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Wievılel Wert en
ScChHNes Lernen 1m Religionsunterricht

Fragwürdıge Reaktionen auf ÖOÖrlentierungskrisen
161e Schüler und Schülerinnen gehen heute WI1IE selbstverständlıch mıt
fortgeschrıttenster Technologıe in Unterhaltungselektronıik, Datenver-
arbeıtung, Arbeıtsmaschıinen In diesen Bereichen sınd S1E keines-
WCBS desorlientiert. ugle1ic ist unübersehbar, WIe Star. S1e ach alt
und Sicherheit in Bezıehungen, in Gemeninschaften und in Werten
suchen. ——

Diese Sıtuation entspricht offenbar gesellschaftlıchen Erfahrungen, daß
in der Industriekultur zunehmende technologısche Kompetenz tradıt10-
ale normatıve Orılentierungen prıvatisıert, zurückdrängt der iragwür-
dıg macht. Zwanghafte Innovatıon verdrängt Iradıtiıonales und schiebt
die unstillbare uC ach Kontinuiltät anscheinend in den Bereich
prıvater Lebensbeziehungen.“ ber gerade diese egmentalısıerung des
Alltags verstärkt das Gefühl, daß Übersicht abhanden kommt, /usam-
menhänge en und Waiırklichkeit 1m unaufhaltsamen Fluß ist

Fluchten In Iiragwürdıge Sıcherheıiten sınd dıe Konsequenz, In Technokratıie, Fundamen-
talısmus und Sentimentalısmus. Deren Rıtuale versprechen dıe Eınheıt, Kontinuıntät und
Ganzheıt, dıie in der komplexen Industriegesellschaft verloren sınd
Die unübersıchtlıche, komplexe Vıelschichtigkeıit sozlaler, polıtıscher und wirtschaftliıcher
Lebensprozesse begegnet den Menschen nıcht dırekt, sondern In den Vermittlungstruktu-
IcnN der Informationsmedien. edien gewähren den Blıck auf ıne Welt, dıe S1e selbhst
vereinfacht, vereindeutigt IICUu entworfen haben Ihre etaphern und 5Symbole reduzlieren
nıcht einfach Komplexıtät; S1E verändern und erweıtern S1E zugleıch. Machtkonzentration
In der Welt der Informatiıonsmedien hıetet unNns die Welt In Form Von Botschaften un!
Wahrheiten dar. als Weltbild, als Werbeordnung. erKonflıkt, jede Wıdersprüchlichkeıt
und Unvereimbarkeit werden ZU Appell, Ordnung VON Unordnung, eC| VON Unrecht,
(jutes VO  —_ Bösem unterscheıden. Dıiese prinzıplelle manıchäistische Spaltung wırd
zugleıich immer unglaubwürdiger. S1ıe schlägt in dıe Suche ach (vordergründıger)
FEıinheit und Vereinigung. ber das ıne ist [1UT die Kehrseıte des anderen.

Baacke, Die tıllen stasen der Jugend. /u Wandlungen des relıg1ösen Bezugs,
In JRP (1989) Neukirchen-Vluyn 1990, BF

eck und Beck-Gernsheim, Das Sanz normale (Chaos der Liebe, Frankfurt

1986
1990; Beck, Rısıkogesellschaft. Auf dem Weg in ıne andere oderne, Frankfurt
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Angesıichts dieser erhältnisse annn aum der wenigstens 1Ur einge-
schränkt VOoN rientierungslosigkeıt esprochen werden. Dementspre-
en!| deutlich WaTiren auch die ngebote Waren und Werten, dıe
den Bürgern der Bundesländer offeriert wurden.
Den klaren Orientierungen der Warengesellschaft ste jedoch eıne
OTITIeNDar verstärkte Suche ach verläßlıchen Wahrheiten und Werten
entgegen.” Hıerin 1eg eın Wiıderspruch: In dem Maße., WIe die 1gen-
gesetzlıchkeıiten und E1genwertigkeiten der einzelnen gesellschaftlıchen
Funktionssysteme akzeptiert werden, entstehen edürfnısse ach Inn-
vergewisserung 1m Bereich des Selbstverstehens und der eltdeutung.
Das erwachte Interesse A olcher Hermeneuti außert sıch als Bedürf-
NLS ach Metaphysik, ach tieferer Einsıcht, ach Ganzheıt, ach
Wahrheit angesichts wıdersprüchlıcher der unemheiıtlicher Wahrheıiten
en gewinnen he1ßt ann anzheı und Wahrheit gewinnen.
Soll das verbreıtefte Bedürftfnıs ach Metaphysık begrüßt werden?
Wenn sıch als rage ach Inn und Identität außert und darın Regu-
latıv der vielfältigen und wıdersprüchlichen ahrnehmungen 1mM Le-
bensprozeß ist. tragt schon INnn In sıch. Wenn Inn und Identutät
als anzheıt, eindeutige Antwort, erreichbares Ziel rstrebt, macht
keiınen Sinn Wer sıch hne letzte Antwort, hne absoluten alt und
unzweıdeutıge Sicherheit orıentierungslos fühlt. ist ohl tief bedroht
Urc dıe Zweıdeutigkeıten, Ambiıvalenzen und Wertkonflikte seıner
Lebenswelt ber seine uCcC ach unzweıdeutiger Orlentierung WIT'!
ıhn nıcht Aalls 1e] unDedadronten SIinns ühren, auch WENN Cr eın letztes,
letztgültıges Sınnangebot wahr-nehmen sollte Es steht wlieder N1UT

die Lebenserfahrungen VON rüchıgwerden und ergehen. Es
ste auf ruf, bıs
Wenn heute a1sSO Jugendlichen und Erwachsenen Urljentierungslosigkeit
attestiert wiırd, ist das SeWl1 eın undıfferenziertes e1 Unterste
dıe Metapher des Wegsuchens e1 zugleıch, der richtige und e1Nn-
deutige Weg könne ihnen VON undıgen leicht geze1gt werden,
müßten diese dıe Zweıdeutigkeıten, das Suchen und Irren des Lebens
schon hınter siıch en Dann könnten S1E jedoch nıchts mehr
Im en bleıibt aDel, rientierungslosigkeıt ohl als KrIise, aber
auch als Chance wahrzunehmen, den Prozeß des Lebens lernen und
den Konflıkt der verschledensten Orlentierungen auszutragen, sıch
festlegen und sıch verabschieden lernen 1m Wechsel der Zeıten. Doch
dıe rage ach Linıe und Kontinulntät In em Wechsel estimm ach
WIe VOT menschlıches en

Zinnecker, Lebensorientierungen Jugendlicher in Deutschland, (1991)
6/5-685 Andere, fragwürdige Veröffentlıchungen sınd wen1g hılfreich: Barz, Relıgionhne Instıtution? Jugend und Relıgion 1 Opladen 1992;: ders., Ostmoderne Relıgion. Die
Junge (Gjeneration in den alten Bundesländern. Jugend und Relıgıon 2 Opladen 9972

Luther, elıgıon un! Alltag. Bausteine eıner Praktıschen Theologie des Sub-
jekts, Stuttgart 19092,
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ngs VOT Orljentierungslosigkeıit verstärkt den Ruf ach sicherer Orien-
tıerung. ora und Normen bekämpfen diese ngst, indem SiIe dıe
Lebensprozesse etrikt und rıgide dırıgleren. Aber dieses eben r_
liegt der ngst, Je normatıver gestaltet wIird. ew1 ist notwen-
dıg, ern und Jugendlichen Normen und Werte vermuitteln.
eschıie 1es jedoc 1mM Interesse, die Wertambivalenzen und Norm-
konflıkte als Verunsicherungen auszuschalten der dıie Ause1inanderset-
ZUNS mıt iıhnen vertagen, WIT jeder frühere der späatere Konflıkt
als Störmanöver bedrohlicher ächte erlebht Störendes, Krise erhalten
annn keine dıdaktıiısche ualıtä als Motiv gemelnsamer Suchbe-

DIie relatıve Sıcherheit, dıe Normen und Wertetradıtionen vermitteln, kommt durch
vielschichtige gesellschaftlıch-kulturelle Prozesse in Fluß efis reaglert dıe bıldungs-
polıtısche Dıskussıion auf die entsprechende Normen- und ertekrT1IsSE mıt der Auseın-
andersetzung ber dıe Erziehungsziele der Schule. nde der sıebziger Tre entste| eın
Streıit ber die Reformpädagogıik des zurücklıiegenden Jahrzehnts. Durch dıe Krıtik den
alten en WIe » Wachstum, Leistung, Arbeıt, Wohlstand und Sicherheit«“ und eiınen
entsprechenden krıtiıschen Unterricht sehen Vertreter konservatıver Erziehungskonzepte
ıne Entwıcklung begonnen, dıe nach ıhrer Meınung schlıeßlich einem Vakuum
Wertorlientierun führt. Der problematısche Aufruf »Mut ZUTr Erziehung« 1Im Jahre 978
ist Ööffentliıcher Appell 1m Siıinne des konservatıven Programms, eines » Wertkonserva-
tivismus«®, der ın Krıtık, Krise und Protest sogle1ıc ıne Krise der Erzıehung wahrnımmt.
Diese VON Werterziıiehung polemuisıert vermeıntliche Erziehungsdefizite, indem
s1e den anderen Erziehungszielen WIE »Emanzıpatıon, Demokratıisıierung, Selbstver-
wirklıchung, Konflıktfähigkeıit, >Politische Bıldung« eic.« den erzieherischen Wert einfach
abspricht.‘
Gleichwohl Ende der sıebzıger Jahre die ucC ach Ver—
läßliıchen Werten und TIradıtiıonen jenseı1ts des Wertkonservatıvismus
VOI em Interesse..® Aber kommt SscCAHh1HNEDBLIC doch 11UT einer
» Werte- und Moralerziehungswelle«.” Da auch pohıtisc das nde der
sogenannten Reformära beschworen wurde, N1IC verwunderlıch,

