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Einleitung

Welches Verhiltnis besteht zwischen Religion und Ethik? Das ist immer
wieder hochst kontrovers diskutiert worden. Sind religiése Traditionen
die entscheidenden Produzenten ethischer Handlungsmotivationen? Ist
somit zu befiirchten, dass es da, wo solche Traditionen ihre Bedeutung
verlieren, zu einer Erosion der Werte und des moralischen Empfindens
kommt? Oder sind religiose Traditionen, gerade wo sie exklusive Gel-
tung beanspruchen, nicht im Gegenteil eine bis heute sprudelnde Quelle
der Verketzerung von »Ungldubigen«, der Missachtung menschlicher
Bediirtnisse, der Unbarmherzigkeit und der Gewalt? Sind nicht gerade
die Religionen oft der Grund dafiir, dass die Wiirde, die Not und das
Leid anderer Menschen um vermeintlich hoherer Gebote willen ignoriert
werden?

Offensichtlich konnen religiose Bindungen sehr ambivalente ethische
Konsequenzen haben. Die Frage ist: Wovon hingen die ethischen Folgen
religiosen Commitments im Einzelnen ab? Religiose Bildung ist gewiss
ein Medium, das dabei eine entscheidende Rolle spielt. Wo religiose
Bildung an Boden gewinnt, tritt das in unreflektierten Glaubensformen
steckende Diskriminierungs- und Gewaltpotential zuriick. Und wo der
interreligiose Dialog gepflegt wird, wird erkennbar, dass fast alle groen
Religionen Weisungen enthalten, die jedem Menschen Wiirde zuspre-
chen, die Aufmerksamkeit und Solidaritit gerade fiir die Armen und
Notleidenden einfordern und die deutlich machen: Des Menschen Anse-
hen bei Gott ist wesentlich auch von seinem Einsatz fiir den Anderen
abhingig.

Nun ist es sicherlich nicht der hauptsichliche Auftrag des Religions-
unterrichts, ethische Handlungsmotive zu generieren; aber es darf hier
eben auch keinesfalls aufler Acht bleiben, dass religiéser Glaube, und
das gilt fir Christentum, Judentum und Islam ganz besonders, ohne
Friichte, ohne ein mit diesem Glauben verbundenes Bemiithen um einen
leidempfindlichen, geschwisterlichen Lebensstil im Kleinen wie im Gro-
Ben, als verfehlt gilt. Gerade die prophetische Tradition der Bibel lehnt
religiosen Eifer ab, bei dem die Sorge um den rechten Gottes-Dienst
nicht auch korrespondiert mit der Sorge um den Anderen. Wobei es
heute in Anbetracht der schwer abschitzbaren Folgen von Handlungen in
komplexen Systemen, der zunehmend stérker in den Blick gekommenen
strukturellen Dimension sozialer Gerechtigkeit, des durch neue techno-
logische Maoglichkeiten erheblich erweiterten Entscheidungsbedarfs in



10 Einleitung

okologischen, medizinischen und rechtlichen Fragen im Einzelfall
auBerordentlich schwierig ist zu sagen, was im Sinne etwa des christli-
chen Glaubens das ethisch Gebotene ist. Das kann ethisches Lernen im
Religionsunterricht, wie das Jahrbuch gerade an Fragen der Medizinethik
zeigt, zu einer auch kognitiv hochst anspruchsvollen Aufgabe machen.
Von besonderem Interesse ist fiir ein religionspddagogisches Jahrbuch
natiirlich die didaktische Frage. Es gibt so viele mogliche Ansatzpunkte
fiir ethisches Lernen, dass griindlich iiberlegt sein will: Sollte man zur
Auseinandersetzung mit Vorbildern und exemplarischen menschlichen
Modellen einladen? Oder wiire es besser, an konkreten Fallbeispielen zu
arbeiten, in denen sich die Komplexitit moralischer Entscheidungssitua-
tionen prézise abbilden ldsst und in denen man nicht selten mit wirkli-
chen Dilemmata konfrontiert ist? Was sagt die Moralpsychologie dazu,
wie sich ethische Urteilsbildung, aber auch moralische Handlungsbereit-
schaft am besten fordern lassen? Kann der Religionsunterricht in puncto
ethischer Bildung vielleicht von der Praktischen Philosophie etwas ler-
nen? Alle diese Spuren — und noch andere — werden im vorliegenden
Jahrbuch genauer verfolgt.

Dariiber hinaus sollen aber auch wichtige sachkundliche Informationen
zum Thema bereitgestellt werden: zum Beispiel empirische Befunde
dariiber, welche Bedeutung die Religiositiit von Jugendlichen fiir ihr mo-
ralisches Handeln hat; oder Expertenstatements zu der Frage, welchen
Stellenwert ethisches Lernen im gegenwirtigen Religionsunterricht ein-
nimmt; oder eine Sichtung einschlidgiger didaktischer Materialien zum
ethischen Lernen im Religionsunterricht.

Noch eine kleine Lesehilfe: Das Jahrbuch setzt in bewihrter Weise ein
mit »Grundsatzbeitrigen«, die vor allem auf die Begriindung, die Vo-
raussetzungen und die Zielperspektiven ethischen Lernens eingehen. Es
folgen »Didaktische Zuginge«, die einen umfassenden Uberblick iiber
die aktuell diskutierten Ansitze und Formen ethischen Lernens bieten.
Gerade fiir Praktiker/innen von besonderem Interesse diirfte dann das
Kapitel »Materialien im Uberblick« sein, das eine komprimierte Zu-
sammenschau von einschlidgigen Themenfeldern und Diskussions-
schwerpunkten, Lehrbiichern und Unterrichtshilfen gibt. Den Abschluss
bilden von den Herausgeber/innen gemeinschaftlich verfasste Thesen
und Fragen, die im Riickblick auf die Beitrige des Bandes zu weiterfiih-
render Diskussion anregen wollen. Zu erwihnen ist noch, dass ein zur
diakonischen Bildung erbetener Beitrag wegen der kurzfristigen Absage
des damit betrauten Autors leider entfallen musste, so dass hier eine Lii-
cke bleibt.

Die Herausgeber wiinschen nun viel Freude beim Lesen und reichen Er-
kenntnisgewinn!
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Friedrich Schweitzer

Religiose Bildung ohne Ethik?

Zur ethischen Dimension des Religionsunterrichts

Der Frage im Titel dieses Beitrags kann Erstaunen auslosen: »Religiose
Bildung ohne Ethik?« Ist es nicht einfach selbstverstindlich, dass reli-
giose Bildung von enormer Bedeutung auch im Blick auf die Entwick-
lung und Unterstiitzung von Werteorientierungen und ethischer Urteils-
fihigkeit ist? Gibt es in der Religionspddagogik nicht einen breiten Dis-
kurs iiber Werte und Ethik, der angesichts des immer wieder gerade auch
in der Offentlichkeit hervorgehobenen wachsenden Ethik- und Wertebe-
darfs deutlich zunimmt und auch zunehmen sollte? Und sind es nicht
gerade Wertorientierungen, die vielfach vom Religionsunterricht erwar-
tet werden und die in dieser Sicht vielleicht sogar seine Existenz legiti-
mieren?

Wenn hier doch noch einmal in grundlegender Weise nach der ethischen
Dimension des Religionsunterrichts sowie der religiésen Bildung insge-
samt gefragt wird, so geschieht dies zum einen aufgrund der Ambivalenz
der Gleichsetzung zwischen religioser und ethischer Bildung sowie zum
anderen aufgrund stark beachteter Einwinde gegen jede Verbindung von
Religion oder Glaube und Werten. Besondere Aufmerksamkeit zog und
zicht in dieser Hinsicht die Position Eberhard Jiingels auf sich, der als
Systematischer Theologe den christlichen Glauben iiberhaupt als »wert-
lose Wahrheit« sehen wollte. In jiingerer Zeit ist es vor allem Bernhard
Dressler, der gegen einen ethischen Bildungsanspruch fiir den Religions-
unterricht plidiert, zumindest soweit sich dieser Anspruch mit dem Be-
griff der Werte verbindet. Wie folgenreich solche Auffassungen in der
religionspédagogischen Diskussion der Gegenwart mitunter sind, ist
etwa daran abzulesen, dass die von einer Arbeitsgruppe am Comenius-
Institut vorgelegten Entwiirfe fiir Kompetenzen und Standards fir den
Religionsunterricht ganz ohne ethische Beziige auskommen wollten.!

| Vgl. Dietlind Fischer / Volker Elsenbast (Red.), Grundlegende Kompetenzen
religivser Bildung. Zur Entwicklung des evangelischen Religionsunterrichts durch
Bildungsstandrads fiir den Abschluss der Sekundarstufe 1. Erarbeitet von der Exper-
tengruppe am Comenius-Institut, Miinster 2006; zu meiner u.a, im Blick auf die ethi-
sche Bildungsbedeutung des Religionsunterrichts kritische Sicht dazu vgl. Friedrich
Schweitzer, Aullen- statt Innenperspektive? Evangelisches Profil und ethische Orien-
tierung als Anforderungen einer dialogisch-(religions-)piadagogischen Begriindung
von Kompetenzmodellen und Bildungsstandards fiir den evangelischen Religions-
unterricht. In: dies. (Hg.), Stellungnahmen und Kommentare zu »Grundlegende



14 Friedrich Schweitzer
1 Die evangelische Tradition: Ethik als Implikation religiéser Bildung

Wenn ich mich hier auf die evangelische Tradition beschrénke, so nicht
aus dem Grund, dass der Zusammenhang zwischen religidser Bildung
und Werten etwa aus katholischer Sicht in Frage stinde. Viel eher
konnte wohl davon gesprochen werden, dass die Infragestellung dieses
Zusammenhangs vor allem auf evangelischer Seite erfolgt — u.a. in Ab-
grenzung von katholischen Traditionen —, wihrend eine religios begriin-
dete Werteerziechung auf katholischer Seite insgesamt eher selbstver-
stindlich ist. Inwiefern dabei andere, also spezifisch katholische Tradi-
tionen etwa des Naturrechts wirksam sind, wiire ein eigenes Thema, auf
das hier nicht weiter eingegangen werden soll.

Als wie wichtig die ethische Dimension von Erziehung, Bildung und
Schule schon bei Martin Luther angesehen wird, ist bereits daran zu er-
kennen, dass Luther die piddagogische Aufgabe insgesamt mit den Be-
griffen Frieden, Recht und Leben kennzeichnet? Diese Begriffe
beschreiben bei ihm zugleich die Gesamtaufgabe des weltlichen Re-
giments, die eben darin besteht, ein Zusammenleben in Frieden und Ge-
rechtigkeit zu erméglichen. Sie sind also keineswegs akzidentiell.

Auch dort, wo es um die religiose Erziehung im engeren Sinne geht
oder, wie es damals hieB, um die katechetische Unterweisung, tritt bei
Luther die ethische Dimension nachdriicklich hervor. Im Zentrum des
Kleinen Katechismus steht nicht zufillig der Dekalog. Dabei kann aller-
dings an den zweifachen Gebrauch des Gesetzes erinnert werden und
daran, dass es bei Luther nicht nur um den politischen und also ethischen
Gebrauch des Gesetzes geht (usus politicus), sondern auch um den Ge-
brauch als Spiegel fiir das Gewissen. In dieser Hinsicht ist dann ent-
scheidend, dass der Mensch die Gebote nicht erfiillt und durch das Ge-
setz der Ubertretung iiberfiihrt wird (usus elenchticus). Dies dndert je-
doch nichts daran, dass Luther auch den ethischen Nutzen des Dekalogs
hervorhebt.

Vielleicht noch aufschlussreicher im vorliegenden Zusammenhang ist
dabei Luthers Einleitung zum Kleinen Katechismus. Denn dort wird klar
gesagt, dass die Begegnung mit dem Dekalog selbst fiir diejenigen, die

Kompetenzen religioser Bildung«, Miinster 2007, 9-16. Am (vorldufigen) Ende
stand dann die Schrift: EKD (Hg.), Kompetenzen und Standards fiir den Evangeli-
schen Religionsunterricht in der Sekundarstufe 1. Ein Orientierungsrahmen (ckd-
texte 111), Hannover 2010, wo Kompetenz 5 so beschrieben wird: »Ethische Ent-
scheidungssituationen im individuellen und gesellschaftlichen Leben wahrnehmen,
die christliche Grundlegung von Werten und Normen verstehen und begriindet han-
deln kénnen« (S. 18).

2 Vgl. dazu Karl Ernst Nipkow / Friedrich Schweitzer (Hg.), Religionspidagogik.
Texte zur evangelischen Erziehungs- und Bildungsverantwortung seit der Reforma-
tion. Bd. 1: Von Luther bis Schleiermacher (Theologische Biicherei 84), Miinchen
1991, 45ff. Explizit werden »Frieden, Recht und Leben« in Luthers Schulpredigt als
iibergreifende Aufgabe genannt (S. 63).
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den christlichen Glauben fiir sich nicht iibernehmen wollen, doch ganz
wesentlich zur ethischen Erziehung beitrigt: Sie sollen »wissen, was
Recht und Unrecht ist bei denen, bei welchen sie wohnen, sich nihren
und leben wollen. Denn wer in einer Stadt wohnen will, der soll das
Stadtrecht wissen und halten«, und dies selbst dann, wenn er »im Her-
zen« ganz anders gesinnt ist.?

Luther steht mit solchen Auffassungen unter den Reformationstheologen
keineswegs allein. Fiir »den« Klassiker des evangelischen Bildungsden-
kens Philipp Melanchthon besitzt die ethische Dimension der Bildung
vielmehr ein noch deutlich hoheres Gewicht als bei Luther.*

Solche Beziige auf die reformatorische Tradition werden mitunter aller-
dings mit dem Argument zuriickgewiesen, dass es sich dabei um typisch
vorneuzeitliche Positionen handele, die heute nicht mehr maBgeblich
sein konnten. Das sei schon daran abzulesen, dass der Dekalog gerade in
der zitierten Vorrede Luthers zum Kleinen Katechismus einfach mit dem
allgemeinen »Stadtrecht« gleichgesetzt wird, was in unserer Gegenwart
— nach der Trennung zwischen Staat und Kirche oder Religion(en) — von
vornherein ausgeschlossen sei. Als neuzeitlicher und damit auch heute
zeitgemdBer Vertreter der evangelischen Bildungstradition wird dann
Friedrich Schleiermacher angesprochen, der in seinen berithmten »Reden
iiber die Religion« von 1799 tatsiichlich einen starken Anhalt gegen jede
Annahme einer ethischen Dimension religioser Bildung zu bieten
scheint.5 Der von Schleiermacher in den »Reden« entwickelte Religions-
begriff beruht ja auf der konstitutiven Unterscheidung zwischen »Mo-
ral«, »Metaphysik« und »Religion«. Hier liegt Schleiermacher alles
daran nachzuweisen, dass die Religion keinen moralischen Anspruch
formuliert, sondern von vornherein einen von Moral und Metaphysik
unterschiedenen eigenen Weltzugang ausmacht.

Wer sich wie beispielsweise Dietrich Benner als Bildungstheoretiker auf
den Schleiermacher von 1799 beruft und hervorhebt, dass nach Schlei-
ermacher »alles mit Religion«, aber »nichts aus Religion« geschehen
solleb, muss allerdings die Weiterentwicklung bei Schleiermacher aus-
blenden. Denn in seinen Pidagogischen Vorlesungen aus dem Jahre
1826 vertritt Schleiermacher deutlich andere Auffassungen. Dabei hebt
er zum einen hervor, dass Bildung und Unterricht immer auch auf die
Gesinnung und damit auf die ethische Orientierung bezogen sein miis-

3 Martin Luther, Vorrede zum Kleinen Katechismus. In: Die Bekenntnisschriften
der evangelisch-lutherischen Kirche. Hg. im Gedenkjahr der Augsburgischen Kon-
fession 1930, Gottingen '1976, 501-507, 504.

4 Vgl. dazu die Auswahlausgabe Philipp Melanchthon, Glaube und Bildung. Texte
zum christlichen Humanismus, hg. v. Giinter R. Schmidt, Stuttgart 1989.

5 Vgl. Friedrich Schieiermacher, Uber die Religion. Reden an die Gebildeten unter
ihren Verichtern. Hg. v. Rudolf Otto, Géttingen 51967.

6 Vgl. etwa Dietrich Benner, Bildung und Religion. Nur einem bildsamen Wesen
kann ein Gott sich offenbaren (Religionspidagogik in pluraler Gesellschaft 18), Pa-
derborn 2014, 84.
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sen. Ohne diesen Bezug verlieren sie ihren padagogischen Anspruch.
Zum anderen sieht er die entscheidende Funktion der religiosen Bildung
bzw. der religidsen Gesinnung darin, dass sie »dem Gemeingeist das
MaB geben« soll. Das ist so zu verstehen, dass die Gesinnung sich nach
Schleiermacher »immer in der Form des Gemeingeistes entwickeln soll«
und dass dieser Gemeingeist in der »religiosen Gemeinschaft« »am bes-
ten entwickelt« sei — namentlich im Christentum’. Anders ausgedriickt,
ist fiir den Schleiermacher von 1826 der Zusammenhang zwischen Reli-
gion und Moral dann doch gerade im Blick auf Bildung konstitutiv.

Man kann die unterschiedlichen Formulierungen von 1799 einerseits und
1826 andererseits natiirlich auf einen Wandel in Schleiermachers Auf-
fassungen zuriickfiihren. In diesem Falle wire Schleiermacher dann
gleichsam hinter die in fritherer Zeit von ihm selbst gewonnenen Ein-
sichten zuriickgefallen. Eine andere, angesichts der schon zu Schleier-
machers Lebzeiten bemerkenswerten Wirkungsgeschichte der »Reden,
die einen solchen radikalen Wandel wohl kaum hitte unbemerkt sein las-
sen, plausiblere Interpretation geht dahin, dass Schleiermacher in den
beiden hier herangezogenen Schriften unterschiedliche Ziele verfolgt:
Geht es 1799 um die Begriindung des Rechts von Religion und religidser
Bildung, so 1826 um ihren Beitrag zur (Gesinnungs-)Bildung. Wenn der
spite Schleiermacher hervorhebt, dass die religiose Gesinnung zur all-
gemeinen Gesinnungsbildung in entscheidender Weise beizutragen ver-
mag, so bedeutet dies nicht, dass er nun Religion mit Moral gleichsetzen
oder sie aus ihrer moralischen Funktion heraus allererst begriinden
wollte. Das lag auch dem Schleiermacher von 1826 fern. Insofern kann
hier durchaus eine Kontinuitit gesehen werden, wenn auch mit unter-
schiedlichen Akzentuierungen. Allerdings kann Schleiermacher dann
nicht mehr so einfach als Zeuge gegen einen pidagogischen Zusammen-
hang von Religion und Moral oder Ethik in Anspruch genommen wer-
den.

2 Problematische Entwicklungen: religiose Bildung als ethische Bildung

War in einem ersten Schritt zu kliren, warum und in welchem Sinne
Ethik als Implikation religioser Bildung anzusehen ist, so muss es nun
darum gehen, die Problematik von Entwicklungen aufzuzeigen, die reli-
giose Bildung iiberhaupt mit ethischer Bildung gleichsetzen. Solche Auf-
fassungen finden sich bereits seit der Aufklirungszeit, zunichst bei den
Philanthropen im 18. Jahrhundert, dann im 19. Jahrhundert vor allem bei
den Herbartianern und im frithen 20. Jahrhundert bei den Vertretern der

7 Friedrich Schleiermacher, Erzichungslehre. Aus Schleiermacher’s handschriftli-
chem Nachlasse und nachgeschriebenen Vorlesungen. Hg. v. C. Platz, Berlin 1849,
242f,
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damals neuen und nun auch ausdriicklich so bezeichneten Disziplin der
Religionspiadagogik.

Leitend ist hier die schon im 18. Jahrhundert, etwa bei Christian Gotthilf
Salzmann deutlich ausgedriickte Gleichsetzung von religioser Erziechung
mit Werteerziehung (den »wahren Werth« der Dinge bestimmen®). Dies
entsprach einem in der Aufklarungspidagogik weit verbreiteten Denken,
das Religion und religiose Bildung vor allem fiir praktische Zwecke
nutzbar machen wollte. Am konsequentesten auch theoretisch ausformu-
liert findet sich der Versuch, religiése Erziehung als Werteerzichung zu
konzipieren, dann allerdings bei Friedrich Niebergall, einem der fithren-
den Vertreter der neuen Religionspddagogik im frithen 20. Jahrhundert.
Niebergall geht dabei von einem menschheitsgeschichtlichen Prozess der
Werteentwicklung als Hoherentwicklung aus.® Der Mensch koénne und
solle sich im Zuge dieser Entwicklung mehr und mehr von sinnlichen
Werten 18sen, um sich stattdessen an geistigen oder idealen Werten aus-
zurichten. Religion und religiése Bildung bieten dafiir nach Niebergall
eine wesentliche Unterstiitzung, eben weil insbesondere das Evangelium
selbst im Kern ideale Werte enthilt und darbietet.'”

Ahnlich stand im Herbartianismus schon im 19. Jahrhundert die »sitt-
lich-religiose Personlichkeit« als Ziel aller Erziehung und Bildung im
Vordergrund.!! Sittlichkeit beruht in diesem Verstindnis konstitutiv auf
religivsen Motiven, weshalb dann auch das schulische Curriculum ein
religivses Kerncurriculum sein sollte. Und auch in diesem Falle ist der
Gedanke einer sittlichen Héherentwicklung leitend, wobei wiederum die
Religionsgeschichte Pate stehen und dem schulischen Unterricht seinen
Inhalt geben soll.

Die Problematik aller solcher Synthesen von Moral, Werten und Reli-
gion ist inzwischen vielfach diskutiert und bekannt. Die Kritik an der
sogenannten Liberalen Theologie oder Religionspidagogik sowie am
Kulturprotestantismus fiillt ganze Bénde. Deshalb begrenze ich mich im
Folgenden exemplarisch auf diejenigen beiden Einspriiche, die heute
noch eine besondere Wirkung ausiiben.

8 Christian Gotthilf Salzmann, Uber die wirksamsten Mittel, Kindern Religion bey-
zubringen, Leipzig 1780, 1.

9 Vgl. zu diesem in seinem umfangreichen Werk vielfach auftauchenden Argument
bes. Friedrich Niebergall, Der Erziehungswert der Religionsentwicklung von Moses
bis Schleiermacher, In: Pidagogisches Archiv 1911, 321-338

10 Vgl. etwa Friedrich Niebergall, Jesus im Unterricht auf gefiithls-psychologischer
Grundlage. Nach Ferienkurs-Vortrigen behandelt, Leipzig 1913.

11 Vgl. bspw. Tuiskon Ziller, Grundlegung zur Lehre vom Erzichenden Unterricht.
2. Verb. Aufl., Leipzig 1884.
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3 »Wertlose Wahrheit« und Religion als »eigener Weltzugang«:
Berechtigte Einspriiche — und ihre Grenzen

Die beiden im Folgenden aufzunehmenden Positionen von Eberhard
Jiingel einerseits und Bernhard Dressler andererseits folgen zwar unter-
schiedlichen Argumentationsabsichten, bauen aber insofern aufeinander
auf, als Dressler Jiingel mehrfach als seinen Gewdéhrsmann zitiert. Vor
allem aber konvergieren die Darstellungen beider Autoren in der Kritik
an einem theologischen bzw. religionspidagogischen Gebrauch des
Wertebegriffs. Sie werden hier aufgenommen, weil beide in der Reli-
gionspidagogik starke Beachtung gefunden haben.

(1) Bei Jiingel geht es im Kern um einen Aufsatz, der zunédchst 1979 zu-
sammen mit zwei weiteren Beitrigen anderer Autoren in einem kleinen
Band »Die Tyrannei der Werte« verdffentlicht und dann 1990 in einem
Aufsatzband Jiingels, dem dieser Text den Titel gegeben hat, erneut ab-
gedruckt wurde.!2 In diesem Aufsatz profiliert Jiingel den Begriff der
Wahrheit gegen den des Wertes. Er will zeigen, dass die in der damali-
gen Diskussion zentralen Kategorien des Lebenssinns und der Grund-
werte nicht geeignet seien, das christliche Verstindnis des Menschen
zum Ausdruck zu bringen. Deshalb plidiert er dafiir, »jedenfalls im
theologischen Kontext auf den kategorialen Gebrauch des Begriffes
Werte zu verzichten«!3.

Mit diesem Plidoyer grenzt sich Jiingel insbesondere von der sogenann-
ten Materialen Werteethik Nicolai Hartmanns ab, der Werten ein »idea-
les Ansichsein« zuspricht!4. Eine solche Sicht von Werten fiihre letztlich
zu einer »Tyrannei der Werte«, wie auch Hartmann bereits selbst festge-
stellt habe. Dariiber hinaus folgt Jiingel der kritischen Argumentation bei
Carl Schmitt, der auf den 6konomischen Ursprung des heutigen Werte-
verstidndnisses hinweist und damit auf die nach seinem Urteil unauflosli-
che Verbindung mit der Frage nach dem Wert von Waren. Demgegen-
iiber gelte: »Personen aber haben keinen Wert, sondern Wiirde. Und
Wiirde lasst sich gerade nicht verwerten«!>.

Fiir Jiingel ist die »christliche Wahrheitserfahrung« die »radikale Infra-
gestellung der Rede von Werten und des Denkens in Werten«!¢. Die
»spezifisch christliche Wahrheitserfahrung« bestehe in einer »Unterbre-
chung des Lebenszusammenhanges durch Gott«, die den Menschen mit
der »Moglichkeit seines eigenen Nichtseins« konfrontiert, aber mehr
noch die »Erfahrung mit der Erfahrung« einschlieBt, »dass der Mensch

12 Ich zitiere nach dem Wiederabdruck: Eberhard Jiingel, Wertlose Wahrheit.
Christliche Wahrheitserfahrung im Streit gegen die »Tyrannei der Werte«. In: ders.,
Wertlose Wahrheit. Zur Identitit und Relevanz des christlichen Glaubens. Theologi-
sche Erdrterungen 111, Miinchen 1990, 90-109.

13 Ebd., 93. Die Rede von Werten mute »erzkatholisch« an.

14 Vgl ebd., 96.

15+ Ebd.,; 98:

16 Ebd., 100.
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sich auf Gott verlassen« kann'’. Denn der Gott, der das menschliche Le-
ben im christlichen Glauben unterbricht, ist ja der Gott, der sich selbst an
den Menschen hingegeben hat, wie es »im Tode Jesu Christi geschah«!8,
Gemeint ist die Rechtfertigung des Siinders, die sich werteethisch »nicht
denken« lasse. Denn die »Unterbrechung des Menschen durch Gott« sei
wzugleich eine radikale Infragestellung aller das menschliche Tun leiten-
den sogenannten Werte«!?.
So heifit es am Ende: »Nicht Werte leiten das Handeln des Christen,
sondern allein die aus der Wahrheit kommende Liebe, die ebensowenig
wie Wahrheit einen Wert hat oder darstellt«2°. Weiter erldutert wird dies
dann so, dass sich das »ethische Problem primir als Frage nach dem
Selbstverstindlichen« stelle?!.
Diese Argumentation enthilt gewiss vieles, dem aus religionspidagogi-
scher Sicht nur zugestimmt werden kann und was auch heute festzuhal-
ten bleibt: Die Frage nach Wahrheit ist fiir den christlichen Glauben fun-
damental. Der Mensch wird in seiner Wiirde zutiefst verletzt, wenn nur
noch nach seinem Wert gefragt werden soll. Die Liebe ist fiir jede
christliche Ethik maBgeblich. All dies ist religionspiddagogisch zu unter-
streichen, aber daraus ergeben sich noch keine Antworten auf zwei fiir
die christliche Theologie und heute besonders fiir die christliche Ethik
und die Religionspddagogik dringende Fragen?Z:

— Die Kritik am Wertebegriff bleibt religionspidagogisch unzureichend,
wenn sie nicht auch die Folgen des von Jiingel gewiinschten prinzi-
piellen Verzichts auf die Sprache der Werte reflektiert. Auch wenn
nachgewiesen werden kann, dass der Begriff des Wertes urspriinglich
eine Okonomische Kategorie darstellt und sich der Mensch nach
christlichem Verstindnis gerade nicht 6konomisch kalkulieren lisst,
so bleibt gleichwohl richtig, dass der Wertebegriff heute anders ver-
wendet wird und dass mit seiner Hilfe andere Gehalte kommuniziert
werden. Diese Gehalte aber sind gesellschaftlich ebenso relevant wie
theologisch bedeutsam, zumindest soweit es um Fragen wie die nach
dem Menschenbild oder dem Wirklichkeitsverstindnis geht, an denen
sich etwa das piddagogische Handeln ausrichten soll. Ob Bildung ihr
Mal am Menschen oder etwa an nationalen Standortfragen haben soll,
genau dariiber wird heute im Blick auf die Wertefrage gestritten. Aus
dieser Diskussion kann sich die Religionspiddagogik kaum mit dem

17 Ebd., 103f.
18 Ebd., 104.
19 Ebd., 105.
20 Ebd.

21 Ebd,, 106.

22 Im Folgenden iibernehme ich einige Uberlegungen und Formulierungen aus
Friedrich Schweitzer, Die religionspadagogische GroBwetterlage: Diskurse, Beziige,
Forschungsrichtungen. In: Thomas Schlag u.a. (Hg.), Asthetik und Ethik. Die 6ffent-
liche Bedeutung der Praktischen Theologie, Ziirich 2007, 25-39.
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Hinweis zuriickziehen, sie wolle prinzipiell nicht an einem Streit iiber
verschiedene Werte teilnehmen.

— Damit ist auch bereits ein zweites Folgeproblem angesprochen, das
heute wohl viel deutlicher vor Augen steht als noch vor 40 Jahren, als
Jiingel seine Thesen formulierte. Der Hinweis, aus christlicher Sicht
beantworteten sich alle ethischen Fragen mit dem Hinweis auf die
Liebe und auf das, was »selbstverstindlich« aus der Liebe folgt, kann
angesichts der komplexen ethischen Fragen, sei es im Horizont der
Globalisierung oder auch der Gentechnologie, um nur zwei aktuelle
Beispiele zu nennen, kaum mehr {iberzeugen. Auch in diesem Falle
muss die christliche Ethik Kategorien anbieten, die es erlauben, sich
auf verstdndliche Art und Weise in die strittigen ethischen Diskurse in
der Gesellschaft einzuschalten. Der Religionspiddagogik kommt dann
entsprechend die Aufgabe zu, junge Menschen zur Beteiligung an sol-
chen Auseinandersetzungen zu befihigen.

(2) Dressler beruft sich fiir seine Kritik am Programm von »Unterricht
als Werteerziehung« u.a. auf Jiingels Darstellung, {ibernimmt aber weder
dessen Hervorhebung des Wahrheitsbegriffs noch die Betonung einer
Liebesethik.?* Mit Jiingel verbindet Dressler vor allem die Ablehnung
des religionspddagogischen Gebrauchs der Kategorie der Werte. So ist es
fiir ihn — etwa gegen Karl Ernst Nipkow — prinzipiell verdichtig, wenn
auch die Wirtschaft die Bedeutung der Werteerziehung hervorhebt?*, Wo
Religion fiir Werteerziehung »in Anspruch genommen wird, bewirkt sie
nichts als ihre eigene Selbstauflosung«. Warum? »Dieses Programm ist
entweder ldcherlich (zwei wichentliche Unterrichtstunden sollen moral-
erzicherisch gegen die Wucht aller anderswo gemachten Lebenserfah-
rung aufkommen) oder zynisch (die als Werteverfall diagnostizierten
Folgen von Modernisierungs- und Okonomisierungsprozessen werden in
die Verantwortung iiberforderter Individuen abgeschoben)«?®. Die »Lehr-
barkeit von Moralitit« sei »weder operationalisierbar noch wiinsch-
bar«?6.

Die dafiir gegebene Begriindung ist freilich ebenso verdichtet wie ver-
kiirzt. Zum einen soll das schulische Bildungsverstiandnis der Bedingung
unterliegen, »keine besondere Werte- oder Haltungserziehung abzuspal-
ten«?’. »Abgespaltet« werden soll natiirlich nichts — aber ist dies tatsich-
lich die einzige Moglichkeit? Die sprachliche Abwertung des Abge-
lehnten bictet dazu noch kein Argument. Was spriiche dafiir, in der
Schule von vornherein auf jede Beeinflussung von Haltungen verzichten

23 Vgl. bes. Bernhard Dressler, Religionsunterricht als Werterziehung? Eine Pro-
blemanzeige. In: Zeitschrift fir Evangelische Ethik 46 (2002), 256-269.

24 Bernhard Dressler, Unterscheidungen. Religion und Bildung, Leipzig 2006, 186
Anm, 451.

25 Ebd.

26 Ebd.

27 Ebd.
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zu wollen — beispielsweise also auch einer Haltung wie Intoleranz und
Diskriminierung? Wiirde sich eine solche Schule nicht selbst ad absur-
dum fithren? Und folgt aus dem Hinweis, dass die Schule nicht einfach
Werte »lehren« kann (auch das ist ja richtig), auch schon, dass sie iiber-
haupt keinerlei Moglichkeiten hat und haben soll, zur Wertebildung we-
nigstens das lhre beizutragen? SchlieBlich: Trifft es so ohne weiteres zu,
dass es der staatlichen Schule »grundsitzlich nicht zusteht«, Wertebil-
dung zu betreiben??® Muss Wertebildung prinzipiell der »Wiirde der zu
Erziehenden« widersprechen??? In Schulgesetzen, aber auch pddagogi-
schen Darstellungen nicht nur aus der evangelischen Tradition wird dies
jedenfalls gerade nicht so gesehen. Und wo Haltungen der Intoleranz
abgebaut werden, schiitzt dies die Wiirde derer, die unter solchen Hal-
tungen zu leiden haben.

Auf eine genauere Klirung solcher Fragen ldsst Dressler sich jedoch
nicht ein, und insofern bleiben Leserinnen und Leser vor allem unter
dem Eindruck eher polemisch anmutender Bemerkungen wie der folgen-
den: »Religionsunterricht gehort an die Schule nicht deshalb, weil Reli-
gion sich fiir etwas anderes als niitzlich erweist — etwa fiir Werteerzie-
hung oder fiir soziale Integration«??. Auch dies ist sicher richtig, aber
was folgt daraus? Das wird nicht ausgefiihrt, begriindet oder diskutiert.
Angesichts solcher Aussagen ist es dann erstaunlich, wenn bei Dressler
ebenfalls zu lesen ist: »Natiirlich gehort dazu auch ethische Reflexion
und Urteilsbildung, insofern der Religionsunterricht die Priifung von
Werten bzw. von moralischen Regeln und Handlungsmotiven aus der
Sicht des christlichen Glaubens ermoglicht und Beispiele christlichen
Lebensvollzugs vor Augen stellt«3!. Dazu passt dann allerdings wenig,
dass Dressler dieser von ihm selbst beschriebenen Aufgabe in seinen
Veroffentlichungen kaum weitere Aufmerksamkeit gewidmet hat.3?
Seine monographische Entfaltung zu »Religion und Bildung«®? enthalt
jedenfalls kein Kapitel, in dem die »Priifung von Werten bzw. von mo-
ralischen Regeln und Handlungsmotiven aus der Sicht des christlichen
Glaubens« als grundlegende Aufgabe entfaltet oder die Moglichkeit,
»Beispiele christlichen Lebensvollzugs vor Augen« zu stellen, darge-
stellt wiirde. Insofern entsteht leicht der — von Dressler selbst vielleicht

28 " Ebd., 187.

29" Bbd.,'189:

30 Bernhard Dressler, Religion im Bildungssystem. In: Marco Hofheinz / Harry
Noormann (Hg.), Was ist Bildung im Horizont von Religion? Festschrift fiir Fried-
rich Johannsen zum 70. Geburtstag, Stuttgart 2014, 40-52, 44,

31 Dressler, Religionsunterricht, 264.

32 Wie wenig alternativlos diese Position tatsichlich ist, zeigt vor reformatori-
schem Hintergrund sehr klar Reiner Preul, Evangelische Bildungstheorie, Leipzig
2013, bes. 176ff. (»Ethische Bildung«).

33 Vgl. Dressler, Unterscheidungen.
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nicht intendierte — Eindruck, er lehne fiir den Religionsunterricht jeden
ethischen Bildungsanspruch ab.3*

Letztlich ergibt sich Dresslers Abwehr gegen die Gleichsetzung von Re-
ligionsunterricht und Werteerziehung aus seinem Interesse, Religion als
eigenen Weltzugang zu begreifen und bildungstheoretisch stark zu ma-
chen. Deshalb beruft er sich immer wieder auf Jiirgen Baumerts Unter-
scheidung zwischen vier »Modi der Weltbegegnung«®3, macht dabei
aber weniger bewusst, dass auch bei Baumert Bildung eine unverzicht-
bare ethische Dimension aufweist — als »normativ-evaluative Auseinan-
dersetzung mit Wirtschaft und Gesellschaft«, aus der sich Religion oder
Religionsunterricht ja nicht einfach heraushalten kénnen, wenn Religion
der ihr bei Baumert zugedachten Aufgabe, »Probleme konstitutiver Ra-
tionalitit« kldren zu helfen, tiberhaupt gerecht werden soll.

4 Wertebildung als unverzichtbare Aufgabe fiir Religionspidagogik und
Religionsunterricht

Jede Gleichsetzung zwischen Religionsunterricht und Werteerziehung
oder Ethik ist abzulehnen. Zugleich liegt in der bloBen Abwehr aller auf
Werteorientierung gerichteten Erwartungen und ethischer Bildungsan-
spriiche hier aber kein sinnvoller Ausweg. Folge wire die Isolierung und
Delegitimation des Religionsunterrichts bei gleichzeitigem Relevanz-
verlust. Sinnvoller scheint mir ein pddagogisch und theologisch reflek-
tierter Umgang auch mit der Wertethematik. Ich schlage deshalb zu-
nichst eine pidagogisch-terminologische und dann eine theologische
Prézisierung vor.

Werte lassen sich nicht vermitteln, und padagogisch wire es abzulehnen,
wenn Erziehende ein solches Ziel verfolgten. Deshalb spreche ich selbst
— wie im vorliegenden Beitrag bereits gelegentlich geschehen — bewusst
weder von Wertevermittlung noch von Werteerziehung, sondern von
Wertebildung. Auf diese Weise kann deutlich werden, dass es auch hier
um Bildungsprozesse geht und also um den Anspruch einer freiheitli-
chen, auf kritischer Reflexion beruhenden Aneignung gehen muss — was
dann natiirlich auch die kritische Ablehnung bestimmter Werte ein-
schlieft.

Im Sinne einer theologischen Prézisierung erscheinen mir die Formulie-
rungen in den 2006 vom Rat der EKD verdffentlichten Thesen zum Re-
ligionsunterricht hilfreich: »Nach evangelischem Verstandnis muss der
Gottesbezug im Zentrum der religiosen Bildung stehen. Gleichzeitig er-

34 Im persdnlichen Austausch mit Bernhard Dressler wies er mich ausdriicklich
darauf hin, dass dies tatsdchlich nicht seine Intention sei.

35 Vgl etwa Dressler, Religion, 44. S. dazu Jiirgen Baumert, Deutschland im in-
ternationalen Bildungsvergleich. In: Nelson Killius / Jiirgen Kluge / Linda Reisch
(Hg. ), Die Zukunft der Bildung, Frankfurt a.M. 2002, 100150, bes. 113.
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offnet religivse Bildung Zugiinge zu zukunftsfihigen Werten.«3¢ Es geht
also um eine Balance zwischen klarem evangelischem Profil einerseits
und Teilhabe am 6ffentlichen Wertediskurs andererseits.

Erldutert wird dies so: »Manchmal wird religiése Bildung blof als eine
Form der Werteerziehung angesehen. Aus evangelischer Sicht geht je-
doch mit dem Bezug auf Gott die Wahrheitsfrage allen Werten voraus.
Der Glaube beruht nicht auf Werten, sondern umgekehrt folgen Werte
aus dem Glauben. Werte lassen sich auch ohne Bezug auf Religion be-
griinden. Ebenso richtig bleibt aber, dass Religion in Geschichte und
Gegenwart zu den wichtigsten Quellen der ethischen und normativen
Orientierung zu zihlen ist.«37

Hier wird deutlich, dass ethische Orientierungsleistungen keineswegs
das erste sind, um das es in Religionsunterricht und Religionspiddagogik
geht. Das ist und bleibt der Glaube an Gott oder eben die Frage nach der
Wahrheit der menschlichen Existenz. Doch erwachsen aus diesem Glau-
ben Lebens- und Handlungsorientierungen, die ethisch eminent bedeut-
sam sind. Solche Orientierungen lassen sich mit Hilfe unterschiedlicher
ethischer Kategorien beschreiben und reflektieren — so wie es in der Ge-
schichte der christlichen Ethik geschehen ist.

Religitse Bildung und ethische Bildung gehoren aus evangelischer Sicht
eng zusammen, nicht nur in der Tradition, sondern auch in unserer Ge-
genwart. Thr Zusammenhang ist pidagogisch insofern von hoher blei-
bender Bedeutung, als damit der innere Mensch in seiner Bildung ange-
sprochen ist.3® Normative Orientierungen, die dem Menschen lediglich
von auBen auferlegt werden, bleiben hinter einer solchen Bildung zu-
riick. Umgekehrt kann der christliche Glaube in seiner Ausrichtung auf
den inneren Menschen (nicht aber auf Innerlichkeit!) nicht ohne ethische
Folgen bleiben. Der Religionsunterricht besitzt daher unvermeidlich eine
ethische Dimension, die er nicht verdringen oder verschweigen, sondern
zu der er selbstbewusst stehen und fiir die er eintreten sollte — auch in
dem Bewusstsein, dass er darin nicht aufgehen kann.

36 EKD, Religionsunterricht. 10 Thesen des Rates der Evangelischen Kirche in
Deutschland, Hannover 2006, 3.

374" Ebd.

38 Vgl. dazu Friedrich Schweitzer, Bildung, Neukirchen-Vluyn 2014.
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Bernhard Griimme

Ethik im Katholizismus

1 Was versteht man in der katholischen Tradition unter »Ethik«?

Terminologisch sind »>Ethik< und >Moral« austauschbar. Beide beziehen
sich auf das gelebte Leben im Lichte von gut und bose, richtig und
falsch. Obschon gelegentlich wie etwa bei etwa Jiirgen Habermas eine
gegenteilige Zuordnung vorgenommen wird,! werden sowohl im philo-
sophischen als auch im theologischen Diskurs Ethik und Moral so einan-
der zugeordnet wie Grammatik und gelebte Sprache.? Ethik ist auf die
lebensweltlich gelebte Moral als einem Gefiige gewiéhlter Handlungen,
Handlungspriferenzen und Handlungsregeln hingeordnet. Sie reflektiert
die »Moralitit der Moral und iiberpriift, sucht und entwickelt Griinde fiir
deren Bestitigung oder Kritik, praktische Anerkennung oder Verdnde-
rung«.’

Eine christlich-theologische Ethik freilich bringt gegeniiber sdkularer
Ethik einen spezifischen Beitrag ein: den Gottesgedanken im Lichte der
Botschaft und Praxis Jesus. Theologische Ethik versteht sich deshalb als
»Theorie der menschlichen Lebensfithrung unter dem Anspruch des
Evangeliums. Sie fragt nach dem guten Leben und richtigen Handeln in
der Perspektive des christlichen Glaubens und bedenkt die Konsequen-
zen fiir dieses Leben und Handeln, die sich daraus ergeben, dass die
Frage nach seinem letzten Ziel im Lichte einer bestimmten, ndmlich
einer der biblischen Offenbarung entnommenen Vorstellung menschli-
cher Erfiillung beantwortet wird«.* Als katholische Ethik ist sie situiert
in dem komplexen, teilweise inspirierenden und fruchtbringenden,
teilweise spannungsvollen, teilweise konflikthaften Gefiige von Bibel,
theologischem Lehramt, kirchlichem Lehramt, Volk Gottes und Tradi-
tion.

Strittig ist innerhalb der katholischen Ethik der Status der biblischen
Tradition und der Glaubensiiberlieferung. Die Glaubensethik sieht das
Proprium einer katholischen Ethik in durchaus auch material zu fassen-

1 Vgl. Jiirgen Habermas, Erlduterungen zur Diskursethik, Frankfurt a.M. 1991,
100-119.

2 Vgl. Stephan Ernst, Grundfragen theologischer Ethik. Eine Einfithrung, Miinchen
2009, 13-19.

3 Matthias Lutz-Bachmann, Ethik, Stuttgart 2013, 19.

4 Eberhard Schockenhoff, Grundlegung der Ethik. Ein theologischer Entwurf, Frei-
burg i.Br. 2007, 19f.
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den Perspektivierungen und Sinnzusagen aus dem christlichen Glauben
heraus. Das Zutrauen in die Kraft autonomer Vernunft wiirde die End-
lichkeit und die Schwichung durch Schuld iibersehen. Eine unbedingte
Begriindung ethischer Urteile sowie die Motivation, ethische Orientie-
rungen auch zu Maximen des eigenen moralischen Handelns werden zu
lassen, werde letztlich erst durch géttliche Offenbarung moglich.> Dage-
gen setzt mit einem unterschiedlichen Begriindungsapparat — mal starker
schopfungstheologisch-thomistisch,® mal transzendentalphilosophisch
ausgerichtet — eine Autonome Moral wohl auch wesentlich stirker als in
protestantischen Ansitzen auf die Vernunft des Menschen, fir die
menschliche Freiheit durch die Siinde konstitutiv gebrochen ist.® Morali-
sches Handeln findet seine Prinzipien und konkrete Orientierung in der
menschlichen Vernunft selber. Der Glaube hat freilich stimulierende,
integrierende und kritisierende Bedeutung. Autonomie meint letztlich
eine theonome Autonomie, die durch Gott zur eigenen Urteilsbildung
freigesetzt wird.? In dieser Richtung zeichnet sich so etwas wie der com-
mon sense der gegenwirtigen katholischen Ethik ab. In Fragen der Be-
griindung von Normen, Werten und Tugenden verfiigt der christliche
Glaube nicht iiber Einsichten, die iiber das Potential der sdkularen Ver-
nunft hinausgehen. »Aber ebenso trifft zu, dass er einen eigenen Ent-
deckungszusammenhang von Werten und Normen menschlichen Mit-
einanders und des Sinns menschlichen Daseins konstituieren kann«, den
eine sikulare Vernunft aus sich heraus nicht zu erreichen vermag.!® Das
Proprium einer katholischen Ethik liegt demnach im umgreifenden
Rahmen einer theologischen Anthropologie,!! wie am Beispiel der zum
moralischen Handeln befreiten Freiheit, die entgegen anderen Neigungen
den Menschen zur Moralitit ermutigen will, der Feindesliebe oder
ebenso der zugesprochenen Vergebung und Versshnung deutlich wird.'?
Als Themenfelder theologischer Ethik lassen sich traditionell zwei Ebe-
nen unterscheiden:

a) Auf der Ebene der Fundamentalethik geht es wie in der genannten
Autonomiefrage um das grundlegende wissenschaftstheoretische Profil

5 Vgl. Bernhard Stoeckle, Grenzen der Autonomen Moral, Miinchen 1974, 85-96.
6 Alfons Auer, Autonome Moral und christlicher Glaube, Diisseldorf 1971.

7 Vgl. Bruno Schiiller, Die Begriindung sittlicher Urteile. Typen ethischer Argu-
mentation in der Moraltheologie, Diisseldorf 1980, 59-80; Franz Bdckle, Funda-
mentalmoral, Miinchen 1977, 49-92.

8 Vgl. Christiane Schubert, mere passive? Inszenierung eines Gespréichs uber
Gnade und Freiheit zwischen Eberhard Jiingel und Thomas Propper, Regensburg
2014, 228-278.

9 Vgl. Ernst, Grundfragen (Anm. 2), 19.

10 Hans-Joachim Hohn, Das Leben in Form bringen. Konturen einer neuen Tu-
gendethik, Freiburg i.Br. 2014, 175.

11 Vgl. Bernhard Griimme, Menschen bilden? Eine religionspddagogische Anthro-
pologie, Freiburg i.Br. 2012, 293-350.

12 Vgl. Josef Romelt, Christliche Ethik in moderner Gesellschaft, Bd. 1, Freiburg
i.Br. 2008, 130-150.
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normativer Ethik, um deren Denkform und Prinzipien. Uber die Verhilt-
nisbestimmung zu den anderen theologischen Disziplinen sowie zu den
Humanwissenschaften hinaus sind die Debatten um eine universale,
transzendentalphilosophisch oder diskursiv an formalen Prinzipien auto-
nomer Vernunft orientierte Ethik einerseits und eine naturrechtlich, neo-
aristotelisch-thomistisch oder kommunitaristisch geprigte, am Guten
ausgerichtete Ethik andererseits hoch brisant.

Weiterhin sind in der Frage um den Vorrang von Normen, Folgen und
Zielen die Auseinandersetzungen zwischen einer deontologischen
Pflichtenethik und teleologischen wie konsequentialistischen Ethiken
Gegenstand heftiger Kontroversen. Grundlegend hierfiir ist der Streit
iiber den Status und die Begriindungsfihigkeit ethischer Aussagen iiber-
haupt: Sind diese gemil der kognitivistischen Annahme rational zu be-
griinden oder basieren diese gemifl der non-kognitivistischen Position
auf Gefiihl, Intuition oder Entscheidung?'?

b) Aufgabe der Angewandten Ethik hingegen ist es, konkrete moralische
Herausforderungen ethisch zu befragen und zu analysieren sowie situa-
tions- und themenbezogene Normen zu begriinden. Hierbei geht es jen-
seits traditioneller lehramtlich oder naturrechtlich vorgegebener Kasuis-
tik um individualethische, gesellschaftsethische oder auch &kologische
Bewertungen, Beurteilungen und Handlungsorientierungen. Bereichs-
ethiken wie medizinische Ethik, dkologische Ethik, politische Ethik,
Medienethik, Sozialethik, Arbeitsethik, Technikethik oder Sexualethik
differenzieren sich in dem Male aus, wie die Komplexitit der Lebens-
welten zunimmt.!* Theologische Ethik ist eben kein Glasperlenspiel. Als
anwendungsorientierte Ethik sieht sie sich vielmehr mit dem einem dra-
matischen geschichtlichem Wandel unterworfenen Ganzen menschlicher
Existenz konfrontiert.

2 Geht die wissenschaftlich-theologische Ethik mit der Ethik der
romisch-katholischen Kirche iiberein? Wo bestehen Diskrepanzen? Wo
liegen Konfliktpotentiale?

