenswelt, Frankfurt a. M. 1985 (stw 545).
46 J.F. Lyotard, Der Widerstreit, Miinchen 1987 (Le Différend, Paris 1983), 226.
47 Vgl. meine Uberlegungen zu E. Lévinas: Zillefien, Lernwege, 81-85.



70 Dietrich Zilleflen

vom Zentrum an den Rand, den Blick auf die Réinder, die Wahr-neh-
mung des Anderen. Aber diese Perspektive fiihrt nicht zur Moralisie-
rung des Christentums, zur Ethisierung der Religion, weil jede morali-
sierende Identifizierung nicht in der Lage ist, Identitiit als etwas zutiefst
Labiles und Fragmentarisches zu sehen, das Zerbrechen der Selbst-
behauptung angesichts des Anderen zu akzeptieren. Wer die Rénder
definiert, steht immer noch im Zentrum. Die Utopie der eschatologi-
schen Einheit von Selbst und Anderem ist die Wirkkraft dieser Bewe-
gung des Lebens von dem einen Zentrum zu den vielen Zentren. Das
Wesen des Fragments ist »Sehnsucht«; fragmentarische Identitiit bein-
haltet »Trauer«, »Hoffnung« und macht »Liebe« moglich, die »den
Anderen als Anderen« ernstnimmt.*®

Der politisch reflektierte Ansatz der Religionspadagogik muB bestehen
bleiben. Es geht nicht um die (bewufite) Dekonstruktion jeder Position.
Wichtig ist die spurhafte Wahrnehmung des Anderen in der eigenen
Position, was durchaus die ideologiekritische Bestreitung der anderen
Position einschliefen kann. Konkrete gesellschaftliche, sozial-ethische
Positionen sind notwendig. Aber sie miissen offenbleiben fiir Dekon-
struktion, fiir Abschied und fiir Neues. Das ist nur dann méglich, wenn
die ethische Beziehung »von keiner Moral reguliert« ist.* Verantwor-
tung ist kein moralisches Prinzip, keine Angelegenheit moralischer
Achtung, sondern fangt als Verantwortung vor dem Anderen im Den-
ken selbst an, als ethisches Denken (E. Lévinas). Insofern »erweist sich
gerade die Dekonstruktion als ethisches Denken«”, allerdings nur in
der Wechselbeziehung, der Dialektik von Konstruktion und Dekon-
struktion.

In diesem Sinne fordert ethisches Lernen den Mut, sich korrigierbar
festzulegen und entschieden der Verantwortung zu entsprechen. Es zielt
darauf, in Ent-tduschungen Sinn zu finden, angesichts des Scheiterns
moralischer Bemiihungen nicht das Fest zu verlassen, die Feier des
Miteinanders, der Trauver, der Hoffnung, der Gelassenheit, des Lebens.
»Es ist gar nicht unbedeutend, die Hermeneutik mit all ihren Kiihnhei-
ten als religioses Leben und als Liturgie zu erkennen und zu empfin-
den«.”" In der christlichen Symbolik von Tod und Auferweckung spre-
chen sich diese Dimensionen des Lebens aus. Auf sie bleibt der Reli-
gionsunterricht bezogen, wenn er dem Leben entspricht.

Dietrich Zillefien ist Professor fiir Ev. Theologie und ihre Didaktik an der Erziehungs-
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Abstract

The article examines possibilities of moral education under multicultural living condi-
tions, in which every crisis of orientation causes questionable approaches for normativa-
tion. Two non-moraloriented concepts of responsible behaviour are being discussed,
which have not yet adequately considered in RE: constructivism/systemtheory and neo-
structuralism/deconstructivism. RE corresponding to »ethics of deconstruction/construc-
tion« does neither abandon politically and socially adequate ways of expression nor its
theological structure.