Pohlmann, » Werte und Normen« und Theologıe. FKın Beıtrag ZUI wissenschafts-
theoretischen Ortsbestimmung des Unterrichts » Werte und Normen« und des evangelı-
schen Relıgi0nsunterrichts, iın Pohlmann un! Wolf Hg.) Moralerzıehung iın der
Schule? Beıträge ZU1 Entwiıcklung des Unterrichts Ethık Werte und Normen, Göttingen
1982, 13-46, 1ler‘

Pohlmann, Werte,
Tenhart, Moralerziehung In der Schule Posıtionen und Probleme eines schulpäd-

agogıschen Programms, 1ın Franke und Mokrosch (Hg.), Werterziehung und
Entwicklung, SNaDruc 1989, 10-33, 1er

Vgl dıe SO% Grundwertediskussion: Gorschenek Hg.) Grundwerte in Staat und
Gesellschaft, München 1977; Kiımminich, Was sınd Grundwerte?, Düsseldorf 1977:;
Kırchenkanzlei der ERKD und Sekretarıat der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) rund-
werte und (jottes Geme1insame Erklärung des ates der und der Deutschen
Bıschofskonferenz, Gütersloh/Trier 1979

Sıe wırd 1m Jahre 1980 durch den Aufruf »Gegen dıe Vernebelung polıtischer Bıldung
durch Werte- und Moralerziehung« deutliıch kritisiert. Vgl Schreiner, Zum Verhältnis
VO  — moralıscher Erziehung und polıtischer Bıldung, In Pohlmann/Wolf, Moralerzıehung,
175-211, hler: 175
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daß damals allenthalben normatıve Orlientierungen verlangt wurden und
daß sıch edürfnisse ach eiıner allgemeınen Re-Normatıvierung gesell-
schaftlıchen Lebens zeıgten. en dıe phiılosophisch-ethische DIis-
kussıon immer deutlicher ach verallgemeiınerungsfähigen Werten und
Formen kommunikatıver Verständigung ragte und auch pädagogisch
verstärkt ber Wert- der Moralrelatıvıtät dıiıskutiert wurde‘®, statt ach
normatıv-konventioneller rientierung suchen, bestand OITeNDar eiIn
gesellschaftlıches Interesse der Vermittlung tradıtıonal abgesicherter
Menschen- und Selbstbilder

Religionspädagogische Fragestellungen
Wiıie reaglerte die Religionspädagogik auf diese age Kann 1e]
relıgıonspädagogischen Lernens se1n, Jugendlichen normatıve Sıcher-
heiten 1ın Tradıtionsbezügen vermitteln? Wenn Urjentierungskon-
flıkte als Defizıt, als Normen- und ertvakuumawerden, wırd
sıch Tradıtionsorientierung als eindimens1ıonale Hermeneutik darstel-
len  11 die solche ellzıte beheben beansprucht. 1e]1 nıcht se1N,
raı  10N verstehen, sondern sıch der Spannung VON Verstehen und
Nıichtverstehen der TIradıtiıon auszusetzen

Es Ma se1nN, daß dıe Orlentierungskrise Jugendliıcher sıch durch problemorientierte,
gesellschaftskrıtische relıgı1ıonspädagogische Prax1s der sıebziger Jahre In dem eınen der
anderen Fall verschärtft hat. Verständlicherweise g1ng damals nıcht einfach Tadı-
tiıonshermeneutik, sondern den Nachholbedarf gesellschaftlıcher Konkretheit des
Relıgionsunterrichts. ber Orıjentierungskrisen werden In den wenıgsten Fällen durch
Pädagogık geschaffen. S1e sınd nıcht Ausdruck erzieherischen Versagens der pädagogi-
scher Fehler, sondern Ausdruck der Welt, in der WIT heute leben S1ıe sınd in der kom-
plexen, hochdıifferenzierten und unüberschaubaren Industriegesellschaft ebenso 1N1VOCI-
me1dbar WI1e innerhalb der indıvıduellen lebensgeschichtlichen Entwicklung. S1e sınd 1mM
wahrsten Sınn des es notwendıg. Es ist deshalb keın gee1gneter Weg, auf Wert- und
Normenkonflıkte VO  — inhaltlıchen Sicherheiten her reagleren und normatıven alt
anzubieten. Es würde dadurch MNUT verdec daß dıe Urılentierungskrise Erwachsene
ebenso bestimmt und iıhre Siıcherheiten iragwürdıg macht. ‘“

Habermas;, JI heorıe des kommuniıkatıven Handelns, und 2 Frankfurt
1981; Portele Hg.) Sozlalısatıon und Ora Neuere Ansätze ZUT moralıschen
Entwicklung und Erzıehung, Weıinheim/Basel 1978, 1er: 218
11 Vgl azu Velkers, Verstehen als Bıldungsziel, ın Luhmann und Schorr
Hg.) Zwischen Intransparenz und Verstehen Fragen die Pädagogık, Frankfurt
1986, 167-218, 1er‘

Schmidt (ın Mokrosch Ethik und relıg1öse rzıehung. TIThema Friıeden,
Stuttgart 1980, 12) spricht VON der »Krıise der Moral« als »entwicklungsrelevanter
S1ituation«. Er hält dıie pädagogisch-sozlale Konsequenz (Steigerung der Integrations- un!
Funktionsfähigkeıt sozlaler ysteme für nıcht sachgemäß. So einleuchtend mMI1r seine
gesellschafts- und normenkriıtischen Ausführungen sınd (ebd., 441; 3 ‚ 42), frage ich
doch, ob dıe hermeneutischen TODIeEemMe »christlıcher Paraklese« genügend beachtet Siınd.
Ich verstehe se1lıne Feststellung zunächst L1UT als Appell: »Christlıche Paraklese eröffnet
unüberbietbare Perspektiven für ıne Praxıs un! Theorie der personalen und soz1alen
Veränderung« (ebd., 43)
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Jedenfalls hatte die Inventur des relıg1ıonspädagogischen W arenangebots
1m Nachlaß des problemorientierten Religionsunterrichts 1UT ZUT olge,
daß Markenwaren SCHNAUCI gekennzeichnet wurden und sıch das Ange-
bot Urc Ausdünnung exklusıver darstellte Diese Präsentation entia-

VOoN der unangenehmen rage, ob normatıve Orlentierung cht
ogrundsätzlıc problematisch ist

Auffälligerweise sınd enn uch in den achtziger Jahren relıg1onspädagogische Auseın-
andersetzungen ber konkrete gesellschaftlıche Probleme WI1e Gentechnologie, Ökologie‚
Armut/Reıchtum, Asylanten eic zurückgegangen. Diese Probleme fanden In den Schulbü-
hern N1IC mehr dıe Resonanz WI1e in den sıebzıger Ten. Größere relıg1onspädagog1-
sche Arbeıiten dem Problemkomplex ethıischen Lernens 1m Relıgionsunterricht lıegen
inzwıischen mehr als ehn TE zurück ® Anscheinend hat ıne geWISse Aversion
Konzepte, dıie die Theologie als polıtısches Programm und Ethık als indoktrinıerende
ora mıßverstanden, dıe Fragen nach polıtıscher und moralısch-ethischer Konkretheit
des Relıgionsunterrichts beiseltegelegt.

Mır scheıint, für dıie Reliıgı1onspädagogıik ist die eıt gekommen, die
Grundsatzdiskussion wieder aufzunehmen. Die erneute rage, WIE sıch
Relıgionsunterricht öffentlıchen Schulen darstellen muß und sıch
legıtımıeren kann verlangt C5S, das IThema Wertorientierung In pluralı-
stischer, multikultureller Gesellscha: vorrangı1g diskutieren. Eıne
solche Dıskussion muß vermeıden, lediglıch dıe Tradıtionsorientierung
des Reliıgionsunterrichts der achtzıger Jahre moralısch-normativ fort-
zuschreıben. Dies ist schon deshalb nıcht möglıch, we1l dıie OTTIeENTCHE
Schule eın Haus se1n kann, in dem dıe unterschiedlichen gesellschaft-
lıchen Grupplerungen prec  immer beanspruchen dürfen DiIie Schule
ist eın Gemeımnischaftsraum, In dem sıch es uUurc seine gesamtgesell-
schaftlıche Bedeutung leg1timıeren hat Privilegien einer bestimmten
relıg1ösen Gememscha könnten oof. annn gesellschaftlıc tolerjert
werden, WC S1Ee euthc gesamtgesellschaftlıcher Verantwortung
1eEN1C SINd. Konsequenterweılse hat deshalb der Relıgi1onsunterricht
Prozesse ethıischen Lernens In Gang dıe konkreten 11LOT9a-
lisch-ethische Problemen den Umgang mıt Ora und Normen e1In-
üben, die Frag-Würdigkeıt VON Normen und Werten in ihrer jeweıligen
Iradıtiıon Gesicht bringen, er und Konflıkt 1m pielfe der
unterschiedlichen Normen austragen, die Spielregeln des Wertens
durchschauen lassen und CNulern genügen nregungen und Mut
vermitteln, sıch in e1gener Verantwortlichkeit angesichts gesellschaftlı-
cher Schlüsselprobleme entschieden, aber korrigierbar festzulegen.