Die angedeutete Spannung zwischen Autonomer Ethik und Glaubens-
ethik innerhalb der katholischen Ethik gewinnt unter den besonderen,
nicht selten durch »Pastoralmacht« (Foucault) geprigten Bedingungen
des Verhiltnisses zwischen Theologie und kirchlichem Lehramt eine er-
hebliche Zuspitzung, die nicht frei von Missverstindnissen, Schirfen
und autoritiren Verwerfungen ist. Wihrend sich auf dem Feld der So-
zialethik nach den Kidmpfen um die Befreiungstheologie und die diver-
sen Sozialenzykliken inzwischen die Wogen etwas geglittet haben, lie-

13 Vgl. Ernst, Grundfragen (Anm. 2), 9-29; Schockenhoff, Grundlegung (Anm. 4),
15-42.
14 Vgl Wilhelm Korff, Art.: Ethik. III. Systematisch; In. LThK? 2 (2009), 923-929.
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gen ein besonders konfliktreiches Feld im Bereich der Sexualethik, der
Geschlechterethik und Familienethik — bis hinein in lehramtliche Verur-
teilungen. Insbesondere entziinden sich die Debatten an den Bestimmun-
gen von Moglichkeit, Status und Grenzen naturrechtlicher Begriindun-
gen und an den Qualifizierungen ethischer Urteile als solche gottlichen
Rechts.!3

3 Welches Gewicht hat Ethik im katholischen Religionsunterricht in
Deutschland / Osterreich / Schweiz?

Wegen ihres umfassenden Anspruchs hat die Ethik eine unverwechsel-
bare wie zentrale Relevanz im RU. Nicht zuletzt deshalb beansprucht
man diesen in gesellschaftlichen wie politischen Zusammenhéngen. An-
gesichts des gesellschaftlichen Wertewandels wird der RU nicht selten
direkt mit ethischer Bildung kurzgeschlossen. Drei Verhiltnisbestim-
mungen von RU und Ethik sind empirisch zu unterscheiden: 1. Das
Funktionalisierungsmodell beansprucht den RU als Wertelieferanten; 2.
das Distinktionsmodell akzentuiert die Autarkie religioser Bildung ge-
geniiber dem ethischen Lernen; 3. das Implikationsmodell betont nach-
vollziehbar entsprechend der Theozentrik des Glaubens die Fokussierung
des RU auf die Gottesfrage, integriert aber allein schon vor dem Hinter-
grund der Einheit von Gottes- und Nichstenliebe ethisches Lernen als
Implikation religiéser Bildung. RU ist demnach nicht ohne Ethik, aber
eben mehr als Ethik.!®

Mit dieser Akzentuierung verstehen sich deren Profil und Gewichtung,.
Wie der exemplarisch herangezogene Kernlehrplan NRW dokumentiert,
bildet deshalb das obligatorische Inhaltsfeld »Verantwortliches Handeln
aus christlicher Motivation« eines von insgesamt fiinf verpflichtenden
Inhaltsfeldern.!” Darin sollen die Schiilerinnen und Schiiler etwa »an
ausgewihlten Beispielen ethische Herausforderungen fiir Individuum
und Gesellschaft« erldutern und w»sie als religios relevante Entschei-
dungssituationen« deuten, »Schritte ethischer Urteilsfindung« erldutern,
werortern, in welcher Weise biblische Grundlegungen der Ethik zur
Orientierung fiir ethische Urteilsbildung herangezogen werden kénnen«
oder »verschiedene Positionen zu einem ausgewéhlten Konfliktfeld unter

15 Vgl. Magnus Striet | Stephan Goertz (Hg.), Nach dem Gesetz Gottes. Autono-
mie als christliches Prinzip, Freiburg i.Br. 2014.

16 Vgl. Rudolf Englert, Die ethische Dimension religioser Bildung; in: Gerhard
Mertens u.a. (Hg.), Handbuch der Erziehungswissenschaft, Bd. 1: Grundlagen. All-
gemeine Erziehungswissenschaft, Paderborn 2008, 815-820; Konstantin Lindner,
Wertebildung im religionspadagogischen Horizont. Ein Systematisierungsversuch;
in: RpB 68 (2012) 5-18.

17 Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe Il Gymnasium / Gesamtschule in Nordrhein-
Westfalen Katholische Religionslehre, Diisseldorf 2014, 19.
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Beriicksichtigung christlicher Ethik in katholischer Perspektive« disku-
tieren.!®

4 Gibt es didaktische Arrangements, die bevorzugt eingesetzt werden,
um ethische Themen im katholischen Religionsunterricht zu erschlieBen?

Da theologische Ethik Urteil, Motivation wie Handeln priagen will, ver-
steht es sich, dass ethisches Lernen im RU kognitive, affektive und voli-
tive Momente integriert. Unterrichtliche, auBerunterrichtliche und aufler-
schulische Lernorte sind dabei nicht zuletzt in ihrem Lernsetting zu
unterscheiden und — insbesondere unter den besonderen Herausforderun-
gen einer qualifizierten Ganztagsstruktur der Schule — produktiv auf-
einander zu beziehen. Dementsprechend bilden subjektorientierte, erfah-
rungsorientierte und handlungsorientierte Zuginge wie die Dilemma-
methode, die narrative Ethik, das Lernen an local heroes und local
victims, ein Lernen aus Ungerechtigkeit oder Sozialpraktika wie das
Compassionprojekt wichtige Elemente ethischer Urteilsbildung.!”

5 Anhand welcher Literatur kann sich ein/e Religionslehrer/in
(anderer Konfessions- bzw. Religionszugehorigkeit) einlesen in
katholische Ethik?

Stephan Ernst, Grundfragen theologischer Ethik. Eine Einfiihrung, Miin-
chen 2009

Eberhard Schockenhoff, Grundlegung der Ethik. Ein theologischer Ent-
wurf, Freiburg i.Br. 2007

Dr. Bernhard Griimme ist Professor fiir Religionspiddagogik an der Katholisch-
Theologischen Fakultit der Ruhr-Universitdt Bochum.

18 Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe II Gymnasium / Gesamtschule in Nordrhein-
Westfalen Katholische Religionslehre, Diisseldorf 2014, 23.

19 Vgl. Stefan Meyer-Ahlen, Ethisches Lernen. Eine theologisch-ethische Heraus-
forderung im Kontext der pluralistischen Gesellschaft, Paderborn 2010, 83-99; Eli-
sabeth Naurath, Mit Gefithl gegen Gewalt. Mitgefiihl als Schliissel ethischer Bildung
in der Religionspadagogik, Neukirchen-Vluyn 2007; Ulrich Kropac, Ethik im Reli-
gionsunterricht? Der Beitrag der christlichen Religion zu ethischer Bildung; in: RpB
68 (2012) 19-34; Hans Mendl, Modelle — Vorbilder — Leitfiguren: Lernen an auBer-
gewdhnlichen Biografien, Stuttgart 2014.
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Gottfried Orth

Ethik im evangelischen Christentum

1 Was versteht man in der evangelischen Tradition unter »Ethik«?

Wenn ich mit Wolfgang Huber! unter Dogmatik die Sprachlehre christli-
chen Glaubens verstehen mochte, dann unter Ethik dessen »Verhaltens-
lehre«, d.h. es geht um Fragen des Handelns und Unterlassens im Kon-
text einer am christlichen Glauben in seiner evangelischen Priagung
orientierten Lebensfithrung. Dabei meint das Préidikat »evangelisch« die
»entschiedene Orientierung am Evangelium bei optimaler Offenheit fiir
das, was anders als das Eigene ist« (K. Marti). Ethik in evangelischer
Tradition entfaltet sich heute 6kumenisch, bezogen auf den ganzen be-
wohnten Erdkreis, bezogen auf andere Traditionen christlichen Glaubens
und christlicher Lehre und bezogen auf eine fiir eigenen Glauben und
eigene Lehre konstitutive interreligiose Dialogbereitschaft.

Ethik meint also nicht ein bestimmtes Verhalten, sondern die Reflexion
dariiber. In Geschichte und Gegenwart evangelischer Ethik ldsst sich
eine Differenz zwischen einer (eher) deduktiven und einer (eher) induk-
tiven Ethik ausmachen: Erstere leitet Verhaltensmafistibe aus einem
feststehenden Kodex ab (z.B. Gesetzesethik), letztere entwickelt ausge-
hend von Situationen Verhaltensoptionen, in denen ein Subjekt seine
Verantwortung wahrnimmt. »Verantwortungsethik geht von eigener und
fremder Gewissensfreiheit und damit von der Frage authentischer Le-
bensorientierung aus. Doch sie will diese in einen Prozess der Kommu-
nikation einbringen und dadurch zur Konstitution gemeinsam geteilter
normativer Anspriiche beitragen.«? Dabei wird im Interesse jener »geteil-
ten normativen Anspriiche« ein normatives Paradigma eher zuriickge-
stellt und ein eher interpretatives Paradigma in den Vordergrund geriickt.

2 Geht die wissenschaftlich-theologische Ethik mit der Ethik der
evangelischen Kirche(n) einig? Wo bestehen Diskrepanzen?
Wo liegen Konfliktpotentiale?

Angesichts der Pluralitit ethischer Argumentationsweisen und Optionen
im Bereich wissenschaftlich-theologischer und kirchlich-theologischer

1 Vgl. Wolfgang Huber, Konflikt und Konsens. Miinchen 1990, 178.
2 AaO,156f
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Ethiken sehe ich die yEinigkeit« beider Bereiche in ihrem Ja zur Pluralitat
und damit zu individueller Rechenschaftspflicht und Verantwortung des
Tuns und Unterlassens von Christinnen und Christen nach evangeli-
schem Verstindnis. Kritisch besehen kann dies freilich bis zur Unklar-
heit in entscheidenden ethischen Positionierungen wie beispielsweise in
Fragen der Gewaltfreiheit und des Friedens fiihren, die im Bereich wis-
senschaftlich-theologischer und kirchlich-theologischer Ethiken von
einer mir unverstdndlichen Bejahung von Gewalt und Krieg als ultima
ratio bis hin zu Gewaltfreiheit und einer klaren Ablehnung von Krieg
reichen.

3 Welche Themen der Ethik stehen im schulischen Kontext im
Vordergrund?

Im Rahmen einer induktiv argumentierenden Ethik® wird die Schule, die
von ihrer Aufgabe her fiir Kinder und Jugendliche wie fiir ihre Lehrerin-
nen und Lehrer zuerst als Lern- und Lehrort angesehen wird, als ein
ethisch relevanter Lebensort wahrgenommen, an dem immer schon
ethisch gehandelt wird. Expliziter Unterrichtsgegenstand konnen dann
alle Situationen werden, die Schiilerinnen und Schiiler wie Lehrerinnen
und Lehrer ethisch herausfordern, z.B.: ich und die anderen, Freund-
schaft, Konkurrenz, Streit, Versohnung, Gewalt versus Gewaltfreiheit.
Dazu gehoren dann jeweils deren interkulturelle und interreligiose
Perspektivierungen in eher autonom, heteronom oder theonom begriin-
deten Ethiken. Zu diesem ethisch relevanten Lebensort Schule gehoren
sodann auf einer anderen Ebene interkulturelle und interreligidse ethi-
sche Problemstellungen wie beispielsweise Wahrnehmungen von Nihe
und Ferne im gemeinsamen Kontext.* Ein weiteres zentrales ethisches
Lernfeld ldsst sich mit einer Formulierung der Arbeitsgruppe Bildungs-
standards in der Evangelischen Kirche A. B. in Osterreich so formulie-
ren: »Die Schiilerlnnen kénnen Probleme unserer Welt aufzeigen und
deren Zusammenhinge kritisch hinterfragen. Sie sind fihig, anhand bib-
lischer Visionen und der Botschaft vom Reich Gottes Visionen fiir eine
lebenswerte Welt fiir alle zu entwickeln. Sie konnen Beispiele nennen, in

3 Vgl. noch immer grundlegend: Gotifried Adam / Friedrich Schweitzer (Hg.),
Ethisch erziehen in der Schule. Gottingen 1996. Vgl. weiter hinsichtlich eines induk-
tiven Ansatzes: Elmar Fiechter-Alber, Welche Ethik in der Schule? Grundlagen ethi-
schen Lehrens und Lernens, Mainz 2004 (Diese katholische Dissertationsschrift sei
hier genannt, weil sie grundlegend Schule als ethisch relevanten Lebensort benennt
und hinsichtlich ethischen Lernens und Lehrens reflektiert.); Gottfried Orth / Hilde
Fritz, »Ich muss wissen, was ich machen will« — Ethik lernen und lehren in der
Schule, Géttingen 2008; Gottfried Orth / Andrea Schulte / Ingrid Wiedenroth-Gab-
ler, Leben im Regenbogen, Leipzig 2008.

4 Vgl. Giinter Heimbrock, Religionsunterricht im Kontext Europa. Einfithrung in
die kontextuelle Religionsdidaktik in Deutschland, Stuttgart 2004.
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denen sie ihre eigene Verantwortung wahrnehmen, vor allem in Bezug
auf Umweltschutz, gewaltfreie Konfliktlésung und bewusstes Konsumie-
ren.« Eine besondere Rolle spielen schlieBlich in den Sekundarstufen
ethische Fragen im Kontext des Anfangs sowie des Endes menschlichen
Lebens.

4 Welches Gewicht hat Ethik im evangelischen RU in D/A/CH?

Angesichts der kantonal ausgestalteten Vielfalt eines schulischen bzw.
nichtschulischen Religionsunterrichtes lassen sich fiir die Schweiz weder
empirische noch normative Aussagen iiber das Gewicht ethischer The-
men im Religionsunterricht machen. Der zitierte Text der Arbeitsgruppe
Bildungsstandards in der Evangelischen Kirche A. B. macht den hohen
Stellenwert ethischer Bildung im Osterreichischen Religionsunterricht
deutlich. Dies bestitigt ein weiterer Hinweis, wenn weniger themen-
bezogen und eher generalisierend in einer weiteren der acht Thesen fest-
gehalten wird, dass »die Schiilerinnen und Schiiler auf dem Hintergrund
des christlichen Glaubens in ethischen Fragen iiber ihre Eigenverant-
wortlichkeit Auskunft geben konnen«®. Im Blick auf die Situation des
Religionsunterrichtes im Raum der Evangelischen Kirche in Deutschland
ist nach wie vor grundlegend die Denkschrift »Identitit und Verstidndi-
gung« von 1994, die in unterschiedlichen Perspektiven die hohe Bedeu-
tung ethischer Themen fiir den Religionsunterricht hervorhebt und das
Erlernen von Verantwortung »fiir die eigene, unmittelbare Lebenswelt
und letztendlich die globalen Zusammenhinge, den Schutz der >Einen
Welt«, die Bewahrung der Schopfung« oder die Stirkung der Urteils-
kompetenz, »was >gutc oder >schlecht< ist«, betont.” Diese Betonung
ethischer Themen und ethischer Urteilsfihigkeit spiegelt sich auch in den
Empfehlungen der Gemischten Kommission zur Reform des Theologie-
studiums aus dem Jahre 2009 mit dem Titel »Theologisch-Religions-
padagogische Kompetenz — Professionelle Kompetenzen und Standards
fiir die Religionslehrerausbildung«®: Immer wieder wird in den theologi-
schen und religionspddagogischen Standards der Ausbildung zukiinftiger
Religionslehrerinnen und -lehrer auf deren ethische Urteilskompetenz
und auf die Vermittlungskompetenz ethischer Orientierungen aus christ-
licher Perspektive verwiesen.” SchlieBlich bezieht sich eine der acht
Kompetenzen fiir den evangelischen Religionsunterricht in der Sekun-
darstufe I, wie die EKD in einem Orientierungsrahmen zum Thema fest-

3 http:/‘/www.evang-wien.at/index.php?id=85 (Zugriff: 17.06.2014).

6 Ebd.

7 Rat der EKD (Hg.), Identitdt und Verstindigung. Standort und Perspektiven des
Religionsunterrichts in der Pluralitiit, Denkschrift der EKD. Giitersloh 1994,

8 EKD-Texte 96.

9 AiaOL 8. 30:
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hilt, dezidiert auf ethische Fragen: »Ethische Entscheidungssituationen
im individuellen und gesellschaftlichen Leben wahrnehmen, die christli-
che Grundlegung von Werten und Normen verstehen und begriindet
handeln koénnen. «!?

5 Gibt es didaktische Arrangements, die bevorzugt eingesetzt werden,
um ethische Themen im evangelischen RU zu erschlief3en?

Als bevorzugte didaktische Maglichkeiten nenne ich je ein eher kogni-
tiv-, emotional- und erlebnisorientiertes Arrangement ethischen Lernens
und Lehrens.

Der v.a. im ethischen Denken Bonhoeffers und in Diskursen des Oku-
menischen Rates der Kirchen und in der ethischen Reflexion Kardinal
Joseph Cardijns wurzelnde Dreischritt »wahrnehmen — urteilen — han-
deln« (Wahrnehmungs-, Urteils- und Handlungskompetenz) eignet sich
religionspadagogisch insbesondere im Kontext der oben angesprochenen
induktiven Ethik, innerhalb derer zunichst die ethischen Herausforde-
rungen konkreter Situationen wahrzunehmen sind. Daran schlieflen sich
Prozesse ethischer Urteilsbildung!! an, die in einen — immer vorldufigen
und revidierbaren — ethischen Urteilsentscheid miinden und reflektiertes
Handeln ermdéglichen, das seinerseits wiederum dialogisch kommuni-
zierbar ist, um so »zur Konstitution gemeinsam geteilter normativer An-
spriiche bei(zu)tragen«!2.

Um in einer Situation deren ethische Herausforderungen und damit
moglicherweise gegebene Anforderungen zum Handeln oder Unterlassen
zu erkennen, bedarf es der Empathie mit den in unterschiedlicher Weise
an einem Geschehen beteiligten Personen. Dies gilt nicht nur fiir Gewalt-
situationen, die >Mitgefiihl gegen Gewalt«!3 erfordern. Vielmehr kann,
wie es der Untertitel des Buches von Elisabeth Naurath benennt, »Mitge-
fiihl als Schliissel ethischer Bildung in der Religionspadagogik« verstan-
den werden. Empathie lernen und einiiben wird zu einem wichtigen Feld
ethischen Lernens und Lehrens im Religionsunterricht. Dieser kann so
auch einen wesentlichen Beitrag zur Schulkultur leisten, indem er das
thematisiert und ermdglicht, was in einer funktional orientierten, auf

10 Kompetenzen und Standards fiir den Evangelischen Religionsunterricht in der
Sekundarstufe I, Ein Orientierungsrahmen, EKD-Texte 111, Hannover 2011, 18.
Dabei ist festzuhalten, dass die ethische Dimension sich auch in einer ganzen Reihe
der weiteren siecben Kompetenzen spiegelt.

11 Vgl beispielsweise Wilfried Harle, Ethik, Berlin / New York 2011, 207-227.

12 S.o. Anm. 2.

13 Elisabeth Naurath, Mit Gefiihl gegen Gewalt. Mitgefiihl als Schliissel ethischer
Bildung in der Religionspiddagogik, Neukirchen-Vluyn 2010; vgl. auch Gotifried
Orth, Friedensarbeit mit der Bibel, Géttingen 2009.
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Leistung ausgerichteten Schule vielfach auf der Strecke bleibt: Herzens-
bildung.'*

SchlieBlich spielen erlebnisorientierte didaktische Arrangements eine
bevorzugte Rolle im ethischen Lernen und Lehren. Hier geht es entweder
im Klassenzimmer um die Inszenierung ethischer Konflikte, das Entde-
cken konkreter Handlungsméglichkeiten und um deren Erprobung in
Rollenspielen'’ oder in Verbindung mit Praktikumsmoglichkeiten aufier-
halb der Schule um Méglichkeiten sozialen Lernens in sozialen Einrich-
tunggn und die schulische Aufarbeitung der dort gemachten Erfahrun-
gen'S.

6 Anhand welcher Literatur kann sich ein/e Religionslehrer/in einlesen
in evangelische Ethik?

Ich empfehle folgende Titel zur evangelischen Ethik:

Peter Biehl / Friedrich Johannsen, Einfithrung in die Ethik, Neukirchen-
Vluyn 2003.

Wilfried Harle, Ethik, Berlin / New York 2011.

Wolfgang Lienemann, Grundinformationen theologische Ethik, Gottin-
gen 2008.

Unter religionsdidaktischer Perspektive empfehle ich:
Rainer Lachmann u.a. (Hg.), Ethische Schliisselprobleme, Gottingen
2006.

Dr. Gottfried Orth ist Professor fir Evangelische Theologie und Religionspadagogik
am Seminar fiir Evangelische Theologie der Technischen Universitéit Braunschweig.

14 Dazu gehdren zentral die Arbeiten Marshall B. Rosenbergs zur Gewaltfreien
Kommunikation. Hinsichtlich der Schule vgl. Gottfried Orth / Hilde Fritz, Gewalt-
freie Kommunikation in der Schule. Wie Wertschétzung gelingen kann, Paderborn
2014; dies., Bitten statt fordern, Paderborn 2014.

15 Vgl. beispiclhaft das skumenische Lernprojekt »Schritte gegen Tritte. Fiir eine
Kultur des Friedens und der Gerechtigkeit«. www.schrittegegentritte.hkdh.de (Zu-
griff: 19.06.2014)

16 Vgl. beispiclhaft das Compassion-Projekt, das von der Erzdidzese Freiburg initi-
iert und jetzt durch deren Schulstiftung weitergefiihrt wird. http://www.schulstiftung-
freiburg.de/eip/pages/75_vorstellung.php?rg=5 (Zugriff: 19.06.2014).
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Micha Brumlik

Ethik im Judentum

1 Was versteht man in der jiidischen Tradition unter »Ethik«?

Im engeren Sinne wird darunter das verstanden, was vor allem im neun-
zehnten Jahrhundert mit einem hebriischen Ausdruck als »Mussar« ver-
standen wurde. Rabbi Israel Salanter (1810-1883) wihlte diesen Begriff
fiir eine eher weltlichem Treiben ferne Haltung zwischen chassidischer
Herzensfrommigkeit hier und rationalistischer Talmudgelehrsamkeit
dort.

Im weiteren Sinne ist der jiidische Glauben ohnehin als »Orthopraxie«
immer schon eher Ethik, d.h. eine Form richtigen Lebens, denn ein
Glaube im Sinne der Spekulation iiber das Géttliche gewesen. Das gilt
sogar fiir die grofen Systeme jiidischer Mystik, die Kabbala. Schon in
einer maBgeblichen rabbinischen Schrift des dritten Jahrhunderts, den
»wSpriichen der Viiter« (1,2) heifit es: »Auf drei Dingen steht die Welt:
Auf der Weisung, auf dem Gottesdienst sowie auf der Mildtitigkeit«.

Ein weiteres Beispiel fiir ein ethisches Prinzip, nicht fiir eine direkte ha-
lachische Weisung, ist die Wiirde des Menschen: Das von den Rabbinen
vergleichsweise frith — in der spédten Antike —, wenn auch nur narrativ
gefasste Prinzip der Heiligkeit der Individualitit, und damit eines jeden
Individuums, hat sich zugleich in einer Reihe moralischer Imperative
niedergeschlagen. So war es zu Beginn des zweiten Jahrhunderts Rabbi
Akiba, der die wesentlichen Stichworte lieferte: »Der Mensch ist geliebt,
denn er war in Gottes Antlitz geschaffen«! sowie, darauf folgend: »Je-
der, der (menschliches) Blut vergieBt, zerstort das Ebenbild Gottes«, eine
Aussage, die sein Schiiler Ben Azzai in einer Tossefta noch verschirfte:
»leder, der sich nicht fiir den Schutz der menschlichen Gattung einsetzt,
wird von der Schrift angeklagt, die Gottesebenbildlichkeit zu verklei-
nern.«? -
Gleichwohl sind Ethik und Halacha im rabbinischen Judentum nicht mit-
einander identisch, freilich gilt, dass jede ethische MaBgabe letztlich in
eine handlungsleitende, verbindliche Weisung miindet. Die neuzeitliche
Unterscheidung von Ethik und Moral ist dem in der Spétantike in seiner

1 Ephraim Elimelech Urbach, The Sages. Their concepts and beliefs, Jerusalem
(Hebr. Orig. 1969; '1975) 4. A. 1995, 253.
2 Ebd,227.
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heutigen Form entstandenen rabbinischen Judentum ebenso fremd, wie
es das anderen antiken Lebenslehren war. Gleichwohl stand und steht
hinter dieser gelebten Ethik das, was man in moderner Sprache als »Gii-
terhierarchie« bezeichnen kénnte. Entscheidend ist daher, dass gottliche
Weisungen, etwa das Arbeitsverbot am Sabbat, unter bestimmten Bedin-
gungen aufgehoben werden konnen und sogar miissen — etwa wenn es
um die Rettung von Leben und Gesundheit geht.

Solange es — bis etwa ins fiinfte Jahrhundert christlicher Zeitrechnung —
eine weisungsbefugte Versammlung von rabbinischen Gelehrten gab,
fillten diese bei Streitfillen die Entscheidungen. Mit dem Ende der rab-
binischen Synhedrien im Lande Israel, also in Galilda sowie in Babylo-
nien, ging diese Funktion an jene Rabbiner iiber, die in ihren Gemeinden
bzw. gemeindlichen Regionen aufgrund ihrer Gelehrsamkeit das grofite
Anschen genossen. In der Moderne schlieBlich waren und sind es bis
heute regionale oder globale Rabbinerversammlungen oder Organisatio-
nen, die auf Nachfrage ihrer Gemeinden Entscheidungen treffen; Ent-
scheidungen, die im Sinne eines »case law« stets vorherige Entscheidun-
gen zu beriicksichtigen haben und situationsgemifl neu auszulegen sind;
Entscheidungen, die dann fiir jene Gemeinden, die Mitglieder dieser
Verbinde sind, als bindend gelten.

2 Welche Themen der Ethik stehen im Vordergrund?

Gegenwiirtig heiBt jiidische Ethik, Prinzipien von Talmud und Tora auf
alle strittigen und auch durch die Technik verdnderten Bereiche des
menschlichen Lebens anzuwenden: in der Medizin, der Reproduktions-
technik, der Okonomie und den Finanzen, der Sexualitit sowie der Poli-
tik in allen Bereichen:

Von den Fragen zu Krieg und Frieden bis zu Problemen der Gesetzge-
bung und Demokratie.

Dabei unterscheiden sich die seit dem achtzehnten Jahrhundert beste-
henden drei groBen Denominationen des Judentums: die sog. »Orthodo-
xie«, das »konservative« sowie das liberale Judentum. Ein herausragen-
des Beispiel dafiir ist die Frage nach der liturgischen Rolle von Frauen,
die das liberale Judentum seit den frithen 1970er Jahren mit der ersten
Ordination einer Rabbinerin in den USA getroffen hat — nicht wissend,
dass in Deutschland bereits 1935 eine Frau, Regina Jonas, ordiniert
wurde. Das liberale US-amerikanische Judentum hat 1972 die Entschei-
dung, eine Frau zur Rabbinerin zu ordinieren, aus einer eher prophetisch
universalistischen Haltung heraus getroffen, wihrend es dem konservati-
ven Judentum nach langen Kontroversen 1983 iiberzeugend gelungen ist,
auf der Basis talmudischer Quellen nachzuweisen, dass es sich bei der
liturgischen Nichtberiicksichtigung von Frauen in der Orthodoxie um
Brauchtum, aber nicht um gottliche Weisung handelt. Derzeit fungieren
sogar in der Orthodoxie erste Frauen in Frauengottesdiensten als Kanto-
rinnen und Rabbinerinnen.
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Besonders umstritten zwischen Liberalen und Konservativen hier und
der Orthodoxie dort ist gegenwirtig die Frage gleichgeschlechtlicher
Ehen bzw. der Haltung zu nichtjiidischen Ehepartnern — also von Min-
nern — und deren Kindern.

3 Welches Gewicht hat Ethik im jiidischen Religionsunterricht in
Deutschland / Osterreich / Schweiz?

Tatsédchlich haben jiidische Institutionen in diesen Lindern ein gemein-
sames Ethiklehrbuch erarbeitet, das zwar im Druck, allerdings noch nicht
erschienen ist und das den jiidischen Religionsunterricht, der bisher sehr
wesentlich auf Festtagskunde, Bibelwissenschaft, jiidischer Geschichte
und Hebriisch beruhte, um diese Dimension ergéinzen soll.

4 Gibt es didaktische Arrangements, die bevorzugt eingesetzt werden,
um ethische Themen im Religionsunterricht zu erschlieBen? -

Wenn iiberhaupt, so orientiert sich eine dementsprechende Didaktik an
einer traditionellen Form talmudischen Lernens:

dass ndmlich stets zwei Lemende gemeinsam ein Stiick Text lesen, es
dialogisch interpretieren und ihr Ergebnis oder ihren Dissens schlieBlich
der ganzen Klasse mitteilen.

5 Anhand welcher Literatur kann sich ein/e Religionslehrer/in anderer
Konfessions- bzw. Religionszugehérigkeit einlesen in jiidische Ethik?

Moritz Lazarus, Jidische Ethik, 2 Bde., Frankfurt 1904/1911.
http://en.wikipedia.org/wiki/Jewish ethics.

Arthur Segal, A Spiritual and Ethical Compendium to the Torah and
Talmud, Seattle 2009.

Prof. em. Dr. Micha Brumlik lehrte (bis 2013) Erziehungswissenschaft an der Goe-
the-Universitdt Frankfurt a.M. und ist seit 2013 Senior Advisor am Zentrum Jiidische
Studien Berlin/Brandenburg.
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Ednan Aslan

Ethik im Islam

Die erste Generation der Muslime, die durch den Propheten den Islam
verstanden haben, hatten alle Fragen zur ethischen Gestaltung ihres Le-
bens entweder aus ihrer eigenen Tradition oder aber aus der Offenba-
rung, die auf diese Fragen reagierten!, erhalten. Einige existenzielle Fra-
gen der Gefihrten des Propheten blieben trotz dieser offenen Kommuni-
kation mit Gott noch unbeantwortet, weil ndmlich der Prophet iiber kein
Wissen dariiber verfiigte bzw. die Offenbarung wahrscheinlich die Be-
antwortung dieser Fragen nicht fiir die Gott-Mensch-Beziehung fiir rele-
vant erachtete.

Die Fragen der Muslime iiber den Geist oder aber iiber die Bestimmung
Gottes (Qader) blieben in der Kommunikation des Propheten mit Gott
unbeantwortet, daraus entstanden sogar gewisse Sanktionen, die das
Denken dariiber verbot.

»Sie fragen dich nach dem Geist. Sag: Der Geist ist vom Befehl meines
Herrn, euch aber ist vom Wissen gewiss nur wenig gegeben.« (Koran:
17/85)

Der Prophet selbst war mit solchen Fragen, was die Vorherbestimmung
Gottes anbelangte, iiberfragt und verbot seine Gefihrten, dariiber zu dis-
kutieren.

Als der Prophet die Diskussionen seiner Gefihrten iiber Bestimmung
Gottes beobachtete, soll er sich mit folgenden Worten wiitend geduBert
haben: »Seid ihr damit beauftragt, bin ich dazu zu euch gesandt worden?
Die Volker vor euch sind wegen solcher Diskussionen vernichtet worden.
Ich sage euch, dass ihr dariiber nicht streitet« (Tirmidhi).

Aus diesen Griinden blieb die erste Generation der Muslime beziiglich
ihrer ethischen Fragen auf die offenen Aussagen des Korans und des
Propheten beschrinkt.

Im Koran werden bestimmte ethische Fragen thematisiert: die Natur des
Guten und Bosen, die gottliche Gerechtigkeit, bzw. die Freiheit des Men-
schen und seine Verantwortung in seinen Handlungen.

1 Die Offenbarung im Koran hat in der Regel immer cinen Offenbarungsgrund. Die
im Koran erwihnten ethischen Prinzipien werden auf eine partikuldre Situation an-
gewandt. Diese partikuldren Situationen heifien »Asbab-i Nuzul-Offenbarungsanlis-
Se«.
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In diesen Darstellungen lddt der Koran die Menschen, ohne religidse Zu-
gehorigkeit hervorzuheben, zu guten Handlungen ein.

»Sie glauben an Allah und den Jiingsten Tag und gebieten das Rechte
und verbieten das Verwerfliche und beeilen sich mit den guten Dingen.
Jene gehoren zu den Rechtschaffenen.« (Koran: 3/114)

In dieser Tradition entstanden weitere Debatten unter den Muslimen, ob
die Menschen wegen der Furcht vor gottlichen Konsequenzen zu den
ethischen Handlungen verpflichtet seien oder aber wegen der Liebe
Gottes fiir die Schopfung. Als die islamischen Rechtsgelehrten mehr die
Belohnung und Strafe Gottes als Grundlage fiir die ethischen Handlun-
gen begriindeten, hoben die Sufis mehr die Liebe Gottes fiir die Schop-
fung hervor.2

Die Gerechtigkeit Gottes war eine weitere ethische Debatte, die die
Muslime stidndig begleitete, und es kamen Fragen auf, wie denn die Ge-
rechtigkeit Gottes im Koran zu verstehen sei.

Die erste Generation der Muslime verstand die Gerechtigkeit Gottes als
eine klare Botschaft aus dem Koran:

»Allah gebietet Gerechtigkeit, giitig zu sein und den Verwandten zu ge-
ben; Er verbietet das Schéndliche, das Verwerfliche und die Gewalt-
titigkeit. Er ermahnt euch, auf daf3 ihr bedenken mdéget.« (Koran: 16/90)

»Was aber jene angeht, die glauben und rechtschaffene Werke tun, so
wird Er ihnen ihren Lohn in vollem Mafi zukommen lassen. Und Allah
liebt nicht die Ungerechten.« (Koran: 3/57)

Trotz dieser klaren Hinweise aus dem Koran bleibt fiir die Muslime in
der Tradition der Offenbarung dennoch das Bose auf der Erde Gottes zu
erkldren. Wenn Gott die Gerechtigkeit will, warum wird die Ungerech-
tigkeit geduldet, sogar von Gott erwiinscht? In dieser Fragestellung ent-
standen einige Denkschulen im Islam, die unterschiedlichste Deutungen
aus dem Koran abgleitet haben. Im Gesamtkontext des Koran scheint mir
folgende Aussage, die mehr dem Sinn des Korans entsprechen wiirde,
dass der Mensch die Konsequenzen seiner Handlungen selbst zu verant-
worten hat, am verstdndlichsten:

»Was dich an Gutem trifft, ist von Allah, und was dich an Bisem trifft, ist
von dir selbst. Und Wir haben dich als Gesandten fiir die Menschen ge-
sandt. Und Allah geniigt als Zeuge« (Koran: 4/79).

Trotz dieser Antwort des Korans wird diese Frage noch lange die musli-
mischen Denker beschiftigen, wie die Muslime das Gute und Bose ver-
stehen bzw. zu Gott in Beziehung setzen sollten.

Wenn das so ist, was ist dann die Verantwortung des Menschen fiir seine
Handlungen? Eindeutig ist aus dem Koran abzuleiten, dass der Men-
schen wegen seiner Handlungen zur Rechenschaft gezogen wird.

»Und wenn Allah gewollt hiitte, héitte Er euch wahrlich zu einer einzigen
Gemeinschaft gemacht. Aber Er Idisst in die Irre gehen, wen Er will, und

2 Vg.. Magid Fakhry, Ethical Theories in Islam, Leiden 1991.
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Er leitet recht, wen Er will, und ihr werdet ganz gewiss danach befragt
werden, was ihr zu tun pflegtet.« (Koran: 16/93)

Im Koran werden die Denk- und Handlungsweise des Propheten als
Vorbild fiir die Muslime vorgestellt, damit die Nachahmung des Pro-
pheten der Wille Gottes sei.

wlhr habt ja im Gesandten Allahs ein schones Vorbild, (und zwar) fiir
einen jeden, der auf Allah und den Jiingsten Tag hofft und Allahs viel
gedenkt.« (Koran: 33/21)

Darin ist zwar eine eindeutige Botschaft fiir die erste Generation der
Muslime enthalten, aber die weiteren Generationen, die den Propheten
nicht erlebt haben, wussten wirklich nicht, wie die prophetischen Be-
richte zu verstehen seien. Eine noch schwierigere Aufgabe fiir die Mus-
lime bestand darin, wie sie nach dem Vorbild des Propheten handeln
sollten. Die erst 200 Jahre nach dem Ableben des Propheten entstandene
Sunnah (Tradition des Propheten) war mehr als eine ethische Empfeh-
lung, die die Muslime immer noch zu deuten haben.

Aus der Sunnah des Propheten entnehmen die Muslime zwar zahlreiche
Empfehlungen fiir ihren Alltag, die in der Tat keine groBen Abweichun-
gen gegeniiber dem Koran darstellen. Die sehr detaillierten Aussagen des
Propheten zum Alltag der Muslime, die dem Sinn des Korans weniger
entsprechen, verursachen immer wieder kontroverse Debatten unter den
Muslimen.

Die Antworten des Korans oder Sunnah, die fiir die Verhiltnisse der
Muslime bis zur Mitte des 7. Jahrhunderts ausreichend waren, gewannen
durch die Begegnung mit der christlichen und buddhistischen Welt neue
Dimensionen, die die Muslime entschieden iiberforderte.

Um sich dieser Herausforderung zu stellen, waren weitere Argumente
neben dem Koran und Aussagen des Propheten erforderlich.

Der Neuplatoniker Farabi (etwa 872-950), der als zweiter Meister nach
Aristoteles fiir die Muslime gilt, Ibn Ruschd (Averroes, 1126-1198) und
der Platoniker Radhi (Ar-Razi, 864-925) sind einige Philosophen der
ersten Generation, die ohne den Koran oder Aussagen des Propheten ab-
zulehnen, sich auf Grundlage der griechischen Philosophie mit ethischen
Fragen beschiftigten.

Das ist auch der Grund, warum Ahmad Ibn Muhammad Miskawayh
(936-1030) als erster muslimischer Theologe ein eigenstindiges Werk
zum Thema Ethik in der aristotelischen Tradition verfasste. Sein Werk
Tazhib-ul Ahlag (Reinigung der Charaktereigenschaften) gilt als breit
anerkanntes Werk und setzt sich mit Fragen beziiglich der Natur des
menschlichen Egos, Tugenden, Gerechtigkeit, moralischer Heilung der
Menschen, Gliick und Gliickseligkeit auseinander. Dabei zeigt Miska-
wayh eine iiberzeugende Beherrschung der griechischen Philosophie, die
ihn zum 3. Meister der islamischen Theologie hervorhob.?

3 Ahmad Ibn Muhammad Miskawayh, Tahzib-ul Akhlag, Beirut 1964.
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Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Stellung der Ethik im Islam
im Prozess zu verstehen ist. Es sind zwar einige Orientierungen aus dem
Koran zu entnehmen, jedoch beinhalten diese nicht immer die Antworten
auf die Fragen der Menschen in verschiedenen kontextuellen Bedingun-
gen. Aus diesem Grund waren die Muslime immer herausgefordert, ohne
den Koran und Sunnah abzulehnen, im Lichte der gegenwirtigen Er-
kenntnisse ihre ethische Orientierung zu finden. Damit ist die Offenba-
rung des Koran als eine lebendige Kommunikation zwischen Gott und
Menschen zu verstehen, die mit dem Denken und Handeln der Menschen
bzw. mit deren geistigen Reife wichst oder aber fillt.

Dr. Ednan Aslan ist Professor fiir islamische Religionspidagogik am »Institut fiir
Islamische Studien« der Universitit Wien.
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Bernd Schrider

Was macht es fiir einen Unterschied,

ob ethische Fragen im Ethik- oder

evangelischen / katholischen / jiidischen /
islamischen Religionsunterricht behandelt werden?

Die Frage hat es in sich.

Wenn es keinen Unterschied machen sollte, ob ethische Fragen im

Ethikunterricht oder in einer der konfessionellen Varianten des Reli-

gionsunterrichts behandelt werden, dann wiire dies ein willkommenes

Argument fiir diejenigen, die ohnehin meinen, die Differenzierung in die

besagten Fiicher sei aufzugeben zu Gunsten eines verbindlichen, fiir alle

einheitlichen Faches, das sich Fragen der »Lebensgestaltung — Ethik —

Religionskunde« (LER) widmet.

Wenn es einen Unterschied machen soll, so miisste dieser sowohl fiir

Schiiler/innen als auch fiir die Lehrer/innen der betreffenden Ficher und

schlieBlich auch fiir schulfremde Dritte einigermallen nachvollziehbar

und plausibel aufzuzeigen sein. In Betracht kommen fiir den Ausweis
solcher Differenzen vorzugsweise die drei folgenden Ebenen:

— erstens die konzeptionell-didaktische Theorie der verschiedenen Fi-
cher und ihre Spiegelung in Lehrplidnen, bzw., abgeleitet, in Schulbii-
chern oder Unterrichtsmaterialien,

— zweitens das fachlich-didaktische Selbstverstindnis und die Zielset-
zung der betreffenden Lehrenden,

— drittens die beobachtbare unterrichtliche Praxis.

Die zweite und dritte der genannten Ebenen bediirfen empirischer Ana-
lyse und kommen fiir diese Darstellung schwerlich in Betracht. Die
jingsten Erhebungen in dieser Richtung — z.B. »Perspectives on
Teaching Religion (PeTeR)«!, die Langsschnittuntersuchung von Georg
Ritzer? oder eine grundschulbezogene Studie von Rudolf Englert u.a.? —
lassen allerdings nicht die Erwartung aufkommen, Lehrkriifte wiren be-

1 Ulrich Riegel / Hans-Georg Ziebertz, Germany: teachers of religious education —
mediating diversity, in: dies. (eds.): How Teachers in Europe Teach Religion, Berlin
2009, 69-80.

2 Georg Ritzer, Interesse — Wissen — Tolereanz — Sinn. Ausgewihlte Kompetenz-
bereiche und deren Vermittlung im Religionsunterricht. Eine Langsschnittstudie,
Wien/Berlin 2010.

3 Rudolf Englert | Elisabeth Hennecke / Markus Kdammerling, Innenansichten des
Religionsunterrichts : Fallbeispiele — Analysen — Konsequenzen, Miinchen 2014.
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lastbare Anwilte der Eigenart und der Unersetzbarkeit konfessionsspezi-
fischen Religionsunterrichts oder auch nur der strikten Unterscheidung
von Ethik- und Religionsunterricht.

Im Folgenden soll aus solchen sachlichen wie aus methodischen Griin-
den die erste Ebene im Mittelpunkt stehen — und damit die Frage, ob und
wenn ja, in welcher Hinsicht Religions- und Ethikunterricht ausweislich
konzeptionell-didaktischer Uberlegungen ethisches Lernen unterschied-
lich handhaben. Konkret wende ich mich dabei Lehr- bzw. Bildungspli-
nen resp. Kerncurricula zu.

Zu suchen sind solche Unterschiede vorzugsweise auf vier moglichen
Feldern: zunichst bei den Themen bzw. Inhalten, die im Unterricht je-
weils zur Sprache kommen (sollen), dann bei den Methoden bzw. didak-
tischen Arrangements, die dafiir in Lehrplinen und Schulbiichern an-
empfohlen werden, zudem in dem weltanschaulich-perspektivischen
Licht, in das der jeweilige Unterricht ethische Probleme und Herausfor-
derungen riickt, und schlieBlich bei den Voraussetzungen, die Lehrkrifte
in Studium und/oder Vorbereitungsdienst im Blick auf ethische Themen
erwerben.

Verkompliziert wird die Bestandsaufnahme durch zwei gegenlidufige Umstinde:

Einerseits sind verallgemeinernde Aussagen schwer maglich — die Differenzen zwi-

schen einzelnen Bundeslindern Deutschlands, erst recht zwischen Osterreich, der

Schweiz und Deutschland wachsen* und lassen auch im Bereich des ethischen Ler-

nens regional verschiedene Konturen erwarten. Andererseits sind die potentiellen

Unterschiede insofern von vornherein >abgemildert¢, als im schulischen Kontext die

ethischen Traditionen oder didaktischen Priferenzen der Religionen und Welt-

anschauungen nicht ungebrochen zur Geltung kommen, sondern bestimmte Rahmen-

bedingungen fiir alle Ficher gleichermaf3en gelten, darunter etwa:

— die Steuerung durch didaktische Vorgaben in den Lehr- bzw. Bildungsplinen,
derzeit also die sog. Kompetenzorientierung,3

— die Knappheit an Zeit bzw. Modulkapazitit fiir die Qualifikation der Lehrenden in
Studium wie Referendariat,

— die Kontextualisierung durch gesellschaftlich-soziale ethische Herausforderungen,
auf die alle ethisch relevanten schulischen Fécher gleichermaBen reagieren (soll-
ten).

1 Themen und didaktische Arrangements im Spiegel von Lehrplinen

Die Sichtung der Themen und didaktischen Arrangements kann nicht
anders als exemplarisch erfolgen — herausgegriffen werden hier die sog.

4 Vgl. den Uberblick bei Martin Rothgangel / Bernd Schrider (Hg.), Religions-
unterricht in den Landern der Bundesrepublik Deutschland, Leipzig 2009.

5 Speziell zu deren interreligioser Diskussion vgl. Rainer Méller / Mouhanad Kor-
chide / Claufi-Peter Sajak (Hg.), Kompetenzorientierung im Religionsunterricht —
von der Didaktik zur Praxis. Beitriige aus evangelischer, katholischer und islamischer
Perspektive, Miinster 2014.
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Kerncurricula fiir Gesamtschulen einschliefSlich der gymnasialen Ober-
stufe® in Niedersachsen, und zwar fiir die Ficher Evangelische und Ka-
tholische und Islamische Religionslehre sowie »Werte und Normen«
(Ethikunterricht).” Fiir das Fach »Jiidische Religionslehre« wird in Er-
mangelung niederséchsischer Kerncurricula auf deren nordrhein-west-
filische Variante zuriickgegriffen.® Wo und wie kommen darin ethische
Aspekte zur Sprache?

Die Befunde im Einzelnen sind im Anhang zusammengestellt; hier seien
nur einige zusammenfassende Beobachtungen beschrieben:

— Explizit ethische oder mittelbar ethisch relevante Themen und Kompe-

tenzen haben in den Fichern evangelische wie katholische und islami-
sche Religion sowie — das mag weniger iiberraschen — Werte und
Normen in den Kerncurricula erhebliches Gewicht. Man kann sogar
sagen: Sie prigen quantitativ und qualitativ einen erheblichen Anteil
des jeweiligen Lehrplans.
Werden bspw. im evangelischen oder katholischen Religionsunterricht
die fiir jeden Doppeljahrgang vorgegebenen sechs inhaltsbezogenen
Kompetenzbereiche einigermalen gleichgewichtig behandelt und die
empfohlenen ethischen Facetten dieser Bereiche extensiv genutzt,
nehmen sie — je nach Doppeljahrgang — zwischen 25 und 40% der
Unterrichtseinheiten in Anspruch. Von einer Marginalisierung der
Ethik kann auf der Ebene der Kerncurricula nicht die Rede sein.

— Spezifische didaktisch-methodische Anregungen zum ethischen Ler-
nen spielen keine Rolle. Die kompetenzorientierten Lehrplidne enthal-
ten generell kaum noch konkrete didaktische Hinweise, etwa auf Ma-
terialien, Methoden oder didaktische GroBarrangements — das ist umso
bemerkenswerter, als die Kompetenzorientierung im didaktischen
Diskurs fiir ihre methodisch-didaktische Innovationskraft und ihre

6 In der gymnasialen Oberstufe kommen Ev., Kath. und — theoretisch bzw. zukiinf-
tig — Jiid. wie Isl. Religionslehre entweder als vierstiindig erteiltes Priifungsfach oder
als zweistiindig erteiltes Erginzungsfach in Betracht; hier werden die Lehrpline fiir
die Zwei-Stunden-Variante zugrunde gelegt.

7 Das Kerncurriculum sowohl fiir Evangelische als auch fiir Katholische Religions-
lehre fiir die Sekundarstufe I der Gesamtschule wurde 2009 verdffentlicht, dasjenige
fiir die gymnasiale Oberstufe 2011. Der Lehrplan fiir Islamische Religionslehre er-
schien 2014. Die Kerncurricula fiir »Werte und Normen« wurden sowohl fiir die Se-
kundarstufe I als auch fiir die Sekundarstufe II ohne Jahr publiziert. Alle genannten
Pléne sind auf dem Niedersichsischen Bildungsserver (www.nibis.de) zu finden.

8 Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen: Jiidische Reli-
gionslehre, hg. vom Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen, Diisseldorf 2014, sowie Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe II
Gymnasium/Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen. Jidische Religionslehre, hg.
vom Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
Diisseldorf 2014.
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Impulse zu Gunsten einer nachhaltig-subjektorientierten Unterrichts-
gestaltung gewiirdigt wird.?

Die einschldgigen Hinweise beschrinken sich somit auch im Blick auf
ethisches Lernen erstens auf die »lose< — d.h. auch ignorierbare — Ein-
zeichnung solcher ethischer Lernprozesse in die Schneise vor allem
zweier prozessbezogener Kompetenzen (Urteils- und Dialogkompe-
tenz), zweitens auf die Auflistung von biblischen bzw. koranischen
Grundtexten und Grundbegriffen, die erschlossen werden sollten, und
drittens auf den allgemeinen Hinweis, dass »Zusammenarbeit mit [an-
deren] Fachern«, z.B. »Gesellschaftslehre« méglich ist.

Wie ethisches Lernen kompetenzorientiert zu gestalten ist, bleibt voll-
umfinglich der Expertise bzw. Fantasie der Lehrenden anheimgestellt.

— Eine ausdriickliche theologische — erst recht eine konfessionsspezifi-
sche — bzw. vice versa philosophische Perspektivierung ethischen
Lernens fehlt in den Kerncurricula. Ein roter Faden zwischen den in-
haltsbezogenen Kompetenzbereichen — oder sagen wir schlicht; The-
men — wird nicht gelegt; vielmehr versidulen diese. Zur inhaltlichen
Substanz selbst solcher Schliisselbegriffe wie »Gottebenbildlichkeit«
oder »Zwei-Regimente-Lehre« fehlen Erlduterungen oder auch nur
Hinweise auf Literatur.

Allein im einleitenden FlieBtext zu jedem der Kerncurricula wird die
fach- und damit konfessionsspezifische Perspektive erwihnt — aller-
dings eher aufgerufen als material benannt.

— Im Bereich der Sekundarstufe I werden keinerlei Hinweise gegeben,
welche Art und Weise ethischer Urteilsfindung bzw. Positionierung
angewandt und mit den Schiilerinnen und Schiilern erarbeitet werden
soll. Dergleichen findet sich erst — wenn auch nicht prigend — in den
Maf3gaben fiir die Sekundarstufe II.

Die auf den ersten Blick hohe Steuerungsdichte der Kerncurricula mit
thren fiinf Stellschrauben (prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen,
Listen moglicher Inhalte, Grundtexte und Grundbegriffe) schreibt auf
den zweiten Blick entweder Selbstverstindlichkeiten fest (etwa wenn
ethisches Lernen dem Erwerb von »Urteilskompetenz« zugeordnet wird)
oder aber — auf einem sehr hohen Allgemeinheitsgrad — Themenberei-
che. De facto kénnen sich »darunter« — und zwar durchaus Kerncurricu-
lum-konform — didaktisch, methodisch und nicht zuletzt auch inhaltlich
vollig verschiedene Gestalten von Unterricht entwickeln.

9 Siehe etwa die — ausgesprochen anregenden — Biicher von Wolfgang Michalke-
Leicht, Kompetenzonenncrt unterrichten, Das Praxisbuch fiir den Rehglonsuntcr-
richt, Miinchen (2011) *2013, und Gerhard Ziener, Bildungsstandards in der Praxis.
Kompetenzorientiert unterrichten, Seelze-Velber 2006 (Nachdruck 2008).
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Nimmt man als Nagelprobe den Fall einer Schiilerin oder eines Schiilers,
der am Ende der achten Klassen von Niedersachsen nach, sagen wir,
Bayern zieht, so hitte die Lehrperson im aufnehmenden Religionsunter-
richt keinerlei Chance, sich durch einen Blick auf den Lehrplan ein ver-
lassliches, realitdtsgerechtes Bild von dem zu verschaffen, was der
Schiiler oder die Schiilerin bis dato gelernt haben miisste.

2 Fachspezifische Perspektiven auf ethische Fragen?

Im Resiimee der Lehrplansichtung wurde soeben schon benannt (im
dritten Spiegelstrich), dass die Kerncurricula i.e.S. — d.h. die Zusammen-
stellung anzustrebender inhaltsbezogener Kompetenzen, verbindlicher
Leitthemen (WuN) bzw. méglicher Inhalte (RU) usw. — eine ausdriickli-
che theologische, erst recht eine konfessionsspezifische, bzw. vice versa
philosophische Perspektivierung vermissen lassen. Anders gesagt und
schirfer formuliert: Die sog. inhaltsbezogenen Kompetenzen sowie die
zugeordneten Themen bzw. Inhalte sind cum grano salis zwischen den
Féchern austauschbar.

Fachspezifische Eigenarten miissen somit anderswo gesucht werden —
und zwar einerseits auf der Ebene der durch die Kerncurricula program-
matisch nicht regulierten konkreten Unterrichtskomposition und -gestal-
tung, andererseits in den Prolegomena der jeweiligen Kerncurricula.

Hier heift es denn auch — exemplarisch seien die Formulierungen des
KC Evangelische Religion und des KC Werte und Normen herausgegrif-
fen — wie folgt:

»Konfessionalitdt des evangelischen Religionsunterrichts

Religionsunterricht als evangelischer Religionsunterricht ist deutlich zu unterschei-
den von einem religionskundlichen Unterricht bzw. Religionsunterricht »fiir alle<. Ein
allgemeiner konfessionsiibergreifender Religionsunterricht lasst sich weder aus der:
Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler noch vom Gegenstand >Religion< her be-
griinden.