13 Auer Hg.) Moralerzıehung 1m Relıgionsunterricht, Freıburg/Basel/Wıen
1975: Themenhefte rhs 1976 und I7 1978:; Stachel und Mieth, Ethisch handeln
lernen. Zu Konzeption und Inhalt ethischer Erziıehung, Zürich 1978; Lachmann,
Ethische ıteriıen 1Im Relıgionsunterricht. Dargestellt Beıspıiel des Agapekrıteriums,
Gütersloh 1980; Nipkow, Moralerziehung. Pädagogische und theologısche Antwor-
ten, Gütersloh 198

Lott Hg.) elıgıon WAarum un! WOZU In der Schule?, Weıinheim 1992
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Für eın olches Programm ist Wertevermittlung eın UNAaNSCIMECSSCHNCI Ausdruck. 7u-
mındest ıst mıßverständlıch, weil dıe Strategie normatıver Bestimmung in den Blıck
rückt In dıesem Sinne würde dıe Vermittlung ıstlıcher Werte versucht se1nN, das
Christentum als ıne normatıv bestimmte Wertetradıtion In Anspruch nehmen und
Ambivalenzen, Mehrdeutigkeıiten und Wertkonflıkte nıvelheren. Es sınd gleichwohl
och viele Fragen klären, die Uurc unterschiedliche onzepte und Ansätze ethischen
Lernens aufgeworfen werden.

en1iger interessant ist CS, e1 UTr auf der eNne des Unbedingten
verweılen. DiIie Dıskussıion ber Ausländerfeindlichkeıit, Todesstrafe,
Trmut kann leicht den apodıktischen egensatz VON Humanıtät und
umanıta) aufzeıgen, hne die entsprechende Problematık auf der
konkreten Ebene VOoNn andlungs- und Verhaltensnormen auch 1U

tangıeren. Ausländerfeidlichkeit äng immer er d  9 als WIT den-
ken em 1st der Zusammenhang konkreter Normen und entsprechen-
der Werte keineswegs eindımensı1onal. In Normen spricht sıch mehr
und anderes aus als als Wertorilentierung bewußt ist Dieser mehr-
dıimens1ıonale Entsprechungszusammenhang bedarf welıterer rörterung.
Miıt dem Lernzıel, Urteilskompetenz iın Dılemmasıtuationen erlan-
SCH, ist nıcht getan  I5

prachlıche Unterschiede

Was spricht sıch In dem une1  eıtlıchen, wecnNnseinden Sprachgebrauch
innerhalb der Relıgionspädagogik qus? Moralerzıiehung, Moralpädago-
g1k, ethisches Lernen, SC handeln lernen, Werterziehung, S1  d
Erziehung, Gewissenserziehung, Gewıssensbildung, ethische Urteils-
bıldung sınd eiıne repräsentatıve Begriffssammlung.
Vor aller didaktıschen Dıfferenzierung scheıint MIr darın uch ıne geWISSE theologische
Verlegenheıt erkennbar. Der theologısche Konflıkt zwıschen Gesetzlichkeit und Freiheit
(Gesetz und Evangelıum) Ora| und Normen dem Dauervorwurf indoktrinierender
Gesetzlichkeit du>s ber hne Zweıfel können sıch ın festen, normorIıientierten, X
rıtualısıerten Urdnungs- und Handlungsstrukturen auch befreiende soz1ıale Uun! personale
Impulse und In völlıg offenen Angeboten zutiefst einschränkende Wırkungen zeigen. Dıiıe
dialektische prozeßorientierte Konzeptualısıerung VON esetz und Evangelıum darf Gesetz
und Evangelıgum nıcht als starre Handlungsformel anwenden.!® Von daher gesehen ist
das begriffliche Changıeren innerhalb der relıg1ıonspädagogischen Dıskussion ber thık
und Moral nıcht einmal unsachgemäß. Zur Unterscheidung der Konzepte und Ansätze ist
gleichwohl ıne Präzısiıerung des Sprachgebrauchs sınnvoll.

Öser, 1evıiel Relıgıon braucht der Mensch? Studien ZUT relıg1ıösen Autonomie,
Gütersloh 1986

Selbst die unbestrittene Feststellung, daß der Indıkatıv theologisch dem Imperatıv
vorangehen muß (Nıpkow, Moralerziehung, 31} ist och dıfferenzieren, wei1l »indıka-
tivische« ZUT Sınnfindung sıch unbewußt durchaus imperatıvısch un! imperatıveethische Erzıiehung durchaus indıkatıvısch auswirken können. Die rage ist eben, Was ın
freien oder geschichtlichen Gestalten tatsächlıch wırksam ist.
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Für hılfreich ich dıe Unterscheidung VON thık und oral, INa sS1E uch alltags-
sprachlıch wen1g wırksam sein. '

Ethische rwägungen, Dıskussionen, Konzepte und Theorien befassen
sıch mıiıt moralıschen Eıinstellungen, Werten und Normen. lassen
moralische Argumentatiıonen siıch SC reflektieren; eiıne ethiısche
Haltung zeigt sıch darın, daß Verhaltensnormen und Werte auf ihre
Begründungen hın überprüft, Wertsysteme In ihrem INn untersucht,
Lebensmoral und Beziıehungsmoral ach leiıtenden Prinzipien, unbe-
wußten Bestimmtheıten, 1fahrungsstrukturen 1SC befragt werden.
ora beinhaltet die tatsächliıchen normatıven, wertorientierten Eın-
stellungen und Verhaltensweisen.
Unter diesen Voraussetzungen WIT: sowohl VON Scher als auch VON
moralıscher Erziehung sprechen seInN. Moralısche Erzıehung zielt auf
moralısch-praktische Einstellungs- und Verhaltensorientierung und
spricht sıch In der Vermittlung VON Normen und Werten Aaus Ethische
Erziehung erortert aruberhıinaus deren egründungszusammenhänge,
Sinnprinzipien eie S1e annn sıch e1 krıtisch fragend der rein CI-
torısch, bestätigend artıkulieren
egen eine normatıve oral- und Wertepädagogık, dıe unkrıtisch eıne
normatıv verstandene Tradıtion vermitteln 111 und iıhrer ethıschen
Erörterung lediglıch eıne legıtiımatorische Funktion zuspricht, WIF: eiıne
thiısch Oorlentierte Erziıehung dıie Siınnfrage ZUT kritischen Befragung
er Werte und Normen aufgreıfen, ach dem Wert des Anderen
fragen, ach dem anderen Wert Ethık hat iıhre Qualität in ihrem Inter-
CSSC Universalıtät, aber nıcht der UnLhversalıtät des Eıgenen und
der eigenen Normtradıtion und deshalb nıcht der UnLhversalıtät der
inhaltlıch-normativ bestimmten Menschenwürde und des entsprechen-
den Menschenrechts. S1e welst sich der Menschenwürde dUS, die
dem Anderen zugesprochen WITd. Nur dadurch WIT'| einer völlıgen
Formalısıerung der Menschenwürde, dem Formalısierungsprozeß
des Menschenrechts entgangen. Eıne rein assertorische Ethık, die 11UT
das Eıgene legıtımıeren wiıll, verkommt ZUT bloßen materıl1alen oral,
dıe die Grundstruktur der ihre Urlentierung auf die Menschen-
würde des Anderen auc des eigenen nderen), N1IC wahr-nimmt.
ugle1ic jedoc muß ethısches Lernen anstreben, daß Schüler ent-
schiedenen und abgrenzenden Handlungs- und Verhaltenspositionen
kommen. Die rage ist abe!l, WIE SIE Normenorientierung auf
der einen Seıite und subjektive Behiebigkeit, ıllkür auf der anderen
e1te vermeıden können. Die Kontinultät des andelns bleıibt NUmM-

gänglıches ema, gerade weı1l S1e nıcht materı1al sıchern ist Die
Kontinuität des Ichs 1st dıe Kontinulntät selner symbolıschen Selbstver-

Vgl ayer, lernen. Grundlegung, Hermeneutik, Dıdaktık Relıgi0nsunter-richt berufsbildenden Schulen 1L, Stuttgart 19872
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gewIlsserung, hne daß sS1e Zr gesicherten Identität ühren kann S1e
bleibt fragıl und fragmentarısch.
Es gılt, diese Aussagen weiıter vertiefen. Sie gehen grundsätzlıc
davon dausS, daß ethische und moralısche Erziehung Adialektisch aufeın-
ander bezogen sınd, weiıl sıch Strukturen und konkrete Inhalte, Wege
und 1e1e wechselseıtıg bestimmen.

Symbolıischer Gehalt und Haltlosıgkeıt
Werte- und Normenwandel, Krise und Konflıikt moralıscher Orientie-
TUNSCH tellen auch eiıne Dezentralisıerung des E1ıgenen, des Selbst
C das Andere dar Margıinales erlangt Bedeutung; Verdrängtes und
Abgewehrtes werden wirksam, faszınıeren, schrecken und ziehen d  $
bestimmen Gefühle

Natürlıch das Gefühl nıcht Werte und Normen, sondern richtet sıch auf das, W as

sıch ın ıihnen symbolısch ausspricht: Sıcherheıiten, Unsıicherheıiten, Bedrohungen, Ver-
trauen, Beziehungskraft, Lebenskraft, Verbundenheiıt, Forderungen, Ansprüche eic
Wertewandel basıert auf Veränderungsprozessen auf diıeser symbolıschen ene un! Z1€|
solche Veränderungen ach sıch Damıt das Gefühl nıcht selbhst ZUT pseudomoralıschen
nstanz wiırd, bedarf der reflexiven Auseinandersetzung ber den iınn VO  : Wandel,
Krıise und Konflıkt bestimmter Werte- und Normentradıtionen. Es muß dıe rage aufge-
wortfen werden, Was sıch In bestimmtenen und Normen symbolısch vergegenwärtigt
und Was N1IC

In eiuhnlen sınd Bezıehungsstrukturen wirksam, die nıcht NUur frühe
famıhale erhältnisse und Beziehungen spiegeln, sondern auch Gesell-
schaftsstrukturen sozlaler, polıtischer, ökonomischer e1 spielen
iıchabgrenzende Verzerrungen, die sıch ach und ach herausbılden,
eıne manchma. unbemerkte Ralle. *® Das GewIlssen entspricht olchen
Beziıehungsstrukturen, ihren Normen, Ängsten, Sıcherheıiten, Verdrän-
SUNSCH, elektionen, ahrnehmungsmustern eic Intultive »  i
IMNUunNng VON Werten ırkt sıch gefühlsmäßıg dUus, we1l Gefühle in den
symbolischen enalten olcher Werte präasent SINd. Darum muß die
Klärung der Werte sich auf diese symbolısche bene beziıehen, auf
dıe eNe der Gefühle., der ewuhbhten und unbewußten Ichabgrenzun-
SCH, der gesellschaftlıchen erhältnısse und Strukturen.

Sıe muß Struktur und Inhalt unterscheıiden SOWIe Darstellung und symbolıschen Gehalt,
Metaphorık und unbewußte Bedeutungen. Angesichts dieser 5Symbolkomplexität der
Werte und Normen StTE. die iısche Reflexion, cdie Reflex1ion des SIinns, VOT
Unhaltbarem S1e TO. In einen reinen Dezisionismus innerhalb des Streıts Werte

18 Der Mensch entwickelt sıch In einem »Prozeß, In dem das Hineinwachsen In dıe
vorgegebenen mwelten immer begleitet ist Von aufeınander aufbauenden Formen der
Ich-Abgrenzungen« Luther, Relıgion, 1611)
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und Normen auszulaufen: Sowohl dıie Gewissensorientierung, dıe Intuition, das Gefühl
WIE dıe Verständigungsorientierung, Konsens, Argumentatıon unterliegen den Metaphern
und etonymıen jedes reflexiven Prozesses:; WIT w1Issen nıcht, worüber WITr reden. es
ist Meınung, Meın-ung. Und das ausgesprochen wırd oder werden muß, besteht noch
cdıie Fıktion eines unıversalen Restes Objektivıtät.

Die altlosıgkeıt 1mM alt jeder Wert- und Normentradıtion wiıird über-
sehen, WEeNN ethisches Lernen als Wertevermuittlung 1mM Sinne eiıner
vermeıntlich festen ertetradıtion verstanden wırd ugle1ic ist diese
Haltlosigkeit unhaltbar eben verlangt ach Halt, gerade weiıl ihn
immer wlieder fragwürdig macht Lebenshaltung spricht sıch in den
immer wieder haltlosen Werte- und Normentradıtionen als Bedürfnıs
nach Kontinulntät und ahrheiıt angesichts VON Diıskontinuität und
ontingenz aus
Z Grundfrage menschlıch-gesellschaftlichen Lebens WIT'| er das
Bemühen, seine Kontingenzen bewältigen.
Wırd dieses Bemühen allerdings als endgültiges Lernzıiel INCNH,
unterhe ethisches Lernen dem Kampf dıie ontingenz, der
(G(ewalt der Bewältigung und den Angsten, die darın egen Miıt Kon-
tingenzen umgehen lernen, hne S1e endgültig bewältigen wollen,
hat mehr der anderen Inn
DIie rage, WI1IeE die Problematıik einer Urlentierung en und
Normen wahrgenommen wird,. muß zuallerers die Bedingungen und
Möglıchkeıiten der ahrnehmung ansprechen. In jeder moraliıschen
Haltung 1e2 eın Nspruc VON Verbindlichkeit, der das Indıyıduum
mıt anderen Individuen verbindet, und In jedem Wert eın Anspruch auf
Allgemeingültigkeit der weniıgstens auf Intersubjektivıtät, auf Verall-
gemeınerungsfähigkeit. Der andere muß diesen Anspruch verstehen
können, iıhn wahrzunehmen. Er muß zugle1ic dıe Welt, se1lne Welt
und die Welt des anderen verstehen, würden oral, Werte und
Normen HC Realıtätsferne gekennzeıichnet, dıe SIE für cdıe industrie-
gesellschaftlıche ebenswirklıiıchke1i 1emlich bedeutungslos machen
würden.
Ich greıfe hlıer auf ZwWwel »hermeneutische« Grundpositionen zurück,
deren Erörterung ich für »Sınn«-volle onzepte ethischen Lernens als
unumgänglıch ansehe: auf den konstruktivistisch-systemtheoretischen
und den poststrukturalıstisch-phänomenologischen Ansatz

5 ystemtheorie: TODIeme des Verstehens und Achtungsmoral
Der systemtheoretische Nsa VON 1ıklas Luhmann geht davon dUus,
daß jedes Verstehen unausweiıichlich selbstreferentiell ist und damıt den
anderen Menschen zwangsläufig mıißverstehen muß Verstehend kann
ich weder die Komplexıtät des anderen och die Komplexıtät der
Lebenswelt och me1ıline eıgene Komplexıtät erfassen.
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Ich kann nıcht eınmal WISSEN, ob iıch selbstbestimmt der fremdbestimmt handele,
wodurch der Kantschen Unterscheidung Von Moralıtät und Legalıtät dereneNZ!
ıst Zurückhaltung gegenüber Wertung und ewertung entspricht der ent-tau-
schenden Feststellung Luhmanns, daß selbst das eın selbstreferentieller Vorgang ist, WENnN

sıch jemand »als her selbstbestimmt der als her fremdbestimmt verstehen un!| VCI-

tanden WwIsSsen möchte« »Ich meıne das nıcht wertend« drückt uch dıe Meınung
aus, daß 1ıne Alternatıve ZUT verstehend-wertenden Vereinnahmung des anderen g1bt,
die gleichwohl ıhm ıne Botschaft übermitteln möchte. ber ıne solche Alternative
müßte berücksichtigen, daß dıie »Dezentrierung der Subjektheıt VO  —; Selbstreferenz« (ebd.,
77) nıcht aufgehoben werden kann, weil dıe Wahrnehmung VON Autonomie und Hetero-
nomıe selbstreferentiell bleibt und keıine Konsequenzen haben kann für ıne systemüber-
greiıfende Moral

Kann und ora immer 1Ur meıne ora seın?
ach Luhmann ann die ene der Selbtreferenz und iıhrer »Inneren
Unendlichkeit« 11UT verlassen werden, WECNN dıe nsprüche das
Verstehen reduzıiert werden. Der Weg azu ne sıch, WENN das Ver-
stehen sıch nıcht auf Sınnıdentitäten orlentiert (Freundschaft, 1ebe eic
verstehen), sondern Beobachten funktioneller systemımmanenter e_
TeNzZeN ist In einem bestimmten Bezugssystem werden beispielsweıse
»wiırklıche Liebe« und » Verhebtsein«, » armnıles Gefühl« und »reiches
Gefühl«, »glauben« und »siıcher WI1ISSCN« ın Opposıtiıon SESELZL. HIC
solche bınären odes lassen siıch dann Wahrnehmungseinheıten e_
renziert erfassen, wobe1l die Unterscheidung VON S5System und selner
Umwelt die es eıtende Dıfferenz ist (ebd., 78) Der auf 10NS-
und cht auf ınnwahrnehmung reduzlerte Verstehensbegriff muß es
als wahr nehmen, das verstehende S ystem für Verstehen hält. Der
Begriff SscChAhL1e er Miıßverstehen e1n, solange INan 1Ur glaubt
verstehen« (eDd.; 8I)
Aber auch für das AUus dem Beobachten ableıtbare Funktionsverstehen
bedarf der kommunikatıven Überprüfung. Entscheidende Bedeutung
erlangt für Luhmann in diıesem Zusammenhang, W as »Anschlußver—halten«

Meıne Reaktıon, dıe dem beobachtenden Verstehen des anderen folgt, ist ıne
Intervention iın das Wahrnehmungssystem des anderen. SO kann schließlich »gleichsam
ber Kettenreaktionen... ach und ach Verstehbares ausdıfferenziert un! der Anteıl
Miıßverständnıiıssen reduzıiert DZW. margınalısıert« werden (ebd., 87) nter dıesen edıin-
SUNgCH iıst Luhmanns Konsequenz einleuchtend: » Kommunıkatıon nımmt miıthın Ver-
stehen laufend In Anspruch, ber UT In etark vereinfachter Form Man ann ıne
Kommunikatıon verstehen (einschlıeßlich der Absıcht der Miıtteılung), ohne uch 11UT 1Im
geringsten die Person verstehen, dıe als Mıtteijlende beteıligt ist. Ja, dıe ständıge
Bemühung das Verstehen der laufenden Kommunikatıon macht S unwahr-
scheinlıch, 111a zugleich och mehr als dıes, nämlıch den ner verste. Das