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Religion nicht im Allgemeinen wahrnehmen.
Als lebensorientierende Praxis ist Religion nur in konkreter Gestalt, d.h. in konfes-
sionell oder religios geprdgten Formen in ihrer Lebenswelt zu entdecken.

Obwohl sich Schiilerinnen und Schiiler vielfach noch nicht ihrer Konfessionszugeho-
rigkeit bewusst sind, verfiigen sie zumindest teilweise iiber Erfahrungen, die aus dem
konfessionellen Kontext stammen. Die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer religidsen
Herkunft zu stirken und in gelebte Religion einzufiihren, sind hier entscheidende
Aufgaben des Religionsunterrichts.

Konfessionelle Identitit und Offenheit gegeniiber anderen Glaubensiiberzeugungen
bilden komplementére Pole eines evangelisch verantworteten Religionsunterrichts.
Das Prinzip der Konfessionalitit verweist auch auf die positionelle Gebundenheit der
Religionslehrkrifte. Erst ihre Offenlegung gibt der Wahrheitsfrage einen piadago-
gisch zu bestimmenden Raum und dem Religionsunterricht ein evangelisches Pro-
fil.«!10

10 Kerncurriculum Ev. Religion Sek. 1 2006 (s.o. Anm. 7), 9f.
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»Der Bildungsbeitrag des Faches Werte und Normen

[...] das Unterrichtsfach Werte und Normen [bezieht sich] auf altersgerecht adéiquate
Problemstellungen und Fragen [...] insbesondere [...] der Moralphilosophie bzw.
Ethik. Immanuel Kants elementare Frage »Was soll ich tun?« stellt gewissermafien
ein Leitmotiv des Unterrichtsfaches Werte und Normen dar.

In der Didaktik ist unstrittig, dass diesbeziiglicher Unterricht aktives, eigenstindiges
und problemorientiertes Philosophieren und nicht bloB rein rezeptives Lernen von
philosophichistorischen Fakten und Systemen anzustreben hat. Unter diesen Voraus-
setzungen kann der Unterricht im Fach Werte und Normen den Schiilerinnen und
Schiilern ein Riistzeug bereitstellen, um Einsichten in die tragenden Wertvorstel-
lungen und Normen einer menschenwiirdigen Gesellschaft sowie in die entsprechen-
den ethischen Grundsitze zu gewinnen und um wesentliche kulturelle, geistige und
religidse Bedingungen und Grundlagen der demokratischen Gesellschaftsordnungen
kennenzulernen.

Mit Blick auf religiose bzw. religionswissenschaftliche Unterrichtsinhalte ist zu be-
tonen, dass das Fach Werte und Normen die Pluralitit unterschiedlicher Wahrheits-
anspriiche in Religionen und Weltanschauungen thematisiert. Diese lernen die
Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht zwar kennen, doch eine spezifische Prife-
renz fiir eine dieser Positionen ist ausdriicklich nicht intendiert.

Der Unterricht im Fach Werte und Normen leitet zur Reflexion iiber die verschiede-
nen Orientierungen in der Absicht an, diese beziiglich ihrer Plausibilitit, ihrer sozia-
len Zumutbarkeit sowie ihres Sinnpotenzials zu unterscheiden. Er vermittelt den
Schiilerinnen und Schiilern die Einsicht, dass es konkurrierende Wahrheits- und
Weltauffassungen gibt. Diese erfordern einerseits eine Standortbestimmung und an-
dererseits eine Haltung, die von Empathie und Toleranz geprdgt ist. Der Unterricht
im Fach Werte und Normen fordert dadurch die Bereitschaft zu reflektiertem und
verantwortungsbewusstem Handeln sich selbst und anderen gegeniiber. In diesem
Sinne also trigt das Unterrichtsfach Werte und Normen zu einer differenzierten Aus-
einandersetzung sowohl mit individuell-existentiellen als auch mit gesellschaftlich-
globalen Problemfeldern bei und fordert dadurch die Personlichkeitsentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler. Diese sollen ein die eigene Persdnlichkeit bejahendes und
stabiles Ich entwickeln, das sich in Gegenwart und Zukunft den zwischenmenschli-
chen und gesellschaftlichen Anforderungen zu stellen weifi.

Aus den oben genannten Aufgaben des Unterrichtsfaches Werte und Normen lassen
sich neben inhaltlichen Zielsetzungen auch didaktische Prioritdten ableiten: die Aus-
einandersetzung mit Wirklichkeit und Wahrheitsanspriichen sowie die Entwicklung
ethischer Urteilsfihigkeit .«

Liest man diese beiden Abschnitte kontrastierend (und die Kursivierun-
gen, die sich in den Originaltexten nicht finden, sondern von mir erginzt
wurden, sollen dazu anleiten), so findet man hier die oben vermisste Per-
spektivierung:

Der Religionsunterricht sucht die Verwechslung bzw. Austauschbarkeit
mit religionskundlichem bzw. — so darf man wohl ergiinzen — allgemein-
ethischem Unterricht zu vermeiden; er méchte die Schiilerinnen und
Schiiler in ihrer Herkunftsreligion »stirken« und mit konkreten Formen
gelebter Religion vertraut machen; der Werte und Normen-Unterricht
mochte demgegeniiber keinesfalls als positionell gelten und will sich in-
sofern mit Religionsunterricht nach Art. 7.3 GG gerade nicht gemein

11 Kerncurriculum Werte und Normen Sek I (s.0. Anm. 7), 7f.



Was macht es fiir einen Unterschied 47

machen. Seine Leitworte sind das Bekanntmachen, das kriteriengeleitete
Priifen, die personliche Standortbestimmung,.

Die dergestalt klar unterscheidbaren Perspektivierungen kontrastieren
allerdings unvermittelt mit den in dieser Hinsicht ausgesprochen blassen
Kompetenzformulierungen, seien sie prozess- oder inhaltsbezogen. Man
konnte, auf die hier analysierten Kerncurricula bezogen, sagen: Deren
Prolegomena einerseits und deren materiale Ausarbeitung andererseits
sprechen unterschiedliche Sprachen und haben je einen unterschiedli-
chen Tenor. Wie die Perspektiven der Prolegomena im Detail des kom-
petenzorientierten Unterrichts und gewissermalen durch die Blidsse der
kompetenzorientierten Regelungen hindurch operationalisiert werden
sollen, bleibt unklar — den Lehrkriften wird dazu keine Hilfestellung ge-
boten.

Allgemeiner formuliert: Die ministeriell vorgegebene Kompetenzorien-
tierung bietet augenscheinlich wenig Raum, um die je spezifische Fach-
perspektive zur Sprache und damit auch zur Geltung zu bringen. Sie er-
laubt es zwar, den Beitrag von Religions- wie Ethikunterricht zur Erfiil-
lung des Bildungsaufirags der Schule zu benennen (weil alle Abschnitte
in derselben technisch-allgemeinen Sprache abgefasst sind) — dies aber
um den Preis, die Eigenart der Ficher unsichtbar werden zu lassen.

3 Theologische und ethiktheoretische Hintergriinde

Unabhingig davon, ob die didaktischen Arbeitshilfen (hier: Kerncurri-
cula) Unterschiede zwischen den Fichern im Blick auf ethisches Lernen
addquat zur Geltung bringen, sind solche Unterschiede in der Sache, d.h.
von den Praxis- und Reflexionstraditionen der Religionen her uniiber-
sehbar. An drei Gruppen von Texten sei dies kurz vor Augen gefiihrt.

Mit der Zusammenstellung soll nicht in Abrede gestellt werden, dass es nicht allein
religiose Faktoren sind, die hier den Unterschied ausmachen, sondern auch kulturelle
und situative.!2 Ebenso wenig soll bestritten werden, dass Religionen aus ihren un-
terschiedlichen Perspektiven zu iibereinstimmenden ethischen Uberzeugungen und
Anliegen gelangen konnen. '3

38k
Die in diesem Band dokumentierten Interviews mit Didaktikern evange-
lischen, katholischen, jiidischen und islamischen Religionsunterrichts

12 Dazu besonders Anton Grabner-Haider (Hg.), Ethos der Weltkulturen. Religion
und Ethik, Géttingen 2006.

13 Das prominenteste Beispiel der Formulierung solcher Ubereinstimmungen stellt
die 1993 von Mitgliedern des »Parlaments der Weltreligionen« unterzeichnete »Er-
klirung zum Weltethos« dar. Deren Text ist etwa zu finden unter: http:/www.
weltethos.org/erkl%C3%Ad4rung%20zum%20weltethos/ (Zugriff am 12.3.2015).
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entwickeln ihre Positionen charakteristisch unterschiedlich, was die
Quellen, Denkfiguren und Lernwege angeht.
Die Interviews machen die religions- bzw. denominationspezifischen
ethischen Traditionen stark, sie weisen ein in die Verdstelungen inner-
halb der jeweiligen Religion bzw. Denomination, sie benennen themati-
sche Schwerpunkte und didaktisch-methodische Arrangements, die sich
aus der jeweiligen Religionskultur nahelegen.

Jiidisch Rém.-kath, Evangelisch Muslimisch
Begrifflichkeit »Halachah« (seit der |»Ethik« »Ethik« »Al-achlag al-
Antike) / »Mussar« islamiya« (seit
(seit dem 19. Jh.) dem 9. Jh.
entwickelt)
Quellen Rabbinische Litera- |Biblische Orien- Biblische Orien- Quran und
tur (»Schriftliche und | tierungsmarken; tierungsmarken; aus | Sunna; ara-
miindliche Tora«), |kirchliches und verschiedenen bisch-philoso-
Entscheide von Rab- |theologisches Lehr- [Quellen und Kon- | phische Ethik;
binerversammlungen | amt; Auffassungen |texten gespeiste Adab-Literatur
des »Volkes Got-  |individuelle Verant-
tes« wortung
Vorrangiger Typus | Gebotsethik; Giiter- | Deduktive »Glau- | Verantwortungs- | Normative
ethischer Entschei- | ethik; Situationsethik | bensethik« vs. theo- | ethik Ethik
dung nome Autonomie
Héiufig in Anspruch |Materiale Halacha  |(Theonome) Ver- | Geschenkte Freiheit | Offenbarung
genommene Prin- | der rabbinischen Zeit | nunft — Gewissen — |und individuelle im Quran —
zipien — Regeln halachi- Verbindlichkeit des | Verantwortung — | Gerechtigkeit
scher Urteilsfindung |kirchlichen Lehr-  |Liebe und Gerech- | Allahs — Ver-
amtes tigkeit bindlichkeit
der Sunna
Aktuelle Schwer- | Keine Keine Keine Keine
punkte im Spek- (Sexual- und Fami- |(Anfang und Ende
trum ethischer lienethik) menschlichen Le-
Themen bens)
Pluralitét ethischer | Hoch, sowohl im Mittel; Spannung | Hoch, v.a. im Blick | Mittel, ausge-
Einschdtzungen Blick auf die »Strg- | zwischen kirchlich- |auf die Pluralitit prigt v.a. im
innerhalb der Reli- | mungen als auch im |lehramtlicher und | individueller Beur- | Blick auf die
gionsgemeinschaft | Blick auf die ge- theologischer Ethik |teilungen ethischer |Richtungen
schichtliche Breite Fragen (Sunna, Schia
ethischer Urteile usw.; Rechts-
schulen)
innerhalb des
[slams; wenig
individuell
verantwortete
ethische Posi-
tionen
Bevorzugte Studium rabbinischer | k.A. Erarbeitung / Arbeit | Lektiire von
didaktisch-metho- | Texte in Team- und mit einer Schritt- | Texten aus
dische Arrange- Gruppenarbeit folge ethischer Quran und
ments Urteilsbildung; Sunna
»Herzensbildung;
Erlebnisorientie-

rung
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3

Auch (religionswissenschaftliche) Verdffentlichungen, die tiber die Ethik

der Religionen informieren (und dabei sékulare Ethiken nur in Ausnah-

mefillen einschlieBen), sind von vornherein differenzorientiert angelegt

— selbst dann, wenn sie eine Art gemeinsamen Tenor der »Ethik der

Weltreligionen«, etwa in Gestalt der »in unterschiedlichen Formeln pro-

klamierte[n] »Goldene[n] Regel««, identifizieren.'4

Die Differenzen werden festgemacht

— erstens an den unterschiedlichen, material benennbaren Haltungen und
Regeln der Weltreligionen angesichts ethischer Herausforderungen
wie z.B. »Menschenrechte« oder »Erndhrung,

— zweitens an den Begriffen und deren ideellen Hintergriinden, die von
den Religionen angesichts ethischer Herausforderungen aufgerufen
werden (etwa der edle achtfache Pfad [Buddhismus], der Kreislauf der
Wiedergeburten [Hinduismus], die juridische Auslegung von Koran
und Hadithen in der »Wissenschaft von den Charaktereigenschaftenc
[Islam] und die Halacha [Judentum]),

— drittens an den — historisch wie gegenwiirtig — pluralen Lesarten inner-
halb der einzelnen Religionen, etwa Sunnitentum, Schiitentum, Mysti-
sche Stromungen sowie Alevitentum im I[slam.

33

Erst recht tritt die je eigentiimliche Perspektivierung ethischer Reflexion
in Religionen bzw. Denominationen in deren Darstellung aus der Feder
von Wissenschaftler/innen hervor, die der jeweiligen Bezugswissenschaft
und Denomination verpflichtet sind, also etwa in einer »Ethik aus
evangelischer Perspektive« (Dietz Lange)'>.

Das in all diesen fachwissenschaftlichen Publikationen erkennbare grof3e
Gewicht der Differenz zwischen den ethischen Orientierungen bzw. Per-
spektiven von Weltanschauungen einerseits, Religionen und deren De-
nominationen andererseits kommt in den Kerncurricula nicht bzw. nur
ansatzweise zum Ausdruck!

Insbesondere die verschiedenen Spielarten des Religionsunterrichts ver-
spielen die Chance, in der pointierten Erschliefung der je eigenen Per-
spektive und in der kontrastiven, gleichwohl dialogorientierten Erschlie-
Bung ethischer Perspektiven anderer Weltanschauungen und Religionen

14 Exemplarisch seien genannt: Grabner-Haider (Hg.), Ethos (s.0. Anm. 12), so-
wie Michael Kliocker / Udo Tworuschka (Hg.), Ethik der Weltreligionen. Ein Hand-
buch, Darmstadt 2005, hier 6. Von diesen beiden Herausgebern stammen auch die
fiinf Binde »Ethik der Religionen — Lehre und Leben«, Miinchen/Gottingen 1984—
1986, sowie das »Worterbuch Ethik der Weltreligionen, Giitersloh (1995) “1996.

15 Dietz Lange, Ethik in evangelischer Perspektive: Grundfragen christlicher Le-
benspraxis, Gottingen “2002. Instruktiv unterschieden werden verschiedene solcher
Perspektiven etwa von Wolfgang Erich Miiller, Argumentationsmodelle der Ethik.
Positionen philosophischer, katholischer und evangelischer Ethik, Stuttgart 2003.
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das je eigene Profil zu schirfen und, vor allem, Orientierungskraft zu
entfalten. Am ehesten nimmt der Werte-und-Nornen-Unterricht die Auf-
gabe ernst, ethische Anliegen, Prinzipien, Inhalte von Religionen diffe-
renzierend und kontrastiv vorzustellen.

4 Voraussetzungen von Lehrkriften fiir ethisches Lernen

Fiir den evangelischen wie den katholischen Religionsunterricht stehen
neben den Lehrpldnen (Kerncurricula) weitere orientierende Texte zu
Gebote — auch speziell zur Qualifikation der Lehrkriifte, also der Reli-
gionslehrerinnen und -lehrer.

Fir jiidischen und islamischen Religionsunterricht sowie fiir den Ethik-
unterricht ist dies nicht der Fall.

Die »kirchliche[n] Anforderungen an die Religionslehrerbildung« der
Katholischen Kirche unterscheiden drei » Teildimensionen« der »berufli-
chen Handlungsfihigkeit von Religionslehrerinnen und Religionsleh-
rern«. Sie lauten — in dieser Reihenfolge:

— »Religionslehrerinnen und Religionslehrer verfiigen iiber Urteils- und Dialog-
fahigkeit in religiésen und moralischen Fragen.

— Religionslehrerinnen und Religionslehrer verfiigen iiber religionspidagogische
Kenntnisse und Fihigkeiten.

— Religionslehrerinnen und Religionslehrer bilden eine berufliche Identitidt und Spi-
ritualitiit aus.«!16

Ethischer Kompetenz kommt somit eine herausragende Rolle zu, die ent-
sprechend anspruchsvoll ausformuliert wird: Absolvent/inn/en des Lehr-
amtsstudiums Katholische Religion »kénnen [...] zentrale moralische
Herausforderungen der Gegenwart moraltheologisch beurteilen. Sie ken-
nen die kirchliche Morallehre sowie die wichtigsten moraltheologischen
und moralphilosophischen Argumentationstypen, die sie theologisch be-
werten und auf moralische Gegenwartsfragen anwenden konnen.«!7

Die entsprechende Ausarbeitung zu »Theologisch-Religionspddagogi-
sche[r] Kompetenz« aus evangelischer Sicht unterscheidet »fiinf grund-
legende Kompetenzen« — nimlich religionspédagogische »Reflexions-«,
»Gestaltungs-«, »Forder-«, »Entwicklungs-« sowie »Dialog- und Dis-
kurskompetenz«.!® Auf den ersten Blick hat keine dieser Kompetenzen
ethische Beziige; ndherhin zeigt sich, dass die Fihigkeit, »fundamentale

16 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Kirchliche Anforderungen
an die Religionslehrerbildung, Bonn 2011 (Die Deutschen Bischéfe 93), 14-17 i.A.
17 Sekretariat, Kirchliche Anforderungen (s.0. Anm, 16), 14. Diese Leitlinie wird
spéter sowohl in Gestalt entsprechender »fachspezifischer Kompetenzen« (s. 21) als
auch »inhaltlicher Anforderungen« (24f.; vgl. 28f.) konkretisiert.

18 Kirchenamt der EKD (Hg.), Theologisch-Religionspidagogische Kompetenz.
Professionelle Kompetenzen und Standards fiir die Religionslehrerausbildung. Emp-
fehlungen der Gemischten Kommission zur Reform des Theologiestudiums, Hanno-
ver 2008, 20f.
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ethische Ansdtze und Schliisselprobleme aus theologischer Perspektive
[zu] analysieren und [zu] beurteilen« und »ethische Orientierungen aus
christlicher Perspektive [zu] vermitteln«, als ein Teilmoment »religions-
péidagogischer Gestaltungskompetenz« verstanden wird (30).

In beiden Fillen wird somit ethische Kompetenz auf hohem Niveau ge-
wiinscht; allerdings stellen sich angesichts der Komplexitit der » Anfor-
derungen« (katholisch) bzw. »Standards« (evangelisch) einerseits und
der begrenzten Studienkapazitit (max. 120 CP fiir das gesamte Theolo-
giestudium!) andererseits Zweifel ein, ob das gewiinschte Niveau durch
universitire Lehre auch nur von ferne erreicht zu werden vermag.

Keine der Normierungen dessen, was Religionslehrende im Bereich ethi-
schen Lernens konnen sollen, ist interreligios oder weltanschaulich-dia-
logisch angelegt.

5 Schlussfolgerungen

Die — hier exemplarisch vorgestellten — Kerncurricula des Religions- und
Ethikunterrichts spiegeln die Unterschiede zwischen den ethischen Tra-
ditionen und Gegenwartsdiskursen der unterrichteten Religionen und
Denominationen nur unzureichend wider. Sie bieten Lehrer/innen wie
Schiiler/innen wenig Handhabe, sich in der Pluralitiit ethischer Perspekti-
ven zu orientieren, die Auseinandersetzung zu suchen und das Potential
des gemeinsamen Ethos zu wiirdigen.

Insbesondere der je und je konfessionell bestimmte Religionsunterricht
der christlichen Konfessionen versdumt es im Zeichen der Kompetenz-
orientierung, die je spezifische ethische Perspektive der eigenen Reli-
gionsgemeinschaft, aber auch anderer christlicher Denominationen zu
profilieren.

Demgegeniiber kann es im Licht der ethischen Uberlieferung von Reli-
gionen und Denominationen weder inhaltlich noch methodisch dasselbe
sein, ob ein ethisches Thema in dieser oder jener Spielart von Religions- -
unterricht und/oder Ethikunterricht behandelt wird — und es sollte auch
nicht dasselbe sein, wenn ein differenziertes Unterrichtsangebot im
Sinne von Art. 7.3 GG genutzt werden und geboten sein soll.

Vielmehr sollte in der Behandlung ethischer Themen zwar einerseits
vergleichbares — d.h. vergleichbar komplexes, die betroffenen Fachwis-
senschaften auswertendes — Sachwissen iiber den ethischen Fall aufge-
baut werden, doch andererseits sollten eben auch die je spezifischen
denominationellen Perspektiven — hinreichend unterscheidbar — erkenn-
bar werden, nach Lage der Dinge weniger an der Auswahl der Themen,!?
sondern

19 Unschwer lassen sich zu nahezu allen ethischen Herausforderungen der Gegen-
wart Positionen der (Welt-)Religionen beschrieben finden — vgl. auf wissenschaftli-
cher Ebene die oben in Anm. 14 genannten Werke; fiir religionsunterrichtliche Zwe-
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— an den Texten, die aus der Tradition oder den gegenwiirtigen Diskur-
sen innerhalb der Religionsgemeinschaften bzw. Theologie herange-
zogen werden,

— an den ethischen Kriterien, die in der Urteilsfindung bzw. -begriin-
dung explizit oder implizit geltend gemacht werden,

— an den Methoden der Urteilsfindung.

Nicht die Einebnung, sondern der profilierte unterrichtliche Dialog zwi-
schen den verschiedenen Perspektiven auf ethische Fragen sollte das
Ziel von Religions- wie Ethikunterricht sein — ein Ziel, das ausweislich
der Kerncurricula und der Anforderungen an die Religionslehrerbildung
zu einem erheblichen Teil kontrafaktisch ausgerufen wird.

cke sieche Michael Keene, Was Weltreligionen zu Alltagsthemen sagen. Aktuelle
Probleme aus der Sicht von Christen, Juden und Muslimen, Miilheim / Ruhr 2006,
sowie ders., Was Weltreligionen zu ethischen Grundfragen sagen. Antworten von
Juden, Christen und Muslimen, Miilheim 2012. (Beide Biicher sind aus dem Engli-
schen iibersetzt und urspriinglich fiir den religionskundlichen Unterricht in England
entwickelt worden.)
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Anhang

Ethisches Lernen im Evangelischen [und katholischen] Religionsunterricht20
(Gesamtschule und gymnasiale Oberstufe, Niedersachsen 2009 bzw. 2011)2!

Prozessbezogene Kompetenzen (hier: in Auswahl)

Urteilskompetenz — in religidsen und ethischen Fragen begriindet urteilen
Sichtweisen und Argumentationen zu Fragen nach Gott, dem Sinn des Lebens und
Zusammenlebens vergleichen und beurteilen,

Kriterienbewusst zwischen lebensforderlichen und lebensfeindlichen Formen von
Religionen und Religiositit unterscheiden und sie in ihrer gesellschaftlichen Rele-
vanz beurteilen,

aus konfessioneller Perspektive einen Standpunkt zu religiosen und ethischen Fra-
gen einnehmen, priifen und begriinden

Dialogkompetenz — am religiosen und ethischen Dialog teilnehmen

Sich mit anderen iiber religiose, ethische und weltanschauliche Fragen und Uber-
zeugungen begriindet auseinandersetzen,

den eigenen Standpunkt im religitsen und ethischen Dialog formulieren [...]

Jahrgang | Inhaltsbezogene Kompetenzberei- | »Inhaltsbezogene Kompetenzen«
che und »mdogliche Inhalte« (sofern sie ethisches Lernen be-
treffen)
5./6. Nach dem Menschen fragen »stellen dar, dass Christen den
Menschen als einzigartiges Ge-
Gottesebenbildlichkeit des Menschen schopf und Ebenbild Gottes
Menschenrechte/Menschenwiirde verstehen, begrﬁndcn dieses bib-
Vlerarllwurtung des Menschen fiir die lisch und nehmen dazu Stellung,
Tiere : 2 erldutern, dass es dem christlichen
Gleichberechtigung von Miédchen und Menschenbild entspricht, Stirken
pon il 2 und Schwiichen von sich selbst
Selbstbild und Fremdbild 5
und von anderen zu akzeptieren«

20 Die Kerncurricula beider Fiacher kénnen in einer Tabelle wiedergegeben wer-
den, da sie sich weder auf der Ebene der prozessbezogenen noch auf derjenigen der
inhaltsbezogenen Kompetenzen unterscheiden; lediglich in der Liste der »méglichen
Inhalte« sind an einigen wenigen Stellen konfessionsspezifische Begriffe fiir katego-
rial identische Inhalte eingetragen, etwa »christliches Eheverstindnis« (ev.) und »das
Sakrament der Ehe« (kath.).

Der Umstand, dass hier die katholischen Besonderheiten in eckigen Klammern ein-
gefiigt worden sind, moége nicht iiberbewertet werden — es hitte ebenso gut anders-
herum verfahren werden kénnen.

21 Niederséichsisches Kultusministerium: Kerncurriculum fiir die Integrierte Ge-
samtschule Schuljahrginge 5-10. Evangelische Religion, Hannover 2009. Nieder-
sdchsisches Kultusministerium: Kerncurriculum fiir die Integrierte Gesamtschule
Schuljahrginge 5-10. Katholische Religion, Hannover 2009. Niedersdchsisches
Kultusministerium: Kerncurriculum fiir das Gymnasium — gymnasiale Oberstufe
[...]. Evangelische Religion, Hannover 201 1. Niederséichsisches Kultusministerium:
Kerncurriculum fiir das Gymnasium — gymnasiale Oberstufe [...]. Katholische Reli-
gion, Hannover 2011.
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Akzeptieren eigener Gefiihle, Angst, Mut,
Hoffnung, Entschlossenheit Konkurrenz
und Konflikt

Freundschaft und Gemeinschaft

Nach der Verantwortung in der
Welt und der Gesellschaft fragen

|

Der Mensch in seiner Beziehung zur
Natur

Tier- und Artenschutz /Gefihrdungen der
Natur

Verantwortung fiir Welt und Umwelt:
Beispiele fiir bewahrenden Umgang mit
der Schopfung

Beispiele christlichen Engagements und
solidarischen Handelns/Werke der
Barmherzigkeit

Armut und Reichtum in Deutschland und
der Welt

Kinder in armen Lindern / Kinderrechts-
Charta

»stellen dar, dass alle Lebewesen
aufeinander angewiesen sind und
als Geschopfe Gottes ein gemein-
sames Lebensrecht besitzen,
erldutern Moglichkeiten, zum Er-
halt der Schépfung beizutragen«

7./8.

Nach dem Menschen fragen

Gewissenstheorien/Gewissensfreiheit
Schuld, Siinde, Strafe, Umkehr und Ver-
gebung

Rechtfertigungslehre Luthers

[kath. RU: stattdessen: »Das BufSsakra-
ment«]

Lebenswege und -ziele

Angst, Mut, Hoffnung, Leid, Unrecht
Meine Rolle in Schule, Familie und
Gesellschaft (Individuum und Gesell-
schaft)

Anpassung und Widerstand
Verantwortung der Christen fiir die Ge-
sellschaft

Krisenbewiltigung und Sinnfrage
Menschenbilder

Werbung, Konsum und Verzicht

Mode, Trends, Idole, Vorbilder
Freundschaft, Liebe, Sexualitit

»erkldren wichtige Definitionen
und Entwicklungsstufen des Ge-
wissens und deuten
Gewissensentscheidungen aus
christlicher Sicht,

beschreiben das Verhiltnis von
Ich und Gesellschaft und deuten
es in Bezug auf das christliche
Menschenbild«

Nach Jesus Christus fragen

Beispiele fiir Nachfolge aus Antike und
Mittelalter: Stefanus, Ordensgriinder (z.B.
Dominikus und Franz von Assisi),
Elisabeth von Thiiringen, Heiliger Martin,
Heiliger Nikolaus

Beispiele fiir Nachfolge aus der Neuzeit:
Dietrich Bonhoeffer, Pater Maximilian
Kolbe, M.L. King, O.A. Roméro

»begriinden mit Hilfe exemplari-
scher Bibeltexte Jesu Ruf zur
Nachfolge und erdrtern unter-
schiedliche Méglichkeiten geleb-
ter Nachfolge,

erldutern anhand neutestamentli-
cher Texte die Grundaussage der
Reich-Gottes-Botschaft und be-
urteilen diese in ihrer aktuellen
Relevanz«
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F. von Bodelschwingh und Bethel

J.H. Wichemn und das Rauhe Haus
[kath. RU stattdessen: Jugendarbeit des
Don Bosco; HI. Vinzenz als Griinder der
Caritasvereine]

Nachfolge Jesu durch Alltagshandeln
B

Reich-Gottes-Gleichnisse

Das Schon-jetzt und Noch-nicht des
Gottesreiches

Nach der Verantwortung in der
Welt und der Gesellschaft fragen

Dekalog

Bergpredigt / Goldene Regel

Jesu Verhalten gegeniiber den religiosen
Gesetzen seiner Zeit

Biblische Friedenshoffnung und Gewalt-
verzicht

Verantwortung gegeniiber dem Néchsten
Beispiele diakonischen Handelns im
Alltag

[...]

S. Scholl — D. Bonhoeffer — Pater M. Kolbe
Martin Luther King

Mahatma Gandhi

Beispielhafie Personen aus der Region /
soziales Engagement und Ehrenamt
Befreiungstheologie in Siidamerika

»nennen wichtige biblische Ge-
bote und beziehen sie auf Alltags-
situationen,

erldutern, dass die Gebote der
Gottes-, Nichsten- und Feindes-
liebe den Kern christlicher Ethik
darstellen,

stellen an einem biblischen Text
oder einem Lebenslauf dar, dass
Glaube Konsequenzen fiir die
Lebensgestaltung hat«

Nach Glaube und Kirche fragen

Nachfolge

Kirchliche Hilfswerke (Diakonie/Caritas)
Besuch diakonischer Einrichtungen
Vorbereitung und Reflexion eines So-
zialpraktikums

»beschreiben diakonisches Han-
deln als Ausdruck gelebten Glau-
bens und beurteilen seine Mog-
lichkeiten und Grenzen«

9./10.

Nach dem Menschen fragen

Liebe, Vertrauen und Sexualitéit
Lebensformen, verldssliche Partnerschaft,
christliches Eheverstindnis [kath. RU
stattdessen: das Sakrament der Ehe]
Fragwiirdige Sinnangebote und ihre Ge-
fahren: Sekten, Okkultismus, Drogen
Sterben und Tod in verschiedenen Le-
bensaltern

Sterbe- und Trauerbegleitung
Sterbephasen und Nahtod-Erfahrungen
Sterben, Tod und Menschenwiirde
Trauer und Bestattungsriten

Hoffnung iiber den Tod hinaus
Siindenfall und Paradies
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Nach Jesus Christus fragen

Kein einschlagiges Thema

»erortern die Auferstehungshoff-
nung als Chance fiir die Ausrich-
tung des eigenen Lebens«

Nach der Verantwortung in der
Welt und der Gesellschaft fragen

Verbindlichkeit unterschiedlicher Nor-
men: Kann-, Soll- und Pflichtnormen
Ethische Fragen zu Moglichkeiten der
Medizin, Biologie, Technik und Wirt-
schaft

Leben mit Behinderung

Schutz ungeborenen Lebens
Sexualethik

Soziale Gerechtigkeit
Friedenssicherung

Diakonie

Rollen in unterschiedlichen Gemein-
schaften

Formen eines einfiihlsamen und respekt-
vollen Umgangs miteinander

wstellen eine christliche Position
zu einem ethischen Konfliktfall
dar und nehmen einen eigenen
Standpunkt dazu ein,

erkldren sachgerecht, was unter
einem Wertekonflikt zu verstehen
ist, und vertreten mégliche Kon-
fliktlosungen argumentativ,
erldutern, dass sie nach christli-
chem Verstidndnis als Teil einer
Gemeinschaft zu verantwortli-
chem Handeln fiir sich und andere
bestimmt sind«

Nach Religionen fragen

Buddhismus
Askese und Respekt vor dem Anderen

[..]

Hinduismus

Kastenwesen

Respekt vor allem Lebendigen
Gewaltfreier Widerstand: Gandhi

Weltethos (Hans Kiing)
Konzil der Weltreligionen
Vergleich der Religionen

»vergleichen und beurteilen zent-
rale Glaubensinhalte und die
Ethik der ausgewdhlten fernostli-
chen Religion mit denen anderer
Religionen und vertreten begriin-
det einen eigenen Standpunkt,
beurteilen die Moglichkeiten zur
Formulierung eines gemeinsamen
ethischen Kerns der Weltreligio-
nen«

11:/12.

Kompetenzbereich
Mensch

Stichworte: Freiheit, Siinde, Rechtferti-
gung u.a.

»beschreiben das christliche Ver-
stdndnis von Freiheit als Ge-
schenk Gottes«

Kompetenzbereich Ethik

Stichworte:

Schopfungsaufirag, Dekalog, Doppelge-
bot der Liebe, Bergpredigt, Zwei-Reiche-
Lehre, siecben Werke der Barmherzigkeit
Pflichtethik, Utilitarismus, Gesinnungs-
ethik, Verantwortungsethik u.a.
Gentechnik, PID, Schwangerschaftsab-
bruch, Babyklappe, Sterbehilfe, »Karper-
welten«, Krieg und Frieden, Arm und
Reich, Bewahrung der Schépfung

»stellen biblisch-theologische
Grundlagen christlicher Ethik
dar«
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Ethisches Lernen im Islamischen Religionsunterricht der Sek. I (Niedersach-
sen, 2014)22

Prozessbezogene Kompetenzen

Urteilskompetenz — in religisen und ethischen Fragen begriindet urteilen
Unterschiedliche muslimische Positionen im Hinblick auf Bekenntnis, Glaubens-
praxis und Ethik vergleichen

Aus islamischer Perspektive einen eigenen Standpunkt zu religiésen und ethischen
Fragen einnehmen und argumentativ vertreten

Massenmediale Angebote zur religiosen Orientierung und Kommunikation kritisch
beurteilen

Lebensforderliche und lebensfeindliche Formen von Religion(en) und Religiositét

unterscheiden

Dialogkompetenz — am religiosen und ethischen Dialog teilnehmen
Gemeinsamkeiten und Unterschiede von religidsen und weltanschaulichen Uber-
zeugungen benennen und im Hinblick auf mégliche Dialogpartner kommunizieren
Bereit sein, die Perspektive des anderen einzunehmen und in Bezug zum eigenen
Standpunkt zu setzen

[
Jahrgang |Inhaltsbezogene Kompetenzbereiche [»Inhaltsbezogene Kompetenzen«
und »mdogliche Inhalte« (sofern sie ethisches Lernen be-
treffen)
5./6. Nach dem Menschen fragen »beschreiben den Menschen als

Mensch als Geschopf Gottes/Allahs
Ich/Wir

Egoismus/soziales Miteinander

Familie

Freundschaft

Konkurrenz und Konflikte

Gemeinsame und unterschiedliche Werte in
einer Gemeinschaft

einzigartiges Geschopf Gottes/
Allahs in der Vielfalt der Schop-
fung.

zeigen Moglichkeiten fiir einen
gelingenden Umgang mit Ver-
schiedenheit in der Gemeinschaft
auf«

Nach Gott/Allah, Glaube und eige-
nem Handeln fragen

Rituelle Praxen, u.a. Fasten

»beschreiben zentrale Elemente
der Glaubenspraxis auf der
Grundlage von Koran und
Sunna

Nach der Verantwortung in der Welt
und der Gesellschaft fragen

Islamische Schopfungsgeschichte

Beispiele fiir bewahrenden Umgang mit der
Schépfung (khalifatul-ard)

Regeln und Miteinander/Verhalten in der
Gemeinschaft ;
Kinder in aller Welt

»beschreiben die islamische
Schopfungsgeschichte und erkli-
ren die Verantwortung des Men-
schen fiir die Bewahrung der
Schopfung; erldutern Barmher-
zigkeit im Sinne von Mitgefiihl
und Anteilnahme als einen fun-
damentalen Bestandteil der Reli-
gionsausiibung«

22 Niederscichsisches Kultusministerium: Kerncurriculum fiir die Schulformen des
Sekundarbereichs I, Schuljahrgéinge 5-10. Islamische Religion, Hannover 2014.
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Armut und Reichtum in Deutschland und

der Welt
Tierschutz
Umweltschutz
7./8. Nach dem Menschen fragen »beziehen wichtige Gebote des
) Islams auf Alltagssituationen,
SR erortern kulturelle sowie religiose
Verantwortung e Prigungen von gesellschaftlichen
Umgang mit' Andoren (8d5b) und geschlechtsspezifischen
Konflikte in der Schule Rollen vor dem Hintergrund be-
Religitses Verbot des Alkohol- und Dro- ginnender religidser Selbstbe-
genkonsyns stimmung«
Muslime in Deutschland
Gleichberechtigung von Mann und Frau
Nach Gott/Allah, Glaube und eige-|»setzen sich mit religitsen und
nem Handeln fragen gesellschaftlichen Aspekten des
eigenen Handelns auseinander.
Allah — Barmherzigkeit und Gerechtigkeit | beschreiben die Eigenschaften
halal versus haram Barmherzigkeit und Gerechtigkeit
Gottes/Allahs und setzen sie zu
ihrer Lebenshaltung in Bezie-
hung«
Nach der Verantwortung in der Welt |»zeigen Gerechtigkeit, Recht-
und der Gesellschaft fragen schaffenheit und Frieden als
o ol Rl gﬁ:ﬂi ?nllcgen der islamischen
Konflikte in der Schule = 2
NicBUIRC Pheniobitng erldutern K(.ms?qu;nzen des
Nachbarschaftliche Beziechungen Glaubens fur die cigene Lebens-
Gutes gebieten, Schlechtes verwehren (al- gestaltung«
amr bil ma’rif, wa nahy ‘anil munkar)
Gewissensbildung
Charaktereigenschaften (achlaq): z.B. Ehr-
lichkeit, Hilfsbereitschaft, Bescheidenheit,
Geduld
9./10. Nach dem Menschen fragen »setzen sich mit Formen der Be-

Sinn des Lebens

Leben und Tod
Umgang mit Leid
Suizid/Sterbehilfe
Beratung bei Konflikten
Ehe

Sexualitét

zichungs- und Lebensgestaltung
auseinander,

erortern elementare Fragen des
Lebens«

Nach Gott/Allah, Glaube und eige-
nem Handeln fragen

Zakat, Fitra, Sadaqa, ScharTa, Dschihad

»reflektieren die Umsetzung
normativer Vorgaben fiir den
eigenen Lebensentwurf und das
Handeln in der pluralen Gesell-
schaft,
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setzen sich mit Aspekten der Plu-
ralitét im Islam auseinander,
benennen den Glauben an das
Jenseits, das Vorherwissen und
die Vorherbestimmung

(qadar, qada)«

Nach Koran und Sunna fragen

Ausgewihlte Hadithe fiir »gutes Verhalten«
(5/6)

Ausgewihlte Hadithe fiir das gute Zusam-
menleben (7/8)

»reflektieren die Bedeutung der
Hadithe fiir ihr eigenes Leben«

Nach der Verantwortung in der Welt
und der Gesellschaft fragen

Verantwortung fiir sich und andere Men-
schen

Respekt gegeniiber den Eltern
Miteinander leben in einer pluralen Gesell-
schaft

Menschenrechte und Menschenwiirde
Siinde und Vergebung (tauba)
Schwangerschaftsabbruch

Ethische Fragen zu Moglichkeiten der Me-
dizin, Biologie, Technik und Wirtschaft
Gesundheit und Leben mit Einschréankung

»setzen sich mit unterschiedli-
chen Wertemodellen auseinander
und positionieren sich zu Ge-
meinsamkeiten und Unterschie-
den;

stellen eine islamische Position
zu ethischen Fragen dar und
begriinden ihren eigenen Stand-
punkt«

Nach Religionen fragen

Christliche und islamische Werte und Ge-
bote

Toleranz und Respekt als MaBstab bei reli-
gids bedingten Alltagsfragen (7/8)

Kritische Auseinandersetzung mit den Be-
griffen »gliubig/ungldubig«

[-]

Interreligiose Koexistenz und Konflikte
Religionskritik und Fundamentalismus
Umgang mit Rassismus, Vorurteilen, Anti-
semitismus und Islamfeindlichkeit

»problematisieren intolerantes
Verhalten gegeniiber Menschen
anderer Religionen und Weltan-
schauungen in Geschichte und
Gesellschaft«

1112,

Noch nicht erarbeitet
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Ethisches Lernen im »Werte und Normen«-Unterricht (Ethikunterricht;
Niedersachsen, 0.J.)3

Prozessbezogene Kompetenzen

Der Lehrplan unterscheidet drei »prozessbezogene Kompetenzbereiche«: »Wahr-
nehmen und Beschreiben«, »Verstehen und Reflektieren«, »Diskutieren und Urtei-
len« — im Vergleich zum ev./kath. Religionsunterricht >fehlen< Dialog- und Gestal-
tungskompetenz (auch wenn es im Blick auf das »Verstehen und Reflektieren« aus-
driicklich heiBit, dies enthalte »ein dialogisches bzw. dialektisches Element«24). Die
drei Bereiche werden ausnahmslos im Blick auf den Umgang mit ethischen Themen
erldutert.

Jahrgang | Alle fiinf »Inhaltsbezogene[n] »Inhaltsbezogene Kompetenzen«
Kompetenzbereiche« und sdmt- |(Auswahl)

liche verbindliche »Leitthemen«;
zudem »mdogliche Inhalte«?s

Fragen nach dem Ich

5./6. Umgang mit Erfolg und Miss-  |u.a.: nentwickeln Strategien fiir den
erfolg Umgang mit eigenem und fremdem

Erfolg bzw. Misserfolg«

7./8. Sucht und Abhéngigkeit

9./10. Entwicklung und Gestaltung von
Identitit
Fragen nach der Zukunft

5./6. Zukunftswiinsche und Zukunfts-
dngste

7./8. Verantwortung fiir Natur und u.a. »priifen und entwickeln Losungs-
Umwelt ansiitze zu einem verantwortungsbe-

wussten Umgang mit Tieren, Pflanzen
und Umwelt«

9./10. Altern, Sterben, Tod

Fragen nach Moral und Ethik
5./6. Regeln fiir das Zusammenleben
T8 Freundschaft, Liebe, Sexualitiit

23 Niedersdchsisches Kultusministerium: Kerncurriculum fiir das Gymnasium
Schuljahrginge 5-10. Werte und Normen, Hannover 2009. Niedersdchsisches Kul-
tusministerium: Kerncurriculum fiir das Gymnasium — gymnasiale Oberstufe [...].
Werte und Normen, Hannover 2011.

24 Kerncurriculum Werte und Normen (s.0. Anm. 23), 13 — allerdings heiBt es dort
zur Erlduterung weiter: »da das Vorwissen der Lernenden nunmehr mit fachwissen-
schaftlich relevanten, altersangemessenen und schiilerorientierten Informationen
bzw. Positionen in Bezug gesetzt wird«.

25 Auf die Nennung »méglicher Inhalte« verzichte ich in dieser Darstellung — unter
dieser Bezeichnung werden Stichworte bzw. Themen zusammengestellt, denen keine
unterrichtstrukturierende Kraft zukommt ; zum »Leitthema« »Umgang mit Erfolg
und Misserfolg« werden u.a. genannt »Trost, Lob, Anerkennung, Wertschiitzung
relativen Erfolgs, Inanspruchnahme fremder Hilfe, Bescheidenheit, realistische
Selbsteinschitzung, Aufstiegsmdglichkeiten, Versagensingste, Forderprogramme«
(Kerncurriculum Werte und Normen [s.0. Anm. 23], 18).
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9./10. Ethische Grundlagen fiir u.a. »untersuchen und diskutieren ver-
Konfliktlésungen schiedene ethische Konzeptionen mit
Blick auf mogliche Konfliktlgsungen«
Fragen nach der Wirklichkeit
5./6. Begegnungen mit Fremdem
7./8. Menschenrechte und
Menschenwiirde
9./10. Wabhrheit und Wirklichkeit u.a. »setzen sich mit unterschiedlichen
Wahrheitsanspriichen auseinander«
Fragen nach Religionen und
Weltanschauungen
5./6. Monotheistische Weltreligionen |u.a. »untersuchen religios begriindete
Konflikte«
7./8. Leben in einer christlich geprig- |u.a. »erdrtern die Bedeutung christli-
ten Kultur cher Ethik fiir die heutige Zeit«
9./10. Weltreligionen und Weltan- u.a. »erdrtern die Bedeutung buddhis-
schauungen tischer Ethik und anderer Religionen
bzw. Weltanschauungen fiir die heu-
tige Zeit«
Jahrgang | Rahmenthema Pflichtmodul Wahlmodule
111 Fragen nach Recht und Gerech- | (1) Pluralismus und Kon-
Individuum und tigkeit sens
Gese"schaﬁ (2) Modelle staatlicher Ge-
meinschaft
(3) Bedeutung von Religion
fiir Individuum und Gesell-
schaft
(4) Anspruch und Wirklich-
keit individueller Gliicks-
vorstellungen
132 Fragen nach dem Grundpositionen (1) Ethik in Medizin und
guten Handeln ethischen Wissenschaft
Argumentierens (2) Okologische Ethik
(3) Medienethik
(4) Wirtschaftsethik
12:1 Fragen nach dem Formen der (1) Selbstbewusstsein
Wesen des Menschen | Selbstinterpretation | (2) Willensfreiheit, Fremd-
des Menschen bestimmung
(3) Zeitlichkeit
(4) Sprache
122 Fragen nach Wissen Wabhrheitsanspriiche | (1) Wahrheit in den Wissen-

und Glauben

schaften

(2) Wahrheit in Religionen
und Weltanschauungen

(3) Wahrheit in Kunst und
Medien

(4) Wahrheit in Grenzberei-
chen




62

Bernd Schrider

Ethisches Lernen im Jiidischen Religionsunterricht (NRW 2014)26
Jahrgang |»Inhaltsfelder (Gegenstinde)« »Kompetenzbereiche (Prozesse)«
Eines von sechs Inhaltsfeldern Zwei der vier Kompetenzbereiche
thematisiert » Verantwortliches haben unmittelbar ethische Beziige:
Handeln« »Urteils-« und »Handlungskompe-
tenz«
»Im Fokus dieses Inhaltsfelds steht die
Vorstellung, dass ethisches Handeln in Urteilskompetenz: »Die Schiilerinnen und
Bezug auf seine Mitmenschen und auf Schiiler [...] bewerten den Menschen als
seine Umwelt auf Verantwortung vor dem | Partner G“ttes in der Verantwortung fiir die
Schépfer basiert und darin miindet. Es Schopfung, beurteilen ihre eigene Rolle, so
geht auf das Gebot der Néchstenliebe und | auch die Rolle als Midchen bzw. Junge,
damit auf die Bedeutung des Handelns im |im gesellschaftlichen Kontext und be-
Hinblick auf ein zwischenmenschliches [ schreiben am konkreten Beispiel einen
Miteinander ein und es befasst sich mit | begriindeten Standpunkt«
der Rolle des Menschen in der Schopfung
und mit den Ge- und Verboten (Mizwot) | Handlungskompetenz: »Die Schiilerinnen
gegeniiber Tieren und Umwelt. Das In- und Schiiler [...] formulieren eigene Posi-
haltsfeld schafft eine Basis fiir Reflexion | tionen und legen sie argumentativ dar,
und mégliche Umsetzung der Handlungs- |[...], entwickeln im Blick auf die Tradition
verantwortung im Umfeld der Familie, der | in Ansitzen Empathie und Kommunika-
Schule, der Umwelt und der Gesell- tionsfihigkeit in der Auseinandersetzung
schaft.«27 mit anderen Meinungen, entwickeln erste
Ansitze fiir ein Handeln nach MaBstiben
eines Lebens als Ebenbild G*ttes«
5. Inhaltlicher Schwerpunkt: Urteilskompetenz
6. Verhiltnis zwischen Mensch und | Die Schiilerinnen und Schiiler be-
Umwelt urteilen die Rolle des Menschen als
Partner G*ttes in der Schépfung in
seiner Verantwortung fiir Tiere und
Umwelt, erdrtern die Bedeutung der
Mizwot gegeniiber Tieren und der
Umwelt

26 Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen: Jiidische Reli-
gionslehre, hg. vom Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen, Diisseldorf 2014, sowie Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe II
Gymnasium/Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen. Jiidische Religionslehre, hg.
vom Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
Diisseldorf 2014

27 Im Kernlehrplan fiir die Oberstufe (s.o. Anm. 26) lautet der entsprechende Pas-
sus: »Verantwortliches Handeln aus jiidischer Sicht: Das Inhaltsfeld geht auf die Be-
deutung des Handelns im Hinblick auf den Auftrag Tikkun Olam (Vervollkomm-
nung der Welt) ein und beleuchtet die Halacha (Jiidisches Gesetz) im Hinblick auf
eine Aktualitdt zur ethischen Entscheidungsfindung. Es befasst sich mit den Anforde-
rungen an einen Menschen gegeniiber seinem Mitmenschen sowie mit der Rolle des
Menschen in der Schopfung und der Mizwot (Ge- und Verbote) gegeniiber Tieren
und Umwelt. Dass ethisches Handeln auf Verantwortung vor dem Schépfer basiert
und darin miindet, steht im Fokus dieses Inhaltsfelds. Als Voraussetzung fiir das
Handeln wird die Willensfreiheit im Judentum ergriindet und die Verantwortung des
Menschen als Partner G*ttes in der Schopfung herausgestellt« (19).
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Inhaltlicher Schwerpunkt:
Verhiltnis zwischen Mensch und
Mensch

Urteilskompetenz

Die Schiilerinnen und Schiiler be-
werten die Bedeutung des Gebots
der Nichstenliebe als grundlegen-
des Prinzip zwischenmenschlichen
Verhaltens im Hinblick auf die
Herausforderungen der Lebens-
wirklichkeit, erortern die Band-
breite moglicher Umsetzungen der
Handlungsverantwortung des Men-
schen in seinem Umfeld.

H2:

Inhaltliche Schwerpunkte:
Bedeutung des Handelns im Hin-
blick auf den Auftrag Tikkun Olam
Aktualitat der Halacha

Urteilskompetenz

Die Schiilerinnen und Schiiler be-
urteilen die jiidischen Auslegungen
zum Gebot der Nichstenliebe, be-
werten die Rolle des Menschen als

Partner G“ttes in der Schopfung.
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Kathrin S. Kiirzinger

Relevanz religioser Denkfiguren fiir ethisches
Urteilen und Handeln Jugendlicher

Bei der Lektire der V. Kirchenmitgliedschaftsuntersuchung der EKD
entsteht teilweise ein diisteres Bild, was die Zukunft der Evangelischen
Kirche in Deutschland anbelangt. Insbesondere bei den Jugendlichen
sowie jungen Erwachsenen konstatiert die Untersuchung einen generel-
len Bedeutungsverlust sowohl von Religiositit als auch von Kirchenver-
bundenheit fiir Lebenswelt und Alltag: »So ist es nicht allein die Distanz
zur Institution Kirche, welche sich in der Jugend auszubreiten scheint,
vielmehr handelt es sich um einen sozialen Bedeutungsverlust von
christlicher Religiositit iiberhaupt.«! Zusammenfassend wird dieses Phi-
nomen als »religidse Indifferenz« beschrieben: »Sie ist [.] geprigt durch
fehlendes religidses Wissen, fehlende Erfahrung mit religitsen Praktiken
und das Gefiihl, dass Religion eigentlich fiir das eigene Leben gar nicht
notwendigerweise gebraucht werde.«? Diese triste Diagnose wird durch
Referenzen auf bisherige empirische Forschung zu Jugend und Religion
gestiitzt.