DIie Quellenbelege Luhmann sınd mıt Klammern ın den laufenden ext eingefügt.
Sıe beziehen sıch mıt auf den Beıtrag VON Luhmann, 5ysteme verstehen 5 ysteme, in
Luhmann/Schorr, P1 miıt 11 auf‘ Soziologıie der oral, 1ın Luhmann Uun!« St H.
Pfürtner Hg.) Theorietechnıik un! Moral, Frankfurt 1986, 8- ]
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sozlale System Kommunikatıon hebt VON der psychıschen Realıtät mehr oder weniger b <<
(ebd., 95)

elche Möglıchkeıiten bleiben e1 überhaupt och für ethische und
moralısche Erzıehung, WEeNnNn dıie ınübung VON Anschlußrationa-
lıtät und Anschlußverhalten geC edarf das eben in der komplexen
Industriegesellschaft der realıtätsgerechten Anschlußrationalität“® sta
moralıscher Qualifizierungen? ora hätte dann 1U och eıne wichtige
Funktion 1m System Relıgion; für weıte Lebensbereiche ware S1IE eher
gefä  C
Gleichwohl orlentieren sıch Menschen en, g1bt für sS1e höch-
ste Werte und nachrangıge Werte

Ihre Konkretisierung auf der Handlungs- und Verhaltensebene ist unverme1ıdbar in das
Verstehensproblem verwickelt. DIie dıfferenzierende Wahrnehmung dessen, W ds jemand
unter Freundschaft versteht, hat das »Jeweils ausgeschlossene Andere« mıtwahrzunehmen.
Der Wert Freundschaft, dem e1in ensch sıch orlentiert, kann folglich VO  ; dem
anderen Menschen UT mıt Hılfe des » Dıfferenzschemas« anschlußrational ge.werden
(ebd., 108), wobel sıch beıde jedoch »mıt iıhrer wechselseıtıgen Intransparenz abfinden«
müssen (ebd., 109) Von systemübergreifender ahrheı VON en kann 1U derjenige
sprechen, der se1ıne eigene Wertschätzung durch »Appell Glaube und Respekt« (ebd.,
05) verbindlich machen ll ber dadurch könnte keiner anschlußfähigen KoOom-
munıkatıon kommen.

Gerade dem Handeln innerhalb komplexer Lebenswelten haftet ach
Luhmann Unbestimmtheıit (Kontingenz) d dıe innerhalb des Jeweılı-
SCH 5Systems (sozıalen ystems oft Urc systemımmanent akzeptierte
Werte überwunden WIT'! Diese systemiısche Selbstreferenz der ora
macht dıe rage nach der Wahrheıt, dem Inn der ora bedeutungs-
los ora 1st eıne Funktion des 5ystems und cht des reflektierenden,
wollenden ubjekts. ora ist »Struktur soz1laler 5 ysteme« und hat
nıchts mıt »Bewußtseın, Wiıllensfreiheıit, Geist, Reflexion« des Subjekts

tun DiIie S ystemtheorie hat »keıine Verwendung für den Subjektbe-
oriff« 1, 34)
Die psychıische ealta des Jeweılıgen Bewußtseinssystems stellt sıch
arın dar, wI1IeE der einzelne seine Wertsetzungen erlebt, obwohl er sıch
cht eıiınmal selbst in der 1eife verstehen kann Seine Selbstreferenz
bestimmt auch, WIeE dıe Wertorientierung des anderen erlebt. Ent-
scheıdend ist, in welchen Handlungs- und Verhaltensweisen sıch für
einen Menschen manıfestiert, Was e z.B als OCNAsSten Wert bezeichnet.
Diese Operationalısierung konstitulert ZW al den Wert, aber ble1ibt für
den einzelnen weıtgehend undurchschaubar. welchen unbewußten
Bestimmungen 6r dabe1 unterhegt. Gerade dıe Benennung des Wertes,
die siıch in der ahrnehmung se1nes USdTuCKs (Begrıff, Handeln,
Gefühle) ze1gt, entspricht dem Bemühen Verständigung und ihren

Vgl uch Beck, Rıisıkogesellschaft.
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Konventionen selbst da, sıch der einzelne als unverfügbar indıvıdu-
el in seiıner Identität erlebt. eın Werterleben durchschaubar machen
he1ßt aher, das Erleben konventionalisieren.
DiIie ragwürdıge Trennung olcher psychıschen VON soz1alen ystemen
(I 95) verp: C5S, sıch ber das auch in soz1lalen ystemen uUunDEWU.
Wiırkende etrukturell verständıgen. ber S1e eıgnet sıch ZUT verstäan-
digungsorientierten Feststellung der Moralen unterschiedlicher soz1laler
5 ysteme, iıhrer entsprechenden Funktionsweisen. Die soz1alen S5Systeme
estehen eben cht aus Indıviduen, »SONdern aus Kommunikationen«.“!
Da also nıcht das Verstehen der Indiıviduen gehen kann, WIT.
1er AdUus der Not eiıne Tugend gemacht Nur auf einer reduzıerten
ahrnehmungsebene WIT. Kontingenz wahrgenommen (auf der kom-
plexen Lebensebene Ssiınd solche ontingenzen nıcht der Sanz anders
gegeben), die ann moralorijentiert bearbeıitet WIT:

e1 ist Moral, Ww1e gesagtl, N1IC Sınn, sondern Funktion. Was hınter der Moral Oder VOT

ıhr ste) braucht Luhmann nıcht berücksichtigen, nämlıch Wäas sıch lebensge-
schichtlichen und gesellschaftlıchen unbewußten UOrıientierungen iın iıhr ausspricht. Der
1Inn der einzelnen Moralen un! Werthierarchien ist 11UI der Funktionswert. Ihre Wahrheit
stellt sıch ın der Funktionsfähigkeit des Systems dar, iıhre Krıse In dessen törungen.
Dıfferenzierte Prozesse »wechselseıt1iger Achtung der Miıßachtung« 1, 51) dıenen der
Auseıiınandersetzung mıt dem entsprechenden sozlalen System und In ıhm. Folglıch ist
»Achtung der Grund der Moral« (ebd., 48) Achtung tındet 1mM soz1ı1alen S5System Sıe
ist selbst keine Ooral, keın Wert. ora ist dıe »>Gesamtheit der faktısch praktızıerten
Bedingungen wechselseıtiger Achtung der MiıBachtung« (ebd., 51)

Dieser redukUuve Moralbegriff sieht VO Problem der Normatıvıtät
insoweılt ab, als D sıch nıcht auf moralısche Zielvorstellungen normatı-
VCI orlentiert. Er sıecht In dem uUurc Achtungsbedingungen be-
stimmten pıe der Kräfte, der faktıschen Verhaltensweisen und
Vorstellungen, eine grundsätzlıchee1 chtungsbezogene Ora
1st KO  ıktfreudıg, also freier als konsensorlentierte normatıve ora
Achtung als das, Was aktısch in einem soz1alen System eAaCcNte (und
zugle1ic mi1ıßachtet) wird, steht also gerade Moralısiıerung der
praktızıerten ora Ich nıcht moralısıeren, we1l ich dadurch den
anderen selbstreferentie vereinnahmen würde. Dieses Verbot der
Moralısıerung ze1ıgt allerdings d} daß diese MoraltheorIie siıch als
Theorie >selbst moralısıiert« 1mM Dienste eiıner Gesellschaft, die ihre
»Freıiheıten... ber Achtbarkeıitsbedingungen kontrolheren... sucht«
(ebd., 62)

z Bender, i1sche Urteilsbildung, Stuttgart 1988 (Ethık, ehr- und Studienbücher,
1). Bender g1bt ıne gule (und krıtisch fragende) Darstellung der Moraltheorie

Luhmanns
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Bezeichnenderweise ist für Luhmann Anschlußrationalıtät eın Aquivalent für Moral, In
hochkomplexen Gesellschaften 5SOgar effiz1enter als Moral*“*: »Man übernımmt das
halbfertige Produkt und bearbeıtet weıter« (ebd., 65) Werte WI1IEe Freıheıt, ole-
[anz, Gerechtigkeıit moralısıeren oder uch 11UT mıt diesen Vorstellungen idealısıe-
ICH, der all 1St« (ebd., 62), geht anschlußrationales Verhalten auf die gesetzten
Bedingungen eın Uun! sucht ihnen entsprechen oder nıcht entsprechen natürlıch
Jeweıls In nıcht moralısıerender Weise. Eın solches Verhalten muß gew1ß gelernt werden.

Wenn auch 1e]1 aiur spri(;ht, die W  ne  ung wechselseıtıger In-
transparenz und das Beobachten des anderen S5Systems hinsichtlich
se1ner Selbstreferenz üben, ist doch dıe anthropologıisch-gesell-
schaftlıche rundentscheidung nıcht umgehen Moralısıerung ist
ambıvalent, nämlıch bsolut der kommunikatıv. Das in der Moralısıe-
IuNng hegende Interesse erallgemeınerung (Frage ach dem Wohl
der Gesellschaft, dem Wohl der Menschheıt) muß nıcht gleich dıe
eigene ora absolut en Moralısıerung als Ideologisierung abzu-
wehren, ist dort nötıg, die Moralısierung ihre eigenen Bedingungen
verbirgt Die Grundfrage Ist, ob veränderbarer ora und entsprechen-
den Werten Inn und Kraft zugesprochen wird, humanes eben
fördern, ob sınnvoll Ist, nıcht NUTr die Kommunikationen, sondern
auch die Menschen innerhalb soz1laler S ysteme wahrzunehmen, und ob
der Versuch, deelle Werte kommunikativ verbindliıch machen. genu-
gend en se1n ann für die unterschiedlichen Lebensverhältnisse und
Lebenswelten Diese rage stellt sıch gerade in eiıner komplexen Ge-
sellschaft, in der »das ute chlecht und das Schlechte gul se1n
kann« . “ ewWw1 1st unvernünftig, ngs mıt ora begegnen,
nämlıch mıt rig1ider ora Solche ora muß ihre eıgene Bedingtheıt
verleugnen. ber In der ngs ze1g sıch auch eiıne grundsä  che
edrohung menschlıicher Ex1istenz Sıe als wahr nehmen he1ßt,
alle Handlungsweisen für ragwürdıg halten, die solche grundlegenden
Ängste bekämpfen der als N1UT störend abweilsen. »Reıine Vernunft«

störende »R hetor1 der Angst«24 1St eiıne einfache Alternatıive.
Zwischen Angstmoral und Achtungsmoral wählen mussen, verkürzt
dıe Anthropologie und Ethik die rage ach dem INnn des nde-
ICH, dem anderen ınn (Humanıtät). Hr ste sıch in Werten und 11OTa-
ischen Vorstellungen nıcht absolut. sondern symbolısch dar, äßt sıch
aber nıcht feststellen. Angesichts der es bedrohenden Ökologiepro-
ematı ist diese rage nıcht abzuwelsen. S ystemtheorie statt Ethik 1st
eine fIragwürdıige Alternative

Ebd.,
Ebd.,
Luhmann, Ökologische Kommunikation. ann dıe moderne Gesellschaft sıch auf

Ökologısche Gefährdungen einstellen? Opladen 1986, 24) Vgl dazu Benders Bemerkung
»Angst-Rauschen«, ders., Urteilsbildung,
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Dekonstruktion der Werte?

Luhmanns Ansatz, daß ora besser in ihrer Funktion wahrgenommen
als in ihrem INn bewertet wiırd, entspricht in edenklıcher Weise der
»zunehmende(n Formalısıerung VON Sınnzusammenhängen« und der in
alle Bereiche desnseingreifenden »Abstraktionsbewegung«. abe1
ann das Subjekt SORar och glauben, autonom se1IN, obwohl mıt
selner imagınatıven Selbstbehauptung doch NUT, dem S5System er-
worfen, »e1Ine Funktionsstelle besetzt« . DIie ahrnehmung, daß
ahrheit und endgültiger INN unmöglıc sınd, fü  S Luhmann dazu,
dıe ahrheıt- und Siınnfrage radıkal auszuklammern. Aber dieses
Ausweichmanöver, das beherrschender Rationahlıtät es
nıcht berücksichtigen, daß selbst längst beherrscht 1st

Denken ist verstellt UrTrC. das in ihm wıirkende unbewußte Andere; Sprachsıinn ist immer
uch Sinnverlust.“® Weıl das en unter den Bedingungen des es Sınngebung und
Sınnverlus als Wechselprozeß anbıetet, ist das lebendige Leben selbst dıe größteP
dung jeder Technık und jeder Funktionsweılse, zugleıich ber uch ıhre Ermöglıchung.
Darum ist das ragment (das Teilsystem) nıcht die Reduktion eines vorgegebenen
(Janzen. Darı wäre Ausdruck Lebens Das (Janze ist als NCUC, labıle
Konkretion des Teıls wahrzunehmen, N1IC feststellbar als übergeordnete dominante
Eınheıt, her als Spur 1m Fragment erahnen. Es ist zutiefst geschichtlıch, selbst
fragmentarısch und wirkt sıch 1m pl1e: der Dıfferenzen gerade nıcht otalıtär AU:  S

Ich annn den Poststrukturalismus cht als bloßen Dekonstruktivismus
verstehen. Der Poststrukturalismus weılst sıch 1mM Wechsel von Kon-
truktion und ekons  10N der Identitäten und identischen Ganzhe1-
ten aus Hr bringt dadurch dıe ewegung des Selenden selbst Ge-
siıcht, seine Feststellung und uflösung, se1ine metaphorische, erfah-
rungsorientierte Erinnerung (Bewußtsein) und seine metonymiısche
unbewußte Verschiebung.
Diese VON Strukturalismus (phänomenologıscher Neostrukturalıis-
mus) ze1g das Zerbrechen und den ufbau des Wahrgenommenen und
seiner phänomenalen Struktur, indem CI dıe Struktur des Prozesses Von

Metaphernbildung und unbewußter Verschiebung, VON bewußtseins-
orlentierter Präsentation und der Haltlosigkeıt bzw bwesenheit des
Präsenten, VOoN Imagınatıon des Seienden und der Realıtät des nbe-
wußten, VON der etaphorı des ewubten und der 5Symbolık des
bewußten wahr-nimmt “ Er nımmt arın das en als Komplexes
wahr und sıeht in der Spezıfizierung iısoherter Systeme den Versuch,

K Wımmer, Der Andere und dıe Sprache. Vernunftkritik und Verantwortung,Berlın 1988,
Wimmer, 87,
Vgl dazu Zilleßen, Relıgionspädagogische Lernwege der Wahrnehmung, in ders
Hg.) Praktisch-theologische Hermeneutik. Ansätze, Anregungen, Aufgaben, e1in-

bach-Merzbach 1991, 59-8R5
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Identitäten festzustellen der Teılıdentitäten, dıe iıhre Fragmentarıtät aus
dem lıck verheren und zugle1ic der Verrechenbarkeit und Planbarke1
des Lebens diıenlich sind.“® INnn muß als Fragment verstanden werden.
ınn als anzhe1 ist OoOftalıtar. Inn als ragment ist vorläufig, fragıl,
zerbrechlıich, aber zugle1ic genügen ıtısch, störend, herausfordernd,
16 kreatıv, senhaft, undeutlıch, unabgeschlossen, verwelısend,
selbsttranszendent

Im Identischen, 1Im Selben iıst das Andere verdrängt. Nur ber dıe Wahrnehmung der
Dıfferenz zwıschen dem Selben und dem Anderen und der ewegung des Verschiebens
In jeder Feststellung des ewußtseins wırd das en wahrgenommen.“” Dıie In eiıner
Wertvorstellung wırksame Symbolik steht In Dıfferenz ZUuT bewußten Wertorientierung.
In der Feststellung, In dem Bewußtsein, iın dem Wıllen einer Person, daß Toleranz ihr
höchster Wert sel, kann sıch durchaus etiwas Anderes, vielleicht S eIiwas Gegen-
teilıges aussprechen, dessen sıch dıe Person nıcht bewußt se1ın kann

DiIe Relatıvierung er Werte und iıhrer Tradıtiıonen WIF': also in ZWEI-
facher 1NS1C euilc Werte können INn 11UT gebrochen, ragmenta-
risch, krıtisıerbar, verwechselbar präsentieren. SIıe können sıch deshalb
nıemals unbedingt und ewı1ggültig darstellen. ugle1ic ist das unbewuß-

Andere des Jeweıligen Wertes nıcht 1m 1C aber es bestimmend,
nämlıch gefühlsbestimmend wırksam. Die meıst durch ngs motivierte
Verdrängung des Anderen (und seine Dämonisierung) bedrängt eSsStio
tärker Es ist sınn-voll, die ngs als Indikator des Lebens wahrzuneh-
I  - Dann annn gelıngen, auf alle manıchäistischen Normatıvierun-
SCH des Lebens verzichten, alle normatıven Moralısıerungen
unterlassen. ngs als ngstrauschen und als rhetorische Gebärde
diskreditieren“, ann 11UT bewirken, och mehr in ihren Bann SCIA-
ten

Keıine rage ist C5S, daß eıne dıie sıch in der beschriebenen Weıise
poststrukturalistisch arste e1in »>»Menschenbild« beinhaltet, das ent-
täuschend i1st das Ich WIT'! konstrulert und zugle1ic dekonstrulert, se1ine
Identität gewınnend verhert S1IE zugleıch, gewınnt alt und WIT:
haltlos, stellt Daseınn, Präsenz und Abschied dar Sıiıch verant-
wortlich festlegen, sıch en orlentieren, sıch Normen halten,
hne S1e ideologisch festzuhalten, ist notwendiıg, lebensnotwendig. Der
Mut, den angesichts der Zweıdeutigkeiten des Lebens azu bedarf,
kann jedoch 1UT In Lernprozessen freiwerden, dıie sıch den /Zwängen
des unbewußten Anderen entziehen und Schüler ZU pıe mıt dıesem
dämonisierten Anderen efähıgen. Es WIT' eiıne pädagogisches
asken-, Rollen- und Puppenspie se1n müÜüssen, en Maskenspiel mıt