Fiir die vorliegende Fragestellung nach der Relevanz religidser Denk-
figuren fiir ethisches Urteilen und Handeln Jugendlicher wiirde dies in
der Konsequenz bedeuten, dass religiose Begriindungszusammenhinge
cbenfalls von schwindender Bedeutung sind. Nichtsdestotrotz gibt es
auch empirische Studien, die durchaus einen Zusammenhang zwischen
religiosen Vorstellungen und ethischem Urteilen und Handeln bei Ju-
gendlichen nachweisen, wie im Folgenden zu sehen ist.

Zum einen bieten sich hierfiir qualitative Forschungsmethoden an, die
sich insbesondere zur Erhebung der subjektiven Sichtweise von Pro-
bandInnen eignen*, so dass also die Selbsteinschdtzung von Jugendli-
chen beziiglich der Fragestellung erhoben werden kann. Gleichzeitig las-
sen die Offenheit der Forscherlnnen in diesem Forschungsparadigma
und vor allem die in der Regel narrativ angelegten Interviews viel Raum
fir die Entfaltung der subjektiven Denkweise der Interviewten. Daher

1 EKD (Hg.), Engagement und Indifferenz. Kirchenmitgliedschaft als soziale Pra-
xis. V. EKD-Erhebung iiber Kirchenmitgliedschaft, 2014, 72, online abrufbar unter:
http://www.ekd.de/download/ekd v_kmu2014.pdf [zuletzt aufgerufen am 27.02.15]
2 Ebd. 68.

3 Vgl ebd., 60.

4 Siehe Uwe Flick, Qualitative Sozialforschung: Eine Einfithrung, Reinbek 2007,
194 und Andreas Witzel, Verfahren der qualitativen Sozialforschung: Uberblick und
Alternativen, Frankfurt a.M. 1982, 66.
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werden im Folgenden zunéchst schlaglichtartig Interviewausschnitte aus
drei unterschiedlichen qualitativen Studien présentiert und daraufhin
analysiert, ob religiose Denkfiguren beim ethischen Urteilen und Han-
deln Jugendlicher eine Rolle spielen oder nicht.

Zum anderen wird zusitzlich noch eine quantitative Untersuchung her-
angezogen, da mit qualitativen Studien zwar erkenntnisreiche Tiefenboh-
rungen zur Explikation bestimmter Phinomene méglich sind, jedoch
keine Aussagen zu Hiufigkeiten und Verteilungen. Diesem Zweck dient
die Analyse einer exemplarischen quantitativen Untersuchung.

Doch zunéchst wird kurz geklirt, was unter »religiosen Denkfiguren« zu
verstehen ist, da der Begriff nicht definiert bzw. komplex zu sein scheint.
Religiose Denkfiguren werden hier als Vorstellungen oder Begriin-
dungszusammenhiinge aufgefasst, die deutlich einen religiésen Hinter-
grund bzw. eine religiosen Ursprung erkennen lassen — dies im weiten
Sinne einer Riickbindung (re-ligere) an transzendente Deutungshori-
zonte. Konkret handelt es sich also um religids geprigte Denkmuster, die
als Glaubensdimension auch unser ethisches Urteilen bzw. Handeln
bestimmen, wie beispielsweise das Gebot der Nachstenliebe im ersten
Beispiel, das erkennbar aus dem christlichen Kontext stammt. In den
ausgewihlten Interviewausschnitten geht es nun darum, zu zeigen, in-
wiefern solche religiosen Begriindungszusammenhénge fiir ethisches Ur-
teilen und Handeln Jugendlicher relevant sind.

Relevanz religiéser Denkfiguren bei religiosen und kirchenverbundenen
Jugendlichen

Fiir das erste Beispiel wurden zwei Interviewausschnitte aus unter-
schiedlichen qualitativen Studien herangezogen, in denen Néachstenliebe
als religidses Motiv fiir das eigene Verhalten der Jugendlichen angefiihrt
wird. Der erste Interviewausschnitt stammt aus der Studie zur Religiosi-
tit Jugendlicher von Bérbel Husmann, die unter Religiositit »die jeweils
individuell angeeignete und in Lebens- und Sprachformen sich ausdrii-
ckende Religion«® versteht. Der Vorzug von Husmanns Untersuchung
liegt darin, dass sie Religiositiit gerade nicht an vorab festgelegten Items
misst, sondern die Jugendlichen selbst zu Wort kommen ldsst und analy-
siert, welchen Aspekten die Jugendlichen selbst beziiglich ihrer Religio-
sitit Bedeutung beimessen.® Dadurch lisst sich nun auch feststellen, ob
religiose Denkfiguren in den Augen der befragten Jugendlichen fiir ethi-
sches Urteilen bzw. Handeln relevant sind oder nicht.

5 Bdrbel Husmann, Das Eigene finden. Eine qualitative Studie zur Religiositit Ju-
gendlicher (Arbeiten zur Religionspddagogik 35), Gottingen 2008, 12.
6 Siehe ebd., 25f.



66 Kathrin S. Kiirzinger

Der zweite Interviewausschnitt stammt aus meinem Dissertationsprojekt
zu Werteentwicklung und Wertebildung Jugendlicher.” Darin ging es
iiberwiegend darum, Einflussfaktoren auf Werte und Einstellungen bei
Jugendlichen zu identifizieren sowie zu analysieren. Gleichzeitig finden
sich in den Interviews auch immer wieder Stellen, in denen die befragten
Jugendlichen konkret davon erzidhlen, welche Werthaltungen ihr Ver-
halten und Handeln prigen.

Interviewausschnitt I:

Kai (Gesamtschiiler, 18 Jahre alt): »Das macht, kommt bei mir von innen, denke ich.
Ich kann meinen Glauben genauso gut im Umgang mit meinen Mitmenschen ausle-
ben, Ndchstenliebe jetzt vielleicht in angewandter Form, indem ich nett mit anderen
umgehe, ihnen helfe, wenn sie Hilfe bendtigen (...) Ich denke schon, dass die meisten
sich auch im Alltag so verhalten, aber bei mir kommen da vielleicht noch andere
Beweggriinde ins Spiel.«3

Interviewausschnitt II:

»interviewerin: mm (5) Hat denn dein Glaube auch Einfluss auf dein Verhalten und
dein Handeln?

Markus (Gymnasiast, 19 Jahre alt): (3) (rduspert sich) hm (1) ist schwer zu bewer-
ten, em (4) ich glaub mal ja, also ich wiird sagen: sja.c em (1) weil ich mir sicherlich
in manchen Situationen, wo manch anderer vielleicht, keine Ahnung austicken
wiirde, oder, em (2) sich praktisch gar nicht mehr unter Kontrolle hditte und gegen
den anderen wettern wiirde wie noch mal was, ich mir dann denk: »Ok, Moment
mal.« wenn du jetzt mal von, von dem Standpunkt ausgehst, der dir praktisch beige-
bracht wurde, oder den du verinnerlicht hast, dieses Prinzip der Néichstenliebe, dass
du (1) jemanden nicht einfach so verurteilst, dafiir, was er ist, oder was er macht
oder so, sondern ihm schon noch mal eine Chance gibst und sagst: ja, hm, iiberleg
mal, was du da grade gemacht oder gesagt hast.c em (2) grad das, em, (1) ist, glaub
ich, schon was, was, was einfach von, von meinem Glauben her auch herriihrt oder
von, von den (1) von den Werten, die mein Glaube mir praktisch vermittelt hat, also
dass ich nicht einfach so extrem impulsiv bin, sondern dann schon auch mal iiberleg,
was jetzt genau los ist *auf alle Fiille, ja* (leise)«®

Husmann analysiert in Bezug auf Kais Hilfsbereitschaft: »Es scheint ihm
eher um ein generell hilfsbereites Verhalten zu gehen, hinter dem eine
bestimmte, christlich motivierte innere Haltung steht, als um konkrete
Aktionen. Dafiir spricht, dass er auf die Frage, inwiefern er sich da von
anderen unterscheide, antwortet: Ich denke schon, dass die meisten sich
auch im Alltag so verhalten, aber bei mir kommen da vielleicht noch an-

7 Kathrin S. Kiirzinger, »Das Wissen bringt einem nichts, wenn man keine Werte
hat.« Wertebildung und Werteentwicklung aus Sicht von Jugendlichen (Wertebil-
dung interdisziplinir 3), Gottingen 2014.

8 Husmann, Eigene, 105.

9 Kiirzinger, Wissen, 145. Die Zahlen in Klammern geben Pausen in Sekunden an.
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dere Beweggriinde ins Spiel.«'? Fiir Kai entspricht die innere Haltung
von Nichstenliebe daher einer Form, seinen Glauben auszuleben, und
zwar im Gegensatz zum regelmiBigen Kirchgang.!! Der Analyse Hus-
manns ist zuzustimmen. Lediglich ihre Bewertung, dass Kais religios
motivierte generelle Hilfsbereitschaft im Vergleich zu konkreten Aktio-
nen des ehrenamtlichen Engagements, die beispielsweise eine andere
Jugendliche aus Husmanns Sample zeigt, vage bleibt!'2, kann ich so nicht
teilen. Meines Erachtens zeigt sich in der Aussage »Nichstenliebe in an-
gewandter Form« sehr deutlich die religiése Motivation fiir Kais Ver-
halten und Handeln, die sich bei ihm eher im allgemeinen Umgang mit
seinen Mitmenschen zeigt, was jedoch nicht geringer zu bewerten ist als
regelméBiges ehrenamtliches Engagement.

Markus argumentiert #hnlich, indem er das »Prinzip der Nichstenliebe«
als innere Haltung beschreibt, mit der er seinen Mitmenschen gegen-
tibertritt. Seiner Ansicht nach gelingt es ihm im Vergleich zu anderen
daher, durch diese religiés motivierte innere Haltung in gewissen Situa-
tionen gelassener zu reagieren und andere nicht vorschnell zu verurtei-
len. Beiden gemeinsam ist nun, dass sie ihre allgemeine Hilfsbereitschaft
bzw. innere Haltung gegeniiber ihren Mitmenschen im Vergleich mit
anderen als zusitzlich religiés motiviert begreifen, und zwar im Sinne
von Nichstenliebe.

Bemerkenswert ist dabei, dass sie sich gerade auf Niéchstenliebe als das
Proprium christlicher Ethik berufen: Das Liebesgebot gilt als Inbegriff
christlicher Ethik. Indem sowohl Kai als auch Markus Nichstenliebe als
innere Haltung ihren Mitmenschen gegeniiber internalisieren, gewinnt
eine der bedeutendsten christlichen Denkfiguren Relevanz fiir ihr Den-
ken und Verhalten. Die vorgestellten Interviewausschnitte verdeutlichen
daher, dass religiése Denkfiguren fiir ethischen Urteilen bzw. Handeln
Jugendlicher eine Rolle spielen kdonnen. Allerdings ist damit noch nichts
dariiber ausgesagt, auf wie viele oder welche Jugendliche dies tatsich-
lich zutrifft. Da Kai und Markus beide sowohl als religios als auch kir-
chenverbunden eingestuft werden kénnen!3, ist der Einfluss religidser’
Vorstellungen auf ihr Denken und Verhalten nicht verwunderlich.

10 Husmann, Eigene, 105.

11 Vgl ebd., 105.

12 Vgl ebd., 105.

13 Kai kann anhand seiner Biographie als religios und kirchenverbunden einge-
stuft werden, so gibt es beispielsweise »eine lebendige Linie vom evangelischen
Kindergarten iiber den Kindergottesdienst bis zur Konfirmandenzeit (...) Die Frage,
ob er sich als religits bezeichnen wiirde, beantwortet er mit einem eindeutigen Doch!
—um dann seine Aussage dahingehend zu prizisieren, dass er weder jeden Tag bete
noch dass er der Kirchganger sei, aber er glaube schon an Gott und das driicke sich
eben in seinem Verhalten aus.« Husmann, Eigene, 104. (Hervorhebungen im Origi-
nal) Fiir Markus haben Religion und Kirche einen besonders hohen Stellenwert in
seinem Leben, er ist sich der groBen Prigekraft von Religion und Kirche auf seine
Werte und Einstellungen sogar selbst bewusst. So gibt er beispielsweise Pfarrer als
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Interessanterweise konstatieren jedoch sowohl Kai als auch Markus, dass
bei ihnen die allgemeine Hilfsbereitschaft im Sinne von Nichstenliebe
im Gegensatz zu anderen zusdtrzlich religios motiviert ist. Dies bestitigt
daher die Befunde von Thomas Gensicke in der Shell Jugendstudie, wo-
nach kirchennahe Religiositit als zusétzliche Priagekraft auf die Wert-
orientierungen zu einer Uberhéhung des Werteprofils im Vergleich zur
Durchschnittsjugend fithrt:'4 »Traditionen, Normen, Gewohnheiten und
Umgangsformen der Familien und Peergroups haben heute fiir Jugendli-
che zum groBen Teil die Werte stiitzende Funktion der Religion iiber-
nommen, was in eingeschrinktem Mafle auch fiir kirchennahe Jugendli-
che gilt. In dieser Gruppe kommt allerdings eine zusitzliche Werte pri-
gende Funktion der Religion hinzu, so dass diese Jugendlichen das
ynormale< Werteprofil der groBen Mehrheit der Jugendlichen iiberho-
hen.«!> Gensicke folgert aus dieser Kompensationsfunktion von Familie
und Peers, dass die Religion zur Wertereproduktion heutzutage gréfiten-
teils verzichtbar ist.!® Dies deutet in der Konsequenz darauf hin, dass bei
einem Grofiteil der Jugendlichen religitse Denkfiguren auch beim ethi-
schen Urteilen und Handeln zunehmend eine geringe bzw. gar keine
Rolle mehr spielen (werden), da sie ihre wertpragende Funktion allmih-
lich einbiilen. Wie die eingangs vorgestellten Interviewzitate belegen,
gilt dies jedoch keinesfalls fiir alle Jugendlichen, wenngleich auch fiir
eine steigende Mehrheit. Positiv betrachtet heifit dies allerdings auch,
dass gerade bei kirchennahen und/oder religidsen!” Jugendlichen religié-
se Begriindungszusammenhinge durchaus relevant sind — sogar bzw.
gerade auch fiir ihr eigenes Selbstkonzept. Bemerkenswert ist in diesem
Zusammenhang, dass sowohl Kai als auch Markus ihre religiése moti-

Berufswunsch an und berichtet von einem aufBerordentlichen ehrenamtlichen En-
gagement in seiner Kirchengemeinde. Siehe Kiirzinger, Wissen, 142ff.

14 Vgl. Thomas Gensicke, Jugend und Religiositit, in: Shell (Hg.), Jugend, 2006.
Eine pragmatische Generation unter Druck, Frankfurt 2006, 203—239, hier 239.

15 'Ebd., 239.

16 Vgl. ebd., 239.

17 In den vorgestellten Interviewstudien beruht die Einschétzung, ob die befragten
Jugendlichen religits sind oder nicht und ob sie als kirchennah oder kirchenfern ein-
zustufen sind, auf der Selbsteinschétzung der Jugendlichen, da dies dem qualitativen
Forschungsparadigma entspricht. Die Shell Jugendstudie von 2006 hat in ihrem
quantitativen Teil ebenfalls die Religiositit der Jugendlichen erhoben, zur Messung
dienten dabei beispielsweise (Gottes-)Glaube, Betpraxis und die Religiositit des El-
ternhauses. Kirchenndhe oder -distanz wurden anhand der Zustimmung bzw. Ableh-
nung folgender vorformulierter Antworten erhoben: 1. Ich finde es gut, dass es die
Kirche gibt. 2. Die Kirche muss sich dndern, wenn sie eine Zukunft haben will. 3.
Von mir aus brauchte es die Kirche nicht mehr zu geben. 4. Auf die Fragen, die mich
wirklich bewegen, hat die Kirche keine Antwort. Siehe Shell (Hg.) Jugend 2006 (vgl.
Anm. 14), 484. Mit dieser Methode lassen sich zwar reprisentative Zahlen und
Verteilungshaufigkeiten erheben, dennoch darf bezweifelt werden, ob mithilfe dieser
Items tatsdchlich gemessen werden kann, ob ein/e Jugendliche/r als kirchenfern oder
kirchennah eingestuft werden kann.
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vierte Haltung auch selbst als Unterscheidungsmerkmal im Vergleich zu
ihren Peers betrachten und auch darstellen.

Relevanz religioser Denkmuster bei nicht-religiosen und/oder
kirchenfernen Jugendlichen

Im Gegensatz zu Gensickes These gibt es aber auch nicht-religiése und/
oder kirchenferne Jugendliche, bei deren Wertebildung das Thema Reli-
gion dennoch eine wichtige Rolle spielt und ebenfalls als Werteressource
fungiert, wie folgendes Beispiel zeigt: Benjamin, 19 Jahre alt und derzeit
Auszubildender sowie Berufsschiiler, erzihlt darin iiber seinen Reli-
gionsunterricht und insbesondere dessen Einfluss auf seine personlichen
Werte und Einstellungen:

wdann dass man auch wirklich den Einblick in andere Kulturen kriegt wie ins Ju-
dentum oder im Islam und so (1) und ja, dass man auch (1) irgendwie auch lernt mit
anderen (1) Toleranz lernt und so, weil das soll ja die Religion schon auch vermit-
teln, grad so in anderen Glaubensrichtungen dann erkennt man auch fiirs wahre
Leben, wenn's andere gibt mit anderen Einstellungen, dass man die trotzdem anhort
und dass man (1) nicht auf die losgeht und sonstige Sachen, das ist eigentlich schon
ganz wichtig

I: und hast du das erlebt, dass die Religion oder die Kirche sowas wie du grad ge-
sagt hast Toleranz z.B. vermittelt, oder hast du das nicht erlebt?

B: so bei uns an der Schule jetzt speziell, wir hatten ein paar, die (2) aus dem Islam
waren oder aus sonstigen und (1) die haben die Lehrer bewusst auch eingeladen,
dass sie gerne mal in eine Stunde rein kinnen, das anhdren kénnen, dann haben die
auch erzdhlen diirfen, von dem her war das eigentlich wunderbar geregelt alles, wir
haben das von denen selber gehort, haben fesigestellt, die haben auch ihre Feier-
tage, ihre (3) Regeln und alles und von dem her war das eigentlich dann kein Unter-
schied mehr so wirklich und das hat uns dann auch geholfen, dass wir besser .
miteinander umgehen kénnen (...) also frither noch in der (2) in den ersten beiden
Klassen oder so, war man schon skeptischer anderen gegeniiber und jetzt durch den
ganzen Unterricht durch die verschiedenen Religionen und so, ich hab jetzt viele
Freunde, die aus der Tiirkei kommen und so und mit denen hab ich iiberhaupt kein
Problem, frither das wdr nicht so oft vorgekommen, aber jetzt (...)

I: Findest du denn, dass der Religionsunterricht wichtig fiir das Leben ist?
B: mm, weil da lernt man so viel verschiedenes, das kann man alles mitnehmen (1)
und ja (2) ich mein grad Toleranz und Vertrauen und Néchstenliebe, das braucht

man das ganze Leben lang

I: und das wiirde also fehlen, wenn man, weil man’s jetzt nicht in anderen Fdchern
mithekommt oder?

B: das bekommt man iiberhaupt nirgends mit, ich mein, Mathematik seine Zahlen
und das war’s, Deutsch seine Sprache und das war’s und das ist in jedem Fach so
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(2) und von dem her ist das (2) eine der wichtigsten Stunden, find ich, weil die Werte,
ich mein, das Wissen bringt einem nichts, wenn man keine Werte hat (...)

I: Du hast grad gesagt, auf die Frage, wer Einfluss hat, also die Familie, die
Freunde und auch die Religion. Kannst du das fiir alle genauer beschreiben, inwie-
fern die Einfluss haben?

B: (2) ja also (1) Freunde eben Vertrauen und Zusammenhalt und das (1) Familie
eben die Geborgenheit auch (1) auch wieder das Vertrauen und Religion eben diese
Toleranz auch und diese Ndchstenliebe und das ist (2) das gehort alles zusammen
und das sollte auch nichts von dem fehlen, find ich (3) ich mein auch die Religion
verstdrkt dann wieder das mit den Freunden, eben diese Toleranz und so, wenn das
fehlen wiirde (2) kann ich jetzt, glaub ich, sagen hdtte ich weniger Freunde aktuell,
muss ich ganz klar sagen, weil ich hdtte, glaub ich, kaum mich mit Tiirken befasst,
wenn jetzt eben nicht das gewesen wire, dass man eben gar nicht so verschieden ist
und so, das hat eben die Religion vermittelt *von dem her* (leise)

(Benjamin, 113—-238).«18

An diesem ldngeren Interviewausschnitt wird deutlich, dass und wie Re-
ligionsunterricht erfolgreich zur Wertebildung bei Benjamin beigetragen
hat. Als Beispiel gelingenden interreligidsen Lernens konkretisiert diese
Interviewpassage, inwiefern im Religionsunterricht vermittelte religiose
Denkfiguren das Urteilen und Handeln von Jugendlichen beeinflussen
konnen. Insbesondere Toleranz im Sinne von gegenseitiger Akzeptanz
sowie Nichstenliebe im Umgang mit Andersgldubigen sind hierbei fiir
Benjamin von Belang. Dadurch dass andere Religionen im Religions-
unterricht behandelt wurden, konnte Benjamin eigene Vorbehalte oder
gar Vorurteile abbauen. Dariiber hinaus wurde sein Verstindnis fiir An-
dersgldubige, und zwar vor allem fiir Muslime, gefordert, sodass Benja-
min heute auch einige Muslime bzw. » Tiirken«, wie er sie bezeichnet, zu
seinem Freundeskreis zéhlt. Dabei sagt er unmissverstindlich, dass er
dies dem Religionsunterricht verdankt, da ihm frither die nétige Offen-
heit und Toleranz gefehlt hat. Insofern beeinflussen Toleranz und
Nichstenliebe als explizit religiose Denkfigur Benjamins heutiges Ur-
teilen und Handeln.

Aufschlussreich ist zudem auch Benjamins Vergleich des Religions-
unterrichts mit Deutsch oder Mathematik: Fiir Benjamin ist gerade der
Religionsunterricht ein ganz besonders wichtiges Unterrichtsfach, da
hier nicht nur die reine Wissensvermittlung im Vordergrund steht wie in
anderen Fichern, sondern gerade auch Wert auf die Anwendung des
Wissens gelegt wird bzw. das Wissen in Bezug zu Werten gebracht wird.
Mit der Aussage »Das Wissen bringt einem nichts, wenn man keine
Werte hat« bringt Benjamin sehr schon auf den Punkt, was fiir ihn per-
sonlich den Religionsunterricht auszeichnet: Hier ist Bildung als Allge-

18 Der Interviewausschnitt stammt ebenfalls aus der qualitativen Interviewstudie
zu Wertebildung und Werteentwicklung Jugendlicher von Kathrin S. Kiirzinger:
Dies., Wissen, 219f,
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meinbildung im Blick, und zwar auch im Hinblick auf Wertebildung.
»Mit Benjamin konnte man daher sagen, dass einem das angehdufte
Wissen alleine nicht weiterhilft, wenn man keine Werte hat, es auch
sinnvoll anzuwenden und einzusetzen. Aufgrund dessen ist im Sinne der
Allgemeinbildung auch nicht nur die Wissensvermittlung Aufgabe der
Schule, sondern ebenso die Werteerziehung.«!?

Anhand Benjamins Beispiel wird demnach deutlich, dass der Religions-
unterricht einen wichtigen Beitrag bei der Vermittlung religioser Vor-
stellungen an Schiilerinnen und Schiiler leistet und dabei auch Kinder
und Jugendliche aus nicht-religiésen und/oder kirchenfernen Elternhéu-
sern erreicht. Benjamin bezeichnet sich selbst genauso wie seine Familie
als eher nicht religios und steht noch dazu der Institution Kirche duferst
kritisch gegeniiber. Nichtsdestotrotz kommt auch bei ihm die Religion
(nicht jedoch die Kirche) als zusitzliche Werteressource hinzu. Daher
muss zu Gensickes obiger These kritisch gefragt werden, ob man denn
Religion und Kirche als Werteressource bei nicht-religiosen und/oder
kirchenfernen Jugendlichen einfach pauschal ausschlieBen kann oder ob
nicht doch ein differenzierterer Blick notwendig ist.

Relevanz religidser Denkfiguren bei muslimischen Jugendlichen

Muslime stellen in Deutschland die groBite ethnisch-religiose Minderheit
dar, was bedeutet, dass der Islam neben den beiden groBen christlichen
Kirchen in Deutschland statistisch betrachtet die nichstgrofite Glaubens-
richtung ist. Deshalb wird im Folgenden auch die Relevanz religioser
Denkfiguren beim ethischen Urteilen und Handeln junger Muslime
exemplarisch an einem Beispiel niher beleuchtet. Der ausgewihlte In-
terviewausschnitt stammt aus der qualitativen Interviewstudie mit jungen
Muslima in Deutschland von Kathrin Boukrayéda Trabelsi, die analysiert,
pinwieweit und auf welchen Wegen es diesen gelingt, die unterschiedli-
chen Einfliisse, die sie in ihrem Alltag erfahren, miteinander zu verein-
baren« und »welche Bedeutung er [der Islam] in der religiésen Orientie-
rung der Heranwachsenden gewinnt«?’,

Bei der Interviewpartnerin handelt es sich um Haifa, eine 21-jdhrige
Deutsch-Palistinenserin, die an einer schriftlichen Befragung per Email
teilgenommen hat.?!

»Sie sei der Meinung, dass die Uberzeugung, dass im (protestantischen) Christentum
allein der Glaube geniige, um Gottes Gnade zu erlangen, damit zusammenhdnge,
dass die Religion lehre, dass Jesus bereits fiir die Siinden aller Menschen gestorben

19 Kiirzinger, Wissen, 235.

20 Kathrin Boukrayda Trabelsi, Zwischen Bravo und Koran. Junge Muslima in
Deutschland zwischen westlicher Moderne und religioser Tradition. Erscheint vo-
raussichtlich 2015 im LIT-Verlag.

21 Bei dem kiinstlichen Namen »Haifa« handelt es sich um ein Pseudonym.
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ist. Dadurch fiihle man sich nicht mehr verpflichtet [ ...] Gottesdienste zu verrichten
(vgl. Z. 502-504). Muslime jedoch sdhen dies anders:

Das Ziel der Muslime ist das Paradies und der Preis dorthin zu gelangen ist eben
nicht billig. Aber das ist auch gerecht so! Wenn jeder Mensch einfach ins Paradies
spazieren kénnte, wihrend andere sich abmiihen gute Menschen zu sein, wdre das
nicht ungerecht? (Z. 505-507)

Das ewige Leben im Paradies miisse man sich bereits im Diesseits verdienen. Haifa
schreibt, sie sei Gott dankbar dafiir, dass er ihr ihre Pflichten genau vorschreibe und
sie wisse, welche Belohnung [sie] dafiir erwartet, sonst wiirde [sie] vielleicht immer
denken, dass [sie] nicht genug tue und noch mehr machen muss, als >nur¢ Smal am
Tag zu beten. Aber Gott/Allah hat es uns einfach gemacht alhamdulillah (vgl. Z.
508-510).«?2

Bei Muslimen ist folgende Vorstellung beziiglich ethisch richtigen Ver-
haltens vorherrschend: Gottes Gebote werden als Pflichten aufgefasst.
Die Pflichterfiillung gilt daher als oberste Maxime vor dem Hintergrund
von Belohnung und Bestrafung: Als Belohnung fiir die Pflichterfiillung
auf Erden wird im Jenseits das Paradies, als Bestrafung fiir ein siindiges
Leben die Holle erwartet.

An dem Interviewausschnitt werden die Unterschiede zwischen christli-
chem und muslimischem Glauben beziiglich guter Werke und Rechtfer-
tigung sehr deutlich. Wihrend aus protestantischer Sicht die Rechtferti-
gung allein aus Glauben geschieht und nach Luther gute Werke nicht gut
an sich sind, sondern nur, wenn sie im Glauben geschehen bzw. getan
werden, sind nach muslimischem Verstéindnis gute Taten, die in der Be-
folgung von Allahs Geboten bestehen, Voraussetzung fiir ein Leben im
Paradies nach dem Tod. Laut Haifa hat es demnach jeder Mensch bzw.
Muslim selbst in der Hand, durch die Pflichterfiillung im Diesseits die
Belohnung im Jenseits dafiir zu erlangen. Gleichzeitig betrachtet sie
diese Vorstellung als absolut gerecht. »Fiir sie stellt die Erfiillung ihrer
religiosen Pflichten einen Wert dar, an dem sie sich festhalten kann, in-
dem sie darauf vertraut, dass sie im Jenseits dafiir belohnt wird.«23

Am Beispiel von Haifa ist ersichtlich, welche Relevanz religiose Denk-
figuren fiir ihr ethischen Urteilen und Handeln haben: Haifa ist dankbar
fiir genaue Vorschriften, die sie in ihrem Leben befolgen kann, da diese
ihr Sicherheit bieten im Vertrauen auf eine jenseitige Belohnung. lhrer
Ansicht nach besteht also eine Reziprozitit beziiglich der Befolgung der
Handlungsvorschriften und einer Belohnung fiir die Pflichterfiillung.
Diesen Tun-Ergehen-Zusammenhang hat Haifa internalisiert und be-
griindet daher ihr ethisch korrektes Verhalten mit den religiésen Vor-
schriften. An dieser Auffassung wird die Relevanz religioser Vorstellun-
gen explizit.

22  Boukrayda Trabelsi, Bravo, 126 (Hervorhebungen im Original).
23 Ebd: 182!
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Quantitative Studie

Es wurde an den vorgestellten Interviewausschnitten schlaglichtartig
deutlich, dass religiose Begriindungszusammenhange bei einem Teil der
Jugendlichen fiir ihr Denken und Handeln durchaus relevant sind. Frei-
lich kénnen mit Daten aus qualitativen empirischen Studien keine Riick-
schliisse iiber Hiufigkeiten oder Reprisentativitit gezogen werden, dies
bleibt Aufgabe von quantitativen Untersuchungen, die hier nur mit dem
Hinweis auf eine Studie exemplarisch einbezogen werden. Es gibt zwar
in jiingster Zeit einige quantitative Studien aus der Werteforschung mit
Bezug zu Jugendlichen wie auch Untersuchungen zu Religiositiit bei Ju-
gendlichen,?* allerdings findet man in kaum einer eine Antwort auf die
hier gestellte Frage nach der Relevanz religioser Denkfiguren fiir ethi-
sches Urteilen bzw. Handeln Jugendlicher — mit einer Ausnahme: Streib
und Gennerich untersuchen in ihrer Studie »Jugend und Religion«?3 von
2011 u.a. den Einfluss religioser Vorstellungen auf Xenophobie und An-
tisemitismus und kénnen darin statistisch Zusammenhédnge zwischen re-
ligiosen Denkmustern und dem Denken und Verhalten der Jugendlichen
nachweisen.

Dazu korrelieren sie Muster von Streitverhalten und Xenophobievarian-
ten mit Messungen von Religiositit, Gottesbildern und religiésen Sche-
mata2® und kommen dabei zu folgendem Resultat: »Die Ergebnisse unse-
rer Online-Umfrage zeigen insgesamt den beachtlichen Einfluss von
Religiositdt auf Verhaltensmuster bei Streit und Konflikt sowie auf xeno-
phobische Einstellungen.«?” Grundsitzlich konstatieren Streib und Gen-
nerich, dass weniger oder nicht-religiose Jugendliche bei Konflikten eher
Aggression und Eskalation befiirworten, wohingegen religiose Jugendli-
che Mediation oder zuriickweichendes Streitverhalten bevorzugen.®
Allerdings — und darin besteht meines Erachtens der groBe Verdienst von
Streib und Gennerich — entwerfen sie ein sehr differenziertes Bild, wel-
che religiosen Einstellungen mit welchen Mustern von Streitverhalten
zusammenhiingen: So Korrelieren beispielsweise personale Gottesvor-
stellungen positiv mit aktiv-mediativem und zuriickweichendem Streit-
verhalten und negativ mit aggressiv-eskalierendem Streitverhalten. Ganz
anders hingegen zeigt sich bei xenophobischen Mustern, dass per-
sonliche Gottesvorstellungen und hierbei insbesondere Gott als Erloser
und Richter zu einer tendenziellen Bejahung islamfeindlicher Items fiih-

24 Ein knapper Uberblick iiber den aktuellen Stand der Jugendwerteforschung ist
zu finden in: Kiirzinger, Wissen, 19ff.

25 Heinz Streib | Carsten Gennerich, Jugend und Religion. Bestandsaufnahmen,
Analysen und Fallstudien zur Religiositit Jugendlicher, Weinheim 2011.

26 Siehe ebd., 172.

27 Ebd:. 177;

28 Vgl. ebd., 171.
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ren.?? »Evangelikale und Fundamentalismus-nahe Jugendliche scheinen
eine stirkere Neigung zu haben, den Islam als Bedrohung zu erleben.«3°
Anhand dieser Beispiele wird wiederum die Relevanz religioser Denk-
figuren fiir ethisches Urteilen und Handeln Jugendlicher deutlich. Zu-
gleich wird offenkundig, dass Religiositit nicht per se als Pradiktor fiir
ethisches Urteilen bzw. Handeln herangezogen werden kann. Vielmehr
ist ein differenzierender Blick auf die jeweiligen religiosen Einstellungen
erforderlich. Der Verdienst von Streib und Gennerich besteht aulerdem
darin, dass sie Religiositit und Gottesvorstellungen sehr viel detaillierter
erheben, als dies beispielsweise die Shellstudien tun, und somit auch zu
differenzierteren Ergebnissen kommen. Sie resiimieren: »Etwas zuge-
spitzt kann davon gesprochen werden, dass Fundamentalismus-nahe re-
ligiose Kognition (...) mit einiger Wahrscheinlichkeit auf islamophobe
und antisemitische Einstellungen schlielen ldsst. Je mehr die Jugendli-
chen Fairness und Toleranz, auch und gerade angesichts religidser Mei-
nungsverschiedenheiten, sowie inter-religiosen Dialog favorisieren,
desto eher lehnen sie xenophobische Aussagen ab.«3! Dabei werden
Streib und Gennerich nicht miide zu betonen: »es handelt sich um den
Effekt spezifischer Auspragung von Religion, spezifischer religitser
Struktur-Schemata auf die Alltagsethik der Jugendlichen bzw. die damit
verbundenen Einstellungen.«3? Die Studie von Streib und Gennerich do-
kumentiert demzufolge, dass das Aufzeigen von Effekten religioser Vor-
stellungen auf ethisches Urteilen und Handeln auch mithilfe quantitativer
Untersuchungen moglich sind.

Fazit

Summa summarum ergibt sich, dass die Relevanz religioser Begriin-
dungszusammenhénge fiir ethisches Urteilen und Handeln nicht nur bei
religiosen und/oder kirchennahen Jugendlichen empirisch nachgewiesen
werden kann. Stattdessen konnen religiose Vorstellungen auch das ethi-
sche Denken und Verhalten von explizit nicht-religiosen und/oder kir-
chenfernen Jugendlichen beeinflussen. Damit kann dem in der V. Kir-

29 Vgl. ebd., 172f.

30 Ebd., 173. Dies deckt sich auch mit den Befunden des Religionsmonitor: »Was
allerdings durchschlégt, das ist der Einfluss von religiés dogmatischen Einstellungen.
Wer davon ausgeht, dass in religitsen Fragen vor allem die eigene Religion recht hat,
andere Religionen dagegen eher unrecht haben, tendiert zu einer kritischeren Sicht
auf den Islam.« Detlef Pollack und Olaf Miiller, Religionsmonitor — verstehen was
verbindet. Religiositdt und Zusammenhalt in Deutschland, 2013, 39, online abrufbar
unter:  http://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/Graue
Publikationen/GP_Religionsmonitor_verstehen was_verbindet Religioesitaet und
Zusammenhalt_in_Deutschland.pdf [zuletzt aufgerufen am 14.04.15].

31 Ebd, 176.

32 Ebd, 177.
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chenmitgliedschaftsuntersuchung der EKD konstatierten »sozialen Be-
deutungsverlust von christlicher Religiositit«*? nur bedingt zugestimmt
werden. Zwar lédsst sich sicherlich verallgemeinernd von einem Phéno-
men der religiosen Indifferenz sprechen, dennoch lohnt sich auch hierbei
immer wieder ein préziser Blick auf Nuancen und Abstufungen inner-
halb dieses Phinomens. Insbesondere die Studie von Streib und Genne-
rich zeigt auf, dass Vorsicht vor pauschalisierenden Urteilen geboten ist,
da auch genau zwischen diversen religiosen Vorstellungen differenziert
werden muss. Das bedeutet, dass empirische Befunde fiir die Religions-
piddagogik weiterhin bedeutsam bleiben, um die tatsdchliche Ausgangs-
und Lebenslage von Kindern und Jugendlichen sowie ihre Werte und
Einstellungen zu erheben. In einem weiteren Schritt konnen die empiri-
schen Ergebnisse dann fir die Konzeption von Bildungsangeboten
fruchtbar gemacht werden.

Dr. Kathrin S. Kiirzinger ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir Evan-
gelische Theologie mit Schwerpunkt Religionspadagogik und Didaktik des Reli-
gionsunterrichts an der Universitit Augsburg.

33 EKD, Engagement, 72.
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Helga Kohler-Spiegel
Macht das Geschlecht einen Unterschied?

Ethisches Lernen und Gender

Vorbemerkung: Doing gender

Lingst ist im Bewusstsein, dass Menschen neben dem biologischen Ge-
schlecht (»sex«) auch ein soziales Geschlecht (»gender«) haben, das
durch normative Zuschreibungen auf der Basis des biologischen Ge-
schlechts bestimmt ist.! Gender ist also keine kausale Folge des biologi-
schen Geschlechts, sondern solche Zuschreibungen werden konstruiert
und im System der Zweigeschlechtlichkeit eingeordnet; es ist historisch
gewachsen und sozial gelernt, was Méannern und Frauen zugeschrieben
wird. »Doing gender« bedeutet, dass Geschlechterverhiltnis und Ge-
schlechterdifferenz, Geschlechtszugehorigkeit und Geschlechtsidentitit
nicht festgeschrieben sind, sondern in Interaktionen immer wieder neu
hergestellt, gemacht werden (»doing«).2 Kulturelle und historische Zu-
schreibungen sind ebenso prigend wie sozial erwiinschte Vorstellungen.?
Neben Modellen der Verhiltnisbestimmung, die in Unter- und Uberord-
nung denken, entlarvt die »dekonstruktivistische Position« die Zweige-
schlechtlichkeit als Denk- und Wahrnehmungskonstrukt, stellt diese
grundsitzlich in Frage und erweitert sie im Blick auf flexible Konstrukte
von Geschlecht.

1 Modelle moralischer Entwicklung und Gender

Die zentralen Modelle moralischer Entwicklung sind mit den Namen
Piaget und Kohlberg verbunden. Die kritische Diskussion unter ge-

1 Vgl. Regina Becker-Schmidt / Gudrun-Axeli Knapp, Feministische Theorien zur
Einfiihrung, Hamburg 2002, 69.

2 Vgl. Regine Gildemeister, Doing Gender: Soziale Praktiken der Geschlechter-
unterscheidung, in: Ruth Becker / Beate Kortendiek (Hg.), Handbuch Frauen- und
Geschlechterforschung. Theorie, Methoden, Empirie, Wiesbaden 3. Aufl. 2010, 137-
145, 137.

3 Vgl Leonie Herwartz-Emden / Verena Schurt / Wiebke Waburg, Médchen und
Jungen in Schule und Unterricht, Stuttgart 2012, 71f. und 83f. Vgl. Gisela Matthiae,
Von der Emanzipation iiber die Dekonstruktion zur Restauration und zuriick. Gen-
derdiskurse und Geschlechterverhiltisse, in: Annabelle Pithan u.a. (Hg.), Gender —
Religion — Bildung. Beitrige zu einer Religionspddagogik der Vielfalt, Giitersloh
2009, 30-46.
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schlechterdifferenziertem Blick hat interessante Ergebnisse deutlich ge-
macht.

1.1 Modelle moralischer Entwicklung

Jean Piaget fiihrte die kognitive Entwicklung auf die Eigentitigkeit des
Individuums zuriick und versuchte bereits in den 30er Jahren des vorigen
Jahrhunderts, die GesetzmiBigkeiten dieser kognitiven Entwicklung
auch auf die Entwicklung der Moral anzuwenden.* Moralisches Handeln
hingt primér von der altersbedingten Einsicht in ethische Prinzipien ab:
Heranwachsenden wurden Dilemma-Geschichten vorgelegt, Antwort-
muster wurden gebiindelt und schematisiert, drei Stufen moralischen
Urteils wurden fiir Piaget darin sichtbar:

— Stufe 1: Heteronome Pflichtmoral (bis ca. 7 Jahre)

— Stufe 2: Kooperativer Gerechtigkeitssinn (7 bis 9 Jahre)

— Stufe 3: Autonome Gerechtigkeitsmoral (ab ca. 9 Jahren)

Lawrence Kohlberg setzt die Forschungen zur moralischen Entwicklung
fort, er iibernahm von Piaget »die Fragestellung (Gibt es Stufen des mo-
ralischen Urteils?), die Methode (Beurteilung von Beispielgeschichten)
und die Grundstruktur der Ergebnisse (das Drei-Stufen-Modell).«® Die
bekannteste dieser Geschichten ist das »Heinz-Dilemma«:

»Eine Frau, die an einer besonderen Krebsart erkrankt war, lag im Ster-
ben. Es gab eine Medizin, von der die Arzte glaubten, sie kénne die Frau
retten. Es handelte sich um eine besondere Form von Radium, die ein
Apotheker in der gleichen Stadt erst kiirzlich entdeckt hatte. Die Her-
stellung war teuer, doch der Apotheker verlangte zehnmal mehr dafiir,
als ihn die Produktion gekostet hatte. Er hatte 2000 Dollar fiir das Ra-
dium bezahlt und verlangte 20 000 Dollar fiir eine kleine Dosis des Me-
dikaments.

Heinz, der Ehemann der kranken Frau, suchte alle seine Bekannten auf,
um sich das Geld auszuleihen, und er bemiihte sich auch um eine Unter-
stiitzung durch die Behorden. Doch er bekam nur 10 000 Dollar zusam-
men, also die Hilfte des verlangten Preises. Er erziahlte dem Apotheker,
daB seine Frau im Sterben lag, und bat, ihm die Medizin billiger zu ver-
kaufen bzw. ihn den Rest spiter bezahlen zu lassen. Doch der Apotheker
sagte: >Nein, ich habe das Mittel entdeckt, und ich will damit viel Geld
verdienen.«

4 Vgl. Jean Piaget, Das moralische Urteil beim Kinde, Frankfurt a.M. 1932 und
1979.

5 Friedrich Spaeth, Theorien religitser Entwicklung, in: Iris Bosold / Peter Klie-
mann (Hg.), »Ach, Sie unterrichten Religion?« Methoden, Tipps und Trends, Stutt-
gart/Miinchen 2003, 129-136, 129.
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Heinz hat nun alle legalen Moglichkeiten erschopft; er ist ganz verzwei-
felt und tiberlegt, ob er in die Apotheke einbrechen und das Medikament
fiir seine Frau stehlen soll.

Sollte Heinz das Medikament stehlen oder nicht?«®

Kohlberg unterscheidet auf der Basis von ca. 70 Interviews mit Jungen
im Alter von 10-16 Jahren drei grofle Entwicklungsschritte, die jeweils
mit zwei Stufen differenziert werden, sie sind entwicklungsbezogen und
werthierarchisch aufsteigend zu verstehen:

1 Prikonventionelles (primoralisches) Niveau

2 Konventionelles Niveau

3 Postkonventionelles (autonomes) Niveau’

Kurz zusammengefasst konnen die sechs Stufen wie folgt beschrieben
werden:
Stufe 1: Lass’ dich nicht erwischen!
Orientierung an Strafe und Gehorsam!
Stufe 2:  Wie du mir, so ich dir!
Instrumentell-relativistische Orientierung
Stufe 3:  Das kann man dem anderen doch nicht antun!
Orientierung an zwischenmenschlicher Ubereinstimmung
Stufe 4:  Recht und Ordnung gehen iiber alles!
Orientierung an geltenden Gesetzen
Stufe 5:  Der grdfite Nutzen fiir alle ist anzustreben!
Legalistische Orientierung
Stufe 6: Dem Imperativ des Gewissens ist zu folgen!
Orientierung an universellen ethischen Prinzipien®

1.2 Geschlechterbezogene Kritik und Weiterentwicklung

Neben zahlreichen anderen kritischen Stimmen zur Theorie Kohlbergs®
hat Carol Gilligan'® darauf aufmerksam gemacht, dass die Abstraktion
der vorgelegten Dilemmata bei Kohlberg darauf abzielt, »eine objektive
faire oder gerechte Losung moralischer Dilemmas zu erreichen, auf die

6 Lawrence Kohlberg, Die Psychologie der Moralentwicklung. Frankfurt a.M. 2.
Aufl. 1997, 495f.

7 Vgl. Kohlberg (Anm. 6).

8 Vgl. Doris Bischof-Kéhler, Von Natur aus anders. Die Psychologie der Ge-
schlechtsunterschiede, Stuttgart u.a. 2002, 363.

9 Vgl. exemplarisch Jutta Standop, Werteerziehung. Einfiihrung in die wichtigsten
Konzepte der Werteerziechung, Weinheim 2005, 50f.

10 Vgl. Carol Gilligan, Die andere Stimme. Lebenskonflikte und Moral der Frau,
Miinchen 1985. Vgl. grundlegend: Gertrud Nummer-Winkler (Hg.), Weibliche Mo-
ral. Die Kontroverse um eine geschlechtsspezifische Ethik, Frankfurt 1991.
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sich alle rationalen Menschen einigen konnten«!!, Gerechtigkeit und
Rechtsanspriiche stehen dabei im Vordergrund.

Gilligan u.a. legten Fabelanfinge vor, wie z.B.: »Den ganzen Sommer
iiber haben die Maulwiirfe Génge und Hohlen gegraben, das Stachel-
schwein sonnte sich derweilen. Der Winter brach an. Das Stachel-
schwein fror erbdrmlich und erbat Aufnahme in den unterirdischen Bau.
Die Maulwiirfe lielen es ein. Es war sehr eng und alle mussten sich dicht
zusammendrdngen. Das Stachelschwein aber stach. Was tun?« Die ge-
rechte Antwort lautete: »Wer nicht mitgegraben hat, hat keinen An-
spruch auf einen Platz.« Die fiirsorgliche Antwort lautete: »Bei der Kélte
konnen wir das Stachelschwein nicht rauswerfen. Wir legen ihm eine
Decke um, dann sticht sich keiner mehr an ihm.« »Fiirsorgliche Lo-
sungsvorschlidge kamen nur von Madchen (Johnston 1985, zit. nach Gil-
ligan 1995).«!2

Gilligan also betont aus ihren Forschungen mit Frauen, dass »care« die
Basis fiir die Moralkonzeption bei Frauen bildet, die Spannung zwischen
Fiirsorge und Mitgefiihl fiir andere einerseits und Autonomie anderer-
seits steht im Mittelpunkt ethischer Entscheidungen, Kernbegriff ist
»Verantwortlichkeit«. Auch Gilligan beschreibt drei Stufen moralischer
Entwicklung bei Frauen: »Das Moralurteil der Frauen entwickelt sich
von der anfinglichen Sorge um die Selbsterhaltung zu dem Wunsch,
Gutes zu tun, und schlieBlich zu einem reflektierten Verstindnis von
Zuwendung und gegenseitiger Riicksichtnahme als dem tragfihigsten
Grundprinzip fiir die Losung menschlicher Beziehungsprobleme.«!?
Auch hier geht die Entwicklung von der Sorge um die eigene Person
iiber das Streben nach Anerkennung fiir das Gutsein hin zur Vermittlung
zwischen Autonomie und Verantwortung, Anteilnahme und Fiirsorge:

Stadium 1: Orientierung am individuellen Uberleben. Die Sorge um die
eigene Person steht im Vordergrund, strafende Autorititen schaffen Ab-
héngigkeiten.
Ubergangsphase: Vom Egoismus zur Verantwortlichkeit. Erste
Verantwortung fiir andere entsteht, diese will verbunden sein mit
dem Wunsch, etwas fiir sich zu tun. _
Stadium 2: Gutsein als Verzicht. Die Ubernahme traditioneller Werte
und der Verzicht soll soziale Akzeptanz ermdglichen, mit dem Preis,
eigene Bediirfnisse zu unterdriicken.
Ubergangsphase: Vom Gutsein zur Wahrheit. Die mit der Fiirsorge
verbundene Selbstaufgabe fiihrt zu Unzufriedenheit, dies fithrt zu
einer Neubewertung von Bezichungen und einem bewussteren

11 Gilligan (Anm. 10), 33.

12 Zit. nach Gertrud Nunner-Winkler, Weibliche Moral: Geschlechterdifferenzen
im Moralverstindnis?, in: Becker/Kortendiek (Anm. 2), 81-87, 82.

13 Ebd., 131.
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Wahrnehmen eigener Bediirfnisse. Die Instanz zur Bewertung von
Entscheidungen wird nach innen verlegt.
Stadium 3: Moral der Gewaltlosigkeit und Beziehungsdynamik. Bediirf-
nisse anderer und eigene Bediirfnisse werden gleichberechtigt in den
Blick genommen.'#

Die Kritik wiederum an Gilligan liegt auf der Hand: Das Konzept
»Weiblicher Moral« verstirkt die Zweigeschlechtlichkeit, das Klischee
der »guten Frau, die nur an die anderen denkt«, wird massiv in Frage
gestellt, Sozialisationsfaktoren und andere Aspekte miissen stirker be-
riicksichtigt werden. Zugleich kann moralische Entwicklung nicht mehr
ohne Genderfragen bedacht und diskutiert werden.

1.3 Weiterentwicklungen

Gilligan weist auf den Unterschied bei Stufe 3 und 4 und die Hoherbe-
wertung von Stufe 4 durch Kohlberg hin: Frauen argumentieren eher auf
Stufe 3, Ménner eher auf Stufe 4. Nunner-Winkler und Walker aber
konnten nachweisen, dass dieser Unterschied vor allem bei Frauen mit
sog. traditionellen Lebensentwiirfen vorgefunden wird. Und sie konnten
nachweisen, dass dieser Unterschied verschwindet, wenn Minner und
Frauen mit vergleichbarem Ausbildungsniveau und beruflicher Stellung
miteinander verglichen werden. !>

Nunner-Winkler konnte auch zeigen, dass die ethische Argumentation
sich je nach personaler Betroffenheit verindert, grundsitzlich-rigide
Haltungen werden sowohl von Minnern als auch von Frauen dann ein-
genommen, wenn sie selbst nicht vom direkten Konflikt betroffen sind.
»Dabei hat sich gezeigt, dass Geschlechtszugehdorigkeit nicht die ihr zu-
geschriebene Erkldrungskraft besitzt.«16

In Folge davon entwickeln sich verschiedene Ansitze, die die Zweitei-
lung der Geschlechter zu iiberwinden versuchen und Urteilen und Han-
deln nicht mehr nach abstrakter »Gerechtigkeit« bewerten, sondern im
Kontext lebendiger Beziehungen.!” Gertrud Nunner-Winkler konnte
nachweisen, dass das kindliche Urteilsvermdgen sich frither differen-
ziert: Moralische Entwicklung geschieht in einem zweistufigen Lernpro-
zess. Im ersten universellen frithen Lernprozess erwerben Kinder ein

14 Vgl. Standop (Anm. 9), 52-56.

15 Vgl Gertrud Nunner-Winkler, Gibt es eine weibliche Moral?, in: Gertrud Nun-
ner-Winkler (Hg.), Weibliche Moral. Die Kontroverse um eine geschlechtsspezifi-
sche Ethik, Miinchen 1995, 147-161; vgl. Walker 1991, zit. nach Bischof-Kéhler
(Anm. 8), 366.