Vgl Luther, Relıgıon, 1r
Zilleßen, Lernwege (1im Anschluß Lacan).
Luhmann, L, (vgl. Anm. 19)
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den Dämonen uUuNseTITeT Gesellschaft und Zeiıt, vielleicht auch mıt den
persönlıchen, eigenen Dämonen.
Es Mag richtig se1n, auf ein1ıge Herausforderungen des komplexen
ebens iınnerhalb der Industriegesellschaft anschlußrational antwor-
ten Angesichts der ndurchschaubarkeıt mancher Prozesse ist An-
schlußrationalhıtät eiıne vorsichtig-vorläufige Haltung, dıe cht eıne
feste Richtung wählt, sondern Jjeweıils ANSCHICSSCHC Schritte macht. Die
Konsequenzen, die siıch daraus ergeben, verlangen, den nächsten Schriutt
ICUu überlegen. ber die In diesem odell hegende Trennung VO  —
soz1lalen und psychıschen ystemen ist insofern ragwurdıg, als S1e das,
Was Menschen me1ı1lsten bedrängt, neutralisıeren muß Der ensch
mıiıt selner Gefühlswe soll ZU Zwecke effektiven andelns erngehal-
ten werden. Er soll sıch 1m soz1lalen S ystem alleın in den soz1lalen
Kommunıikatiıonen präsentieren. elche un-heimlıchen Anstrengungen
kostet CS, damıt ıhm das ein1ıgermaßen gelıngt? Und Was ist der Preis;
den OT dafür zahlen hat? Der Gewiımnn, daß das en In der kom-
plexen Industriegesellschaft berechenbar und planbar ble1bt, wırd
chnell verspielt.
Das Auseimmandertfallen des Lebens In eigengesetzliıche Systemwelten
verdeckt, daß In jeder Handlungsweıse und In jedem och rat1ıona-
lem Anschlußverhalten Wertorientierungen vorhanden S1INd. Es rag
sıch, ob die Werte der Warengesellschaft und iıhrer echnologıe SINN-
voll SINd. In diesen Werten annn durchaus eiıne enge Energie VCI-
schwendet werden, dıie Sehnsucht ach dem »heilsamen« Anderen
unterdrücken. Es geht ohl immer den Konflıkt der Werte und
Normen, nıcht Orıijentierungslosigkeıt. Dieser Konflıkt annn selbst
annn edrängen, WEeNnNn dıe technologieorientierte Lebenswelt Jugend-
lıchen und Erwachsenen faszınıerend begegnet 5Symptom dafür ist die
ede VON der Orıientierungslosigkeıt und die uCcC ach Urlentierung:
Der Konflıkt der Werte und Normen soll eseıtigt werden. ber
muß gerade die ora des Subjekts se1in imagınatıv-halluzınatorischer
alt SCIN, dıe Nusıon, sıch se1INes MOL vergewIssern.
och in olcher Vergewisserung ist abwesend, Was als gewıß erhofft wiırd. Darum kann

Bataıiılle TSL In » Iransgress10n, Übertretung und Exzeß« dıie Möglıchkeıt des einge-
grenzten moralıschen Subjekts sehen?‘, sıch jenseıts VON Gut und Böse selbst gEWIN-
1C  3 Jenseıits VO:  —_ (Gut und Böse, jenseı1ts der gesellschaftlıchen und ethnıschen Voraus-
setzungen verschmelzen Ich und der Andere. In der Wahrnehmung des Ordnens zwıschen
den Ordnungen”“, ın der genealogıschen Wahrnehmung der ora ebt der Mensch

31 Vgl a7zu Mainberger, Statt einer /usammenfassung: Vom besonnenen Um-
Sans mıt dem Möglıchen. Skızzen einer Moral des Aufschubs, In StH. Pfürtner U.
thık iın der europäıischen Geschichte, (Reformation un!| euzeıt), Stuttgart 1988,
1/8-1906, Jer‘ 195

Waldenfels, Ordnung 1mM Zwielicht, Frankfurt 1987
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»Jense1lts der moralıschen Imperatıve Uun! diesseıits der ethischen Idealıtäten..., ohne
jedoch ein Unmensch der Unhold werden«.”

Hıerin hegt eın Plädoyer für einen schrankenlosen ch-Exzeß, sondern
die umutung, dıe ahrnehmung des ständıgen Ich-Verlustes für wahr

halten, »IN der Vorläufigkeit das Wesen des moralıschen Handelns«
anzuerkennen“, alt und Sicherheit des bewußten Ns als Ausdruck
exIistentieller Schwäche des Menschen sehen, als amp den

In den Festen des ebens sıch solıdarısch olcher Schwäche
vergewIssern, macht möglıch, sıch verantwortlich moralısch, 1ideolo-
gie  SC festzulegen Jenseı1ts der Imperatıve und diesseilts der
Idealıtäten »Wo dıie Feste abgeschafft sSınd, sıegt dıe Katastrophe;
erstan! hne XZe Ethık hne Asthetik meınen, dıe Welt gestal-
ten können und müssen, äng dıie selbstgemachte Apokalypsean«  35
Solcher Selbstgewiınn des Subjekts 1n seinem Verlust ist keıne Möglıch-
keıt VON denen, die alleın das Funktionieren VON ystemen schätzen.

Deren Imperatıve und Normen zeigen ıne höchst depressive Kehrseıte rig1der Normset-
ZUNS und rıgıden Normverhaltens. Dann ist nıchts mehr ZU Lachen, N1IC. mehr ich
selbst, nıcht mehr meılne Anstrengungen, nıcht mehr unseTe Nıederlagen, nıcht mehr das
Leben Und WECNN das alles nıcht mehr ZU Lachen ist, wWwenn fröhliıche Selbstironie nıchts
gılt, hat uch der verantwortliche rnst keinen Platz mehr, 1nn zugleıich schaffen und

finden. Die göttlıche Komödıe verhıindert die kosmische JI ragödıe; dıe Asthetik der
Lebenskomödie un! die Ethık humaner Weltgestaltung sınd mıteinander verbinden.“®

en lernen, Werte lernen?

Welche Ansätze ethıischen Lernens entsprechen den bısherigen Über-
legungen? DIie unterschiedlichen Oonzepte VON Werterziehung, moralh-
scher Erziıehung, ethischen Lernens SIınd vielfach dargestellt und eror-
tert worden?” mıt unterschiedlichen Dıfferenzierungen. Darın ehme
ich grundlegende Unterschliede wahr zwıschen einem normatıven An-
sa  S (Wertevermittlung mıt dem Anspruch auf Allgemeinverbindlich-
el dem Wertklärungskonzept (Values Clarıfication), dem konflikt-

373 Mainberger, einer Z/Zusammenfassung.Ebd., 196
35 Martıin, Weltuntergang Gefahr und Sınn apokalyptischer YVısıonen, Stuttgart1984 1 54

In diıesem Sinne ist uch Martıns krıtısche Anfrage ataılle verstehen (ebd.,155)
Hall, Unterricht ber Werte. Lernhilfen und Unterrichtsmodelle, ünchen 1979:;Mauermann, Theorien un! Methoden der Werterziehung In der Schule. EKın kritiıscherÜberblick, ıIn Pädagogische Welt (1982) 4 72-494; Müller-Fohrbrodt, Chancen fürWerterziehung In der pluralistischen Gesellscäaft, 1n Erzıiehen heute, (1991) 213
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orlentierten Ansatz moralıscher Kommum'kation.”r Für alle dre1 Ansätze
sınd Erkenntnisse ber dıe moralische Entwicklung, ber die Bezıehung
VON Urteilen und Handeln, VO  —_ Schule und gesellschaftlıchem en
eic bedeutsam

Ich 111 diese Ansätze hıer nıcht SCHAUCT darstellen un! die krıtische Auseinandersetzung
1m einzelnen nıcht nachvollziehen.“? Mır scheınt jedoch, daß In der bisherigen Dıskussion
ber ethisches Lernen wesentliche Probleme wen1g eachte! wurden, nämlıch dıe
Problematik des Verstehens, besonders des Einfühlens angesichts unüberschreitbarer
Selbstreferenz (Konstruktivismus, 5Systemtheorie) un dıe rage symbolıscher Präsenz 1M
enund ın den Werten (Poststrukturalısmus, Neostrukturalısmus). Miıt Werterziehung
der Werten-lernen ıne »Lektion In Einfühlungsvermögen«“*  Ö und mpathıe VCI-

bınden, » J1ÖSt« das Problem me1lst UT selhbstreferentiell.
EKıne Wertklärung, dıe nıcht dıe rage ach symbolıscher Präsenz, ach der Abwesen-
heıit/Anwesenheit des Anderen 1mM Wert un! Werten aufwiırtt, klärt N1IC Wäas der Fall ist,
sondern W ds ımagınıert wırd Eınfühlung 1st romantısches Ideal®”, Verstehen ebenso. Es
g1bt keinen »exklusıven Zugang ZU Kınd«; »Phasen der kındlıchen Entwicklung
entsprechen keıne Phasen der Wissensgeschichte«.”“ In diesem Sinne muß konsequenter-
welse Dıdaktık als ıne kreatıv-experıimentelle Umgangsweılse bezeichnet werden, dıe
alles Wıssen und alle Erfahrungen kreatıv transformiert”” und 1MmM Bezıehungsgeschehen
Unterricht offenhält. Kın olches Konzept ann konstruktivistische und poststrukturalısti-
sche Fragestellungen aufnehmen. Ethisches Lernen und moralısche Erzıehung haben
»Ahnlichkeiten mıt experımentellen Technıken«, erfordern »schülerzentrierte Unterrichts-
strategien«.”“ och Technik und Strategie sınd zugleich SanZ UNAaANSCINCSSCHNC Begriffe, dıe
dem Lehrer [11UT dıe für ethisches Lernen prekäre Rolle des Verstehenden und Wiıssenden
zuwelsen.