16 Nunner-Winkler (Anm. 12), 85.

17 Vgl. Ina Pritorius, Leben in Vielfalt und (Geschlechter-)Gerechtigkeit. Ethische
Reflexionen, in: Annebelle Pithan u.a. (Hg.), Gender — Religion — Bildung. Beitrige
zu einer Religionspadagogik der Vielfalt, Giitersloh 2009, 106—112.
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Verstindnis einfacher Regeln und verstehen ihre Giiltigkeit unabhingig
von Bestrafung oder Autorititen. Bereits 4—5-jédhrige Kinder kennen die
Regeln und verstehen sie. Der Aufbau moralischer Motivation aber ge-
schieht in einem zweiten, langsameren Lernprozess. Die Motivation,
nach diesen Regeln auch zu handeln, verlangt moralische Anstrengungs-
bereitschaft (wie Verzicht, Riicksichtnahme ...). Hierbei sind zwar Al-
tersdifferenzen, aber keine Geschlechterdifferenzen nachweisbar. !

2 Gender in Sozialisation und Entwicklung

Weiterhin zentralen Einfluss auch auf ethische Entwicklung haben so-
zialisationsbedingte und entwicklungspsychologische Aspekte. Ein kur-
zer Blick darauf soll diese Faktoren in den Blick nehmen.

2.1 Sozialisationsbezogene Aspekte und Gender

Geschlechtsspezifische Sozialisation bleibt ein zentraler Einflussfaktor
auch fiir moralische Entwicklung. Marianne Grabrucker!'? spricht von
fiinf Ebenen der Vermittlung geschlechtsspezifischen Verhaltens, auf
diese Arten wird »Geschlecht« gelernt: die Ebene bewussten Vermittelns
geschlechtsspezifischen Verhaltens, die Ebene unbewussten Vermittelns
geschlechtsspezifischen Verhaltens, die Ebene der Imitation geschlechts-
spezifischen Verhaltens, die Ebene der Klassifizierung weiblichen und
ménnlichen Verhaltens sowie die Ebene der Identifikation. Der letzte
Aspekt wird oft iibersehen: »Selbstsozialisation« ermoglicht einem Kind,
in seinem Geschlecht gesehen und erkannt zu werden — und sich zum
eigenen oder zum bevorzugten Geschlecht zugehorig wissen.

2.2 Entwicklungsbezogene Aspekte und Gender

Mit ca. drei Jahren besitzen Kinder heute eine ausgeprigte Geschlechts-
identitiit, die sie auch nach auflen verteidigen. Ihre Vorstellungen von
Weiblichkeit und Ménnlichkeit sind relativ umfassend und stark stereo-
typ, aber noch wenig mit Wertungen verbunden. Die Erziehung in Fami-
lie und den 6ffentlichen Einrichtungen fordert haufig die aktiv-aggres-
sive Entfaltung von Jungen, wihrend Midchen besonders in familiale
und soziale Aufgaben mit geringerem Bewegungsspielraum eingebunden

18 Vgl. Gertrud Nunner-Winkler, Zum Verstindnis von Moral — Entwicklungen in
der Kindheit, in: Detlef Horster (Hg.), Moralentwicklung von Kindern und Jugendli-
chen, Wiesbaden 2007, 51-76.

19 Vgl. Marianne Grabrucker, »Typisch Midchen ...« Pragung in den ersten drei
Lebensjahren. Ein Tagebuch, Frankfurt a.M. 1985.
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werden.?? Uberraschend das Ergebnis einer Untersuchung von Nickel
und Schmidt-Denter von 19802!, bei der iiber 400 Kinder im Alter von
drei bis fiinf Jahren aus traditionell gefiihrten Kindergérten und auf fak-
tisch allen bestehenden Kinderldden beforscht wurden. Die Dominanz
der Jungen {iber die drei- bis vierjahrigen Middchen war eindriicklich. »In
den Kinderldden dagegen traten die Méadchen signifikant hdufiger den
Riickzug an und wurden von den Jungen massiv dominiert.«22
Gendersensibles Arbeiten reflektiert Wahrnehmungen und Interventio-
nen im Blick auf die Heterogenitdt zwischen und innerhalb der Ge-
schlechter. Exemplarisch genannt sei: Jungen reagieren stirker auf die
Frage, wer hier der Chef ist, es braucht die Akzeptanz als »Rudel-
chef/in«, der bzw. die die Spielregeln nicht nur vorgibt, sondern auch
einfordert. Es braucht klare Worte, » Ansagen« und »Befehle« statt Dis-
kussion und Bitten. Es braucht manchmal mehr den Schiedsrichter als
den Streitschlichter. Und braucht den Mut, sich den Machtkdmpfen zu
stellen ... 2

Im Schulalter und in der Pubertit riickt das subjektive Korpergefiihl in
den Mittelpunkt des Interesses der Heranwachsenden. Jungs holen sich
das teilweise iiber Raufen, korperbetonte Spiele und koérperbetonte
Sportarten. Zur Orientierung ist bei Jungs die Clique wichtig, der Platz in
der Gruppe.2* Beide, Midchen wie Buben, miissen mit Nihe und Distanz
experimentieren diirfen, Zuwendung zeigen kénnen, ohne dass sie miss-
braucht wird. Fiir Médchen spielt die enge und dauerhafte Beziehung zu
einer gleichgeschlechtlichen Person eine stirkere Rolle als Peers. Unter-
suchungen ergaben, dass die Méidchenfreundschaften wichtige Stabilisie-
rungsfunktion haben, sie geben emotionalen Halt im Klassenverband und

20 Vgl. Karin Flaake / Vera King (Hg.), Weibliche Adoleszenz. Zur Sozialisation
junger Frauen, Frankfurt 2. Aufl. 1993. Vgl. exemplarisch: Helga Kohler-Spiegel,
Gender im Religionsunterricht — Madchen/Jungen im Religionsunterricht, in: Chris-
toph Bizer u.a. (Hg.), Religionsdidaktik. Jahrbuch der Religionspddagogik 18, Neu-
kirchen-Vluyn 2002, 157-170.

21 Horst Nickel / Ulrich Schmidt-Denter, Sozialverhalten von Vorschulkindern,
Miinchen 1980.

22 Doris Bischof-Kihler, Geschlechtstypisches Verhalten von Jungen aus evolu-
tionstheoretischer und entwicklungspsychologischer Perspektive, in: Michael Matz-
ner / Wolfgang Tischner (Hg.), Handbuch Jungen-Piddagogik, Weinheim 2008, 18—
33, 20f.

23 Vgl. Matzner/Tischner (Anm. 22); Thorsten Knauth, Jungen in der Religions-
padagogik. Bestandaufnahme und Perspektiven, in: Pithan u.a. (Anm. 17), 72-94.
Vgl. auch: Markus Hofer, Versteh’ eine die Jungs. Gebrauchsanweisung fiir Buben
und Burschen, Broschiire der katholischen Kirche Feldkirch 2012; Allan Guggen-
biihl, Kleine Machos in der Krise. Wie Eltern und Lehrer Jungen besser verstehen
konnen, Freiburg i.Br. 2006; Reinhard Winter, Jungen — eine Gebrauchsanweisung.
Jungen verstehen und unterstiitzen, Weinheim 2011.

24 Vgl. Melitta Walter, Jungen sind anders, Midchen auch. Den Blick schirfen fiir
eine geschlechtergerechte Erziehung, Miinchen 2005, vgl. Barbara Rendtorff / Vera
Mosera (Hg.), Geschlecht und Geschlechterverhidltnisse in der Erziehungswissen-
schaft. Eine Einfiihrung, Opladen 1999.
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schiitzen vor Diskriminierung. »Alles zusammen machen« stirkt das
Selbstwertgetiihl, Maddchen sichern sich so gegenseitig bzgl. ihrer Ge-
fithle und ihres Handelns ab. Die beste Freundin fungiert sowohl »als
Reprisentantin des Ich-Ideals als auch als bestitigende »Gleiche«, mit der
sie Phantasien agiert, Geheimnisse teilt, sich selbst in und mit der ande-
ren entdecken kann.« So kann sich die erste Bezugsperson »Mutter«
weiterentwickeln und relativieren durch die »beste Freundin«.23

3 Konkret: Macht Gender einen Unterschied?
Schule als Erfahrungsraum fiir ethisches Lernen

3.1 Im Kontext von Schule ...

Szene: Jungs in einer Pause sind in kleinere »Rauf-Kédmpfe« verwickelt.
Die Intervention der Lehrperson weist darauf hin, dass sie einander nicht
verletzen sollen, es gilt aber als akzeptiert, dass Jungs korperbezogene
kleine Kiampfe brauchen. Wenn Midchen in der Pause dhnlich korperbe-
zogen raufen, wird dies schnell gestoppt durch Sitze wie: »Aber Mid-
chen raufen doch nicht ...«

Im Kontext von Schule und Schulentwicklung prigen gesellschaftliche
Bilder und Erwartungen die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, also
auch geschlechtsbezogene Vorstellungen. Pddagogisches Handeln ist nie
»neutralg, es ist immer einem normativen Bezugsrahmen verpflichtet.
Mitte der 90er Jahre wurde Koedukation kritisch reflektiert. Zahlreiche
Untersuchungen zeig(t)en, dass trotz héherer Leistungen der Midchen
beide Geschlechter die Leistung der Midchen geringer einschétzten.
Midchen erbringen in reinen Madchenklassen die besseren Leistungen,
Buben in gemischten Klassen. Die Benachteiligung von Médchen in der
formal koedukativen Schule ist hinreichend bekannt, statt formaler Ko-
edukation wurde iiber »bewusste Koedukation« zur Lernférderung von
Maidchen und Jungen nachgedacht. Alle schulbezogenen Themen (Wei-
terentwicklung des Systems Schule, Schulkultur und Fithrungsaufgaben
...) sind geschlechterbewusst zu bedenken.2¢

Heute ist von der Benachteiligung der Jungs im Schulsystem die Rede.
In der SZ vom 7.1.2013 heifit es: »Wenn Jungs sich in der Schule wie

25 Vgl. dazu exemplarisch: Luce Irigaray, Genealogie der Geschlechter, Freiburg
i.Br. 1993, 93ff.

26 Vgl. Leonie Herwartz-Emden u.a. (Hg.), Midchen in der Schule. Empirische
Studien zu Heterogenitiit in monoedukativen und koedukativen Kontexten, Lever-
kusen 2010. Vgl. zur bewussten Koedukation exemplarisch: Landesschulrat fiir Vor-
arlberg (Hg.), BewuBte Koedukation. Anregungen zum gemeinsamen Unterricht von
Midchen und Buben, Bregenz 1997; Bundesministerium fiir Unterricht und kultu-
relle Angelegenheiten (Hg.), Aus der Rolle fallen. Praxishilfen fiir eine geschlechts-
spezifische Padagogik in der Schule, Wien 1995.
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Jungs benehmen, gelten sie als verhaltensauffillig.«*” Schule ist stark
sprachorientiert, Sprache ist ein zentrales Werkzeug von Schule. Im
Gymnasium ist die Sprachfidhigkeit hoher angesiedelt als die mathemati-
schen Noten, wie Untersuchungen zeigen. Wer also in Deutsch mit Gut
und in Mathe mit Befriedigend ins Gymnasium kommit, ist im Verlauf
erfolgreicher als jemand, der in Deutsch mit Befriedigend und in Mathe
mit Gut kommt.28 Marcel Helbig vom Wissenschaftszentrum Berlin fiir
Sozialforschung (WZB) betont, dass das eigentliche Problem die
»Selbstiiberschitzung der Jungen« sei, die glaubten, sie miissten sich
nicht anstrengen, um Erfolge zu haben. SchlieBlich sehen sie, dass die
meisten Spitzenpositionen auch so von Minnern besetzt sind. Fleifl gilt
unter Jungs als uncool, bei Méddchen wird es positiv akzeptiert, weil An-
strengung und Fleil als Haltungen bei Midchen auch spéter sinnvoll
sind.?? Haltungen werden geschlechterbezogen wahrgenommen und ent-
wickelt, Heterogenitiit zwischen den Geschlechtern sowie innerhalb der
Geschlechter erfordert eine »Pidagogik der Vielfalt«.3?

3.2 Zur Person der Lehrerin, des Lehrers

Ethisches Lernen geschiecht im Schulalltag hédufig ohne differenzierte
Reflexion. Unter Genderaspekten miissen auch die sogenannte »weibli-
che Prigung« des Lehrberufs und die damit verbundenen Rollenmodelle
bedacht werden, inklusive der hiufig zumindest latenten Unterstellung,
die Feminisierung von Schulen schade den Jungs. Dass dem nicht so ist,
zeigen historische Daten: Buben hatten bereits durchschnittliche
schlechtere Noten, als Schule von Minnern dominiert war. Ohne An-
spruch, alle Aspekte genderbewusster Reflexion auf Ebene der Lehrper-
sonen, sei exemplarisch verwiesen auf die notwendige Reflexion eigener
biografischen Erfahrungen, Sozialisation und Prigungen’!.

27 Marcel Helbig, in: SZ vom 7.1.2013, zit. nach http://www.sueddeutsche.de/bild
ung/unterschiede-beim-lernen-wieso-jungen-schlechtere-noten-bekommen-1.1566498,
Zugriff: 1. Mérz 2015.

28 Vgl. Linda Mantovani Végeli, Fremdbestimmt zur Eigenstindigkeit. Middchen-
bildung gestern und heute, Chur 1994.

29 Vgl. Helbig (Anm. 26).

30 Vgl. Annedore Prengel, Pidagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleich-
berechtigung in Interkultureller, Feministischer und Integrativer Pddagogik, Opladen
2. Aufl. 1995. Vgl. auch Elisabeth Gliicks / Franz Gerd Ottemeier-Gliicks (Hg.), Ge-
schlechtsbezogene Pidagogik. Ein Bildungskonzept zur Qualifizierung koedukativer
Praxis durch parteiliche Midchenarbeit und antisexistische Jungenarbeit, Miinster 2.
Aufl. 1996.

31 Vgl. Helga Kohler-Spiegel, In der Schule leben und iiberleben, in: Ludwig
Rendle (Hg.), Ganzheitliche Methoden in der Schulpastoral, Miinchen 2013, 34-44;
Rudolf Englert, Der Religionslehrer — Zeuge des Glaubens oder Experte fiir Reli-
gion?, in: Religionspidagogische Beitrige 68/2012, 77-88. Vgl. Andreas Feige u.a.
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4 Exemplarische Konkretionen: Ethisches Lernen und Gender

Ein paar wenige Impulse zur Konkretisierung seien genannt, die Einzel-
aspekte mogen den Blick fiir das Thema insgesamt schirfen.

4.1 Wahrnehmen — den Blick schirfen

Die eigene Wahrnehmung wird geschult, wenn z.B. fiir ein paar Tage die
Nachrichten unter dem Aspekt gehort werden, was die jeweilige Mel-
dung fiir davon betroffene Frauen (und evtl. auch fiir die Kinder) bedeu-
tet. Wahrnehmung wird geschult, indem die eigenen, manchmal auch
ambivalenten Bilder bzgl. Ménner und Frauen, dem »eigenen« und dem
»fremden Geschlecht« gegeniiber sowie im Blick auf die eigenen Got-
tesbildern reflektiert werden.

Wahrnehmen, wie sich Jungs und Méadchen in der Klasse verhalten, sen-
sibel werden fiir die Welt der Geschlechterrollen. Was wiire, wenn die
Geschlechterrollen getauscht werden? Das kann eine Frage an die Schii-
lerinnen und Schiiler sein. Was wire anders, wenn ich ein Mann, eine
Frau wire? Was miisste ich mehr, was weniger? Worum wiirde ich mich
mehr kiimmern, worum weniger? Und warum eigentlich? Natiirlich kén-
nen auch Rollen-Wechsel-Spiele anregend sein und Spall machen.

Wenn es um Beziehungen geht: Welche Erwartungen habe ich an einen
Jungen, an ein Midchen? Auch Erwachsene kennen die Ambivalenz,
empathisch und stark und fiirsorglich und durchsetzungsfihig und an-
hédnglich und unabhingig zugleich zu sein. Wahrnehmen, wo iiberall Ge-
schlecht »konstruiert« wird, wo Geschlecht unterschiedlich wahrge-
nommen und bewertet wird.

4.2 Narrative und spielerische Zugénge

Auf der Basis der Erkenntnisse von Nunner-Winkler3? ist daran zu erin-
nern, dass es nicht nur darum geht, die Regeln zu kennen, sondern auch
motiviert zu werden, nach diesen Regeln zu handeln. Diese Bereitschaft
zur Anstrengung kann durch narrative Zugiinge, durch personale Beziige
und [dentifikationen erleichtert werden, handlungs- und erfahrungsbezo-
gene Lernformen (Projekte, Begegnungsprogramme ...) sind forderlich.

(Hg.), Religionslehrerin oder Religionslehrer werden. Zwolf Analysen berufsbiogra-
fischer Selbstwahrnehmungen, Ostfildern 2006.
32 Vgl. Nunner-Winkler (Anm. 18).
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4.3 Role models fiir Maddchen und fiir Jungs

Jungen und Midchen entwickeln durch attraktive, lebensnahe Vorbilder
stiarkeres Vertrauen in ihre Fdhigkeiten, sind selbstbewusster und treten
klarer fiir ihre eigenen Wiinsche ein.?3 Eine umfangreiche Forschungs-
arbeit zu Werthaltungen bei den 14—16jdhrigen Jugendlichen zeigt deut-
lich, dass die nahen Vorbilder wichtig sind.** Impulse konnen z.B. sein:
Ich méchte so werden wie ... Wer ist fiir mich ein Vorbild? Oder: Im
eigenen Ort schauen, welche Stralennamen nach Miannern und welche
nach Frauen benannt sind. Kénnen Sie aus dem Stand Denkmiler in ih-
rer Region nennen? Sind diese fiir Minner oder fiir Frauen? Wer be-
stimmt, fiir wen ein Denkmal errichtet wird? Was passiert, wenn wir
iiber zwei Wochen hinweg Minner und Frauen bewusst und ausdriickli-
che benennen?

5 Schluss

In der Diskussion ist »Gender« zu einem der Differenzkriterien im Kon-
text von Diversitit und Heterogenitit geworden. Neben Alter, Kultur,
Religion u.a. ist auch Geschlecht eine Variable, anhand der sich Men-
schen unterscheiden.®> Gleichzeitig wird dafiir pladiert, dass in einer
»Pidagogik der Vielfalt« auch die Kategorie Geschlecht weiterhin zur
Differenzierung zentral bleiben muss.

33 Vgl. Hans Mendl, Modelle — Vorbilder — Leitfiguren. Lernen an auflergewdhnli-
chen Biografien, Stuttgart 2015. Vgl. Andreas Obenauer, Reli fiir Jungs. Didaktische
Impulse fiir einen jungengerechten Religionsunterricht, Gottingen 2014,

34 Vgl. Gabriele Boheim / Helga Kohler-Spiegel, Lebenswelten — Werthaltungen
junger Menschen in Vorarlberg, Innsbruck 2011,

35 Vgl. Ulrich Riegel, Minnlichkeit(en) — das vergessene Andere der religions-
piadagogischen Genderdebatte, in: Religionspidagogische Beitrige 72/2015, 15-21
und Angela Kaupp, Geschlechtersensibilitét als unverzichtbare Dimension einer >Re-
ligionspadagogik der Vielfalt¢, in: Religionspddagogische Beitrige 72/2015, 22-29.
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Anton A. Bucher

Mehr Emotionen und Tugenden als kognitive Stufen

Skizze der aktuellen Moralpsychologie

Seitdem Hominiden miteinander interagierten, stellten sich ihnen Pro-
bleme, die als moralisch qualifizierbar sind: Nach welchen Kriterien soll
die Jagdbeute verteilt werden (Gerechtigkeit)? Wer bestimmt, zu wel-
chen Jagdgriinden weitergezogen wird (Autoritit)? Wie ist mit einem
Gruppenangehérigen umzugehen, der Normen iibertreten hat (Sanktio-
nen)? Obschon der Alltag voll von moralischen Problemen steckt, gilt
explizite Moralpsychologie erst seit einigen Jahrzehnten als »neuer Ast
am Baum der Psychologie«!. Griinde dafiir gibt es mehrere: »Moral«
assoziierte sowohl an Philosophie als auch an Theologie, Disziplinen,
von denen sich die akademische Psychologie abzugrenzen trachtete.
Zumal der Behaviorismus fokussierte auf das messbare Verhalten, weni-
ger auf mentale Zustinde, sowie darauf, ob Praxis ethisch angemessen
ist oder nicht. Hinzu kommt, dass der »Moral« das Odium anhaftete,
etwas Biirgerliches zu sein, wovon sich die gesellschaftskritische 68er-
Generation, die viele Psychologen hervorbrachte, distanzierte.

Wesentlich inspiriert wurde Moralpsychologie durch Jean Piaget und
Lawrence Kohlberg.? Sie begriindeten den kognitiven Zugang und be-
schrieben Stufen der moralischen Urteilsentwicklung, die nicht unum-
stritten blieben. Aktuelle Entwicklungen innerhalb des kognitiven An-
satzes erdrtert Abschnitt 1. Obschon Kognition und Emotion untrennbar
miteinander verflochten sind, ldsst sich in der Moralpsychologie auch ein
emotionaler Ansatz unterscheiden, der — nach der emotionalen Wende
innerhalb der Psychologie® - in den letzten Jahren intensiv beforscht
wurde, speziell von Jonathan Haidt, der den bahnbrechenden Aufsatz
»The emotional dog and its rationale tail« schrieb: In der Moral seien die
Emotionen wie der Korper eines Hundes, die Rationalitit nur der
Schwanz* (Abschnitt 2). Rege psychologische Aufmerksamkeit zieht
neuerdings ein klassischer Topos der Moralphilosophie und -theologie

1 John M. Doris (Hg.), The moral psychology handbook, Oxford 2010.

2 Horst Heidbrink, Einfiihrung in die Moralpsychologie, Weinheim *1996, 9.

3 Einen starken Einfluss iibte der Weltbestseller aus: Daniel Goleman, Emotionale
Intelligenz, Miinchen '*2001.

4 Jonathan Haidt, The emotional dog and its rational tail: A social intuitionist
approach to moral judgment. In: Psychological Review 108 (2003), 814-834.
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auf sich: die Tugenden,’ speziell in der positiven Psychologie, die weni-
ger bei psychischen Defiziten als vielmehr bei den Stiirken ansetzt (3).6
Ebenfalls intensiviert wurde die Evolutionspsychologie der Moral, die
entsprechendes Verhalten aufgrund der bisherigen Geschichte des Le-
bens, des tierischen wie des menschlichen, zu erkliren versucht, oft
kombiniert mit neuropsychologischen Erkenntnissen (4). Moralpidago-
gische Skizzen runden den Beitrag ab (5).

1 Kohlberg and beyond

Ein unbestrittener Pionier der Moralpsychologie ist Jean Piaget, der, be-
einflusst von Emile Durkheim, unter Moral die Achtung vor sozialen
Regeln verstand und raffiniert untersuchte, wie sich bei Kindern sowohl
die Regelpraxis (des Murmelspiels) als auch das Regelbewusstsein her-
anbildet.” Vereinfacht formuliert entwickeln sich Kinder aus einem Zu-
stand der autoritéitshorigen Heteronomie in Richtung Autonomie, wenn
sie, typischerweise ab dem zehnten Lebensjahr, fihig werden, selber Re-
geln zu kodifizieren und sich an diese zu halten. An Piagets genetischen
Strukturalismus kniipfte Lawrence Kohlberg an,® der die Moralpsycholo-
gie iiber mehr als eine Generation dominierte.? Seine sechs Stufen in der
Entwicklung des moralischen Urteils finden sich mittlerweile selbst in
Religionsbiichern fiir das Gymnasium!? — also fiir Heranwachsende typi-
scherweise auf Stufe 3, obschon dem theoretischen Anspruch nach allen-
falls die ndchsthohere Stufe begriffen werden kann. Pridkonventionell
sind die Stufen 1 (Orientierung an Autoritit, Sanktionsvermeidung) so-
wie Stufe 2 (egozentrischer instrumenteller Austausch). Sodann folgt
Stufe 3 (Rollenerwartungen erfiillen, [Gruppen-]|Bezichungen aufrecht-
erhalten), und schlielich Stufe 4, auf der sich das moralische Urteil an
Gesetz und Ordnung orientiert. Nur wenige erreichen das postkonventio-
nelle Niveau und urteilen gemil universalen ethischen Prinzipien wie
dem Kategorischen Imperativ.

In den letzten Jahren geriet Kohlbergs Modell in dermafien starke Kritik,
dass das »Ende einer Aera« konstatiert wurde.!! Publikumswirksam kri-

5 Christopher Peterson / Martin Seligman (Hgg.), Character strengths and virtues.
A handbook of classification, Oxford 2004.

6 C.R. Snyder / Shane Lopez (Hgg.), Handbook of positive psychology, Oxford
2005.

7 Jean Piaget, Das moralische Urteil beim Kinde, Stuttgart 2015.

8 Lawrence Kohlberg, Die Psychologie der Lebensspanne, Frankfurt a.M. 2000.

9 Fritz Oser / Wolfgang Althof, Moralische Selbstbestimmung. Modelle der Ent-
wicklung und Erziehung im Wertebereich, Stutgart 1992.

10 Religionsbuch Leben Glauben Lernen, Wien 2007, 16.

L1 Daniel Krebs / Kathy Denton, Toward a more pragmatic approach to morality:
A critical evaluation of Kohlberg’s model. In: Psychological Review 112 (2005),
629-649.
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tisierte Carol Gilligan in den 1980er Jahren Kohlbergs Modell als ein-
seitig maskulin bzw. diskriminierend gegeniiber Frauen; doch die hitzige
Diskussion um minnliche versus weibliche Moral hat sich aufgrund dif-
ferenzierender Publikation gelegt,'? dies umso mehr, als Kohlberg As-
pekte wie Fiirsorge und Wohlwollen an die Seite der fiir ihn zentralen
Gerechtigkeit gestellt hat.!?

Viel tiefer in den Strukturkern von Kohlbergs Moralpsychologie traf die
Kritik von Elliot Turiel.'# Er fragte amische Kinder, die zu strenger Ehr-
furcht vor Gott erzogen werden, ob es fortan erlaubt wire, zu liigen,
wenn Gott dies sagen wiirde. Mehrheitlich verneinten sie. Aber wenn
Gott anordnen wiirde, dass die Frauen kiinftig mit unverhiilltem Haar ins
Gotteshaus gehen, diirften sie das tun. Im ersten Falle handelt es sich um
eine negative Pflicht, die aus der Sicht der Kinder nicht verletzt werden
diirfe, im zweiten um eine Konvention, die gedndert werden kénne. Da
Kinder diesbeziiglich klar unterscheiden konnen, sei es unangemessen,
ihre Moral als »prikonventionell« zu charakterisieren. Kohlbergs struk-
turalistischem Ansatz stellte er sein dominenspezifisches Konzept ent-
gegen. Kinder konnten, viel frither als von Kohlberg zugebilligt, zwi-
schen Konvention, Moral, Sozialem und Personlichem unterscheiden,
sodass sie als »moralisch, und nicht vormoralisch« zu wiirdigen seien.!?
Eine analoge Kontroverse wurde in den letzten Jahrzehnten in der Post-
Piagetschen kognitiven Entwicklungspsychologie ausgetragen. Bekann-
termafen vertrat der grole Genfer den Anspruch, kognitive Entwicklung
bestehe in der Formation immer komplexer werdender, iibergreifender
Strukturen, an die Inhalte aus der Biologie gleichermafien assimiliert
wiirden wie historische oder physikalische Fakten. Dem steht entgegen,
dass Kinder, wenn sie iiber mehr biologisches Faktenwissen verfiigen,
weniger animistische Antworten geben, auch wenn sie noch in der
prioperatorischen Phase stehen.!® Auseinandergehalten werden die Do-
ménen intuitive Biologie, Physik und Psychologie; die Entwicklung in
denselben verlduft keineswegs so synchron, wie von einem strukturalisti- -
schen Ansatz her zu erwarten wire.

Besteht moralische Entwicklung wirklich darin, dass neue, komplexere
Strukturen gebildet werden, die die vorausgegangenen ersetzen? Kohl-
berg selber war mit dem Problem konfrontiert, dass seine Probanden oft
verschiedenen Stufen zugeordnet werden mussten. Bei Dilemmas zum
personlichen Trinken und Autofahren urteilten sie zumeist eine Stufe

12 Gertrud Nunner-Winkler, Weibliche Moral, Miinchen 1995.

13 Kohlberg (Anm. 8), 54.

14  Elliot Turiel, The development of social knowledge. Morality and convention,
Cambridge 1983.

15 Melanie Killen / Judith Smetana (Hgg.), Handbook of moral development, New
York %2014, 23f.

16 Sabine Pauen, Uberlebt der Animismus? Kritische Evaluation einer Hypothese
zum prikausalen Denken. In: Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Pidagogi-
sche Psychologie 29 (1997), 97-118.
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tiefer als bei solchen zu sozialen Problemen. Er versuchte die strukturelle
Konsistenz zu retten, indem er zwischen moralischer Urteilskompetenz
und faktischer Performanz unterschied: Nicht immer erreiche letztere das
an sich mogliche Kompetenzlevel.!” Krebs und Denton halten diese
Erkldrung fiir unzureichend und verweisen darauf, dass moralische Di-
lemmas aus der Geschiftswelt eher Stufe 2 aktivieren (instrumenteller
Austausch), solche zu Ehe oder Partnerschaft Stufe 3 (Beziehungen) und
solche zu Legalitit Stufe 4 (law and order).'® Wenn dies bei einer glei-
chen Person zur gleichen Zeit der Fall sei, mache es wenig Sinn,
inhaltsiibergreifende und transsituational konsistente moralische Ent-
wicklungsstufen zu behaupten.!?

Eine weitere Kritik richtete sich an Kohlbergs Primat der Kognition:
»Wir behaupten, dass die moralische Kraft in der Person kognitiv ist«,
wobei die Affekte nicht bestritten werden. Aber: Diese besagen nichts
tiber das moralisch Richtige oder Falsche.?’ Die Position Kohlbergs, ge-
miB der niichtern abzuwiigen ist, welche Griinde fiir oder gegen eine
moralische Entscheidung sprechen, steht in einer langen philosophischen
Tradition, die mit Sokrates und Platon begann, welche iiberzeugt waren,
wer das moralisch Richtige erkenne, tue dies auch.2! Freilich, dieser Po-
sition liell schon der griechische Dichter Euripides seine Medea entge-
genrufen: »Vor welcher Tat ich steh, begreif ich wohl. Doch stirker als
Vernunft ist Leidenschaft.«22

Herausgefordert wurde das rationalistische Paradigma in der Moralpsy-
chologie jiingst massiv, und zwar durch das sozial intuitive Modell von
Jonathan Haidt.?? Dieses setzt bei der Erfahrung an, dass Menschen in
moralischen Situationen sogleich, ja fast automatisch wissen, was richtig
ist, beispielsweise einer Meute, die einen Unschuldigen lynchen will,
nicht zu verraten, wo sich dieser versteckt hat — was Immanuel Kant an-
ders beurteilt hitte.?* Haidt zufolge setzt das moralische Nachdenken
erst hernach ein, zumeist bestrebt, das intuitiv Erkannte zu rechtfertigen.
Intuition sei affektiv intensiver, iiberhaupt seien moralisch relevante
Emotionen striflich vernachlissigt worden.

17 Anne Colby / Lawrence Kohlberg, The measurement of moral judgment, New
York 1987.

18 Krebs/Denton (Anm. 11), 633.

19 Vgl. Jeremy Carpendale, Kohlberg and Piaget on stages on moral reasoning. In:
Developmental Review 20 (2000), 181-205.

20 Lawrence Kohlberg, Die Psychologie der Moralentwicklung, Frankfurt a.M.
1995, 331.

21 Zum Verhiltnis moralisches Urteilen und Handeln, speziell in der Kohlberg-
schule: Wolfgang Althof/ Detlev Garz (Hg.), Moralisches Urteil und Handeln, Frank-
furt a.M. 1999.

22 Vers 1079.

23  Haidt (Anm. 4).

24 »Uber ein vermeintes Recht aus Menschenliebe zu liigen«. In: Immanuel Kant,
Samtliche Werke in sechs Binden, hg. von Wilhelm Weischedel, Frankfurt a.M.
1956, Band 4, 637643,
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2 Moralische Emotionen

Wenn eine Person Augenzeuge wird, wie einer anderen Unrecht angetan
wird, kann sie das ungeriihrt registrieren, oder sachlich fiir falsch halten,
oder in Zorn geraten. Letzteres erhoht die Wahrscheinlichkeit enorm,
dass eingegriffen wird. Schon Aristoteles meinte, es sei moralische
Schwiiche, nicht zu erziirnen, wo es geboten sei.?> Dass moralische Emo-
tionen, in der Moralpsychologie zusehends reger untersucht, ein stirke-
res motivationales Potenzial in sich haben als Kognitionen, ist gut gesi-
chert.26

Moralische Emotionen konnen auf das Subjekt selber bezogen sein, aber
auch auf andere gerichtet.?” Zu den ersteren zihlt die Schuld, die in der
Christentumsgeschichte oft iiberstrapaziert wurde — »mea maxima
culpa« — und »maladaptiv« wird, wenn sich Menschen fiir Dinge schul-
dig fithlen, fiir die sie nicht verantwortlich sind, was bei Katholiken hiu-
figer der Fall ist als bei Personen, die sich als spirituell verstehen.?® An-
gemessene Schuld hingegen, eine »selbstbewusste Emotion«?® und im
Zugestindnis bestehend, etwas Falsches getan oder etwas Gebotenes
unterlassen zu haben,3? ist insofern adaptiv, als sie zum einen dazu moti-
viert, das Unrecht gutzumachen, zum anderen dazu, es zu unterlassen.!
Der Schuld nahe steht die Scham, die sich weniger auf ein konkretes
Fehlverhalten bezieht, sondern in einer »negativen Evaluation des glo-
balen Selbst« besteht, begleitet von Gefiihlen der Inferioritit, Angst und
Depressivitit.3? Auf die eigene Person bezogen ist auch der Stolz, iiber
Jahrhunderte hinweg die verwerflichste der Todsiinden,’® neuerdings
Fokus vielfiltiger psychologischer Forschung.?* Zu Recht wird unter-

25 Aristoteles, Nikomachische Ethik 1126 a 5.

26 Yanma Avramova / Yoel Inbar, Emotion and moral judgment. In: Advanced Re-
view 4 (2013), 169-178. ‘
27 June Tangney / Jeff Stuewig / Debra Mashek, Moral emotions and moral be-
havior. In: Annual Review of Psychology 58 (2007), 345-372.

28 Elizabeth Albertsen / Lynn O’Connor / Jack W. Berry, Religion and interper-
sonal guilt: Variations across ethnicity and spirituality. In: Mental Health, Religion &
Culture 9 (2006), 67-84.

29 Jessica Tracy u.a. (Hg.), The self-conscious emotions. Theory and research,
New York 2007.

30 Carlos Tilghman-Osborne u.a., Definition and measurement of guilt: Implica-
tions for clinical research and practice. In: Clinical Psychology Review 30 (2010),
536-546.

31 Tamara Ferguson u.a., Shame and guilt as morally warranted experiences. In:
Tracy u.a. (Anm. 29), 330-350.

32 Fabrice Teroni / Julien Deonna, Differentiating shame from guilt. In: Cons-
ciousness and Cognition 17 (2008), 725-740.

33 Anton Bucher, Geiz, Trigheit, Neid & Co in Therapie und Seelsorge. Psycholo-
gie der 7 Todsiinden, Heidelberg 2011.

34 Jessica Tracy / Richard Robins, The nature of pride. In: Tracy u.a. (Anm. 29),
263-282.
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schieden zwischen »hybridem Stolz« (bspw. auf die Herkunft), der hoch
mit Narzissmus korreliert, und dem »authentischen Stolz« auf Dinge, die
der Mensch selber erarbeitete. Letzterer korreliert positiv mit Selbstwert,
Gliick, sogar Gesundheitsvariablen, und er kann enorm motivieren.
Ehrenamtliche in sozialen Organisationen engagierten sich umso stiirker
und gewissenhafter, je stirker sie das Item bejahten: »Wenn ich an die
Arbeit denke, die ich in der Gemeinschaft verrichte, empfinde ich
Stolz.«33

Weitere moralische Emotionen richten sich auf andere, so Zorn, in der
christlichen Tradition zu den sieben Todsiinden gezihlt, vom Philoso-
phen Seneca fiir eine Geisteskrankheit gehalten, von Aristoteles fiir
durchaus geboten.?® Die jiingere Forschung brachte unter anderem zu
Tage: Am héufigsten schwellen die Adern iiber den Schiifen, wenn Un-
gerechtigkeit registriert und Fairness verletzt wird, am stirksten, wenn
gegen sich selber, aber durchaus auch bei anderen, je nahestehender sie
sind, umso mehr; am wenigsten, wenn eine Freundin ungerecht behan-
delt wird, von der man verlassen wurde.3” Zorn, speziell als moralische
Entriistung, motiviert enorm zu moralischem Handeln. Dies gilt auch fiir
die moralische Erhebung, wenn moralische Exzellenz oder Schénheit
wahrgenommen wird, etwa die selbstlose Hingabe von Mutter Theresa.38
Sie kann motivieren, dem bewunderten Vorbild dhnlicher zu werden und
das moralische Verhalten zu optimieren. Das Gegenteil davon ist der erst
ansatzweise untersuchte moralische Ekel, der sich einstellt, wenn ex-
treme ScheuBlichkeiten registriert werden: Kindsmissbrauch, Demiiti-
gung, Rassismus.?* Moralischer Ekel kann sich aggressiv gegen die Ti-
ter richten — nicht zufillig werden Péddophile in Gefingnissen hiufiger
schikaniert als Steuerhinterzieher —, aber auch dazu motivieren, solcher-
lei selber niemals zu tun. Als positive moralische Emotion gilt Dankbar-
keit, fiir Cicero die Mutter aller Tugenden, das Wohlgefiihl, das sich ein-
stellt, wenn Menschen eine unverdiente Wohltat zu Teil wird, das sich zu
einer Haltung habitualisieren kann. Speziell im angelsichsischen Raum
etablierte sich eine intensive psychologische Dankbarkeitsforschung,*
die relevante Erkenntnisse erbrachte: dass Danken gesund ist, die
Schlafqualitit verbessert, materialistische Begierden, die unzufrieden

35 Aus Bucher (Anm. 33), 95.

36 Bucher (Anm. 33), 105-124.

37 Daniel Batson u.a., Anger and unfairness: It is moral outrage. In: European
Journal of Social Psychology 37 (2007), 1272—1285.

38 Jonathan Haidl, Elevation and the positive psychology of morality. In: Corey
Keyes u.a. (Hgg.), Flourishing: Positive psychology and the life well lived, Wash-
ington 2003, 275-289.

39 Paul Rozin u.a., Disgust. In: Paul Rozin un.a. (Hgg.), Handbook of emotions,
New York *2007, 757-776.

40 Robert Emmons / Michael McCullough (Hgg.), The psychology of gratitude,
Oxford 2004.
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machen, reduziert, die Sozialbeziehungen verbessert, Gliick nachhaltig
erhoht. 4!

Nachdem die Moralpsychologie lange im Banne des kognitiven Para-
digmas stand, erfolgte in den letzten Jahren eine emotionale Wende, die
fast die Gefahr in sich birgt, Rationalitit zu vernachldssigen. Faktisch
sind moralische Emotionen und Kognitionen interdependent; letztere
beeinflussen, wie wir uns fithlen (keine Schuld ohne Kenntnis von Nor-
men), und Stimmungen beeinflussen, wie wir ethisch reflektieren. Posi-
tive Emotionen begiinstigen utilitaristische Entscheidungen, was philo-
sophiegeschichtlich insofern interessant ist, als der Utilitarismus das
Prinzip vertrat, fiir so viele Menschen wie moglich so viel Gliick wie nur
erreichbar zu steigern. Valdesolo und DeSteno setzten das Dilemma auf
der FuBBgéngerbriicke ein: Soll ein beleibter Mann von dieser auf das da-
runter befindliche Tramgeleise gestoBen werden, um mit seiner Kérper-
masse eine fithrerlose Stralenbahn aufzuhalten, bevor diese fiinf Perso-
nen niedermiht, die sich nicht mehr vom Trassee entfernen kénnen?42
Bei einer ersten Gruppe wurden zuvor positive Emotionen induziert, in
der Kontrollgruppe nicht. Die »Gliicklichen« fanden es héufiger ange-
messen, ein Leben zu opfern, um fiinf zu retten.

3 Die psychologische Rehabilitierung der Tugenden

»Tugend«, mafigeblich von Aristoteles reflektiert und integraler Be-
standteil der philosophischen und theologischen Ethik, assoziierte viel-
fach an ein gut biirgerliches Leben, Sparsamkeit und Treue; sie war
kaum ein Thema der akademischen Psychologie. Aber seit vor gut 15
Jahren Martin Seligman die »Positive Psychologie« ausgerufen hatte,
werden sie intensiv beforscht. Ein Forscherteam um Christopher Peter-
son versuchte, Tugenden zu kategorisieren, wofiir zum einen auf philo-
sophische und spirituelle Texte aus allen Kulturen zuriickgegriffen
wurde, zum anderen auf die Weisheit von Experten.*® Eine Frucht dieser
Arbeit ist ein hdufig eingesetztes, umfangreiches Inventar der Tugenden
und Charakterstirken, das auch fiir Kinder und Jugendliche adaptiert
wurde.** Auseinandergehalten werden sechs Tugenden, denen charakte-
ristische Personlichkeitsstirken (insgesamt 24) zugeordnet wurden, die
das Kriterium erfiillen mussten, konkret messbar zu sein.

41 Alex M. Wood / Jeffirey Froh / Adam Geraghty, Gratitude and well-being: A re-
view and theoretical integration. In: Clinical Psychology Review 30 (2010), 890—
905.

42 Piercarlo Valdesolo / David DeSteno, Manipulations of emotional context shape
moral judgment. In: Psychological Science 17 (2006), 476-477.

43 Peterson/Seligman (Anm. 5).

44  Emily Toner u.a., Character strengths and wellbeing in adolescence: Structure
and correlates of the Values in Action Inventory of Strengths for children. In: Per-
sonality and Individual Differences 52 (2012), 637-642.
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Weisheit, mit Stirken wie Neugier, Kreativitit

Mut: Tapferkeit, Ausdauer

Menschlichkeit: Liebe, Freundlichkeit, soziale Intelligenz
Gerechtigkeit: Fairness, soziale Verantwortung

MiBigung: Demut, Vergebungsbereitschaft, Selbstregulation
Transzendenz: Hoffnung, Spiritualitit, Hoffnung, Ehrfurcht.

Das umfangreiche Messinstrument (240 Items), auch im Internet zu be-
arbeiten*® und ins Deutsche adaptiert,*® bewihrte sich in zahlreichen Stu-
dien. Park und Mitarbeiter erhoben tugendhafte Charakterstirken in 54
Lindern (N = 117.676) und fanden — in verschiedenen Kulturen sehr
iibereinstimmend —, dass die Zustimmung zu Freundlichkeit, Fairness
und Authentizitit am stirksten war, die zu Demut/Bescheidenheit sowie
Selbstregulation am niedrigsten.*’ In der Bundesrepublik wurden Fair-
ness, Neugier und Liebe am stirksten favorisiert, Religiositit am we-
nigsten. Was besonders relevant ist: Tugendhaftes Leben wirkt sich
wiinschenswert aus, unter anderem beschleunigt es Genesungspro-
zesse.*8 Und nahezu alle Charakterstirken korrelieren hochsignifikant
mit Lebenszufriedenheit und Gliick, besonders stark Hoffnung, Fleif,
Freundlichkeit und Liebe, so in einem Sample von 12 439 US-Amerika-
nern und 445 Schweizern.*® Dies spricht fiir das eudaimonistische Kon-
zept des Gliicks, das keineswegs nur aus Spal} herriihrt, sondern viel-
mehr einem tugendhaften Leben entstammt, was kaum iiberbietbar schon
in der Nikomachischen Ethik des Aristoteles nachzulesen ist.

LA B W o

4 Evolutions- und neuropsychologische Aspekte

Dass wir da sein diirfen, verdanken wir abertausenden Generationen, die
geboren wurden, kooperierten, starben. Weitertradiert wurden zumal sol-
che moralische Einstellungen und Verhaltensweisen, die der inklusiven
Fitness forderlich waren. In den letzten Jahren intensivierte sich das Inte-
resse am evolutionspsychologischen Zugang zu moralischen Phdnome-
nen. Instruktiv sind Biicher wie » The moral animal«,%? die »Evolutionire

45  hitp://www.viacharacter.org/www/The-Survey.

46 Willibald Ruch u.a., Values in Action Inventory of Strengths (VIA-IS). Adap-
tation and validation of the German Version. In: Journal of Individual Differences 31
(2010), 138—149. Internet (kostenlos): http://www.persoenlichkeitsstaerken.ch/.

47 Nansook Park u.a., Character strengths in 54 nations and the 50 US states. In:
Journal of Positive Psychology 1 (2006), 118-129.

48 Christopher Peterson u.a., Greater strengths of character and recovery from
illness. In: Journal of Positive Psychology 1 (2006), 7-26.

49 Christopher Peterson u.a., Strengths of character, orientation to happiness, and
life satisfaction. In: Journal of Positive Psychology 2 (2007), 149-156.

50 Robert Wright, The moral animal. Why we are the way we are: The new science
of evolutionary psychology, New York 1994.
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Psychologie« von David Buss,’! »Philosophen und Primaten« von Frans
de Waal .52 Diese prisentieren viele Fakten, die menschliches Verhalten,
moralisches und unmoralisches, verstindlicher machen, beispielsweise
warum Minner schneller mit einer fremden Frau ins Bett gehen wiirden,
warum sie sexuelle Untreue filr schwerwiegender erachten, Frauen hin-
gegen emotionale, warum in Stieffamilien Kinder haufiger misshandelt
oder missbraucht werden. Der evolutionspsychologische Zugang zur
Moral brachte insbesondere zu Tage, dass nicht das egoistische Verhal-
ten der inklusiven Fitness forderlich war, sondern der reziproke Altruis-
mus;33 aber er steht in der Gefahr des naturalistischen Fehlschlusses,
wenn aus (sozio-)biologischen Fakten das ethisch Richtige und Gesollte
wird. Dies unterlief vor allem Robert Wright in seinem Buch »Das mo-
ralische Tier«, der die Angemessenheit von Monogamie, speziell fiir
Minner, ernsthaft in Zweifel zog.>* Dennoch: Moralpsychologie ist gut
beraten, auch die evolutionir gewordenen Dispositionen des Menschen
in ihre Reflexionen mit einzubeziehen.

Eine anregende Theorie der Moral, in die evolutiondre Gesichtspunkte
integriert wurden, prisentierten Krebs und Denton.> Sie bezeichneten
diese als »pragmatisch« und grenzten sie von der Gerechtigkeitsrationa-
litait Kohlbergs ab. Jeder Mensch wolle die fir ihn wichtigen Ziele
(Grundbediirfnisse, Nachwuchs etc.) erreichen. Dafiir sei es oft pragma-
tischer, in Kooperation zu treten, die aber stets durch Selbstsucht, Be-
trug, Trittbrettfahren bedroht werde. Alle Gemeinschaften entwickelten
Regeln, um diese Gefahr zu minimieren bzw. die allen niitzliche Koope-
ration aufrechtzuerhalten, auch dadurch, dass iibernatiirliche Agenten
(Gotter) gebildet wurden, von denen sich die Menschen beobachtet
wiihnten. In Kassen fiir freiwilliges Kaffeegeld wurde dreimal mehr ge-
spendet, wenn auf diesen ein Augenpaar aufgemalt war.’® Zudem nimmt
diese pragmatische Moraltheorie an, dass Menschen Unrecht eher billi-
gen, wenn eigene Interessen gefihrdet und genetisch Nahestehende be-
droht sind. In einer Diskussion iiber das oben erwihnte Dilemma auf der
FuBgingerbriicke (einen fetten Mann vor die Tram stoBen?) beteuerten
angehende Lehrerinnen, dies niemals zu tun. Als ihnen gesagt wurde, in
der Gruppe, auf die das Tram zufihrt, befinde sich ihr Kind, dnderten die
meisten die Meinung. Evolutionspsychologische Gesichtspunkte kénnen

51 David Buss, Evolutiondre Psychologie, Berlin 2004.

52 Frans de Waal, Philosophen und Primaten. Wie die Evolution die Moral hervor-
brachte, Miinchen 2011. ;

53 Stefan Klein, Der Sinn des Gebens: Warum Selbstlosigkeit in der Evolution
siegt und wir mit Egoismus nicht weiterkommen, Frankfurt a.M. 2010.

54 Wright (Anm. 50).

55 Krebs/Denton (Anm. 11).

56 Martin Bateson u.a., Cues of being watched enhance cooperation in a real-world
setting. In: Biology Letters 2 (2006), 412-414.
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moralische (Fehl-)Entscheidungen verstindlicher machen, aber sie kon-
nen von ethischer Reflexion nicht dispensieren.”

Evolutionspsychologie kooperiert oftmals mit der sogenannten Neuro-
ethik, wofiir an der Universitdt Oxford ein Forschungszentrum einge-
richtet wurde. Friihere Studien fokussierten auf die neuronalen Prozesse
bei Psychopathen, bei denen zumeist Lasionen im prifrontalen Kortex
festgestellt wurden, so bei Phineas Gage, ein Eisenbahnarbeiter im 19.
Jahrhundert, bei dem das Vorderhirn massiv geschidigt wurde, worauf
der liebenswiirdige Familienvater zum aufbrausenden Soziopathen und
unbeherrschten Exhibitionisten wurde.’® Untersucht wird die neuronale
Tétigkeit auch bei Gesunden, wenn diese um moralische Entscheidungen
ringen.>® Aufgrund der hochkomplexen Struktur des Gehirns verstind-
lich, sind jeweils zahlreiche Areale beteiligt, so der Stirnlappen, speziell
bei empathischen und sozialen Prozessen, aber auch dltere Schichten, so
das anteriore und posteriore Cingulum sowie limbische Strukturen, die
stirker emotional eingefirbt sind, speziell bei moralischen Intuitionen.
Joshua Greene inspirierte dies zum Aufsatztitel: »Vom neuronalen Ist
zum moralischen Soll«.®® Genau daran wird auch ein Problem der
Neuroethik ersichtlich, die kiinftighin sicherlich noch mehr intensiviert
wird: Die In-Frage-Stellung der menschlichen Willensfreiheit. Dazu be-
kennen sich auch populidre Neurologen wie Gerhard Roth, fiir den ein
menschlicher Willensakt den neuronalen Prozessen, speziell im limbi-
schen System, nicht vorausgeht, sondern sich aus ihnen ergibt.9! Damit
wird ein Fundament der meisten ethischen Systeme bedrohlich relati-
viert.

5 Kurze Implikationen

Im Rahmen dieses Aufsatzes konnten nur wenige Blumen aus dem bun-
ten StrauB der Moralpsychologie beschrieben werden. Aber es hat sich
gezeigt: Moralpsychologie ist viel reichhaltiger als bloB Stufen des mo-
ralischen Urteils, die nachhaltig in die Religionspddagogik einwirkten.
Und: Viele Annahmen von Kohlberg erwiesen sich als problematisch,
speziell die der strukturellen Konsistenz der Entwicklungsstufen.

57 M. Hourdequin, Evolutionary perspectives on ethics. In: Encyclopedia of
Applied Ethics (Second Edition), Oxford 2012, 234-242.

58 Weltweit bekannt geworden durch Antonio Damasio, Ich fiihle, also bin ich. Die
Entschliisselung des Bewusstseins, Miinchen 2000.

59 Prignanter Uberblick: Grant Gillet / Elizabeth Franz, Evolutionary neurology,
responsive equilibrium, and the moral brain. In: Consciousness and Cognition 2014,
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/ S105381001400172X#.

60 Joshua Greene, From neural »is< to moral yought<: What are the moral implica-
tions of neuroscientific moral psychology. In: Nature Neuroscience 4 (2003), 847—
850.

61 Gerhard Roth, Das Gehirn und seine Wirklichkeit, Frankfurt a.M. 1997, 309.
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Welche Implikationen ergeben sich aus den neueren Trends in der Mo-
ralpsychologie fiir ethisches Lernen? Solches geschieht, auch im Reli-
gionsunterricht, vielfach >kopflastig¢, indem moralische Dilemmas dis-
kutiert, Argumente fiir oder gegen eine Entscheidung erwogen werden,
oft in der Absicht, Schiiler auf hohere Stufen zu fithren. Dies ist wichtig,
weil ethische Diskursfiihigkeit primdr durch Praxis erlernt wird. Aber
aufgrund aktueller moralpsychologischer Erkenntnisse ist es nicht uner-
heblich, in welcher Stimmung dies geschieht. Frohlichkeit begiinstigt
utilitaristische Entscheidungen, aber auch, dass deontologische Verlet-
zungen gebilligt werden; bei der Emotion moralische Erhebung ist es
umgekehrt.62 Freilich: Stimmungen kénnen im Klassenzimmer nicht be-
liebig produziert werden. Jedoch wiire es durchaus angemessen, im Reli-
gions- und Ethikunterricht vermehrt moralische Emotionen zur Sprache
zu bringen, auch bei der Diskussion moralischer Dilemma, etwa bei dem
weltbekannten von Heinz: Wie fiihlt sich wohl seine Frau, nachdem er
das Medikament gestohlen oder nicht gestohlen hat? Dies umso mehr,
als zahlreiche neuropsychologische Studien nachwiesen, dass bei der
Reflexion moralischer Dilemmas limbische Strukturen stark aktiviert
werden.%® Empfindungen verbalisieren zu kénnen ist eine starke Kompo-
nente der fiir das Wohlbefinden zentralen emotionalen Intelligenz.

Nicht nur Emotionen kdnnten vermehrt zur Sprache gebracht werden,
sondern auch die gelegentlich als altviiterlich beldchelten Tugenden. Das
Inventar von Peterson und Seligman bietet wertvolle Orientierungshil-
fen. Und insbesondere ist nie zu vergessen, was Aristoteles in der Niko-
machischen Ethik schrieb: »Ebenso werden wir gerecht, indem wir ge-
recht handeln«® — eine Erkenntnis, die lernpsychologisch bestens unter-
mauert ist.

Auch wenn Evolutionspsychologie verstindlich machen kann, wie sich
Menschen moralisch verhalten, oder (vielleicht héufiger) auch nicht
(Seitenspriinge von Minnern, betriigerisch in die eigene Tasche wirt-
schaften), und wie wichtig moralische Emotionen auch sind — in 6ffentli-
chen ethischen Bildungsprozessen ist und bleibt es indispensabel, der
Stimme des Intellekts — auch wenn sie Freud zufolge nur »leise« ist® —
Gehor zu verschaffen. Denn: Viele moralisch relevante Emotionen kon-
nen hdchst unmoralisch sein.

Dr. Anton A. Bucher ist Professor fiir Religionspadagogik an der Katholisch-Theolo-
gischen Fakultéit der Universitit Salzburg.

62 Nina Strohminger / Richard Lewis / David Meyer, Divergent effects of different
positive emotions on moral judgment. In: Cognition 119 (2011), 295-30.

63 J.F. Christensen & A. Gomila, Moral dilemmas in cognitive neuroscience of
moral decision-making: A principled review. In: Neuroscience and Biobehavioral
Reviews 36 (2012), 1249-1264.

64 Aristoteles, Nikomachische Ethik 1103 a 33,

65 Sigmund Freud, Gesammelte Werke, chronologisch geordnet XIV, Frankfurt
a.M. 1972, 377.
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Ulrich Riegel

Ethik in den Kopfen Jugendlicher und im
Religionsunterricht

Eine empirische Bilanz

Ethisches Lernen im Religionsunterricht (RU) sieht sich einer doppelten
Anfrage ausgesetzt. Zum einen wird bezweifelt, dass die im RU vermit-
telten Werte anschlussfihig seien an die Werthaltungen heutiger Ju-
gendlicher. Zum anderen wird vermutet, dass Ethik im RU vor allem aus
normativer Perspektive vermittelt werde, was einem ethischen Lernen im
demokratischen Staat widerspreche. Dieser Beitrag stellt sich beiden An-
fragen aus empirischer Perspektive. Er bilanziert erstens die ethischen
Einstellungen Jugendlicher gemiB aktueller reprasentativer Studien und
fasst zweitens die Befunde vorliegender Untersuchungen zum ethischen
Lernen im RU zusammen.

1 Ethische Einstellungen Jugendlicher

Der erste Abschnitt gibt einen Bericht iiber reprisentative Befunde zur
allgemeinen Werthaltung Jugendlicher, milieuspezifischen Ausprégun-
gen dieser Werthaltung und zu Einstellungen Jugendlicher zu Sexualitit
und ihrem Korper. Ein knappes Fazit beschlieBt diesen Abschnitt.

Allgemeine Werthaltung

Folgt man der Shell-Jugendstudie 2010, sind heutige Jugendliche mehr-
heitlich pragmatisch, aber nicht angepasst.! Es ist fast allen Befragten
wichtig, gute Freunde zu haben (97%), ein gutes Familienleben zu fiih-
ren (92%) und eigenverantwortlich zu leben und zu handeln (90%). Flei3
und Ehrgeiz sind iiber drei Vierteln der Jugendlichen wichtig (83%),
aber auch Phantasie und Kreativitit zu entwickeln (79%) und das Leben
in vollen Ziigen zu genieBen (78%). Am Ende der Werterangliste finden
sich mit weitem Abstand der Glaube an Gott (37%) und das zu tun, was
andere auch tun (14%). Andere aktuelle Studien kommen zu vergleich-
baren Ergebnissen. In einer Umfrage unter Schweizer und deutschen Ju-
gendlichen finden der SpaB am Leben, der Einsatz fiir dic Gesellschaft
und der Wille zur Selbstbestimmung die gréBte Zustimmung, wihrend

| Mathias Albert / Klaus Hurrelmann | Gudrun Quenzel, Jugend 2010. 16. Shell-
Jugendstudie, Frankfurt 2010.
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das Streben nach Macht und Einfluss, das Anpassen an eine vorgegebene
Ordnung oder vorgegebene Traditionen als weniger wichtig erachtet
werden.? Eine Umfrage unter Abiturienten bringt hohe Zustimmung zu
individueller Freiheit und Selbstentfaltung, aber auch zu Werten der
Menschlichkeit und beruflichen Sicherheit.® Gleiches gilt fiir Befragte
von elften Jahrgangsstufen in Gymnasien und Gesamtschulen.* Und eine
Befragung unter Berufsschiilerinnen und -schiilern ergibt, dass diese es
fiir wiinschenswert erachten, wenn Menschen zu eigenverantwortlich
agierenden Personlichkeiten heranwachsen, die eigene Interessen mit
denen der Gesellschaft vermitteln konnen.’

Religion spielt auf dieser Ebene einer grundsitzlichen Uberlegung, was
gut und wertvoll ist, keine entscheidende Rolle.® Zwar stehen religiose
Jugendliche Werten der Tradition und der Anpassung etwas positiver
gegeniiber als nicht religiose.” Dieser Zusammenhang ist aber schwach
ausgeprigt und daher kaum von praktischer Bedeutung. Religion ist—
unbenommen von Einzelfillen — demnach bei Jugendlichen heute kein
Unterscheidungsmerkmal mehr, wenn es darum geht, was anzustreben
ist. Die Ausnahme stellen muslimische Jugendliche dar, die ihre ethi-
schen Haltungen auch durch Allah oder Allahs Gebote bedingt sehen.®
Hier kann man aber fragen, ob tatsichlich die Religiositit dieser Jugend-
lichen ausschlaggebend ist — oder nicht cher die Tatsache, einer ethni-
schen Minderheit anzugehoren, die iiber das Bekenntnis zu ihrer Hei-
matreligion persénlichen und sozialen Halt findet.”

2 Aristide Peng, Wertorientierung und Einstellungen zur Akkulturation bei Jugend-
lichen, in: Christoph Képpler | Christoph Morgenthaler (Hg.), Werteorientierung,
Religiositit, Identitit und die psychische Gesundheit Jugendlicher, Stuttgart 2013,
101-124, hier: 112-118.

3 Hans-Georg Ziebertz | Ulrich Riegel, Letzte Sicherheiten. Eine empirische Unter-
suchung zu Weltbildern Jugendlicher, Giitersloh/Freiburg 2008, 93-98.

4 Hans-Georg Ziebertz | Tobias Benzing, Menschenrechte: Trotz oder wegen Reli-
gion? Eine empirische Studie unter jungen Christen, Muslimen und Nicht-Religio-
sen, Miinster 2012.

S Andreas Feige | Carsten Gennerich, Lebensorientierungen Jugendlicher. Alltags-
ethik, Moral und Religion in der Wahrnehmung von Berufsschiilerinnen
und -schiilern in Deutschland, Miinster 2008, 35-39.

6 Albert/Hurrelmann/Quenzel, Jugend (s.0. Anm. 1); Ziebertz/Riegel, Sicherheiten
(s.0. Anm. 3), 118. Es handelt sich hierbei um einen Befund, der auf Mittelwertbe-
rechnungen beruht. Das schlieBt natiirlich einzelne Fille, in denen Jugendliche eine
dezidiert religids motivierte Werthaltung zeigen, nicht aus. Allerdings treten diese
Fille heute nicht mehr so hiufig auf, dass sie selbst unter der Subgruppe religidser
Jugendlicher zu nennenswerten Zusammenhingen zwischen Religion und allgemei-
ner Werthaltung fiihren. :

7 Carsten Gennerich, Empirische Dogmatik des Jugendalters. Werte und Einstel-
lungen Heranwachsender als BezugsgroBen fiir religionsdidaktische Reflexionen,
Stuttgart 2010, 61f.; Peng, Wertorienticrung (s.0. Anm. 2), 118.

8 Feige/Gennerich, Lebensorientierungen (s.0. Anm. 5), 84.

9 David Herbert, 1slam, Identity and Globalisation, in: Simon Coleman | Peter Col-
lins (Hgg.), Religion, identity and change, Bodmin 2004, 155-173.
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Beeinflusst werden die Werthaltungen dagegen durch den sozialen Sta-
tus der Jugendlichen. Jugendlichen mit Migrationshintergrund sind
Leistung, beruflicher Erfolg und Sicherheit im spéteren Leben wichtiger
als Jugendlichen, die aus Familien ohne Migrationserfahrung kommen. !9
Aber auch unter einheimischen Jugendlichen ist die Wertschitzung ma-
terialistischer Werte stirker ausgepriigt, wenn sie aus drmeren Elternhiu-
sern stammen. Gleiches gilt fiir Jugendliche, die Angst vor Fremden ha-
ben.!! Wer dagegen einen hoheren Bildungsabschluss anstrebt, ist offe-
ner fiir Werte, die auf das Wohl der Gemeinschaft abzielen, und steht
einem gesellschaftlichen Wandel positiver gegeniiber.!? Gemeinsame
Klammer dieser Befunde ist, dass die materielle Dimension des Lebens
jungen Menschen je wichtiger ist, umso prekiirer sie sich hinsichtlich
dieser Dimension selbst erfahren.!* Wer die eigene Lebensgrundlage als
bedroht erfihrt, sucht nach sozialem Aufstieg oder investiert das, was
ihm zur Verfiigung steht, in Lebensgenuss.

Werthaltung und soziales Milieu

Der Zusammenhang zwischen ethischen Einstellungen und sozialem
Milieu lésst sich mit den Daten der aktuellen SINUS-Jugendstudie weiter
prizisieren.'* Konservativ-biirgerliche Jugendliche streben einen hohen
Bildungsabschluss an und wollen an den bestehenden Gesellschafts-
strukturen festhalten. Thnen ist Selbstdisziplin wichtiger als Selbstent-
faltung und sie engagieren sich in Vereinen und Verbinden. Ihre Zukunft
sehen sie im biirgerlichen Familienmodell. Materialistisch-hedonistische
Jugendliche gehoren ebenfalls dem bewahrenden Wertespektrum an,
streben aber eher einen mittleren bis niedrigen Bildungsabschluss an. Sie
erachten Harmonie, Treue, Ehrlichkeit und Anstand zwar fiir wichtig,
lehnen aber jegliche Kontrolle durch Erwachsene oder Institutionen ab.
Sie suchen den Spall am Leben in Parties, beim Shoppen und in Urlau-
ben, weil es die Anerkennung durch die Peers garantiert. Als dritte Le-
benswelt im traditionellen Wertespektrum identifiziert das SINUS-Team
prekire Jugendliche, die aus sog. bildungsfernen und in der Regel von
Erwerbslosigkeit bedrohten Elternhiusern stammen. Sie suchen nach
Anerkennung fiir ihre Leistung, haben vielmals aber bereits resigniert
und glauben nicht mehr daran, dass sie zu einem sozialen Aufstieg in der
Lage sind. Fiir Lifestyle-Produkte fehlt ihnen das Geld, so dass sie auch
hier vom Mainstream jugendlicher Lebenswelten ausgeschlossen blei-
ben. In der Folge erleben sie die Gesellschaft als unfair und ungerecht.

10 Vgl. Peng, Wertorientierung (s.o0. Anm. 2), 117f.

11 Vgl. Ziebertz und Riegel, Sicherheiten (s.0. Anm. 3), 98.

12 Gennerich, Dogmatik (s.0. Anm. 7), 55-58.

13 Vgl. Albrecht, Hurrelmann und Quenzel, Jugend (s.o. Anm. 1).

14 Fiir das Folgende vgl. Marc Calmbach / Peter Thomas / Inga Borchard | Bodo
Flaig, Wie ticken Jugendliche? Lebenswelten von Jugendlichen im Alter von 14 bis
17 Jahren in Deutschland, Diisseldorf 2012.
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Sozialokologische Jugendliche reprisentieren das Segment bedingt ver-
inderungsbereiter Jugendlicher mit hohem Bildungsanspruch. Sie beto-
nen Werte wie Gerechtigkeit, Umweltschutz und Nachhaltigkeit, iiben
Kritik an den gegenwirtigen Gesellschaftsstrukturen und engagieren sich
in 6kologischen oder sozialen Initiativen. Sozialkékologische Jugendli-
che interessieren sich stark fiir andere Kulturen und alternative Kunst.
Dem materialistischen Mainstream jugendlicher Lebenswelten stehen sie
kritisch gegeniiber. Weniger elitér, aber ebenfalls bedingt verdnderungs-
bereit sind adaptiv-pragmatische Jugendliche. Sie sind auf der Suche
nach ithrem Platz in der Mitte der Gesellschaft und tiberzeugt davon, dass
sie diesen durch eigene Leistung und Fleifl erreichen kénnen. Spiter
wollen sie einmal materiell gut abgesichert leben. Freude erleben sie im
Konsum, wobei sie sich am Mainstream der Populédrkultur orientieren.
Experimentell-hedonistische Jugendliche runden das mittlere Werte-
spektrum der SINUS-Systematik ab und leiten ins stark verdnderungsbe-
reite Wertespektrum iiber. Sie verfolgen eher mittlere bis niedrigere Bil-
dungsziele und sind in ihrer Lebensgestaltung am Hier und Jetzt orien-
tiert. Sie wollen das Leben geniefien, ihr eigenes Ding machen und dabei
gesellschaftliche Grenzen austesten. Sie halten sich in subkulturellen
Szenen auf und nehmen an der Club- und Eventkultur teil, wie man sie
in groflstidtischen Zentren erleben kann. Expeditive Jugendliche
schlieBlich sind am deutlichsten verdnderungsbereit und streben in der
Regel einen héheren Bildungsabschluss an. Sie suchen eine Balance
zwischen Selbstverwirklichung und Leistungsbereitschaft, wobei sie
pragmatisch und flexibel auf gesellschaftliche Anspriiche reagieren. Ihre
Zukunft soll einmal anders sein als das, was ihnen die Gesellschaft als
Vision anbietet. Sowohl in ihren Freizeitaktivititen als auch in ihrem
Kleidungsstil probieren expeditive Jugendliche viel aus. Abwechslung
steigert den SpaB3 am Leben und hilft herauszufinden, wohin der eigene
Weg einmal fithren konnte.

Die Einstellungen zu Religion und Glaube finden sich in diesem Milieu-
spektrum so wieder, wie es der bisherige Forschungsbefund erwarten
ldsst. Grundsitzlich lassen sich zwei Tendenzen beobachten. Zum einen
gilt, dass die Jugendlichen Religion und Glauben in ihren institutionellen
Formen umso stirker akzeptieren, je stirker sie traditionellen Werten
anhingen. Zum anderen steigt mit dem angestrebten Bildungsniveau der
positive Bezug zu Religion und Glaube. Gemil} beider Tendenzen iden-
tifizieren sowohl konservativ-biirgerliche wie auch prekire Jugendliche
Religion und Glaube mit Kirche, wobei nur konservativ-biirgerliche Ju-
gendliche Kirche als sinnstiftende Gemeinschaft erleben, wiihrend pre-
kire Jugendliche ihre Kirchenzugehorigkeit hinnehmen, ohne sie wertzu-
schitzen. Analog dazu gilt sowohl experimentell-hedonistischen als auch
expeditiven Jugendlichen Glaube als Privatsache. Suchen letztere aber
einen individuellen Zugang zum Glauben jenseits kirchlicher Angebote,
lehnen erstere Glauben als anstrengend und mit Pflichten verbunden ab.
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Einstellungen zu Sexualitdt und eigenem Korper

Die Entwicklung von Kérpergefiihl und Sexualitiit sind nicht nur zentrale
Aufgaben im Jugendalter, sondern auch klassische Konfliktfelder mit
kirchlicher Normativitit. Heutige Jugendliche sind mit ihrem K&rper in
der Regel zufrieden.'® Minnlichen Jugendlichen gilt er dabei verstirkt
als Grundlage ihrer Leistungsfihigkeit, weiblichen als Ausdruck ihrer
Schonheit. Entsprechend achten junge Minner eher auf ihre Muskeln
und Geschlechtsorgane, wiihrend junge Frauen verschiedenste Korper-
regionen an Schonheitsidealen messen. Religitse Normen spielen fiir die
Wahrnehmung des eigenen Korpers keine Rolle.

Blickt man auf aktuelle Studien zur Sexualitiit Jugendlicher'®, haben
etwa zwei Drittel der 16-Jihrigen Erfahrungen mit genitalem Petting und
der gleiche Anteil der 17-Jdhrigen mit Geschlechtsverkehr. Im Unter-
schied zu Studien aus den 1980er Jahren gibt es hier kaum noch Unter-
schiede zwischen den Geschlechtern. Die eigene Sexualitit wird in der
Regel als personlich erfiillend erlebt und in gegenseitigem Einverneh-
men in festen Partnerschaften ausgelebt!” — wobei vielen Jugendlichen
Partnerschaften von mindestens einer Woche als »fest« gelten. Treue in
der Partnerschaft ist wichtig und 45% der 17-Jdhrigen geben an, bislang
nur mit einer Person geschlafen zu haben. Dass sie dabei verhiiten, ist fiir
fast alle Jugendlichen selbstverstindlich: Nur 8% lehnen Pille oder Kon-
dom als Verhiitungsmittel ab. Sollte es zu einer Empfingnis kommen,
sind etwa ein Viertel der Jugendlichen bereit, die Schwangerschaft abzu-
brechen. Neben medizinischen Griinden lassen sie vor allem soziale
Griinde gelten.

Gleicht man diese Einstellungen mit den Normen kirchlicher Sexualmo-
ral ab, legen beide einen hohen Wert auf die personale Qualitit gelebter
Sexualitit. Allerdings sehen Jugendliche gelebte Sexualitit als selbstver-
stindlichen Ausdruck gegenseitiger Liebe, wihrend die Zeugung neuen
Lebens keine Rolle spielt. Entsprechend gilt Verhiitung nicht als schlecht
und das gegenseitige Treueversprechen wird so lange als bindend erach-
tet, solange die Beziehung anhilt. Die in der kirchlichen Sexualmoral
grundgelegte Verbindung zwischen Sexualitit und Kinderwunsch scheint
fiir viele Jugendliche nicht mehr relevant. Die Religiositit der Jugendli-
chen spielt in diesen Zusammenhéingen nur dann eine gewisse Rolle,
wenn sie hoch ausgeprigt ist: Hoch religise 17-Jdhrige haben zum Teil

15 Christl Taylor, 1dentitit, Korpererleben und Gender: Eine komplexe Beziehung,
in: Christoph Kdppler | Christoph Morgenthaler, Werteorientierung (s.0. Anm. 2),
149-164.

16 BRAVO (Hg.), Dr. Sommer Studie 2009, Miinchen 2009; Bundeszentrale fiir
gesundheitliche Aufkldirung (Hg.), Jugendsexualitit. Repriisentative Wiederholungs-
befragung von 14- bis 17-Jdhrigen und ihren Eltern, K6ln 2013; Eva-Verena Wendt /
Sabine Walper, Sexualentwicklung und Partnerschaften Jugendlicher. Ergebnisse
einer reprasentativen Befragung von 15- bis 17-Jdhrigen. Zeitschrift fiir Soziologie
der Erziehung und Sozialisation, 33 (2013) 1, 62-81.

17 Vgl. Feige/Gennerich, Lebensorientierungen (s.0. Anm. 5), 40-43.
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deutlich weniger Erfahrungen mit genitalem Petting und Geschlechtsver-
kehr als ihre weniger religiosen Altersgenossen. Allerdings sinken die
Prozentzahlen derjenigen mit solchen Erfahrungen nie unter 50%.

Fazit

Fasst man die empirischen Befunde zusammen, ergibt sich auf den ersten
Blick eine erniichternde Bilanz: Religion spielt fiir die ethischen Ein-
stellungen heutiger Jugendlicher nur dann eine Rolle, wenn deren Reli-
giositéit sehr stark ausgeprigt ist. Auflerdem ist den meisten Jugendlichen
ihre individuelle Freiheit sehr wichtig, withrend traditionelle Werte nur
dort vertreten werden, wo sie fiir die eigene Zukunft opportun sind. Auf
den zweiten Blick passt aber Vieles, was heutigen Jugendlichen wichtig
ist, zu dem, was auch die christlichen Kirchen propagieren. So zeigen die
meisten Jugendlichen eine Werthaltung, die die Entfaltung des eigenen
Ich in das Wohlergehen ihres Partners und ihres sozialen Umfelds
einbindet. Beziige zwischen christlichem Wertangebot und der Werthal-
tung heutiger Jugendlicher sind somit durchaus gegeben. Fiir den RU
ergeben sich jedoch zwei Sollbruchstellen dieses Bezugs. Zum einen gilt
vor allem Jugendlichen, die einen niedrigen Bildungsabschluss anstre-
ben, Religion als wenig zukunftsfihig, so dass zu erwarten steht, dass sie
religidsen Wertangeboten eher kritisch gegeniiber stehen. Zum anderen
zeigen die meisten Jugendlichen eine zutiefst humanistische Werthal-
tung, die ethisches Gut am Wohlergehen des Menschen ableitet. Der
Transzendenzbezug einer christlichen Ethik ist ihnen fremd.

2 Empirische Befunde zu ethischem Lernen im RU

Der zweite Abschnitt berichtet iiber Ziele und Vorkommen ethischen
Lernens im RU und die Art und Weise, wie es im Unterricht organisiert
wird. Ferner geht er auf das Modell-Lernen und den Compassion-Ansatz
als prominente Figuren religios-ethischen Lernens ein.

Ziele und Vorkommen ethischen Lernens im RU

Ein Orientierungspunkt fiir die Bedeutung ethischen Lernens im RU sind
die Zielvorstellungen von (angehenden) Lehrpersonen. In einer repri-
sentativen Befragung in Baden-Wiirttemberg liegen die ethischen Ziele
»Eintreten fiir Frieden, Gerechtigkeit fordern«, »personliche Orientie-
rung geben« und »Wertvorstellungen vermitteln« an der Spitze der
Rangliste.'® Einen dhnlichen Befund ergeben aktuelle Befragungen akti-
ver!® und zukiinftiger Religionslehrpersonen?’. Er korrespondiert mit

18 Andreas Feige | Werner Tzscheetzsch, Christlicher Religionsunterricht im reli-
gionsneutralen Staat?, Ostfildern/Stuttgart 2005, 26.

19 Daniela Popp, Religion und Religionsunterricht in Europa. Eine quantitative
Studie zur Sicht europiischer Religionslehrerinnen und -lehrer, Miinster 2013, 77—
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einem groBen Interesse an ethischen Themen auf Seiten der Schiilerinnen
und Schiiler in den Sekundarstufen I und 112! Entgegen dieser hohen
Akzeptanz scheint ethisches Lernen im RU tatséchlich nur eine mittlere
bis untergeordnete Rolle zu spielen. So berichten nur Jugendliche in Be-
rufsschulen, dass sie in ihrem RU vor allem lebenskundliche Themen
besprechen.?? In allen anderen Schularten liegt die Haufigkeit dieser
Themen im Mittelfeld oder gar am Ende der Rangliste.3

Entspricht diese Wahrnehmung der Lemenden dem tatséchlichen Ge-
schehen im RU? Die wenigen Studien, die den Unterrichtsprozess selbst
analysieren, kénnen nur Indizien liefern. So hat unter den in den frithen
1970er Jahren aufgenommenen 94 Religionsstunden der »Mainzer Do-
kumentation von Religionsunterricht« knapp die Hilfte ein lebenskund-
lich relevantes Thema.2* Unter den von der Essener Forschergruppe um
Rudolf Englert videographierten 13 Unterrichtsreihen finden sich vier
mit einem Thema, das fiir ethisches Lernen stehen kénnte.?5 Und unter
den eigenen zwdlf videographierten Unterrichtsreihen finden sich zwei
mit explizitem Bezug zu ethischem Lernen. Insgesamt deuten die empi-
rischen Befunde darauf hin, dass ethisches Lernen — wohl mit Ausnahme
beruflicher Bildung — eine wichtige, aber nicht iiberragende Rolle im
vorfindlichen RU spielt.

Zum Binnengeschehen ethischen Lernens im RU

Folgt man didaktischen Konzeptionen ethischen Lernens, kann dieses als
Wertevermittlung, Werteerhellung, Werteanalyse oder Wertebildung or-
ganisiert werden.26 In den drei exemplarischen Fallstudien ethischen

81; Ulrich Riegel | Hans Mendl: What should RE in Germany be about and how does
religiosity fit into this picture?, in: Journal of Believes and Values 35 (2014) 2, 165-
174.

20 Christhard Liick, Religion studieren. Eine bundesweite empirische Untersu-
chung zu der Studienzufriedenheit und den Studienmotiven und -belastungen ange-
hender Religionslehrer/innen, Miinster 2012, 137-146.

21 Vgl. Uwe Béhm | Manfied Schnitzler, Religionsunterricht in der Pubertit. Eine
explorative Studie in den Klassen 7 und 8, Stuttgart 2008, 106; Anfon Bucher, Reli-
gionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische Untersuchung
zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart
2000, 115; Klaus Petzold, Religion und Ethik hoch im Kurs. Reprisentative Befra-
gung und innovative Didaktik, Leipzig 2004, 41.47.

22 Bucher, Religionsunterricht (s. 0. Anm. 21), 114.

23 Bucher, Religionsunterricht (s. 0. Anm. 21), 47f.84.102; Petzold, Religion (s.o.
Anm. 21), 41.47.

24 Giinter Stachel, Die Religionsstunde — beobachtet und analysiert. Ein Untersu-
chung zur Praxis des Religionsunterrichts, Ziirich 1976, 224-240.

25 Rudolf Englert / Elisabeth Henneke | Markus Kammerling, Innenansichten des
Religionsunterrichts. Fallbeispiele. Analysen. Konsequenzen, Miinchen 2014, 22.

26 Vgl. Lutz Mauermann, Konzepte der Werteerziehung und deren Umsetzung in
der Schule — Beobachtungen aus den vergangenen zwei Jahrzehnten, in: Eva Matthes
(Hg.), Wertorientierter Unterricht — eine Herausforderung fiir die Schulfacher, Do-
nauworth 2004, 26-37.
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Lernens der Mainzer Studie lassen sich die Konzepte der Wertevermitt-
lung, der Werteanalyse und der Werteerhellung antreffen.?’ Ferner deu-
ten Kommentare in den Einzelanalysen darauf hin, dass die Forscher-
gruppe bei vielen Religionsstunden ein theologisches Defizit beobachtet,
insofern theologische Positionen gar nicht oder ungeniigend differenziert
in die lebensweltlich orientierte Auseinandersetzung eingebracht wer-
den.?® In einer aktuellen Tiibinger Studie zum RU an Berufsschulen kon-
nen die meisten der analysierten Stunden den Konzepten der Werte-
erhellung oder der Wertebildung durch Dilemmata zugeordnet werden.??
Gemeinsam war allen Stunden eine groBe Schiilerorientierung und die
Kommunikation im Unterricht verlief durchweg wertschitzend. Ver-
gleicht man die Studien von 1976 und 2012, scheint der lebensweltliche
Ansatz ethischen Lernens iiber die Jahrzehnte hinweg stabil geblieben zu
sein. Allerdings stammen die Daten von 2012 aus dem RU der Berufs-
schule, welcher aufgrund der Lernfeldorientierung nicht reprisentativ ist
fiir den RU an anderen Schularten. Ob das Fehlen des wertvermittelnden
Konzepts in der Studie von 2012 einen Hinweis darauf gibt, dass aktuell
die unkritische Ubernahme vorgegebener Werte durch die Kinder und
Jugendlichen von Religionslehrpersonen nicht mehr verfolgt wird, kann
aufgrund der eingeschriankten Datenlage nicht entschieden werden. Folgt
man der Essener Forschergruppe, zeichnet sich aktueller RU insgesamt
dadurch aus, dass er kontroverse theologische Auseinandersetzungen
scheut und Lehrpersonen ihre eigene Position kaum noch zur Sprache
bringen.?? Kirchliche Wertpositionen wiirden in einem solchen Szenario
als Sachinformation geboten und der individuellen Auseinandersetzung
iiberlassen.

Modell-Lernen und Compassion

Traditionell wird dem Modell-Lernen im RU eine grofle Bedeutung zu-
geschrieben, wobei vor allem Hans Mendl betont, dass neben herausra-
genden christlichen Vorbildern auch lebensweltlich anschlussfihige Mo-
delle thematisiert werden sollen.3! Karolin Kuhn konnte zeigen, dass der
Effekt des Modell-Lernens vor allem von der Empathieféihigkeit der Ju-
gendlichen abhingt und didaktischer Arrangements bedarf, in denen sich
die Jugendlichen selbst aussuchen konnen, mit welcher Facette des Mo-

27 Vagl. Giinter Stachel (Hg.), Sozialethischer Unterricht — dokumentiert und analy-
siert. Eine Untersuchung zur Praxis des problemorientierten Religionsunterrichts,
Ziirich 1977. :

28 Vgl. auch Stachel, Religionsstunde (s. 0. Anm. 24).

29 Friedrich Schweitzer / Joachim Ruopp | Georg Wagensommer, Wertebildung im
Religionsunterricht. Eine empirische Untersuchung im berufsbildenden Bereich,
Miinster 2012, 47-146.

30 Vgl. Englert, Henneke | Kdmmerling, Innenansichten (s. o. Anm. 25), 105-124.
31 Hans Mendl, Modelle — Vorbilder — Leitfiguren. Lernen an auflergewohnlichen
Biografien, Stuttgart 2014.
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dells sie sich auseinandersetzen wollen.3? Fiir den RU wichtig ist ihr Be-
fund, dass Modelle nur dann mit Religion in Verbindung gebracht wer-
den, wenn es sich hierbei um Funktionstriger religioser Institutionen
handelt. Religion ist demnach in den Augen der Jugendlichen ein Merk-
mal institutioneller Anbindung und nicht individueller Geisteshaltung.
Das spricht nicht gegen Mendls Plidoyer fiir sog. »local heroes«, wirft
aber die Frage auf, ob sie als religiés motiviert handelnde Modelle wahr-
genommen werden.

Ein relativ neues Konzept ethischen Lernens stellen die Compassion-
Projekte dar.3® Ihr Ziel ist es, Schiilerinnen und Schiiler zu Hilfsbereit-
schaft und Solidaritiit zu befihigen. Dazu besuchen Jugendliche fiir etwa
zwei Wochen eine soziale Einrichtung, was im schulischen Fachunter-
richt vor- und nachbereitet wird. AuBlerdem werden die Schiilerinnen
und Schiiler im Praktikum von Lehrpersonen begleitet. Tatsichlich steigt
mit den Erfahrungen im Praktikum auch die Zustimmung zum Praktikum
selbst.3* Die Mehrheit der Jugendlichen schitzte die Erfahrung, ge-
braucht zu werden, und stufte das Projekt selbst als eine fiir ihre Ent-
wicklung wichtige Erfahrung ein. Insbesondere weibliche und kirchlich
engagierte Jugendliche lieBen sich von den Compassion-Projekten an-
sprechen. Auch bewihrt sich der Compassion-Ansatz in staatlichen
Hauptschulen?s, so dass er grundsitzlich fiir jeden Schultyp des regulé-
ren Bildungswegs geeignet erscheint. Allerdings bedarf es weiterer em-
pirischer Studien im Panel-Design, um die ersten explorativen Befunde
zum Compassion-Ansatz zu bestitigen. Insbesondere miisste angesichts
des Befunds, dass Compassion vor allem weibliche und kirchlich enga-
gierte Jugendliche anspricht, gepriift werden, ob dieser Ansatz nicht nur
das verstirkt, was die Schiilerinnen und Schiiler in den Unterricht mit-
bringen.

Fazit

Ethisches Lernen ist Religionslehrpersonen wichtig und wird im vor-
findlichen RU hinreichend oft angeboten. Einschligige Unterrichts-
sequenzen setzen dabei vor allem bei den Lebenserfahrungen der Schiile-
rinnen und Schiiler an. Einige Indizien weisen darauf hin, dass kontro-

32 Karolin Kuhn, An fremden Biographien lernen!, Miinster 2010.

33 Vgl. Themenheft Compassion — eine Idee macht Schule, in: engagement. Zeit-
schrift fiir Erzichung und Schule 1/2005; Lothar Kuld, Compassion. Ein Projekt so-
zialen Lernens an Schulen, in: Achim Battke u.a. (Hg.), Schulentwicklung — Religion
— Religionsunterricht, Freiburg 2002, 276-280.

34 Lothar Kuld | Stefan Gonnheimer, Compassion — Sozialverpflichtetes Lernen
und Handeln, Stuttgart 2000; vgl. Michael Fricke, »Das war ein richtig gutes Gefiihl,
das rauszugehen« — Diakonisches Lernen an der Schule als Dimension religidser
Bildung, in: Pastoraltheologie 103 (2014), 149-164.

35 Manfred Riegger, Compassion: Learning and Doing. A Study on the Implemen-
tation of the Compassion Project at a State School in Germany, in: Journal of Em-
pirical Theology, 16 (2003) 2, 5-32.
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verse Auseinandersetzungen um kirchliche Moralpositionen eher um-
gangen werden und kirchliche Moral als Sachinformation dargeboten
wird. Die vielfach unterstellte antidemokratische, normative Dimension
ethischen Lernens im RU ldsst sich somit nicht auffinden. Allerdings
entspricht eine solche Praxis weder bildungstheoretischen noch kirchen-
amtlichen Anspriichen an den RU, denn sie fordert kaum die moralische
Urteilskompetenz der Schiilerinnen und Schiiler. Ob ein Modell-Lernen
an fremden Biographien oder die Compassion-Projekte diesbeziiglich
cine Alternative darstellen, kann zum gegenwirtigen Zeitpunkt nicht
serids beurteilt werden.

Prof. Dr. Ulrich Riegel ist Professor fiir Praktische Theologie / Religionspidagogik
am Seminar fiir Katholische Theologie der Philosophischen Fakultit der Universitét
Siegen.



Ll

Rudolf Englert

Die verschiedenen Komponenten ethischen Lernens
und ihr Zusammenspiel

Uberlegungen zu einem Gesamtprogramm ethischer Bildung

1 Erste Probleme bei der Bearbeitung der Fragestellung

Wie wichtig ist die Thematisierung ethischer Fragen im Religionsunter-
richt? Und worauf kommt es dabei an bzw. welche Intentionen lassen
sich mit der Bearbeitung ethischer Fragen im Religionsunterricht verbin-
den? Beim Nachdenken dariiber stéBt man rasch auf — mindestens — zwei
Probleme:

1. Dass der Religionsunterricht auch so etwas wie eine ethische Dimen-
sion hat, diirfte unbestritten sein. Gleichzeitig wird, gerade im Gefolge
der von der PISA-Studie angestoBenen Diskussion um die Unterschei-
dung verschiedener Weltzugiinge, von religionspadagogischer Seite zu-
nehmend Wert darauf gelegt, dass Religion gegeniiber der Ethik nicht
nur so etwas wie einen Mehr-Wert besitzt,! sondern etwas grundlegend
Anderes ist?> — eine Domine eigener Art. Mit besonderem Nachdruck
wird in diesem Zusammenhang ein funktionalistisches Verstindnis von
Religion zuriickgewiesen, das diese vor allem als eine Art Moralverstir-
ker betrachtet (vgl. die oft zu horende Aussage, Religionsunterricht habe
vor allem der »Wertevermittlung« zu dienen). Bei solchen Abgrenzun-
gen bleibt allerdings manchmal offen, wie der Bezug der Religion zur
Ethik dann aber genau zu sehen sei. Das ist das erste Problem.?

2. Die Religionspidagogik kennt ganz unterschiedliche Ansitze ethi-
schen Lernens.# Nachdem das altbekannte Lernen an Vorbildern (z.B. an

1 Vgl. Albert Biesinger | Joachim Hénle (Hg.), Gott — mehr als Ethik. Der Streit
um LER und Religionsunterricht, Freiburg i.Br. 1997.

2 Vgl. Bernhard Dressler, Religion ist nicht iiber ihre sekundéren Effekte zu er-
schlieBen, in: Rudolf Englert u.a. (Hg.), Welche Religionspidagogik ist pluralitits-
fahig?, Freiburg i.Br. 2012, 82-85.

3 Vgl. dazu auch den Beitrag von Friedrich Schweitzer in diesem Band.

4 Vgl. dazu etwa Fritz Oser, Acht Strategien der Wert- und Moralerzichung, in:
Wolfgang Edelstein / Fritz Oser | Peter Schuster, (Hg.), Moralische Erzichung in der
Schule, Weinheim 2001, 63-89; Friedrich Schweitzer nennt fiinf Formen moralisch-
ethischen Lernens: die sittliche Elementarbildung, das Lernen an Vorbildern, den
erziehenden Unterricht, die Etablierung eines schulischen Ethos und die Gestaltung
der Schule als »Gerechte Gemeinschaft«: Was bedeutet Wertebildung im BRU?, in:
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legendarisch vermittelten Heiligen als Mustern ethischer Unangefoch-
tenheit bzw. sittlicher Hochstleistung) in Misskredit gekommen war,
orientierte man sich weniger an material als an formal definierten Stan-
dards moralischer Entwicklung und ethischer Exzellenz, insbesondere an
den von Lawrence Kohlberg erarbeiteten Stufen moralischen Urteils. Die
kritische Auseinandersetzung mit Kohlbergs Konzept hat dann allerdings
gezeigt, dass dieser hauptsichlich kognitive Ansatz ethischen Lernens
fiir sich genommen zu kurz greift, weil er die fiir moralisches Handeln so
wichtigen Komponenten des Emotionalen und des Volitionalen zu wenig
beriicksichtigt.> Andere Konzepte ethischen Lernens setzen genau hier
an und riicken beispielsweise die Fahigkeit, sich in andere Menschen
einzufithlen (Empathie), und insbesondere auch die Sensibilisierung fiir
das Leid Anderer (»Compassion«, Mitgefiihl) in den Mittelpunkt. Die
Frage ist: In welchem Verhiltnis stehen die verschiedenen Ansitze ethi-
schen Lernens zueinander? Das ist das zweite Problem.

2 Verschiedene Ansitze ethischen Lernens im Religionsunterricht

Ich gehe davon aus, dass die Bestimmung des Verhiltnisses Religion
und Ethik bzw. von religiosem und ethischem Lernen (erstes Problem)
maBgeblich davon abhiingt, an welche Form von Ethik bzw. ethischem
Lernen man dabei denkt. Daher sollen hier zunichst einmal die verschie-
denen in der Religionspidagogik kursierenden Ansitzen solchen Lernens
skizziert werden. Dann lisst sich vermutlich auch genauer sagen, ob und
gegebenenfalls wie sich diese Ansdtze miteinander verbinden lassen
(zweites Problem):

a) Eine lange Tradition hat das Vorbild- oder auch Modell-Lernen.® Vor
allem durch Hans Mendls Einsatz fiir die religionspidagogische Arbeit
mit »local heroes« hat es eine starke Renaissance erlebt.” In diesem
neueren Sinne heilt Modell-Lernen: sich auseinandersetzen mit und ge-
gebenenfalls MaB nehmen an Personen, die nicht unbedingt in jeder Be-
ziehung, aber doch in einer bestimmten Hinsicht oder in einer bestimm-
ten Situation modellhaft gehandelt haben und in diesem Sinne als vor-
bildwiirdig gelten kénnen.

Friedrich Schweitzer, Joachim Ruopp und Georg Wagensommer, Wertebildung im
Religionsunterricht, Miinster 2012, 21-23.

5 Vgl. dazu die Beitrage von Anton Bucher und Elisabeth Naurath in diesem Band.
6 Vgl. Giinter Stachel | Dietmar Mieth, ethisch handeln lernen. Zu Konzeption und
Inhalt ethischer Erziehung, Ziirich 1978; s.a. den Beitrag von Konstantin Lindner in
diesem Band.

7 Vgl. Hans Mendl, Lernen an (auBer-)gewdhnlichen Biografien. Religionspidago-
gische Anregungen fiir die Unterrichtspraxis. Donauwdrth 2005; s.a. ders., Modelle —
Vorbilder — Leitfiguren. Lernen an auflergewohnlichen Biografien, Stuttgart 2014
(griindliche Uberarbeitung des Titels von 2005).
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b) In Verbindung mit derartigen Modellen wird immer wieder auch auf
die Bedeutung sinntrichtiger Erzdhlungen fiir die Begriindung morali-
scher Handlungsorientierungen hingewiesen und von einer »narrativen
Ethik« gesprochen.® Vor der Beantwortung der Frage: »Was sollen wir
tun?« stehe demnach die Frage: »Im Horizont welcher Geschichten legen
wir unser Leben aus«?” Im Vordergrund der Betrachtung stehen hier also
nicht modellhaft handelnde Personen, sondern in exemplarischen Ge-
schichten entfaltete Deutungshorizonte. Diese Deutungshorizonte seien
malgeblich dafiir, wie Situationen dechiffriert wiirden bzw. ob man sich
in einer bestimmten Situation iiberhaupt moralisch beansprucht sihe.
Insofern geht es hier um die Ausbildung von ethischer Sensitivitit bzw.
ethischer Wahrnehmungsfihigkeit.'?

c) Eine zentrale Rolle beim Bedenken ethischer Aufgabenstellungen
spielt der Begriff der »Werte«, ja, »ethisches Lernen« und »Wertebil-
dung« werden haufig sogar synonym gebraucht.!! Es geht bei Werten
um »Einstellungen hinsichtlich des Vorzugswiirdigen«!2, die von einer
gewissen Stabilitit und mitunter sogar personal tief verankert sind. Im
Anschluss an Hans-Georg Ziebertz lassen sich vier Modelle der unter-
richtlichen Auseinandersetzung mit Werten unterscheiden:!?® 1. die Wert-
ibertragung, 2. die Werterhellung, 3. die Wertentwicklung und 4. die
Wertkommunikation. Wenn man von der Wertiibertragung absieht, die
Ziebertz als Form schulischen Lernens fiir untauglich hilt, kénnte man
sagen: Es geht um die in immer wieder neuen Konfliktfillen aufbre-
chende Frage danach, was Menschen in ihrem Leben wie wichtig ist
(»Hierarchie der Werte«).

d) Von der Auseinandersetzung mit Werten in der religionspidagogi-
schen Diskussion hdufig nicht klar getrennt und wohl auch nicht wirklich
trennscharf unterscheidbar ist jener Ansatz, dem es um die Entwicklung
ethischer Urteilsbildung geht.'* Doch bei allen Abgrenzungsproblemen
sind Werte, die mit der Vorzugswiirdigkeit von (sittlichen oder mate-
riellen) Giitern zu tun haben, eben doch nicht einfach dasselbe wie Nor-
men, bei denen es um die Geltung moralischer Verhaltensstandards geht.

8 Vgl. z.B. Karen Joisten (Hg.), Narrative Ethik: Das Gute und das Bose erzihlen,
Berlin 2007; s. dazu a. den Beitrag von Julia Horlacher in diesem Band.

9 Vgl. dazu Alasdair Maclntyre, Der Verlust der Tugend. Zur moralischen Krise
der Gegenwart, Frankfurt / New York 1987.

10 Vgl. dazu Johannes Fischer u.a., Grundkurs Ethik. Grundbegriffe philosophi-
scher und theologischer Ethik, Stuttgart 2008, 220ff.

11 So Konstantin Lindner, Wertebildung im religionspadagogischen Horizont, in:
Religionspddagogische Beitrige 68/2012, 5-17; hier: 5.

12 Schweitzer, Was bedeutet Wertebildung (s.o. Anm. 4), 15.

13 Vgl. Hans-Georg Ziebertz, Ethisches Lernen, in: Georg Hilger / Stephan Leim-
gruber | Hans-Georg Ziebertz (Hg.), Religionsdidaktik, Miinchen 2010, 434452,
hier: 439ff.

14 Grundlegend dazu: Detlev Garz / Fritz Oser | Wolfgang Althof (Hg.), Morali-
sches Urteil und Handeln, Frankfurt a.M. 1999.
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Pointiert gesagt: Im ersten Fall geht es um die Frage, was wichtig ist, und
im zweiten Fall geht es um die Frage, was richtig ist. Und im Zentrum
von Ansitzen, die auf die Entwicklung ethischer Urteilstihigkeit zielen,
steht eben nicht die Reflexion von individuellen oder gesellschaftlichen
Wichtigkeiten (Wertepriorititen, vgl. Ansatz c), sondern die Begriind-
barkeit moralischer Richtigkeiten. Mit anderen Worten: Es geht darum,
was in moralischen Konflikten geboten oder erlaubt ist und was nicht.!’
e) Eine niichste Form ethischen Lernens zielt auf den Aufbau morali-
scher Grundhaltungen. Zu denken wire hier beispielsweise an die Ent-
wicklung von »Prosozialitit«!®, von »Compassion«!’, von »Mitgefiihl«'8
usw. Im Unterschied zum unmittelbar vorher angesprochenen Ansatz der
Entwicklung ethischer Urteilsfihigkeit geht es hier weniger um die
Frage, was, ethisch gesehen, richtig ist, sondern darum, wie Menschen
die Bereitschaft entwickeln kénnen, das ethisch Erforderliche tatsdchlich
auch zu tun. Fiir den Aufbau einer solchen moralischen Motivation ist,
wie die kritische Auseinandersetzung mit Kohlberg gezeigt hat, die kog-
nitive Einsicht in die moralische Gebotenheit eines Tuns allein nicht aus-
reichend.'” Vielmehr bedarf es dariiber hinaus einer emotionalen und
auch einer volitionalen Kompetenz (wenn es beispielsweise um die
Uberwindung von Handlungshemmungen wie Angst, Unlust oder Ab-
neigung geht).

f) Eine letzte hier anzusprechende Form ethischen Lernens hat mit der
Etablierung moralischer Milieus und Réume, Stimmungen und Atmo-
sphiren zu tun. Dieser Ansatz geht davon aus, dass die moralische Qua-
litit des Verhaltens eines Einzelnen nicht einfach nur von dessen indivi-
duellem ethischem Urteilsvermdgen abhéngt, sondern sehr stark auch
von der moralischen Qualitiit seiner sozialen Lebenswelt.2® So kann das,
was man vielleicht den Erwartungshorizont oder sogar den Kollektiv-
Habitus einer Familie, einer jugendlichen peer-group oder einer Nach-
barschaft (eines »Kiezes«) nennen konnte, moralisches Verhalten eher
unterstiitzen oder auch eher unterminieren. Es geht hier demnach um die
Schaffung sozialer Umgebungen, die moralisches Handeln férdern — wie

15 Vgl. in diesem Band dazu v.a. den Beitrag von Sara Haen und Evelyn Krimmer.

16 Vgl. Matthias Bahr, Erziehung zur Prosozialitit bei Acht- bis Zehnjdhrigen am
Lernort Religionsunterricht, St. Ottilien 1992,

17 Vgl. Lothar Kuld | Stefan Génnheimer, Compassion — Sozialverpflichtetes Ler-
nen und Handeln, Stuttgart 2000; s. dazu a. Lothar Kulds Beitrag in diesem Band.

18 Vgl. Elisabeth Naurath, Mit Gefiihl gegen Gewalt. Mitgefiihl als Schliissel ethi-
scher Bildung in der Religionspidagogik, Neukirchen-Vluyn 2007.

19 Vgl. z.B. Dennis L. Krebs | Kathy Denton, Die Beziehungen zwischen der
Struktur des moralischen Urteilens und dem moralischen Handeln, in: Garz/Oser/
Althof (s.0. Anm. 14), 220-263; s. a. Gertrud Nunner-Winkler, Zur Entwicklung des
Moralverstéindnisses in Kindheit und Jugend, in: Renovatio 62 (2006) 6-17.

20 Vgl. dazu etwa die Forschungen von Lothar Krappmann; s. etwa: Die Sozial-
welt der Kinder und ihre Moralentwicklung, in: Edelstein/Oser/Schuster (s.0. Anm.
4), 155-174.
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etwa eine »just community« im Sinne von Lawrence Kohlberg (wobei
hier gerade auch an eine »Gerechte Schulgemeinschaft« zu denken
wiire)2!.

3 Uberlegungen zum einem Gesamtkonzept ethischer Bildung

Man wird an dieser Stelle vermutlich nicht mehr umsténdlich begriinden
miissen, dass die sechs oben skizzierten Ansitze einander nicht aus-
schlieBen. Allerdings diirfte gleichfalls einleuchten, dass es weder mog-
lich noch sinnvoll ist, jederzeit mit allen Ansitzen zu arbeiten. Von da-
her ist die sich an dieser Stelle aufwerfende Frage: Wie lassen sich diese
Ansiitze am besten zu einem Gesamtkonzept ethischer Bildung mit-
einander verbinden?

In dieser Intention mochte ich nun versuchen, die verschiedenen Formen
ethischen Lernens etwas systematischer zu ordnen. Auch wenn dies nicht
mehr als ein erster und vorldufiger Versuch sein kann, erscheint er mir
gleichwohl nétig, wenn ethisches Lernen als Prozess mit einigermaBen
klar unterscheidbaren Etappen gesehen werden konnen soll bzw. als eine
Entwicklung, bei der im Laufe der Zeit unterschiedliche Schwerpunkte
in den Vordergrund treten. Auf diese Weise soll klarer erkennbar wer-
den, in welche Richtung die jeweils geeignetste altersspezifische bzw.
entwicklungsgerechte Unterstiitzung gehen miisste. Leitend bei dem fol-
genden Systematisierungsversuch sind zwei Unterscheidungen:

1. Die Unterscheidung zwischen evaluativer und normativer Ethik bzw.
zwischen der evaluativen und der normativen Dimension ethischen Ler-
nens.?2 Bei der evaluativen Dimension geht es, sehr verkiirzt gesagt, um
Bewertungen (z.B. »gut« oder »schlecht«), wobei solche Bewertungen,
gerade im Konfliktfall, begriindet werden miissen; bei der normativen
Dimension hingegen geht es um Begriindungen (z.B. etwas »ist geboten,
weil ...« oder etwas ist »unstatthaft, weil ...«), wobei entsprechende Be-
griindungen, gerade im Kontroversfall, wiederum nicht ohne Bewertun-
gen auskommen. Die beiden Dimensionen des ethischen Lernens sind
also, jedenfalls in der Praxis moralischen Denkens und Handelns, nicht
vollig trennscharf auseinanderzuhalten.