Das eative Geschehen ethischen Lernens hat sıch zwıschen Z7WeIl
Alternatıven vollzıehen. zwıschen bloßer Normen- und Wertvermuitt-
lung einerseıIits und der formalısıerenden inübung des Wertens ande-
rerse1ts. el Seılten sınd haltlos, we1l der 5Symbolwert der Normen
und Werte nıcht gewußt werden ann und nıcht auszumachen Ist, Was
1mM Werten-lernen WITKI1IC gelernt wIrd. Deshalb sınd kreatıve Unter-
richtsverfahren suchen, dıe das Argumentieren das en und
seine Struktur anbınden (Z.B 1mM Maskenspiel, 1m Rollenspiel, in CI-
rückten« 1alogen, In Dıiskussionen mıt vertauschten Rollen, in a_
SCH, Bıldgestaltungen, Malprozessen, Beziehungsspielen mıt Pantomıi-
II Stimme, Tönen, us1 e10,) UN: die es Erleben und alle Erfah-

Van der Ven Nn 1er »möglıche Therapıen« für dıe Krıise, In der »dıe Bıldung
In en und Normen« steckt Wert-Übertragung, Wert-Erhellung, Wert-Entwıicklung
und Wert-Kommunikatıon Das letzte odell wırd VO  —; ıhm bevorzugt (ders., Dıiagnose
und Therapıe In der Werterziehung, 1ın aul und Stock Hg.] Glauben ermöglıchen.
/Zum gegenwärtigen Stand der Religionspädagogık. Stachel, Maınz 1987, 277-285)

Vgl dazu Müller-Fohrbrodt, Chancen.
Hall, Unterricht,

41 Velkers, Verstehen (Anm E: 200
Ebd., 195, 214 Entwıcklungspsychologische Oonzepte eanspruchen solche

klusıven Zugänge. ber ıne entwicklungsorientierte Pädagogık kann nıcht Ww1issen und
verstehen, Was sıch auf dıesem der jenem Nıveau wirklıch ausspricht.

Ebd., 215
Hall, nterrıicht, 16f.
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ruNngen mıiıt Handeln, Spielen und Dıskutieren 1Ns Wahrnehmen, Be-
obachten, en und Argumentieren einbringen. Dadurch können
Posıtionen werden, uUurc dıe sich Schüler moralısch festle-
SCH und ZW. hne Rıgıidıtät, Angstverdrängung und Überanstren-
SUNg, ernsthaft 1m pıe Ta ZU Durchhalten entste WEeNNn N1IC
dauernd die Dämonen des Dunkels abgewehrt werden mMussen Kraft,
eine Posıition In verantwortlicher Entscheidung aufzugeben, basıert auf
der Solidarıtät der chwache, die alleın SOUVvVeran machen annn eW1
ist das en lernen, aber nıcht VOon einem Oormalen Überstandort
AauUS, sondern in der tradıtıonskrıtischen Teıilhabe der Tradition.”

Gew1iß sınd Werte vermitteln, ber nıcht normatıv als unbedingt gültige, sondern als
offene, damıt das Not-wendige wahrgenommen werden kann. Auschwitz ist UNWI-
derruflich. Die ökologısche Bedrohung, WEeNN nıcht ökologısche Apokalypse, ist unüber-
sehbar. Sıe stellen uns dıie Absolutheit des Todes VOT Augen, der alle Werte und alles
en zerstOrt Sıe sprechen allen en und em en gen, dıe VETSCSSCH
und verdrängen, woher unseTe (jenerationen kommen und wohinn s1e gehen.

FEın olches Konzept ethıschen Lernens muß alle vermeınntlichen S1-
cherheıiten ent-täuschen und dıe Schüler azu motivleren, in den CI-
meı1ıdlichen ÖOrlentierungskonflıkten schwankend und entschieden sıch
Werten verpflichten, zugle1ıc dıe Uneindeutigkeıt des ebens nıcht
aus den ugen verlieren. Dazu bedarf unterrichtlicher S1ituati10-
NECNM, iın denen sıch Schüler gerade in den Konflıiıkten akzeptiert und
soz1al eingebettet ühlen, daß sS1e dıe Konflıkte aushalten lernen.
1sches Lernen, das dıie Dezentrierung des Subjekts N1C normatıv,
1V aufzuheben trachtet, sondern dem ec des Anderen, den and-
ständıgen, Randgruppen entsprechen will, S1e auch den Menschen als
Anderen, als Fremden, das Subjekt als Anderen

Nıcht eın bestimmter anderer und seıne Wertorlientierung werden aDe1l ZUT Norm.
Dann würden UT dıe Vorzeichen geändert. Es geht den Anspruch des nıcht bestimm-
baren Anderen In jedem bestimmten eınen und anderen. Es geht Hegemonieverzicht,
der gerade In der Prämilerung besonderer Dıskurskompetenz Ooch NIC erreicht ist.
Sprachspiele hne Hegemonie In eıner »Ethık des ıderstreits« sınd ıne »dıalektische,
erotische, dıdaktische, ethısche, rhetorıische, y>ironısche<« Sache.“® Wır spielen ın iıhnen
mıt, insofern s1e In Uulls spielen. Deshalb sınd »WIT« nıcht das ntrum der Welt Nıchts
ist unbedingt außer das Antlıtz des Anderen Levinas).” ber der Andere ist N1IC
einfach der andere, der unbestimmbare Andere nıcht einfach dieser oder jener bestimmte
andere.

Unbedingtes äßt sıch cht ontolog1isc sıchern, sondern UT symbo-
lısch gebrochen wahrnehmen, W as theologısch auch heißt 1SLTO10-
9ISC geDrochen. Darunter verstehe ich den Versuch der ewegung

Waldenfels, 7u den etzen der Lebenswelt, Frankfurt 1985 (Stw 545)
Lyotard, Der Wıderstreıt, München 08’7 Dıfferend, Parıs 226

Vgl meıne Überlegungen Levinas: Zilleßen, Lernwege, 81-85
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VOom entrum den Rand, den lıck auf die Ränder, dıe -neh-
INun des Anderen. Aber diese erspektive fü  S cht ZUT Moralıisie-
run des Christentums, 1sıerung der Relıgion, weıl jede moralı-
sıierende Identifizıerung nıcht in der Lage ist, enu als EeIW. zutiefst
Labıiles und Fragmentarısches sehen, das Zerbrechen der Selbst-
behauptung angesichts des Anderen eptieren. Wer dıe Ränder
definiert, steht immer noch 1m Zentrum Die Utopie der eschatolog1-
schen FEinheit VON Selbst und Anderem ist dıe irkkraft cdieser Bewe-
SuUuNg des nNs VOI dem einen Zentrum den vielen Zentren. Das
Wesen des ragments ist »Sehnsucht«; fragmentarısche Identität beın-
haltet »I rauer«, »Hoffnung« und macht »Liebe« möglıch, dıe »den
Anderen als Anderen« ernstnimmt.“®
Der polhıtısch1Ansatz der Religionspädagogik muß estenNnen
bleiben Es geht cht die (bewußte) Dekonstruktion jeder Posıiıtion.
Wiıchtig ist die spurhafte ahrnehmung des Anderen in der eigenen
Posıtion, Was durchaus dıe ıdeologiekritische Bestreitung der anderen
Posıtion einschlıeßen kann Konkrete gesellschaftlıche, soz1al-ethische
Posıtionen Sind notwendig ber S1E mMussen offenbleiben für eKON-
struktion, für Abschıied und für Neues. Das ist NUur dann möglıch, WEeNN
die thısche Bezıehung keıner ora reguliert« 1St49 Verantwor-
tung ist eın moralısches TINZID, keıne Angelegenheıt moralıischer
Achtung, sondern fängt als erantwortung VOTr dem Anderen 1m Den-
ken selbst d als thiısches en Levınas). nNnsofern »erwelst siıch
gerade dıe ekonstruktio: als thisches Denken«®, allerdings 1Ur In
der Wechselbeziehung, der Dıialektik VON onstruktion und eKON-
struktion.
In diesem Sınne fördert thisches Lernen den Mut, sıch korrigj1erbar
festzulegen und entschıeden der Verantwortung entsprechen. Es zielt
arauf, in Ent-täuschungen INN finden, angesichts des Scheıiterns
moralıscher Bemühungen cht das Fest verlassen, dıe Feılier des
Miıteinanders, der J räuer, der offnung, der Gelassenheıit, des Lebens
»Es ist cht unbedeutend, dıe Hermeneutıiık mıt all ihren Kühnhe1-
ten als relıg1öses 1 eben und als Liturgie erkennen und empfin-
den«_. In der 1stlıchen Symbolık VON Tod und Auferweckun SPIC-
chen sıch diese Diımensionen des ebens aus Auf SIE ble1ibt der Reli-
g1onsunterricht ZzOgen, WC dem Leben entspricht.

Dietrich Zilleßhen ist Professor für Ev. Theologıe und iıhre Dıdaktık der Erzıehungs-
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48 Luther, Relıgion, 169f.
Wımmer, Der Andere,
Ebd., 232 233;

5 ] Levinas, thık und Unendlıiches, Graz/Wıen 1986
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Abstract
Ihe artıcle examınes possıbılıties of moral educatıon under multicultural lıyvıng condi1-
t10ns, in which CVETIY CT1SIS of orlentatıon Causes questionable approaches for normatıva-
t10n. Iwo non-moraloriented CONCEDIS of responsible behavıour dIC being discussed,
which ave NOTLt yel adequately consıdered In constructivism/systemtheory and 11CO-
structuralısm/deconstructivism. Correspondıng »ethics of deconstruction/construc-
t10N« does neıther abandon polıtically and soclally adequate WaYySs of eXpress1on 11OT ıts
theologıcal STITUCLUTrE.