2. Die Unterscheidung zwischen Tugenden, Werten und Normen. Bei der
evaluativen Ethik geht es im Kern um die Fragen: Wer ist gut? — das ist
die Frage nach moralischen Tugenden — und Was ist (wie) wichtig? — das
ist die Frage nach den Werten, die das Leben eines Menschen oder einer

21 Vgl. Fritz Oser | Wolfgang Althof, Die Gerechte Schulgemeinschaft. Lernen
durch Gestaltung des Schullebens, in: Edelstein/Oser/Schuster (s.0o. Anm. 4), 233~
268.

22 Vgl. dazu Fischer u.a. (s.0. Anm. 10), 30ff; zur Klassifikation ethlscher Fragen
vgl. auch Michael Quante, Einfithrung in die Allgemeine Ethik, Darmstadt 2006, 9-
23;
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Gemeinschaft bestimmen (sollen). Bei der normativen Dimension ethi-
schen Lernens dagegen geht es vor allem um die Frage: Was ist (prinzi-
piell oder in einer bestimmten Situation) richtig? — also die Frage nach
der Begriindung bzw. der Begriindbarkeit von Normen.

Auf der Grundlage dieser Unterscheidungen gelange ich zu folgendem

Tableau von Ansiitzen und Perspektiven ethischen Lernens:

Ethische
Fragen
1
I i
evaluative normative
Ethik Ethik
i I__«,.....Lm..w...‘
I i 1 1
g i Hilfe zur Fir h A der- S i+
Participation an 5 E r
moralsensiblen “""".’"“J‘ - Eandem o se:!qng il e!!ﬁso_her Uetrnscher
dhaltungen Marrationen Werten i .
Vgl. Ansatz Vgl Ansdtzea+e Vgl. Ansatzea+b Vgl. Ansatz ¢ Vgl. Ansatz d Vgl Ansatz d
i it i iR
1 T ! T
Ziel: Ziel: Ziel:
Entwicklung von Reflexion von Begriindung
Tugenden Werten ethischer Urteile

S
-

Die Entwicklung ethischen Lernens in Richtung zunehmender Komplexitét

Dem Modell liegt die Idee zugrunde, dass ethisches Lernen (das hier
nicht strikt von moralischer Erziehung unterschieden wird) im persona-
len Entwicklungsprozess jederzeit méglich und nétig ist, aber auch, dass
nicht alles, was ethisch gelernt werden kann, jederzeit die gleiche Dring-
lichkeit besitzt. Es versucht die im Laufe der Entwicklung nach vorne
tretenden Schwerpunkte ethischen Lernens erkennbar zu machen, ohne
damit allerdings die Vorstellung zu verbinden, als miisse etwa die Ent-
wicklung von Tugenden in dem Moment abgeschlossen sein, wenn mit
der Reflexion von Werten begonnen wird, oder als werde die normative
Ethik iiberhaupt erst relevant, wenn alle Fragen einer evaluativen Ethik
definitiv geklirt sind. Eine solche Vorstellung wiirde weder der Interde-
pendenz der verschiedenen Dimensionen ethischen Lernens (der Fragen
nach Tugenden, Werten und Normen) noch der Einsicht in die Unab-
schlieBbarkeit des Ringens um das ethisch Gebotene gerecht.

Das Modell scheint mir alle vorhin genannten sechs Ansiitze zu enthalten
bzw. integrieren zu konnen. Dariiber hinaus enthilt es noch eine weitere
Komponente, die das Spektrum der Ansitze um einen besonders kom-
plexen Typus ethischen Lernens erweitert, nimlich die Auseinanderset-
zung mit »Grundfragen ethischer Urteilsbildung« bzw. mit Ethik-Kon-
zepten (wie z.B. dem aristotelischen, dem naturrechtlichen, dem kantia-
nisch-deontologischen, dem utilitaristischen Argumentationstyp usw.).
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Hier geht es jenseits konkreter sittlicher Einzelfragen um das Problem,
ob es Grundprinzipien gibt, an denen sich ethische Urteilsbildung durch-
gingig orientieren sollte (z.B. dem von Kant formulierten »Kategori-
schen Imperativ« oder dem utilitaristischen Grundprinzip, dass Handeln
dann als moralisch richtig gelten kénne, wenn es dem gréfiten Gliick der
groBBten Zahl von Menschen diene). Die Auseinandersetzung um derar-
tige Grundprinzipien verlangt ein erhebliches Abstraktionsvermogen. Sie
sollte im Religionsunterricht der hoheren Klassen aber schon deshalb
Beriicksichtigung finden, weil die Relevanz religioser Traditionen fiir die
ethische Urteilsfindung wesentlich auch davon abhingt, an welchem Ar-
gumentationsmodell man sich orientiert.

Die sechs Komponenten (vgl. Schaubild) wurden in Richtung zuneh-
mender Komplexitit anzuordnen versucht. Der lebensgeschichtlich erste
Schwerpunkt ethischen Lernens ist demnach die Partizipation an moral-
sensiblen Gemeinschaften; die letzte und — mindestens kognitiv — an-
spruchsvollste Komponente des sich hier abzeichnenden Lernprozesses
ist die Auseinandersetzung mit Grundfragen ethischer Urteilsbildung.
Der Blick auf die unterschiedlichen Ansitze ethischen Lernens ldsst
schon ahnen, dass das Gesamtbemiihen um ethische Bildung nur gelin-
gen kann, wenn verschiedene Lernorte dabei zusammenwirken. Das
heifit auch: Der schulische Religionsunterricht kann dieses Bemiihen
gewiss nicht im Alleingang tragen, ja, er ist in Bezug auf etliche Kom-
ponenten ethischen Lernens nicht einmal der beste Ort fiir die Umset-
zung dieses Bemiihens. Gleichwohl darf man wohl auch sagen, dass
keine der sechs Komponenten dem religionsunterrichtlichen Bemiihen
grundsétzlich und ganz entzogen ist. Dies soll im abschlieBenden Teil
noch ein wenig deutlicher werden.

4 Konzepte, Themen und Ziele ethischen Lernens im
Religionsunterricht

Worin also kénnte der besondere Beitrag des schulischen Religions-
unterrichts zur ethischen Bildung von Kindern und Jugendlichen beste-
hen? Ich will versuchen, dies entlang der vorhin aufgezeigten Entwick-
lungsrichtung ethischen Lernens (vgl. Schaubild) etwas zu verdeutlichen:

a) Partizipation an moralsensiblen Gemeinschaften. Als moralisch sen-
sible Gemeinschaften sollten zunichst einmal die Familie, dann aber
auch die Kindertagesstitte, die Schule oder die peer-group erfahrbar
sein. Ob dies der Fall ist, entscheidet sich an den Formen alltéiglichen
sozialen Miteinanders: beim Spielen und Teilen, beim Diirfen und Miis-
sen, bei Kooperationen und Gratifikationen, beim Streiten und Schlich-
ten usw. Dabei geht es nicht so sehr um explizite Formen ethischen Ler-
nens als um implizite Formen moralischer Sozialisation, um die Prége-
kraft dessen, was man als grundlegend und »eigentlich selbstverstind-
lich« erlebt. Es geht um die Teilhabe an einer Kultur mitmenschlicher
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Aufmerksamkeit und sozialer Gerechtigkeit. Durch einen »christlichen
Geist« oder durch »Inspirationen des Evangeliums« geprigte Gemein-
schaften konnen zur Ausbildung einer solchen Kultur erheblich beitra-
gen. Auch religionsunterrichtliche Lerngruppen konnen moralsensible
Gemeinschaften sein; bei entsprechendem Bemiihen kénnen von ihnen
sogar Iernpulse fiir das Leben und Ethos der ganzen Schulgemeinde aus-
gehen.

b) Hilfe zur Ausbildung moralischer Grundhaltungen. Dabei kann zum
Beispiel die Begegnung mit Vorbildern bzw. Modellen als exemplari-
schen Repridsentanten bestimmter Einstellungen und Haltungen eine
Rolle spielen. Im Religionsunterricht der Grundschule kénnte man etwa
in Auseinandersetzung mit einem Lebensbild von Elisabeth von Thiirin-
gen etwas liber Mitgefiihl lernen; in der Sekundarstufe I kénnte man in
Auseinandersetzung mit der Person und dem Engagement von Martin
Luther King etwas iiber Zivilcourage lernen. Die biografischen Modelle
sowie die Themen und Motive, die sich damit verbinden lassen, sind
schier unerschépflich. Eine besondere Rolle spielen in der unterrichtli-
chen Praxis und in entsprechenden Materialien und Lehrbiichern nach
wie vor Exponenten des Widerstands gegen den Nationalsozialismus;
aber auch »moderne Heilige« wie zum Beispiel Dietrich Bonhoeffer oder
Roger Schutz, Mutter Teresa oder Ruth Pfau finden viel Aufmerksam-
keit. Von besonderem Interesse ist dariiber hinaus die Begegnung mit
»local heroes« aus dem sozialen Nahbereich.2* Wobei die Entwicklung
moralischer Grundhaltungen aber nicht nur durch die Begegnung mit
»heroes«, sondern auch durch eigene Erfahrungen im Umgang mit Men-
schen gefordert werden kann, die in besonderer Weise der Zuwendung,
der Hilfe und der Aufmerksamkeit bediirfen (vor allem wenn solche Er-
fahrungen entsprechend vor- und nachbereitet werden, wie es etwa das
»Compassion-Projekt« vorsieht).

c) Fiir moralisches Handeln sensibilisierende Narrationen. Die narrative
Ethik hat die Bedeutung signifikanter Geschichten fiir die Konstitution
menschlicher Identitét und des moralischen Selbst herausgearbeitet.?> In
dieser Perspektive ldsst sich auch die christliche und ganz besonders die
biblische Tradition als ein Kosmos signifikanter Geschichten begreifen.
Wer an diesem Erzdhlzusammenhang teilhat, wird mit Deutungen der
Welt und deren Beziehung zu Gott konfrontiert, die das Verstindnis sei-

23 Diesen Zusammenhang betont sehr stark: Hubertus Halbfas, Das dritte Auge.
Religionsdidaktische Anstdfle, Diisseldorf 1983, insb. 165-191; s. dazu auch Hans-
Ulrich Grunder | Friedrich Schweitzer (Hg.), Gemeinschaft — Ethos — Schule, Wein-
heim 2006; sowie: Martin Gerste, Ist das die ganze Arbeit wert? Entwicklung eines
Wertekonzepts mit der ganzen Schulgemeinschaft, in: Die Grundschulzeitschrift
238.239/2010.

24 Vgl. dazu Mendi, Modelle (s.o. Anm. 7), 93—-126.

25 Grundlegend dazu: Wilhelm Schapp, In Geschichten verstrickt. Zum Sein von
Mensch und Ding, Frankfurt a.M. *1985; s.a. Karin Ulrich-Eschemann, Biblische
Geschichten und ethisches Lernen, Frankfurt a.M. 1996, insb. 76ff.
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ner eigenen Rolle in dieser Welt schwerlich unberiihrt lassen. Zugespitzt:
Wer die Geschichte vom barmherzigen Samariter kennengelernt hat (vgl.
Lk 10,25-37), hat eine groflere Chance, gegeniiber »Fremden« eine Hal-
tung mitmenschlicher Aufmerksamkeit auszubilden, als einer, der diese
Geschichte nicht kennt. Und es gibt eine groBle Zahl von Geschichten aus
dem Kosmos der christlichen Tradition, die sehr deutlich machen: Der
Glaube an den Gott der Bibel darf fiir die Bezichung zum anderen Men-
schen, zum »Néchsten«, nicht ohne Belang bleiben. Man denke hier etwa
an den breiten Strang der prophetischen Tradition, zu der auch Jesus von
Nazareth gehort. So gesehen, wiirde »die Relevanz des Religionsunter-
richts fiir die ethische Bildung ... im inhaltlichen Kernbereich des Reli-
gionsunterrichts liegen«?°, Narrationen, mit denen es sich unter mora-
lisch-ethischen Gesichtspunkten auseinanderzusetzen lohnt, bieten natiir-
lich aber auch andere Quellen, zum Beispiel Filme?’, literarische Texte
oder auch Musiktitel?®,

d) Auseinandersetzung mit Werten. Wie sich jemand in moralischen
Konflikten ethisch entscheidet, hat fraglos auch damit zu tun, an welchen
Werten er sich orientiert bzw. welche Werte in seiner personlichen
Wertehierarchie welchen Rang einnehmen. Entsprechende Wertent-
scheidungen sind heute in erster Linie nicht deshalb schwierig, weil
Werte etwa gar keine Anerkennung mehr finden, sondern weil es in An-
betracht einer Pluralitdt von sich oft widerstreitenden Werten so schwer
fallt, Priorititen zu setzen. Ethische Bildung hat auf derartige Wertekon-
flikte vorzubereiten, zum Beispiel durch die Arbeit an moralischen Di-
lemmata, wie sie im Religionsunterricht mittlerweile vielfach eingesetzt
werden. Dabei kann sich zeigen, wie eng ethische und weltanschauliche
bzw. religiése Fragen miteinander zusammenhéngen, z.B. die Frage nach
dem Grund ethischer Handlungsbereitschaft und die Frage nach dem
Sinn des Lebens; oder die Frage nach einer Verantwortung fiir den An-
deren und die Frage nach einer Verantwortung vor Gott usw. Ein Thema,
bei dem sich konfligierende Werte exemplarisch thematisieren lassen
und das nicht von ungefihr in den letzten Jahren immer mehr Aufmerk-
samkeit auf sich gezogen hat, ist »Gliick und Lebenskunst«.2?

e) Einzelfragen sittlicher Urteilsbildung. Hier geht es um Fragen der Be-
grindbarkeit von Handlungsoptionen, die als moralisch kritisch empfun-
den werden. Da in einer weltanschaulich pluralen Gesellschaft der Be-

26 Henning Schluss, Moralisches Lernen und Religionsunterricht, in: Zeitsprung
1/2010, 4.

27 Vgl. Manfred Tiemann, Von Schurken und Helden. Ethik im Film und im RU,
in: Werner H. Ritter | Margarete Pohlmann (Hg.), Gut oder bose? Urteilsbildung in
Schule und Gemeinde, Gottingen 2004, 181-198.

28 Vgl. Georg Brunner, Jugendliche und Musik. Chancen fiir ethisches Lernen, in:
Ethik und Unterricht 2/2010, 6-10.

29 Vgl. z.B. JRP 29 (2013): Gliick und Lebenskunst, Neukirchen-Vluyn 2013; s.a.
Arthur Thémmes, LebensWert. 94 Arbeitsblatter fiir den Religionsunterricht, Miin-
chen 2005.
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stand der von allen Gesellschaftsmitgliedern als verbindlich empfunde-
nen Werte und Normen ziemlich klein ist, ist der Umfang der von ver-
schiedener Seite als moralisch kritisch empfundenen Handlungsoptionen
entsprechend groff und das Spektrum der Kontroversthemen und méogli-
chen Dilemmata sehr breit.3? Selbst wenn man mogliche Handlungs-
optionen dezidiert »aus christlicher Sicht« in Betracht zieht, ist oft nicht
klar, welche Option in einem bestimmten Fall vorzugswiirdig ist. Bei-
spiel: Ist die Assistenz beim Freitod eines sehr kranken geliebten Men-
schen aus christlicher Sicht vertretbar oder nicht? Gerade im Bereich der
medizinischen Ethik tun sich schwerwiegende und héchst kontrovers
diskutierbare Themen auf: z.B. Klonen, Prinataldiagnostik, Priimplan-
tationsdiagnostik, Organspende, Sterbehilfe usw.3' Einen weiteren wich-
tigen Themenkreis bilden Fragen gesellschaftlicher Verantwortung, also
z.B. der politischen Ethik, der Eine-Welt-Ethik, der Umwelt- oder der
Wirtschaftsethik.

f) Grundfragen sittlicher Urteilsbildung. Bei der letzten Komponente
geht es um die Frage, im Riickgriff auf welche Vorstellungen, Konzepte
oder Prinzipien jemand seine moralischen Entscheidungen trifft und
ethisch begriindet. Diese Frage kann schon sehr frith im moralisch-ethi-
schen Entwicklungsprozess virulent werden, etwa wenn schon Vor-
schulkinder zwischen ethischen Geboten und sozialen Konventionen zu
unterscheiden versuchen;32 oder in der Grundschule, wenn es zum Bei-
spiel um die ethische Autoritit einer religiosen Tradition geht: Geniigt
das Faktum, dass ein bestimmtes Handeln von der Bibel geboten oder
gebilligt wird, um dieser eine ethisch ausreichende Geltung zu verschaf-
fen? Auch die Frage nach der Autoritit des Gewissens gehort in diesen
Zusammenhang. In den Vordergrund werden Grundfragen normativer
Ethik, wenn iiberhaupt, aber wohl erst spéter treten, vor allem im Be-
reich der Sekundarstufe II. Thematisch wére hier an die Auseinanderset-
zung mit verschiedenen Modellen der Normenbegriindung bzw. mit be-
stimmten ethischen Systemen zu denken, wie z.B. dem deontologischen
und dem teleologischen Modell oder mit dem Ultilitarismus und dem
Konsequentialismus.?> Aber selbst eine derartige Auseinandersetzung
muss keineswegs akademisch und »trocken« ablaufen, sondern karm
durchaus spannend inszeniert werden, z.B. als Rollenspiel.>*

Fazit: Ethisches Lernen im Rellglonsuntemcht kann sehr vielfiltig an-
gelegt werden. Auch wenn jede der sechs genannten Komponenten ethi-

30 Zum Lernen an Dilemmata vgl. in diesem Band den Beitrag von Bruno Schmid.
31 Vgl. dazu etwa Hartmut Kref3, Medizinische Ethik, Stuttgart 2007. Vgl. auch
den Beitrag von Sara Haen und Evelyn Krimmer in diesem Band.

32 Vgl. Elliot Turiel, The Development of Social Knowledge. Morality and Con-
vention, Cambridge 1983.

33 Vgl. Max Klopfer, Ethik-Klassiker von Platon bis John Stuart Mill, Stuttgart
2008.

34 Vgl. Klaus Goergen, Schiiler als Moralphllosophen Moralisches Urteilen im
Rollenspiel, in: Zeitschrift fiir Didaktik der Philosophie und Ethik, 3/2009, 185-188.
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schen Lernens in jeder Phase der moralischen Entwicklung von Heran-
wachsenden eine Rolle spielt, ist es gleichwohl doch niitzlich, sich Ge-
danken dariiber zu machen, welche Komponente wann in besonderer
Weise in den Vordergrund tritt und dementsprechend auch religions-
unterrichtlich besondere Aufmerksamkeit verdient.
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Dieter Miedza

Straffrei durch die Schule

Angemessene Konsequenzen als Ziel und Mittel erzieherischer
Einwirkungen. Ein Blick in die Praxis

Strafe ist kein probates Erziehungsmittel, weder in der Familie noch in
der Schule. Das hat nicht nur moralische Griinde.

Um eine geordnete Bildungs- und Erziehungsarbeit zu ermdglichen,
stellt der Gesetzgeber der Schule verschiedene Moglichkeiten der erzie-
herischen Einwirkung zur Verfiigung. Strafe ist dabei ausgeschlossen.
Das leitet sich nicht nur aus den Landesverfassungen und Schulgesetzen
ab.! Aus der Erziehung — und damit ist sowohl die institutionelle als
auch die familidre gemeint — ist Strafe zu Recht verbannt. Das hat nicht
nur moralische Griinde. Erkenntnisse aus Piddagogik und Psychologie
belegen vielfach die nachteiligen Wirkungen von Strafen.? So heifit es
dann auch folgerichtig im § 21 (1) SchulG-EBK, dass das »Ziel der er-
zieherischen Einwirkung ... somit nicht die Bestrafung (sondern die)
Verstarkung richtigen Verhaltens« ist.

Eine Rangelei in der Pause zwischen Achtkldsslern. Der verbal iiberle-
gene Tim war vom korperlich stirkeren Max? gestoBen und getreten
worden. Die Situation drohte zu eskalieren, andere Schiiler griffen ein
und trennten die Streitenden. Nachdem Tim iiber Unwohlsein klagte,
beschloss die Klassengemeinschaft, den Vorfall mit dem Klassenlehrer
zu besprechen. Da es sich nicht um den ersten Vorfall dieser Art han-
delte, berief der Schulleiter eine ErzichungsmaBnahmenkonferenz ein.

Zum stindigen Gremium dieser Konferenz gehéren der Schulleiter, zwei
von der Lehrerkonferenz gewihlte Vertreter sowie jeweils ein von der
Schulpflegschaft und vom Schiilerrat gewéhlter Eltern- und Schiilerver-
treter. Ergénzt wird das Gremium durch den Klassenlehrer (bzw. Stu-
fenleiter), zwei weitere in der Lerngruppe unterrichtende Lehrer, von
denen einer vom Schiiler und einer vom Schulleiter benannt wird. Dazu

1 Rechtliche Grundlagen fiir den vorliegenden Beitrag sind die Verfassung fiir das
Land Nordrhein-Westfalen, das nordrhein-westfilische Schulgesetz (SchulG) sowie
das Kirchliche Schulgesetz des Erzbistums Kéln (SchulG-EBK).

2 Vgl. dazu Fuhrer 2015, 3032, hier 30f.

3 Im Sinne einer besseren Lesbarkeit.ist im Text die Rede von Schiilern und Leh-
remn; das andere Geschlecht ist jeweils mitgemeint. Die Namen der Schiiler sind
gedindert.
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kann der Schiiler einen Lehrer oder Schiiler seines Vertrauens oder den
Schulseelsorger hinzuzichen.*

Ziel einer ErziehungsmafBinahmenkonferenz wie auch aller anderen er-
zieherischen Einwirkungen ist die Reflexion des Fehlverhaltens und des-
sen Wiedergutmachung durch den Schiiler. Dazu hat er nach einem Vor-
gesprich der Konferenz, dem z.B. ein schriftlicher Bericht des Klassen-
oder Stufenlehrers zugrunde liegen kann, die Moglichkeit zu einer ersten
Stellungnahme. Dem schlieBt sich in der Regel ein Gesprich mit den
Eltern an, bevor das Gremium alleine berit und ein Abschlussgespriich
mit dem Schiiler fiihrt. Danach folgt die Beschlusssicherung als Grund-
lage fiir den schriftlich zu verfassenden Bescheid an den Schiiler und
seine Eltern.

Bei der fiir Max einberufenen Konferenz stellte zunéchst der Klassenleh-
rer den Sachverhalt dar, wie er ithn von den Mitschiilern sowie aus Sicht
von Max (»Die anderen wissen doch, wie ich bin«) geschildert bekom-
men hatte. Im zweiten Teil der Konferenz kam Max’ Vater hinzu und
fithrte aus, dass der Streit zwischen Tim und seinem Sohn bereits eine
langere Vorgeschichte hatte, die bis in die Grundschulzeit zuriickreichte.
Hiufig hitte die Ursache in verbalen Provokationen von Tim gelegen,
gegen die sich Max korperlich zu Wehr setzte. Dennoch waren die Eltern
von der Auseinandersetzung in der Schule iiberrascht, da sie bereits frith
gegen Max’ Einsatz korperlicher Gewalt angegangen seien und das
»Problem im Griff« wihnten.

Der von Max hinzugezogene Schiiler aus der Klasse berichtete, dass es
schwer zu beurteilen war, ob Tim tatsdchlich verletzt worden war, da er
zum einen gelacht habe (»wie wenn man hinfillt und lachen muss«),
zum anderen im weiteren Tagesverlauf FuBiball gespielt und herumgetobt
hatte. Max wies darauf hin, dass er Tim zwar geschubst, aber nicht ge-
treten habe. Tim hitte ihm in einer anderen vorhergegangenen Situation
damit gedroht, dass er dafiir sorgen werde, dass Max die Schule verlas-
sen miisse. Diese Drohung hitte er beim aktuellen Vorfall wiederholt.

In der Beratung stellte die ErziehungsmaBnahmenkonferenz fest, dass
Gegenstand nicht die Genese des Verhiltnisses zwischen Max und Tim,
sondern der aktuelle Fall sei, der allerdings — genauso wie die dabei von
Tim gespielte Rolle — unklar bliebe. Anstelle von Konsequenzen sollte

4 Die rechtliche Grundlage stellt in den beschriebenen Fillen das Kirchliche Schul-
gesetz des Erzbistums Koln (SchulG-EBK) dar. Hier regelt § 21 Einberufung und
Zusammensetzung der ErziehungsmalBnahmenkonferenz. Im 6ffentlichen Schul-
wesen Nordrhein-Westfalens ist in § 53 des Schulgesetzes NRW (SchulG) die Rede
von einer »von der Lehrerkonferenz berufene(n) Teilkonferenz«, deren Zusammen-
setzung sich von der erzbischéflichen ErziehungsmaBnahmenkonferenz unterschei-
det: Wihrend nach dem kirchlichen Schulgesetz ein Eltern- und ein Schiilerverteter
zum permanenten Gremium gehoren, kénnen nach dem Schulgesetz NRW bei Ein-
spruch des betroffenen Schiilers oder seiner Eltern diese Vertreter von der Teilkonfe-
renz ausgeschlossen werden.
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daher ein moderiertes Gespriach zwischen Max und Tim im Beisein des
Klassen- und Beratungslehrers sowie des Schulleiters stattfinden. Ge-
genstand des Gespréchs soll der zukiinftige Umgang miteinander sein.

Aus pidagogischer Sicht gehoren Konsequenzen zum Repertoire einer
autoritativen und damit guten Erziehung. »Die autoritative Erziehung
zeichnet sich aus durch die Kombination von liebevoller Zuneigung,
Grenzen setzen sowie Gewihren und Fordern von Eigenstindigkeit.«
Aus vereinbarten Regeln und gesetzten Grenzen lésst sich lernen, dass
Ubertretungen Folgen haben. Die groBte Wirksamkeit erzielen Konse-
quenzen, die in einer eindeutigen und moglichst unmittelbaren Bezie-
hung zum Verhalten stehen.

Das ist im Schulalltag nicht moglich, die Reaktion auf Fehlverhalten in
Form einer ErzichungsmaBnahmenkonferenz erfolgt in der Regel in Wo-
chenfrist. Im vorliegenden Fall ist auf Konsequenzen ganz verzichtet
worden, weil sich der Sachverhalt nicht kldren lie. Dennoch ist ein Ziel
der Konferenz, nimlich richtiges Verhalten zu bestidrken, zumindest an-
gestrebt worden, indem im weiteren Gesprich iiber das friedliche Mit-
einander-Umgehen alternative Verhaltensweisen zu korperlichen Aus-
einandersetzungen besprochen wurden.

Bei Lea hatten sich in der Oberstufe Unzuverlissigkeiten gehéuft. Die
Situation hatte sich wihrend der Einfithrungsphase durch eine intensive
Begleitung seitens der Stufenleitung und eine Attestpflicht zeitweise ge-
bessert, zu Beginn des Schuljahres in der Q1 kam es jedoch wieder hiu-
figer zu Verspétungen, nicht eingehaltenen schulischen Verabredungen
und offenkundigen Liigen zum Vertuschen von Fehlverhalten. Lea, eine
gut begabte Schiilerin, empfand die gegen sie verhéngten Sanktionen
ebenso als Hilfe zur Selbststrukturierung wie eine Gesprichstherapie, bei
der u. a. eine emotionale Instabilitit festgestellt worden war. Die Diskre-
panz ihrer Emotionalitit duflerte sich in der Schule in extrem unter-
schiedlicher Weise, indem sie einmal glinzend und selbstbewusst auf-
trat, anderntags — insbesondere wenn sie sich rechtfertigen musste —
emotional labil und unkontrolliert. Konkreter Anlass fiir die Erzie-
hungsmaBnahmenkonferenz war nun das Beliigen und Instrumentalisie-
ren von Lehrkriften beim Versuch eines Kurswechsels.

Die Stufenleiterin erliuterte die Probleme von Lea, die zumindest zeit-
weilig keine Lust mehr hatte, die Schule zu besuchen. Demgegeniiber
wiinschten die Eltern nach Aussage der Tochter die Fortsetzung der
Schullaufbahn, iibten aber nach eigenen Angaben dabei keinen Druck
auf Lea aus.

Im Gesprich konfrontierte die Stufenleiterin Lea mit ihrem Fehlverhal-
ten: Sie hitte ihrer Fachlehrerin falsche Informationen iiber frithere
Fachnoten gegeben, eine weitere Lehrkraft belogen und bei dem ange-

5 Fuhrer, 2015, 30.
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strebten Kurswechsel den Schulleiter durch die nicht wahrheitsgemifBen
Angaben versucht zu instrumentalisieren. In Leas Wahrnehmung stellten
sich die Sachverhalte deutlich anders dar. Hinsichtlich der vorgeworfe-
nen Liige verwies sie auf ihren schlechten Ruf aufgrund hiufiger Ver-
spitungen, die sie schlieBlich zu einer Notliige gefiihrt hitten. Dass sie
nicht konsequent darauf geachtet hatte, piinktlich zu sein, wollte sie nun
dndern.

Dem anwesenden Vater gegeniiber wurde noch einmal thematisiert, dass
die unterrichtenden Lehrer aus Leas Verhalten und Reaktionen nicht
recht klug wiirden. Der Vater sah die Ursachen in erster Linie in emotio-
nalen Belastungssituationen und bezeichnete eine emotionale Stirkung
fiir Lea als wichtig. Das wiirden die Eltern unterstiitzen wollen, respek-
tierten ihre Tochter und deren Wiinsche gleichzeitig aber auch als bald
erwachsene Person.

Die Konferenz beschloss in ihrer Beratung, Leas Bemithungen mit Blick
auf ihre Piinktlichkeit und Zuverlidssigkeit zu unterstiitzen. Dazu sollte
sie den Erfolg ihrer eigenen Bemiihungen mit einer Lehrkraft ihres Ver-
trauens, die sie in den kommenden Tagen dem Schulleiter zu benennen
hatte, regelmiBig besprechen. Lea erklirte sich bereit, an fiinf Nachmit-
tagen bei der Hausaufgaben- und Freizeitbetreuung in der Schule mitzu-
helfen. Im Falle der Nichteinhaltung dieser Selbstverpflichtung wiirde
sie an weiteren, mit ihrem Tutor zu vereinbarenden Nachmittagen, hel-
fen.

Letztlich lieBen sich die unterschiedlichen Wahrnehmungen des Fehl-
verhaltens von Lea nicht aus dem Weg rdumen. Die Wiedergutmachung
diente u. a. der Unterstiitzung eines am Rande der Gespriche von Lea
genannten Berufsziel, spiter als Erzieherin arbeiten zu wollen.

Bei den Klassensprecherwahlen in einer 7. Klasse hatte sich Maike ab-
fillig tiber Johanna geduBert und wurde darauthin von Mitschiilern auf-
gefordert, sich bei Johanna zu entschuldigen. Johanna, die die Bemer-
kungen Maikes zunichst als nicht so schlimm empfand, beschwichtigte.
Nach dem Unterricht setzte Maike ihre beleidigenden Reden allerdings
fort und kommentierte kdrperliche Merkmale Johannas in verletzender
Weise, sodass sich Mitschiiler an die Klassenlehrerin wandten. Da we-
gen dhnlicher Vorwiirfe bereits ein Gesprich mit Maike, ihren Eltern und
der Klassenlehrerin stattgefunden hatte, beantragte die Klassenkonferenz
eine ErziehungsmaBBnahmenkonferenz.

Wihrend der Konferenz gab Maike an, dass sie sich zwar iiber Johanna
geduBert habe, aber nicht wihrend der Klassensprecherwahl. AuBierdem
zeigte sie sich nicht davon iiberzeugt, dass ihre Bemerkungen abfillig
gewesen sein sollten. Entschuldigt hatte sie sich schlieBlich auf mehrfa-
ches und intensives Auffordern einiger Mitschiiler.

In der Beratung war sich die Konferenz dariiber einig, dass mogliche
Konsequenzen Maike helfen sollten, ihr Selbstwertgefiihl zu steigern und
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sich dabei selbst als freundliche und offene Person zu erfahren, die wert-
schitzend mit anderen umgeht. Dazu wire es gut fiir sie, ein positives
und respektvolles Rollenbild an Mitschiilern zu erfahren und auch an
sich zu erleben. Eine Reflexion ihrer Erfahrungen sollte in einem ldnge-
ren Gesprich mit der von ihr fiir die Erziehungsmafnahmenkonferenz
benannten Lehrerin erfolgen.

Der Erfolg erzieherischer Einwirkungen in der Schule hidngt nicht zuletzt
von der Wirkung auf den betroffenen Schiiler ab. Die Absicht, eine Ver-
haltenséinderung zum Positiven zu bewirken, lduft ins Leere, wenn die
ergriffenen MaBnahmen als Strafe empfunden werden. Diese Gefahr be-
steht bei ErziehungsmaBnahmenkonferenzen méglicherweise deutlicher
als bei anderen erzicherischen Einwirkungen, auch wenn die erdrii-
ckende »Lehrer-Ubermacht« einer Klassen- oder gar Lehrerkonferenz
durch die Zusammensetzung der ErziehungsmafBnahmenkonferenz mit
Eltern- und Schiilervertretern abgemildert ist. Um dem Eindruck einer
Gerichtsverhandlung entgegenzuwirken, kommt dem Gesprich mit dem
Schiiler und ggf. seinen Eltern, das nach der Beratungsphase der Konfe-
renz stattfindet, eine besondere Bedeutung zu. Die hier formulierten
Konsequenzen aus einem Fehlverhalten sind als Wiedergutmachung zu
verstehen. Werden Konsequenzen vom betroffenen Schiiler allerdings
als Strafe und Siihne fiir das Fehlverhalten verstanden, kann das gesamte
Verfahren in seinen Augen in die Nidhe purer Machtiibung durch die
Konferenz riicken.®

Um das zu verhindern, sollen die Vorschlige fiir eine Wiedergutmachung
im besten Fall vom betroffenen Schiiler erfolgen. Inwiefern das tatsich-
lich moglich ist, richtet sich u. a. nach dem Alter und der Reife des
Schiilers. Bei Maike war es der Konferenz wichtig, ihr aus den oben dar-
gestellten Griinden einen Mitschiiler an die Seite zu stellen und ihr die
Moglichkeit zu geben, ihre Erfahrungen gemeinsam mit einer Lehrkraft
zu reflektieren. Die Wiedergutmachung selbst bestand aus der verant-
wortlichen Betreuung des Spieleschuppens der Schule. Dort werden in
den Pausen Spielgerite an jiingere Schiiler ausgegeben. Die Idee zu die-
ser Aufgabe stammte von Maike.

Neben der Interpretation einer ErziehungsmaBnahmenkonferenz oder
einer Wiedergutmachung als Strafe besteht die Gefahr, dass der Schiiler
den Anlass erzicherischen Einwirkens auf sich selbst bezieht und nicht
auf sein Fehlverhalten: Nicht mein Handeln ist schlecht, ich bin
schlecht.” So einer Fehleinschidtzung kann nur durch einen respektieren-

6 Urs Fuhrer weist auf die abschreckende Wirkung einer auf Machtiibung basieren-
den Form der Bestrafung hin, die sich nicht nur in der Moralerziehung bei Kindern,
sondern auch in der Resozialisierung im Rahmen des Strafvollzugs herausgestellt
hat, vgl. Fuhrer, 2015, 30.

7 Auch in der Leistungsbeurteilung verbletet sich eine Personifizierung. Nicht ver-
wunderlich ist, dass mit der véllig unangebrachten Feststellung »was soll man von
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den Umgang mit dem Schiiler und der ausdriicklichen Abstrahierung des
Fehlverhaltens von seiner Person begegnet werden.

Nicht immer ist die ErziehungsmafBnahmenkonferenz das Mittel erster
Wahl. Im Gegenteil, hiufig ist ein Gesprich mit dem Klassen- oder Stu-
fenleiter angemessen und ausreichend. Bei Fehlverhalten, dessen Trag-
weite unter Umstdnden (noch) nicht erkannt wird oder werden kann, be-
steht die Moglichkeit, zum Gesprich zwischen Schiiler, Eltern und Leh-
rer den Schulleiter hinzuzuziehen.

Anlass des Gespriachs mit Felix aus der 7. Klasse in der eben genannten
Konstellation war das Abéndern einer Zensur und die Filschung der el-
terlichen Unterschrift. Nach der versuchten Zensurenmanipulation war
mit Felix und seinem Vater ein Gesprich durch den Klassenlehrer er-
folgt, dennoch kam es nur wenige Wochen spiter zur Unterschriftenfil-
schung. Felix litt selbst unter seinem Vergessen der Materialien und
Aufgabenerledigungen und wollte gegen das Problem mit einem vom
Lehrer abzuzeichnenden Hausaufgabenheft angehen. Uber die Bedeu-
tung der Filschungen hatte er sich keine Gedanken gemacht. Fiir seine
schlechten Noten »hasste er sich« und in der Klasse fiihlte er sich nicht
wohl.

Auch die Eltern sahen ihren Sohn nicht in die Klassengemeinschaft inte-
griert und vermuteten, dass er sich den anderen gegeniiber keine Blofie
aufgrund der schlechten Zensur geben wollte. Felix selbst schitzte, dass
er nicht mehr als funf Mitschiiler finden wiirde, die mit ihm gemeinsam
lernen wiirden. Ordnung konnte er bislang noch nicht einhalten, obwohl
er seit der 6. Klasse seine Tasche selber packen musste und von seiner
Mutter beim Ordnen gut unterstiitzt wurde. Erzieherische HilfsmaBinah-
men waren von den Eltern noch nicht in Erwédgung gezogen worden.

Der Klassenlehrer sah die Griinde fiir die vorgenommenen Félschungen
darin, dass Felix moglicherweise cooler wirken wollte, als er war, das
bei seinen Mitschiilern allerdings nicht angekommen war und eher kon-
traproduktiv fiir seine Situation in der Lerngruppe gewirkt hitte. Die
Kommunikation mit den Eltern war gut, aber die Forderung Felix’ ge-
lang noch nicht. Die gegenseitige Verstirkung des Drucks auf Felix
durch Schule und Elternhaus war vermutlich wenig forderlich.

Zu diesem Zeitpunkt spielte die Klasse nach den Beobachtungen des
Klassenlehrers in den Pausen Fangen, was im Gegensatz zu Ballspielen
die Téter-Opfer-Struktur verstirkte und der isolierten Situation von Felix
in seiner Klasse nicht zugute kam.

Im gemeinsamen Gesprich wurde als Losungsrichtung angesprochen,
dass Felix sich nicht nur als »Opfer« verstehen sollte. Ein Klassenwech-
sel wurde aktuell nicht erwogen, allerdings eine Priifung der Situation im

dir schon erwarten« sowohl ein Fehlverhalten als auch eine nicht erbrachte Leistung
beurteilt werden kann — und leider immer noch im Schulalltag beurteilt wird.
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anschlieBenden Quartal vereinbart. Da Felix sein Verhalten noch nicht in
ausreichendem Mafe reflektieren konnte, wurde eine externe erzicheri-
sche Hilfe empfohlen, bei der er u. a. sein Verhalten trainieren konnte.
Sein Hausaufgabenheft sollte Felix zundchst weiter fithren und von den
Fachlehrern, die er selbst anzusprechen habe, abzeichnen lassen. Zur
Forderung seiner Zuverldssigkeit und RegelmiBigkeit ging Felix fiir
sechs Wochen téglich, mit Ausnahme des unterrichtlichen Langtages pro
Woche, dem Hausmeister zur Hand.

An Felix” Beispiel wird deutlich, dass die Konsequenz seines Fehlver-
haltens nicht als Wiedergutmachung, sondern als Unterstiitzung einer
positiven Verhaltensidnderung zu verstehen war. Dazu gehérte auch, dass
er sich nicht auf seine Rolle als Auflenseiter festlegen lassen sollte. Die
angeratene auBerschulische erzieherische Hilfe diente dariiber hinaus der
Entwicklung eines ausgeprigteren Selbstbewusstseins.

Paul, Schiiler der Q1, hatte nach wenigen Stunden zu Beginn des Schul-
jahres aufgehort, am Sportunterricht teilzunehmen. Er kiindigte kurzzei-
tig einen Kurswechsel an, fithrte diesen allerdings nicht durch. Spiter
nannte er im Gesprich mit seinem Tutor® Blockaden als Begriindung fiir
die Unfahigkeit, ein Gesprich mit Stufenleitung oder Tutor zu fiihren.
Nachdem sich Pauls Fehlen im Kurs herausgestellt hatte, war ihm am
Ende des Quartals die Mdoglichkeit zu einer Feststellungspriifung gege-
ben worden. Hierzu erschien er allerdings ohne Sportkleidung und
-schuhe.

Der ErziehungsmaBnahmenkonferenz gegeniiber bestitigte Paul seine
Selbsteinschitzung, dass er sich in eine Blockadesituation hinein ma-
ndvriert hatte. Anfangs hatte er nur den Kurs wechseln wollen, dann aber
immer wieder Termine verpasst und zunehmend Hemmungen vor den
Gesprichen gehabt. In der Stufe hatte er sich herausgeredet. Angst vor
einem Gesprich mit dem Stufenleiter oder der Tutorin hitte er nicht ge-
habt. Inzwischen hitte er auch das Aufschieben von Aufgaben im Alltag
festgestellt und erste Schritte in Richtung einer Therapie unternommen.
Das Vergessen der Sportkleidung zur Feststellungspriifung wire aller-
dings ein reines Versehen gewesen. Paul hatte sich vorgenommen, so-
ziale Aufgaben als Wiedergutmachung zu leisten, auch wiirde er gern
wieder regelmiBige Gespriache mit vertrauten Lehrern fiihren.

Ein Gesprich mit den Eltern von Paul konnte zum Bedauern der Konfe-
renz nicht gefiihrt werden, da beide verhindert waren. Paul erhielt die
Auflage, jedes Fehlen im Sportunterricht mit einem Attest zu entschuldi-
gen. Sein Engagement zur Wiedergutmachung absolvierte er in der
Hausaufgaben- und Ubermittagsbetreuung sowie durch die Unterstiit-
zung eines Schiilers bei der Durchfiihrung eines kiinstlerischen Projekts.

8 Die Oberstufenschiiler an der Marienschule wihlen sich aus dem Kollegium
einen Tutor, an den sie sich in personlichen Fragen wenden kdnnen.
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Die von ihm angestrebten Gespriche fiihrte er mit der von ihm gewihl-
ten Tutorin.

Die Eltern

In einem gelingenden Schulalltag sind Eltern Erziehungspartner °. Das
gilt auch und vielleicht besonders fiir Situationen, in denen eine geord-
nete Bildungs- und Erziehungsarbeit in der Schule gestort ist und MaB-
nahmen der erzieherischen Einwirkung notwendig werden. Nur mit den
Eltern, in keinem Fall gegen sie, kann der gemeinsame Erzichungsauf-
trag in der Schule gelingen.!? Das erfordert von beiden Seiten Anstren-
gungen. An der Darstellung einer Erzichungsmafinahmenkonferenz ldsst
sich ganz gut der Zeitaufwand ablesen, der fiir die Durchfithrung fiir
Schiiler, Eltern und Lehrer notwendig ist. Zeit, die allerdings gut inves-
tiert ist.

Nicht jede Krise miindet in ein Fehlverhalten, nicht jedes Fehlverhalten
macht ein um die Schulleitung erweitertes Gesprich oder eine Erzie-
hungsmafinahmenkonferenz erforderlich. Vielfach kann im Vorfeld
durch den Austausch mit dem Schiiler und / oder seinen Eltern eine Ver-
haltensénderung, eine Auffilligkeit bewusst gemacht und mogliche Ur-
sachen heraus gefunden werden.

Unter diesem Hinblick spricht vieles fiir einen guten Kontakt und eine
angemessene Beziehungspflege zwischen Eltern und Schule.
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Konstantin Lindner

»nur noch kurz die Welt retten« — oder: zum
Potenzial eines Lernens an Vorbildern!

1 Vorbilder und ihre ethische Grundierung

Wer kennt sie nicht, gut gemeinte Ratschlidge wie: »Nimm Dir ein Bei-
spiel an ...« oder »Von der/dem kannst Du etwas lernen ...«, mit denen
Kinder und Jugendliche auf Optionen gelingender Lebensgestaltung
aufmerksam gemacht werden. Die Motivationen, die derartigen Hinwei-
sen zugrunde liegen, sind zwar unterschiedlicher Natur, jedoch durch-
gingig in »Erstrebenswertem« begriindet: sei es nun angenehm-korrektes
Verhalten, gepflegtes AuBeres, ... — die entsprechende Liste ist beliebig
erweiterbar.

Hinter diesem Aufmerksammachen auf als positiv eingeschitzte Ver-
haltensweisen scheint ein Grundmodell ethischen Lernens auf: das Ler-
nen an Vorbildern. Mit letzteren sind — entsprechend der vielzitierten
Definition Reiner Walrafens — Personen gemeint, deren »konkreter Le-
bensvollzug einen anderen Menschen so zu beeindrucken vermag, dass
dieser sich — auf der Suche nach Wegen eigener Lebensfithrung — mit
ihnen identifiziert und in seinem Handeln bemiiht, ihnen nachzufolgen«?2.
Die damit einhergehende ethische Dimension des Vorbild-Kontextes
wird nicht nur in piddagogischen Diskursen registriert. Im Horizont sei-
ner wertphilosophischen Darlegungen konturiert bspw. Max Scheler:
Am Vorbild kénnten ethische Gesinnungen erblickt werden, die auf-
grund der Liebe, welche fiir das Vorbild empfunden werde, ins eigene
Agieren integriert werden.> Auch auf soziologischer Seite wird dhnlich
argumentiert, z.B. von Jiirgen Habermas, der in Vorbildern Optionen zur
Ausrichtung des individuellen Lebensentwurfs erkennt,* oder von Hans
Joas, der in Vorbildern Werte reprisentiert sieht, an die sich die Vorbild-

1 Georg Hilger zum 75. Geburtstag gewidmet.

2 Reiner Walrafen, Vorbild, in: Lexikon der Pddagogik. Neue Ausgabe, Freiburg
i.Br. u.a. 1975, 328f,, zit. 328.

3 Vgl. Max Scheler, Der Formalismus in der Ethik und die materiale Wertethik.
Neuer Versuch der Grundlegung eines ethischen Personalismus, Bern 21954, 582. Zu
den philosophischen und psychologischen Grundlagen der Vorbildthematik vgl.
Margit Stamm, Vorbilder Jugendlicher aus pddagogischer Sicht, in: JRP 24 (2008)
47-49. :

4 Vgl. Jiirgen Habermas, Erlduterungen zur Diskursethik, Frankfurt a.M. 1991,
104.
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nehmer freiwillig binden — nicht zuletzt aufgrund der Qualitit der perso-
nalen Bezichung.’

2 Lernen an Vorbildern — Verortungen

Doch was liegt dieser Idee, ethisches Lernen im Rekurs auf Vorbilder zu
gestalten, zugrunde: Ein pddagogisches Erfolgsmodell? Eine Reaktion
auf Bediirfnisse der Lernenden?

2.1 Heranwachsende und Vorbilder

Insgesamt gibt es kaum Studien, die Effekte eines Lernens an Vorbildern
differenzieren konnen. Nachweisbar ist, dass sich — nach einem bis Ende
der 1990er Jahre beobachtbaren, kontinuierlichen Riickgang — Heran-
wachsende gegenwirtig wieder verstirkt auf Vorbilder beziehen.®
Griinde dafiir sind unter anderem: die Suche nach Orientierungspunkten
angesichts pluraler Lebensgestaltungsoptionen; die Identititskonstruk-
tion im Abgleich mit als attraktiv wahrgenommenen Lebensstilen; ein
unverkrampfter, von Wahlfreiheit geprigter Umgang mit vorgelebtem
Leben. Kinder und Jugendliche interessieren sich fiir fremde Biogra-
phien dann nachhaltig, wenn diese entweder »eigene Lebensthemen,
Fragestellungen und Uberzeugungen« spiegeln oder »bisher wenig be-
dachte Probleme, Inhalte und Ansichten« vorstellen.” Durch die Aus-
einandersetzung mit Vorbildern tasten sich Heranwachsende »an jene
Werte heran, die seit Urzeiten nicht nur fiir [...] [sie] persénlich, sondern
auch fiir ein gedeihliches Zusammenleben der Menschen wichtig sind«®.
Dabei beurteilen sie Personen anhand verschiedener Kriterien, von denen
sich viele als ethisch konnotiert erweisen: unter anderem an Erfolg, Er-
fahrung, gutem Handeln, Authentizitit, Sozialitit, Lebensfreude.? Im
Vergleich zu Kindern sind sich insbesondere Jugendliche bewusst, dass

5 Vgl. Hans Joas, Wertevermittlung in einer fragmentierten Gesellschaft, in: Nel-
son Killius u.a. (Hg.), Die Zukunft der Bildung, Frankfurt/Main 2002, 58-77, zit. 76.

6 Vgl. Hans Mendl, Modelle — Vorbilder — Leitfiguren. Lernen an aullergewdhnli-
chen Biografien (Religionspidagogik innovativ 8), Stuttgart 2015, 21-24; Konstantin
Lindner, In Kirchengeschichte verstrickt. Zur Bedeutung biographischer Zugénge fiir
die Thematisierung kirchengeschichtlicher Inhalte im Religionsunterricht (ARP 31),
Gottingen 2007, 36-38.

7 Karolin Kuhn, An fremden Biographien lemen! Ein religionspddagogischer Bei-
trag zur Unterrichtsforschung, (Empirische Theologie 21), Miinster 2010, 240f.

8 Dana Hordkova, Vorbilder. Berithmte Deutsche erzihlen, wer ihnen wichtig ist,
Wiesbaden 2007, 34. Vgl. diesbzgl. auch Mendl, Modelle (s.o. Anm. 6), 31.

9 Vgl. Konstantin Lindner, Vorbild # Vorbild — Ergebnisse einer qualitativ-empiri-
schen Studie zum Vorbildverstindnis bei Jugendlichen, in: Religionspadagogische
Beitriige 63 (2009) 75-90, zit. 84.
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auch eine vorbildhafte Person nicht in allen Lebensbereichen perfekt sein

kann.!® Hinzu kommt ein »eher fragmentarischer« Zugriff, insofern

wsich die Jugendlichen nicht mehr an der Person als Ganzes orientie-
1

ren«.

2.2 Lernen an »Vor-Bildern« # Vorbildlernen

Das Potenzial von Vorbildern wird in padagogischen Zusammenhéngen
disparat wahrgenommen. Insbesondere die klassische Idee des Vorbild-
lernens zieht seit Ende der 1960er Jahre Kritik auf sich, da ihr die unbe-
dingte Aufforderung zu »Nachahmung und Befolgung« inhirent ist:
»Vorbilder sagen, was Menschen unter generellen Bedingungen zu tun
oder zu lassen haben.«!? Diese Form des Nachahmungslernens wird zu
Recht kritisiert, weil sie gingelt und eine eigenstidndige Beurteilung der
Vorbild-Person verwehrt.

Gleichwohl sollte aus dieser Kritik keine grundsétzliche Ablehnung der
Thematisierung von vorbildhaften Personen resultieren — unter anderem
auch deshalb, weil Heranwachsende diesen nicht selten selbst zuneigen.
Es gilt jedoch, Vorbilder als »Vor-Bilder« ins Lerngeschehen einzubrin-
gen, als Bilder vorgelebter Lebensentwiirfe, die Orientierungen fiir die
Gestaltung eines guten Lebens bieten und in dieser Hinsicht kritisch be-
fragt sowie beurteilt werden diirfen. Ganz im Sinne der von Albert
Bandura entfalteten sozial-kognitiven Theorie des so genannten »Mo-
dell-Lernens«!3 sind hinsichtlich der Beschiiftigung mit Vorbildern Re-
flexionsriume einzukalkulieren; unter anderem, um Lernende durch »das
Herausarbeiten von Haltungen, Einstellungen und Werten«'# zu befihi-
gen, auch die eventuell vorschnelle Bewunderung einer Person in den
Horizont vernunftgemiBer Kritik zu stellen und sich eigene MaBstibe fiir
die Gestaltung eines guten Lebens zu erarbeiten. Dabei muss ferner
ernstgenommen werden, dass Heranwachsende manche »Vor-Bilder« als
Vorbilder ablehnen.

2.3 Tugendethische Blickwinkel auf Vorbilder

Viele (religions-)pddagogische Darlegungen zum Lernen an bzw. mit
Vorbildern setzen auf deren ethisches Potenzial — nicht selten in einem
explizit oder unterschwellig normativ aufgeladenen Duktus, insofern

10 Vgl. ebd., 85-87.

11 Stamm, Vorbilder (s.0. Anm. 3), 53. ._

12 Irene Mieth | Dietmar Mieth, Vorbild oder Modell. Geschichten und Uberlegun-
gen zur narrativen Ethik, in: Katechetische Blatter 102 (1977) 625-631, zit. 627.

13 Vgl. Walter Edelmann | Simone Wittmann, Lerpsychologie. Mit Online-Mate-
rialien. 7., vollst. iiberarb. Aufl., Weinheim u.a. 2012, 165-168.

14 Mendl, Modelle (s.0. Anm. 6), 65f.
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dadurch wiinschenswerte Haltungen nahegebracht werden sollen. Dass
in jiingster Zeit diese normativ-ethische Perspektive wieder verstirkt be-
spielt wird, belegt auch die durch Alasdair MacIntyre, Martha Nussbaum
und andere forcierte Rehabilitierung der Tugendethik.!® Tugend bezeich-
net »ihrer formalen Bestimmung nach nur eine einzige Grundhaltung«'®.
Den daraus in materialer Hinsicht ableitbaren Einzel-Tugenden wird zu-
gesprochen, sie wiirden »die Tauglichkeit des Individuums, sein Leben
gut fithren zu konnen, erhdhen«!’, indem sie Kriterien und MaBstiibe fiir
das Gute vorgeben. Dass dem wirklich so ist, kann zwar bis dato durch
Ergebnisse empirischer Forschung nicht bestitigt werden. Doch ist da-
nach zu fragen, inwiefern Tugendethik dem Lernen an Vorbildern Im-
pulse bieten kann: Mit Tugenden werden ebenfalls ethische Orientie-
rungspunkte vorgegeben, die idealerweise zur »Inkorporierung eines als
verniinftig erkannten und selbstkritisch reflektierten Habitus«'8 fithren.
Indem sie die Tugenden im Rekurs auf Menschen vorstellt, die diese
verkorpern, will die Tugendethik dem Subjekt Optionen eréffnen, seine
»wesensgemiBe Vollendung [...] in der freien Selbstbindung an das
Gute«!? abseits von Berechnung und Unverniinftigkeit zu realisieren.
Damit sich eine tugendhafte Grundhaltung einstellt, ist das Einiiben des
Vernunftgemifen und ethisch Richtigen Voraussetzung.?? Ein Einiiben
leistet das Vorbildlernen nicht.

Nicht selten hatte ein Rekurs auf Tugenden »individualititshemmende
und -verachtende Wirkungen«?!. Neuere tugendethische Ansitze beriick-
sichtigen dies und grenzen sich von einer lediglich Vorgaben setzenden
Idee ab: Sie sehen das Potenzial der Tugenden vor allem darin, dass
Menschen sich daran hinsichtlich ihrer Lebensfithrung ausrichten. Diese
raufgeweichte«, das Subjekt ernst nehmende tugendethische Neujustie-
rung bietet dem Grundanliegen des ethischen Lernens nur bedingt

15 Vgl. v.a. Kiaus Peter Rippe | Peter Schaber (Hg.), Tugendethik, Stuttgart 1998;
darin Alasdair Maclntyre, Das Wesen der Tugenden, 92-113, sowie Martha Nuss-
baum, Nicht-relative Tugenden. Ein aristotelischer Ansatz, 114-165. Zur protestanti-
schen Skepsis dem Tugendbegriff gegeniiber vgl. Eberhard Schockenhoff, Grund-
legung der Ethik. Ein theologischer Entwurf. 2., iiberarb. Aufl., Freiburg i.Br. 2014,
196-201. Martin Hailer widmet sich auf evangelischer Seite dieser Fragestellung.
Vgl. Ders., Urteilen lernen durch Habitus-Erwerb? Voriiberlegungen zu einer evan-
gelischen Tugendethik, in: Ingrid Schoberth (Hg.), Urteilen lernen III, Géttingen
2014, 69-87.

16 Schockenhoff, Grundlegung (s.o. Anm. 15), 73.

17 Hans-Joachim Hohn, Das Leben in Form bringen. Konturen einer neuen Tu-
gendethik, Freiburg i.Br. 2014, 115.

18 Siegbert Peetz, Werte oder Tugenden? Zur Reformulierung des Habitus in der
Moralerziehung, in: Herbert Rommel | Edgar Thaidigsmann (Hg.), Religion und
Werteerziehung. Beitrige zu einer kontroversen Debatte, Waltrop 2007, 3963, zit.
61.

19 Schockenhoff, Grundlegung (s.o. Anm. 15), 90.

20 Vgl. Héhn, Leben (s.0. Anm. 17), 117.

21 Vgl.ebd., 118.
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Neues. Gewisses Potenzial birgt die materiale Seite: So konnen Tugen-
den — insbesondere die Aspekte Klug- bzw. VernunftgemiBheit und Ge-
rechtigkeit — als Kriterienraster dienen, um menschliche Handlungswei-
sen hinsichtlich »des Guten« einzuschitzen. Sie erdffnen dementspre-
chend Optionen, »Vor-Bilder« in ihrer Vorbildhaftigkeit zu bewerten,??
wobei dadurch Bewertungsmafistibe, die die Lernenden selbst ansetzen,
nicht iibergangen werden diirfen.

3 Ethisches Lernen an Vorbildern im Religionsunterricht
3.1 Eine kurze historische Einordnung

In christlich-religionspddagogischen Zusammenhingen wurde dem Ler-
nen an vorbildhaften Personen iiber Jahrhunderte hinweg Aufmerksam-
keit geschenkt: »Imitatio Christic ist zu einer Grundformel christlicher
Theologie, christlicher Erziehung und Bildung geworden.«?* Die damit
verkniipfte Idee, im orientierenden Verweis auf die Nachfolge Christi zu
(glaubens-)angemessener, guter Lebenspraxis aufzufordern, wirkt bis in
die Gegenwart religionspddagogisch nach. Dieser Referenzkontext
wurde im Verlauf der Jahrhunderte auf Personen ausgeweitet, die durch
ihre (Christus nachfolgende) Lebensgestaltung Vorbilder sein konnen.

Spétestens durch ihren Missbrauch fiir ideologische Zwecke im national-
sozialistischen Regime geriet die Vorbild-Pddagogik allgemein in Miss-
kredit: Sie wurde verdichtigt, Heranwachsende in deren Miindigwerden
zu behindern.?* Ende der 1980er Jahre diskutierte die Erzichungswissen-
schaft »kaum noch iiber die Vorbild-Pddagogik«?>. Nicht ganz so weit-
reichend erweist sich diese Distanzierung fiir religionspidagogische
Kontexte: Als Reaktion auf die Kritik wird hier das Augenmerk auf
einen von Oktroyierung »gereinigten Vorbild-Begriff«?® gelegt. Das
Thema selbst ist — bis auf eine kurze Phase des Desinteresses in den

22 Vgl. Mendl, Modelle (s.o. Anm. 6), 88; 234. Vgl. zudem Mirjam Schambeck,

Art. Tugend IV. Praktisch-theologisch, in: LThK3 (2001) 10, 300f.

23 Ursula Frost, Exzichung durch Vorbilder, in: Heinrich Schmidinger (Hg.), Vor-
Bilder. Realitit und Illusion, Graz u. a. 1996, 91-127, zit. 111.

24 Vgl. u. a. Theodor W. Adorno, Ohne Leitbild. Parva Aesthetica, Frankfurt/Main
41970, 13f. Vgl. auch die grundlegende Skepsis, geduBlert von Horst Rumpf, Sieg-
Droge? Lebenshilfe? Realititsersatz? Biographische Splitter zum Vorbildbediirfnis,

in: Padagogik (2000) H. 7-8, 56-59.

25 Ludwig Kerstiens, Modell oder Vorbild? Pidagogische Uberlegungen zu einem

verdringten Thema, in: Lebendige Katechese 8 (1986) 77-83, zit. 77. Im Gegensatz

zur Bundesrepublik Deutschland ldsst sich nachweisen, dass in der DDR aus ideolo-

gischen Griinden weiterhin auf eine autoritire Vorbildpddagogik gesetzt wurde. Vgl.
Ulrike Witten, Diakonisches Lernen an Biographien, Leipzig 2014, 74f.

26 Giinter Stachel, Lernen durch Vorbilder oder Modell-Lernen, in: Ders. und

Dietmar Mieth (Hg.), Ethisch handeln lernen. Zu Konzeption und Inhalt ethischer
Erziehung, Ziirich 1978, 106116, zit. 101.
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spiten 1980er und 1990er Jahren — nach wie vor prisent; nicht selten mit
dem Verweis darauf, dass »Vorbildern fiir den Prozel3 des Glaubensler-
nens und ethisch Handelnlernens zentrale Bedeutung«?’ zukomme. Ge-
genwirtig werden Vorbilder wieder verstirkt hinsichtlich ihrer Relevanz
fiir religiose Lern- und Bildungsprozesse diskutiert — auch in Bezug auf
ethisches Lernen. Hans Mendl pointiert die damit verbundene Frage: »In
welchen Personen steckt moralisches Potenzial, das die Entwicklung des
eigenen moralischen Universums fordern kann?«?®

3.2 Vorbilder als Triger des christlichen Propriums

Wenn es darum geht, das Potenzial des Lernens an Vorbildern fiir ethi-
sche Lern- und Bildungsprozesse im Rahmen des Religionsunterrichts
auszuloten, ist die Frage nach dem diesbeziiglichen Proprium zu stellen.
Ethisches Lernen in diesem Unterrichtsfach unterscheidet sich von ethi-
schem Lernen in anderen Zusammenhidngen zunichst nicht, insofern es
die Schiilerinnen und Schiiler befdhigen muss, ethische Fragestellungen
wahrzunehmen, unter Zuhilfenahme von Wissen zu reflektieren und zu
beurteilen, zu kommunizieren und sich im Idealfall handlungsleitend
dazu zu positionieren. Was jedoch das Spezifikum darstellt, ist die Kon-
turierung all dieser prozessuralen Aneignungsaspekte im Horizont der
Gottesfrage. Daher gilt es, in religionsunterrichtlichen, ethischen Lern-
prozessen mit den Lernenden »orientierende[] Erfahrungen mit dem
biblisch bezeugten Gott«?® zu erschlieBen. Durch die Begegnung mit
Vorbildern, die ihre Lebensidee im Rekurs auf die jesuanische Reich-
Gottes-Botschaft deuten, kénnen sich den Schiilerinnen und Schiilern
Begriindungen und Alternativen gelingender Lebensgestaltung auftun.
Im Hintergrund dieser Uberlegung steht das Wissen darum, dass Ethik
nicht traditionsunabhingig zu denken, sondern in spezifische Referenz-

27 Albert Biesinger, Empirisch-ethische Grundziige des Nachahmungslernens, in:
Ders. | Giinter Biemer (Hg.), Christ werden braucht Vorbilder. Beitrige zur Neube-
griindung der Leitbildthematik in der religiosen Erziehung und Bildung, Mainz 1983,
53-66, zit. 59.

28 Mendi, Modelle (s.0. Anm. 6), 12. Hans Mendls vielfdltige Publikationen prigen
seit Jahren den religionspadagogischen Vorbild-Diskurs. In Auswahl sei auf weitere
Verdffentlichungen verwiesen, die sich dem Lernen an Vorbildern unter religions-
péadagogisch-ethischer Perspektive widmen: Witten, Diakonisches Lernen (s.0. Anm.
25); Bettina Herrmann / Sybille Wittmann, Von Heiligen und anderen Menschen wie
ich. Modelle zur religiésen Werteerziehung in Kita und Gemeinde, Miinchen 2010;
Martin Rothgangel | Hans Schwarz (Hg.), Gotter, Heroen, Heilige. Von rémischen
Gottern bis zu Heiligen des Alltags, Frankfurt/Main u. a. 2011; JRP 24 (2008): Sehn-
sucht nach Orientierung. Vorbilder im Religionsunterricht.

29 Bernhard Dressler, Werteerziechung — Wertevermittlung im Bildungskontext.
Thesen zu Moglichkeiten und Grenzen, in: Forum Erwachsenenbildung 40 (2007) H.
3,24,
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systeme eingebunden ist.>® So macht es einen Unterschied, ob sich das
Engagement fiir Ausgegrenzte aus politischem Kalkiil oder aus einem
Rekurs auf den christlichen Glauben speist.

Insbesondere zeigt sich dies hinsichtlich der Heiligen, die im katholi-
schen Kontext als Fiirsprecherinnen und -sprecher bei Gott verehrt wer-
den und deren radikale Gottsuche nicht selten legendarisch iiberzeichnet
wurde. Bei ihrer Thematisierung — wie auch anderer vorbildhafter Perso-
nen — darf es im Religionsunterricht nicht um ein ethisierendes Deduzie-
ren einer christlichen Ethik gehen, sondern darum, Menschen vorzustel-
len, »die zeigen, wie Christ-Sein [...] gehen kann«3! und welche Aus-
wirkungen sich daraus fiir ethisches Agieren ergeben. Hier eréffnen sich
Gegenwelten und Hoffnungszusammenhidnge. Indem das Lernen an
Vorbildern unter Erméglichung rationaler Kritik — Achtung: »Vorbilder
[und insbesondere Heilige; K.L.] stehen [...] in einem hermeneutischen
Zirkel mit der Institution, durch die sie vertreten werden«32! — fiir diese
Dimension sensibilisiert, bietet es im Religionsunterricht den Schiilerin-
nen und Schiilern einen Mehrwert.

Beachtenswert in diesem Zusammenhang erscheint zudem, dass Kinder
und Jugendliche gegenwirtig nur noch bedingt fahig sind, religidse Mo-
tivationen und Ausdrucksweisen als solche zu identifizieren. Wenn
iiberhaupt, werden ihnen derartige Momente vornehmlich an »professio-
nellen Christlnnen« zugénglich, die aufgrund kirchlich-religioser Einge-
bundenheit eindeutig zuordbar sind. Selbst religios sozialisierte Heran-
wachsende konnen »einen Bezug zu Gott und seinem Wirken nicht in
gewdhnlichen Christen« herstellen.®? In dieser Hinsicht miissen Schiile-
rinnen und Schiiler im Religionsunterricht unterstiitzt werden: Neben der
Identifizierung expliziter Rekurse auf biblische oder christlich-religitse
Motive, die auf das christliche Begriindungsmoment ethischen Handelns
verweisen, konnen im Religionsunterricht — wie oben angedeutet — auch
die Tugenden Optionen bieten, »Vor-Bilder« in ihrer Vorbildhaftigkeit
zu dechiffrieren. Bis in die Gegenwart erweisen sich dabei die von
Thomas von Aquin im Rekurs auf Platon und Aristoteles prizisierten
Kardinaltugenden Gerechtigkeit, Klug- bzw. VernunftgemiBheit, Tap-
ferkeit bzw. Starkmut, MafBigung sowie die drei theologischen Tugenden
Glaube, Hoffnung und Liebe als relevant.

30 Vgl. Hans-Georg Zieberiz, Ethisches Lernen, in: Ders. / Georg Hilger | Stephan
Leimgruber (Hg.), Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fir Studium, Ausbildung und
Beruf. Neuausgabe, Miinchen *2013, 434-452, zit. 448.

31 Mendl, Modelle (s.0. Anm. 6), 31. Zu Heiligen vgl. ebd., 127-151.

32 Folkert Rickers, »Kritisch gebrochene Vorbilder« in der religiosen Erzichung,
in: JRP 24 (2008) 213-240, zit. 219.

33 Kuhn, Biographien (s.0. Anm. 7), 254.
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3.3 Beachtenswerte Lernkontexte

Eine die Schiilerinnen und Schiiler als Subjekte ernst nehmende Thema-
tisierung von vorbildhaften Personen im Religionsunterricht erfordert
Lernarrangements, die es ermdglichen, »Vor-Bilder« als Vorbilder zu
erschlieBen.

Den Inhalt konnen sowohl Personen darstellen, die von Lehrenden hin-
sichtlich einer ethischen Fragestellung ausgewihlt werden, als auch Vor-
bilder, die die Lernenden selbst angesichts entsprechender Fragekontexte
als solche identifizieren. Die Kritik an Heiligen oder anderen tiberhohten
Vorbildern, die fernen Zeiten und fremden Lebenswelten entstammen
und somit fiir Schiilerinnen und Schiiler nur bedingt zugénglich sind, ist
ernst zu nehmen, sollte aber nicht dazu fithren, dass »groB3e Persénlich-
keiten« grundsitzlich ausgeklammert bleiben. Wichtig erscheint es da-
her, letztere nicht als unerreichbare, zur Nachahmung verpflichtende
Personen zu zeichnen, sondern als Menschen mit Ecken und Kanten
wahrnehmbar werden zu lassen. So genannte »local heroes«, die dem
Nahbereich der Lernenden entstammen und »verschiedene Formen alt-
ruistischen Verhaltens«3# entfalten, besitzen Potenzial; bisweilen ist es
gar moglich, ihnen abseits von medialer Pridsentation im Unterricht
selbst zu begegnen.

Aus dem bisher Dargelegten ergeben sich zentrale Lernbewegungen, die
fiir die Thematisierung von Vorbildern bedeutsam sind. Es ist unerléss-
lich, mit den Schiilerinnen und Schiilern ihr eigenes Vorverstdindnis (1)
von Vorbildhaftigkeit und daraus erwachsende Kriterien fiir die Bewer-
tung ethisch kontextualisierten Verhaltens zu erhellen. Auch Lehrende
miissen auskunftsfihig sein, warum sie welche Person als ethisches Vor-
bild vorstellen. Primissen des Umgangs mit Vorbildern stellen einerseits
die vernunftbasierte, kritische Befragung mit offenem Interpretationsho-
rizont (2) dar und andererseits die Reflexion, inwiefern ein christlicher
Sinnzusammenhang das Agieren der thematisierten Person prdigt (3).
Zugleich bedarf es der Integration theologischer Expertise (4), um den
Lernenden den potenziellen »Mehrwert« einer christlich konnotierten
Ethik zu erschlieBen, aus welcher heraus Menschen ihr Leben gestalten.
Wie jede Form ethischer Urteilsbildung sollte auch die Beschéftigung
mit Vorbildern die Schiilerinnen und Schiiler befihigen, unter Zuhilfe-
nahme ihrer eigenen wie auch der im gesamten Lernprozess erarbeiteten
Kriterien eine eigene Position (5) auszupridgen und diese zu kommuni-
zieren.

34 Mendl, Modelle (s.0. Anm. 6), 94.
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4 Integration von Ausgegrenzten als ethische Herausforderung —
was Lernen an Vorbildern damit zu tun haben kann

Das Zeichen war einfach, aber deutlich: Eine seiner ersten Pastoralreisen
fithrte den neu gewihlten Papst Franziskus im Juli 2013 zu auf Lampe-
dusa festsitzenden Fliichtlingen und den sie aufnehmenden Inselbewoh-
nerinnen und -bewohnern — nicht weil sie Christen, sondern weil sie
Menschen sind. »Die Wohlstandskultur, die uns dazu bringt, an uns
selbst zu denken, macht uns unempfindlich gegen die Schreie der ande-
ren«®, gab er in seiner Predigt auf dem Sportplatz in Salina zu beden-
ken. Durch seine besuchende Zuwendung setzte Franziskus einerseits ein
Zeichen ethischen Handelns, wie mit den — im wahrsten Sinne des Wor-
tes — ausgegrenzten Fliichtlingen umgegangen werden kann. Anderer-
seits forderte er damit zur Bekdmpfung dieser prekéren Situation auf.
Das Beispiel von Franziskus bietet einen Lernanlass, sich im Religions-
unterricht der Frage nach einem ethisch angemessenen Umgang mit
Ausgegrenzten zu widmen. Eindeutige Antworten gibt es darauf nicht.
Nach einer ersten Auseinandersetzung mit der gegenwirtigen Fliicht-
lingsproblematik und der Thematisierung damit verkniipfter ethischer
Herausforderungen sowie verschiedener Optionen, die den Schiilerinnen
und Schiilern plausibel scheinen, um mit diesen Herausforderungen zu
Rande zu kommen, kénnte Franziskus’ Lampedusa-Besuch ins Zentrum
des Lerngeschehens riicken. Unter der Perspektive ethischen Lernens
konnen die Lernenden beispielsweise Ausschnitte aus der Lampedusa-
Predigt des Papstes lesen, Griinde fiir sein Handeln identifizieren und
diese diskutieren. Zudem bietet es sich an, Hinweise auf die jesuanische
Aufforderung, auch den Geringsten zu achten (Mt 25,35-40), oder auf
weitere biblische und theologisch-ethische Verortungen®® zu geben, um
theologische Expertise in das Lernarrangement zu integrieren. Durch
dieses Setting kann den Schiilerinnen und Schiilern der christliche Sinn-
zusammenhang in seiner ethischen Brisanz deutlich werden.

Im Sinne der oben dargelegten »zentralen Lernbewegungen« sollte das
weitere Lerngeschehen die Lernenden auffordern, die »Lampedusa-Ak-
tion« des Papstes in ihrer Vorbildhaftigkeit und Nachahmungsoptionali-
tdt zu bewerten: z.B. anhand von Recherchen in Medienorganen, inwie-
fern die Lampedusa-Reise Verinderungen mit sich gebracht oder andere
Verantwortungstriger/innen aufgeriittelt hat; z.B. aber auch, indem die
Schiilerinnen und Schiiler danach fragen, wie sie sich selbst fiir Men-
schen auf der Flucht engagieren kénnten. Die Tendenz, hilfesuchende
Menschen, die ihre Heimatlinder verlassen mussten, auszugrenzen, ist
gegenwirtig grofl — fatalerweise schldgt sie bisweilen in rechtsradikal

35 http://w2.vatican.va/content/francesco/de/homilies/2013/documents/papa-frances
co_ 20130708 omelia-lampedusa.html [letzter Abruf am 15.11.2014].

36 Vgl. Konstantin Lindner, Pack dein Leben zusammen. Migration und Flucht, in:
Religion erleben. Unterrichtsmaterial 16 (2009) 3—49, zit. 6-11.
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motivierte Stimmungsmache um. Dennoch gibt es viele Personen, die
sich fiir Fliichtlinge engagieren. Ganz im Sinne der Idee von Hans Mendl
konnten die Schiilerinnen und Schiiler deshalb aufgefordert werden, »lo-
cal heroes« — und somit eventuelle »Vorbilder« — ausfindig zu machen,
die sich privat oder in Vereinen (z.B. Pro Asyl oder regionale Initiativen)
fir Menschen auf der Flucht engagieren. Recherchen im eigenen Fami-
lien- und Freundes-Umfeld, aber auch in der lokalen Presse, stellen Op-
tionen dar, den hinter dem Engagement liegenden Motivationen nach-
zugehen. Nicht immer werden sich dabei explizit christliche oder gar im
Vorbild des Papstes situierte Begriindungen identifizieren lassen; viel-
leicht aber grundlegende Tugenden. Insofern konnen die Ergebnisse der
Recherchen sowie klasseninterne Diskussionen — unter anderem iiber die
Bedeutung eines christlich motivierten Agierens — die ethische Urteils-
bildung forcieren. Dariiber hinaus bietet die Auseinandersetzung mit
Vorbildern die Option, eigene Mdoglichkeiten eines integrierenden Um-
gangs mit ausgegrenzten Flichtlingen zu entdecken und sogar umzuset-
zen. Dann bleibt der von Tim Bendzko besungene, den Titel des vorlie-
genden Beitrags liefernde Refrain »nur noch kurz die Welt retten«
eventuell keine Ausrede mehr fiir eine egozentrierte Perspektive, fiir
Trigheit und Untétigkeit angesichts »grofler«, nicht erreich- und nach-
ahmbarer Vorbilder, sondern steht dafiir, dass Schiilerinnen und Schiiler
durch ethisches Lernen an vorbildhaften Personen herausgefordert wer-
den, iiber ihre eigenen Optionen nachzudenken, um — wenn auch »nur
noch kurz« und im Kleinen — die Welt zu retten.

Dr. Konstantin Lindner ist Professor fiir Religionspiddagogik und Didaktik des Reli-
gionsuntetrichts an der Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg.
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Julia Horlacher

»Forschungsreisen durch das Reich des
Guten und Bosen«

Erzidhlungen als Medium des ethischen Lernens

»Philosophen behaupten gern von sich, sie argumentierten nur. In Wirk-
lichkeit erzéiihlen sie oft Geschichten. Wozu? «!

Wozu, so will dieser Beitrag fragen, werden im Religionsunterricht Ge-
schichten und Erzdhlungen unterschiedlicher Art in einen Lernprozess
eingebracht, der darauf zielt, Schiilerinnen und Schiilern Wege einer
eigenstindigen Urteilsfindung in ethischen Fragen aufzuzeigen? Auf
welche Weise konnen Erzdhlungen die ethische Urteilsbildung aufgrund
ihrer narrativen Form fruchtbar bereichern, und was ist auch kritisch zu
bedenken, wenn Erzdhlungen zum Medium des ethischen Lernens wer-
den?

Zunichst einmal scheinen Erzdhlungen nicht so recht zu den Aufgaben
zu passen, vor denen die ethische Urteilsbildung steht. Ein Blick in un-
terschiedliche ethikdidaktische Konzeptionen aus dem Bereich der Reli-
gionspidagogik, aber auch der auflerschulischen Bildungsarbeit, die der
Arbeit mit Erzdhlungen bereits einen festen Platz einrdumen, soll des-
halb helfen, erste Antworten auf die Frage zu finden, warum und an wel-
chen Orten Erzdhlungen ein eigenes ethikdidaktisches Potenzial zuge-
sprochen werden kann. Dieses Potenzial wird sich dann produktiv ent-
falten koénnen, wenn die der narrativen Form eigene Art und Weise, das
ethische Nachdenken zu befoérdern, aber auch in eine bestimmte Rich-
tung zu lenken, didaktisch reflektiert wird. Als wichtiger Bezugspunkt
dieser sich anschliefenden Reflexion dient Paul Ricceurs Narrativitits-
theorie, in der die Erzdhlung tiber ihr Verhiltnis zur menschlichen Praxis
erklirt und diskutiert wird.2 AbschlieBend soll exemplarisch aufgezeigt
werden, wie ethische Lernprozesse zum Thema prinatale Diagnostik und
den damit einhergehenden ethischen Fragen durch einen Romanauszug
sowie durch einen biblischen Erzihlstoff angeregt und fruchtbar berei-
chert werden konnen.

| Riidiger Bittner / Susanne Kaul, Moralische Erzihlungen (Kleine Schriften zur
literarischen Asthetik und Hermeneutik 5), Géttingen 2014, 60.

2 Vgl hierzu v.a. Paul Riceeur, Zeit und Erzihlung, Band I und I1I: Zeit und histo-
rische Erzahlung. Die erzdhlte Zeit, Miinchen 1988, 1991.
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1 Das ethikdidaktische Angebot von Erzdhlungen

Bei aller didaktischen Hochachtung, die das Erzédhlen grundsitzlich ge-
niefit — bei der Frage nach ihrem Einfluss auf das Nachdenken in ethi-
schen Fragen scheint zunichst einmal eher Zuriickhaltung angebracht zu
sein. Die von Seiten der Ethik eingebrachte Befiirchtung, Erzdhlungen
wiirden »durch [ihre] Anschaulichkeit und Unmittelbarkeit« dazu ver-
leiten, die doch notwendige »kritische Reflexion zu umgehen«?, ist her-
bei ebenso nachzuvollziehen wie der Hinweis, man miisse die Giiltigkeit
rationaler Entscheidungen, anders als es die Erzdhlung nahelegt, auch
»losgeldst vom aktuellen Kontext vertreten konnen«*. Theologie und
Religionspadagogik warnen zudem vor einer vorschnellen Funktionali-
sierung nicht nur der biblischen Geschichten. Man diirfe von ihnen, so
z.B. Bernhard Sill, »keine unmittelbare ethische Nutzanwendung«® er-
warten.

Die vielen Fallgeschichten, Romanausziige, Kurzgeschichten, Verweise
auf biblische Erzihlstoffe und andere kleinere Erzdhlformen, die als
Textmedien in den Materialsammlungen und Religionsbiichern zu ethi-
schen Themen zu finden sind, lassen trotz der genannten Vorbehalte da-
rauf schlielen, dass der narrativen Form auch im Bereich des ethischen
Lemens zugetraut wird, produktive Lernprozesse anzustoflen und zu be-
gleiten.® Angesichts der geduBerten Vorbehalte wird die Frage spannend,
an welchen Stellen und mit welchem Ziel ethikdidaktische Konzeptionen
auf Erzdhlungen als Medium des ethischen Lernens verweisen. Was von
dem, was ethisches Lernen »braucht«, konnen Erzdhlungen in die ange-
strebten Lernprozesse einbringen?

In der Auseinandersetzung mit ethikdidaktischen Konzeptionen, die Er-
zdhlungen unterschiedlicher Art einen festen Platz in den angestrebten
Lernprozessen einrdumen, wird der Einstieg in die Auseinandersetzung
mit einem ethischen Fragekreis als ein erster wichtiger Ort sichtbar, an
dem Erzihlungen eine besondere didaktische Aufmerksamkeit erfahren.
Meist sind es Fallgeschichten, oft schildern sie ein moralisches Dilem-
ma, die zum Entdeckungszusammenhang ethischer Fragen und Proble-
me werden. Vor allem dort, wo diese Fragen und Probleme als besonders
komplex und herausfordernd erlebt werden, werden Erzdhlungen als

3 Marcus Diiwell, Asthetische Erfahrung und Moral, in: Dietmar Mieth (Hg.), Er-
zihlen und Moral. Narrativitit im Spannungsfeld von Ethik und Asthetik, Tiibingen
2000, 11-35, hier 12.

4 Walter Lesch, Narrative Ansitze in der Bioethik, in: Marcus Diiwell / Klaus
Steigleder (Hg.), Bioethik. Eine Einfithrung, Frankfurt a.M. 2003, 184—199, hier 185.
5 Bernhard Sill, Ars narrandi und die ethische Predigt, in: Rolf Zerfass (Hg.), Er-
zdhlter Glaube — erzihlende Kirche (Quaestiones disputatae 16), Freiburg 1988, 142—
158, hier 143f.

6 Vgl. Julia Horlacher, Erzihlungen und ethische Bildung. Eine Untersuchung zur
ethikdidaktischen Relevanz narrativer Formen im Religionsunterricht (Okumenische
Religionspadagogik 3), Miinster 2009, 191-281.
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Medium, das eine erste Begegnung mit den unterschiedlichen Fragen
und Herausforderungen ermdoglicht, wertgeschétzt. Mit ihrer Anschau-
lichkeit, ihrer Verankerung in der konkreten Lebenswelt der erzihlten
Personen und ihrer leicht zuginglichen Form werden Erzidhlungen zu
didaktischen Briicken, die den Weg hinein in die Reflexion ethischer
Fragestellungen und Problemen 6ffnen. Erzihlungen konnen, so zeigen
z. B. Erfahrungen aus der Arbeit an bioethischen Themen, Lernende zu
Beginn der ethischen Auseinandersetzung sprachfihig machen und regen
ein erstes erfahrungsbezogenes Nachdenken an, auf das weitere Lernpro-
zesse aufbauen konnen.’

Die Fahigkeit narrativer Texte, einzelne Personen und Schicksale ins
Licht der Aufmerksamkeit zu stellen und diese den Hérern und Lesern
der Geschichte nahezubringen, wird zu einer weiteren wichtigen Ein-
satzstelle fiir Erzdhlungen als Medium des ethischen Lernens. Sie gibt
sich dort zu erkennen, wo neben der Kenntnis und Reflexion ethischer
Regeln und Prinzipien die Fahigkeit, den Einzelfall mit all seinen indivi-
duellen Verflechtungen wahrzunehmen und nach einem Urteil zu fragen,
das diesem Einzelfall entspricht, als wichtige Zielperspektive des ethi-
schen Lernens angesehen wird. In Erzdhlungen bekommt dieser Einzel-
fall seine Geschichte(n) und damit eine fiir das ethische Fragen und
Nachdenken zugéngliche Gestalt. Sollen Schiilerinnen und Schiiler ler-
nen, »(i)n komplexen Lebensverhiltnissen dem Einzelfall gerecht zu
werden«®, dann werden Kompetenzen wie Identifikation und Empathie,
Perspektivenwechsel und eine sorgfiltige Wahmehmung des jeweiligen
Kontexts wichtig. Erzdhlungen und Geschichten, so die Uberzeugung,
konnen dazu anregen, diese Kompetenzen auszuprobieren und einzu-
iiben.? Dabei, so wissen Kuld und Schmid, bringen sie die Frage nach
dem Ziel, auf das eine Geschichte zulduft, in das ethische Nachdenken
ein. Erzdhlungen kénnen demzufolge das ethische Lernen fiir die teleo-
logische Dimension ethischer Reflexion dffnen und daran erinnern, dass
ethische Reflexion kein Selbstzweck ist, sondern letztlich im Dienst
eines guten Zusammenlebens mit anderen steht.!0

Eine inhaltliche Profilierung erfihrt die Sensibilitdt fiir die Geschichte
einzelner Menschen mit der Orientierung an der »Autoritdt des fremden
Leids«. Soll das von Metz eingebrachte Kriterium des »Eingedenken
fremden Leids« als zentrales »universales ethisches Prinzip«!! Eingang

7 Vgl. Ulrich Gebhard, Alltagsmythen zur Gentechnik. Eine Chance fiir die politi-
sche Bildung, in: Wolfgang Beer / Peter Markus / Katrin Platzer (Hg.), Technik ins
Gerede bringen. Der bioethische und biopolitische Diskurs in Deutschland, Bad
Schwalbach 2004, 155-167.

8 Lothar Kuld / Bruno Schmid, Lemen aus Widerspriichen. Dilemmageschichten
im Religionsunterricht, Donauwérth 2001, 116.

9 Vgl ebd., 116; Martha Montello, Narrative Competence, in: Hilde Nelson Linde-
mann, Stories and Their Limits, New York / London 1997, 185-197.

10 Kuld/Schmid, Dilemmageschichten (s.0. Anm. 9), 112f.

11 Ebd, 112.
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in das ethische Fragen und Suchen der Schiilerinnen und Schiiler finden,
so scheint der Riickgriff auf Erzdhlungen nicht nur hilfreich, sondern
auch notwendig zu sein. Erzdhlungen geben Leiderfahrungen eine Spra-
che und den Menschen, deren Geschichte erzihlt wird, ein Gesicht. In
Geschichten kann deutlich werden, welche existenzielle Bedeutung ethi-
sche Konflikte haben kénnen. So werden die Stimmen derer horbar, auf
die zu horen auch heiBt, sich ihnen gegeniiber zu verantworten.!2
Vielleicht braucht diese Antwort auch in der Schule weniger ein metho-
disch abgesichertes Fragen nach moralischen Bewertungen als vielmehr
den Mut, das ldngst als richtig Erkannte einmal auszuprobieren. Ein be-
wusstes Hinhoren auf einzelne Geschichten erfordert iiber die Autoritit
des fremden Leids hinaus jedoch eine Auseinandersetzung mit dem
Orientierungsrahmen ethischer Normen und Kriterien. Aus einer reli-
gionspiddagogischen Perspektive speist sich die ethikdidaktische Auf-
merksamkeit fiir Erzdhlungen unterschiedlicher Art in diesem Zusam-
menhang auch aus dem Bestreben, den Erfahrungsbezug und die
geschichtliche Bedingtheit nicht nur der biblisch iiberlieferten Normen
aufzuzeigen und in den Lernprozess einzubringen. Dabel machen u.a.
Dietmar Mieth und Giinther Stachel darauf aufmerksam, dass Erzdhlun-
gen zeigen konnen, wie der Rahmen, den ethische Normen und Prinzi-
pien fiir das menschliche Handeln und Urteilen abstecken, in konkreten
Herausforderungen und Erfahrungen seine Form bekommen hat. Dass
und wie dieser Rahmen im Lauf der Zeit angesichts neuer Entwicklun-
gen und Fragen immer wieder neue Konturen gewonnen hat, kann iiber
Erzdhlungen eingebracht und in Erinnerung gerufen werden. Deshalb
wird den erzdhlten Erfahrungen auch zugetraut, zu einem vertieften Ver-
standnis normativer ethischer Setzungen und deren entlastender Funktion
beizutragen und gleichzeitig den einfachen Riickgriff auf scheinbar zeit-
los giiltige autoritire Satzungen zumindest zu erschweren.!? Astrid Gre-
ve verweist in diesem Zusammenhang insbesondere auf das »enge Ver-
schlungensein von Erinnern, Erzihlen und Wegweisung«!4, das der
biblischen Uberlieferung zu eigen sei und sie nach eigenen Wegen des
cthischen Lernens im Religionsunterrichts fragen l14sst.

Neben ihrem Vermogen, Vergangenes anschaulich werden zu lassen,
wird auch das fiktive, spielerische Moment der narrativen Form aus
ethikdidaktischer Perspektive bedeutsam. Braucht das ethische Lernen
ein solches »fantastisches« Element? Fir Dietmar Mieth bildet der von
Robert Musil vorgestellte Mdglichkeitssinn einen wichtigen Zielhorizont
des ethischen Lernens. In diesem Horizont werden Erzéhlungen wichtig,

12 Vgl. Astrid Greve, Erinnern lernen. Didaktische Entdeckungen in der jiidischen
Kultur des Erinnerns, Neukirchen-Vluyn 1999, 165; Kuld/Schmid, Dilemmage-
schichten (s.0. Anm. 9), 111.

13 Vgl. Dietmar Mieth / Giinter Stachel, ethisch handeln lernen. Zu Konzeption
und Inhalt ethischer Erziehung, 1978.

14 Greve, Erinnern (s.0. Anm 12), 76.
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weil sie iiber das Bestehende hinaus davon erzdhlen kénnen, was mog-
lich wire, und so dazu anregen, »das, was ist, nicht wichtiger zu nehmen
als das, was nicht ist.«!> Erzihlungen werden zum Widerspruch gegen
eine resignative und zur Passivitit fithrende Uberzeugung, die sich in das
Vorhandene einfiigt und weitere Entwicklungen einfach abwartet. Diese
Offnung des Blicks fiir bislang ungesehene und ungenutzte Mog-
lichkeiten kann, so Mieth, die »Fihigkeit zur originellen, schopferischen
Losung von Konflikten«!® befordern. Exemplarisch veranschaulicht wer-
den solche Wege der Konfliktlosung in den sogenannten »Modellge-
schichten.« Als Geschichten, in denen angesichts scheinbar alternativlo-
ser Ausweglosigkeiten neue {iberraschende Handlungsméglichkeiten
gewonnen werden kénnen, zeigen sie, »was man aus einer defekten Si-
tuation machen kann; indem man wach und unvoreingenommen alle
Maoglichkeiten in Betracht zieht, statt sich falsche Alternativen aufdriin-
gen zu lassen.«!'” Das ethisches Lernen an und mit Erziihlungen wird so
zum einem » Training von Kreativitidt und Miindigkeit«'8.

2 Didaktische Herausforderungen

Das vorgestellte produktive Potenzial von Erzdhlungen fiir das ethische
Lernen wird, so soll im Folgenden deutlich werden, dann seine Wirkung
entfalten konnen, wenn die Eigenheiten der narrativen Form auch in ih-
ren Begrenzungen didaktisch aufmerksam wahrgenommen und kritisch
bedacht werden. Erzihlungen zeigen sich hierbei als Medien, die das
ethische Lernen in unterschiedliche Spannungsfelder stellen und damit
auf eine eigene Weise herausfordern und nach einer didaktischen Ant-
wort fragen lassen.

Ethisches Lernen im Spannungsfeld von Information und Fiktion

Erzihlungen, wie z.B. Romanausschnitte oder biografische Erinnerun-
gen, werden, wie oben erldutert, als Medium wertgeschitzt, das eine ers-
te erfahrungs- und lebensweltbezogene Begegnung mit einem ethischen
Fragekreis ermoglicht und die Lernenden so mit hineinnimmt in die Aus-
einandersetzung mit den darin thematisierten ethischen Themen und
Konflikten. Dabei spielt das von Paul Ricceur beschriebene Vermdgen
der narrativen Form, »das Mannigfaltige der Umstinde, Ziele, Mittel,
Initiativen und Wechselhandlungen, der Schicksalsschlige und aller Fol-
gen des menschlichen Handelns zu einer umfassenden und vollstindigen

15 Robert Musil, Der Mann ohne Eigenschaften, Reinbek (1930/32) 21987 (Band
Bl

16 Mieth/Stachel, ethisch handeln lernen (s.0. Anm. 13), 114.

17 Dietmar Mieth / Irene Mieth, in: Mieth/Stachel (s.0. Anm. 14), 106-116, 110;
114f.

18 Ebd., 114f.
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Handlung [zu vereinigen]«!?, eine zentrale Rolle. Die Erzihlung vermag
einen Zusammenhang aus den vielen unterschiedlichen Elementen, die
zur menschlichen Praxis gehéren, herzustellen. So wird die Komplexitt
der menschlichen Praxis mit all ihren Briichen zwar nicht aufgehoben,
aber durch die Erzihlung wird sie doch zuginglich, bekommt eine Form,
bringt den Vorschlag eines nachvollziehbaren Zusammenhangs in eine
Gestalt. Dabei ist didaktisch zu beachten, dass die Erzdhlung diesen Zu-
sammenhang herstellt, sie findet ihn nicht einfach vor. Die Erzihlung ist
keine »Kopie einer vorher bestehenden Wirklichkeit«?°. Sie gibt nicht
einfach das Vorfindliche wieder. Sie ahmt die menschliche Praxis nach
und schafft dabei etwas Eigenes, Neues. Dieser Bruch zwischen mensch-
licher Praxis und der Erzdhlung bleibt bei allem informativen Gehalt
einer Erzdhlung bestehen. Die Erzidhlung bringt »Quasi-Dinge« hervor,
erfindet ein Als ob« und ist keine »Gegenwarts-(...) Verdoppelung«.2!
Der Bruch mit der Praxis trennt dabei nicht nur, er 6ffnet das neu zu
gestaltende Feld menschlicher Handlungen in der Erzéihlung auch fiir das
Spiel der Fantasie und ihr Vermogen, eigene experimentelle Welten zu
entwerfen.

Werden Erzdhlungen als Entdeckungszusammenhang ethischer Fragen
eingefithrt, so besteht leicht die Gefahr, dass dieser Bruch zwischen
menschlicher Praxis und Erzdhlung didaktisch iibersprungen wird und
die Erzihlung in erster Linie als Information wahrgenommen wird. Dies
aber wollen und koénnen Erzidhlungen vor allem dann nicht sein, wenn sie
ihren Blick in die Zukunft richten. Charlotte Kerner erzéhlt z.B. in ihrem
Jugendroman »Geboren 1999«?? davon, wie menschliches Leben in einer
kiinstlichen Gebdrmutter heranwiéichst und welche Folgen dies fiir die
Identititsfindung eines Jugendlichen haben kann. Gerne wird dieser
Roman bzw. werden Ausziige daraus aufgegriffen, um Schiilerinnen und
Schiilern einen Zugang zu ethischen Fragen zu ertffnen, die mit den
Techniken der Reproduktionsmedizin einhergehen. Wird hierbei die
kiinstliche Gebédrmutter, die Charlotte Kerner beschreibt, gleich zu
Beginn eines Lernprozesses zum Paradigma fiir diese Techniken, tiber
die im Folgenden nachgedacht und ethisch geurteilt werden soll, so be-
steht nicht nur die Gefahr, dass das narrative Urteil der Erzdhlung zu
wenig beachtet und bewusst reflektiert wird, es stellt sich auch die Frage,
ob hier die Anstrengung einer naturwissenschaftlich-technischen Infor-
mation einfach iibersprungen werden will. Die Grenzen zwischen Infor-
mation und Fiktion verschwimmen und konnen tiber das bei den Schii-
lerinnen und Schiilern vorhandene Vorwissen meist nicht eingeholt

19 Paul Riceeur, Zeit und Erzidhlung. Band 1. Zeit und historische Erzidhlung, Miin-
chen 1988, 8.

20 Ebd., 77.

21 Ebd.

22 Vgl. Charlotte Kerner, Geboren 1999, Weinheim/Basel (1995) Neuauflage
2000.
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werden. So verbindet sich mit der Wertschédtzung narrativer Texte als
Medium des ethischen Lernens die Herausforderung, nach Wegen zu su-
chen, die aus der Erzéhlung heraus hinein in die Information und dann in
die Argumentation fithren. Dabei gilt es zundchst der Erzdhlung ihren
Platz zu sichern als Medium, das Fragen iiberhaupt erst stellen lésst,
Neugier entfacht, unterschiedliche Perspektiven veranschaulicht, eigene
Betroffenheit empfinden und formulieren hilft. Von dort aus aber ist ein
weiterer Schritt didaktisch unverzichtbar: das methodisch aufbereitete
Fragen nach dem aktuellen Stand der Technik und der dafiir notwendi-
gen Sachkenntnis, die iiber die Fachgrenzen hinaus eingeholt werden
kann, nach rechtlichen Regelungen und ethischen Argumenten, nach
einem iiberzeugenden Verstindnis des Menschseins, nicht zuletzt in
seiner Bestimmung als Geschopf und Ebenbild Gottes.

Ethisches Lernen im Spannungsfeld von Partikularitéit und Universalitcit
Im ersten Teil des Artikels wurde die Erziihlung als Anwiltin des Einzel-
falls und dessen ethischer Relevanz vorgestellt. Ricceurs Uberlegungen
zum narrativen Urteil erinnern in diesem Zusammenhang daran, dass die
Erzihlung das Einzelne, Besondere immer auch in das Licht einer fiir die
narrative Form typischen Allgemeingiiltigkeit stellt. »Der innere Zusam-
menhang als solches ist der Ansatz der Verallgemeinerung«?3, so erklért
er. Dadurch, dass Individuelles und Einzelnes in die Einheit einer Er-
zdhlung finden, lassen sie sich nicht mehr losgel6st von diesem iibergrei-
fenden »Ganzen« verstehen und bekommen von dort her auch ihre eige-
ne Bedeutung zugewiesen. Das »Ganze«, die »Pointe«, das »Thema«?*
einer Geschichte wiederum verbirgt sich in der Art und Weise, in der die
einzelnen Ereignisse von einem Anfang ausgehend miteinander in Ver-
bindung gebracht werden und auf das Ende der Geschichte zulaufen. So
wichst in der Erzdhlung aus dem »Vereinzelten« heraus etwas »Univer-
selle[s]«, die Aneinanderreihung einzelner Ereignisse wird in das Licht
des »Notwendigen oder Wahrscheinlichen« gestellt.2’ Deshalb ist didak-
tisch zu bedenken, wie mit diesem Zusammenspiel von Einzelfall und
Allgemeingiiltigkeit umgegangen wird. Dies ist umso wichtiger, da be-
reits die Auswahl einer Geschichte fiir den Unterricht den Schluss nahe-
legt, dass die darin aufiretenden Problemen und Fragen einen exemplari-
schen Charakter haben. Wird z.B. in einem Religionsbuch davon erzihlt,
wie tiefgefrorene Embryonen Jahre nach dem Tod ihrer biologischen
Eltern einer fremden Frau eingesetzt werden, so werden mogliche, aber
nicht unbedingt typische Folgen reproduktiver Techniken vor Augen
geflihrt. In der Wahrnehmung der Lernenden erscheint das Fallbeispiel
jedoch rasch als typisch fiir die Anwendung reproduktiver Techniken
und préigt auch das erste Urteil iiber sie. Arbeiten Erzihlungen mit dem

23 Paul Riceeur, Zeit und Erzédhlung I (s.o. Anm. 19), 70.
24 Ebd., 108.
25..Ebd.; 70.
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»Schock des Moglichen«26, konnen sie die Augen 6ffnen und Fragen
und Probleme iiberhaupt erst sichtbar machen. Gleichzeitig wird das
hervorgerufene Erschrecken iiber das Mdgliche die ethische Reflexion
von Anfang an prigen. So stellt bereits die Auswahl der Fallgeschichten
wichtige Weichen fiir das ethische Lernen und sollte deshalb auch in
besonderer Weise danach befragt werden, ob das Aufzeigen von
besonders extremen Beispielen als notwendig erachtet wird und welche
Ziele damit verbunden werden. Soll das eigene ethische Urteil auf dem
Abwigen unterschiedlicher Aspekte und Argumente aufbauen, so
braucht die Parteilichkeit der Fallgeschichte eine didaktische Antwort,
die den Blick iiber den Einzelfall hinaus 6ffnet, indem z.B. breite Erfah-
rungswerte aus der Praxis recherchiert, indem andere Stimmen zu Wort
kommen und unterschiedliche Argumente, Werte und Normen reflektiert
werden konnen, um so das ethische Urteil auf den Weg zu bringen.

Ethisches Lernen im Spannungsfeld von Empathie und Distanzierung

Empathie und Identifikation, so wurde deutlich, kénnen an Erzéhlungen
eingeiibt werden und als wichtige Kompetenzen einer anwendungsbezo-
genen ethischen Urteilsbildung trainiert werden. Die »Autoritéit fremden
Leids« wird dabei sichtbar und stark gemacht. Immer schon, daran erin-
nern Ricceurs Hinweise zum narrativen Urteil, bringt die Erzdhlung Leid
nicht nur zur Anschauung, sie zeigt auch, wie sie dieses Leid verstanden
wissen will. Fiir Ricceur verleiht sie dem Erziihler und denen, die die Ge-
schichte horen, »Augen — zu sehen und zu weinen«?’. Er weil: »[E]s gibt
vielleicht Verbrechen, die man nicht vergessen darf, Opfer, deren Leiden
weniger nach Rache schreit als danach, erzihlt zu werden. Einzig der
Wille, nicht zu vergessen, kann bewirken, daf sich diese Verbrechen nie
wiederholen.«?8 Auch Empathie und Identifikation sind jedoch darauf
angewiesen, ein didaktisches Gegeniiber zu finden, um den ethischen
Lernprozess nicht vorschnell einzuengen. Problematisch wird die Partei-
lichkeit der narrativen Form und der von ihr bewirkten Emotionen vor
allem dort, wo die Autoritit des menschlichen Leides allein nicht aus-
reicht, um zu einem eigenen ethischen Urteil zu gelangen. So kdnnen
z.B. Erzihlungen in der aktuellen Diskussion um die Sterbehilfe auf Fra-
gen und Probleme aufmerksam machen und zu einem sorgfiltigen und
empathischen Hinhéren auf unterschiedliche Perspektiven auffordern,
die ja in je eigener Weise auf menschliche Leiderfahrungen rekurrieren
und dabei zu ganz unterschiedlichen ethischen Urteilen gelangen. Er-
zahlte Leiderfahrungen diirfen nicht dazu fithren, dass ethische Kriterien
und Prinzipien iiber den normativen Anspruch menschlichen Leids hin-
aus kein Gehor mehr finden. Damit steht das ethische Lernen an und mit

26 Ebd., 135.

27 Paul Riceeur, Zeit und Erzihlung, Band 1II: Die erzihlte Zeit, Miinchen 1991,
305.

28 Ebd., 306.
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Erzihlungen nicht nur vor der Aufgabe einer sorgfiltigen und verant-
wortlichen Auswahl der Erfahrungen, die iiber eine Erzihlung einge-
bracht werden. Es braucht ebenso das didaktische Bewusstsein davon,
dass zur Identifikation die Distanzierung gehort. Beides ist didaktisch in
aufeinander folgenden Schritten notwendig: das Eintauchen in die Welt
der Erzihlung, das Zeit und Raum benétigt und nicht durch eine vor-
schnelle didaktische Nutzbarmachung in ihrer Wirkung gestort werden
darf, und ein zweiter, auch kritischer Blick, der den Einzelfall ganz be-
wausst in einen iibergreifenden Zusammenhang stellt und fiir die Diskus-
sion Offnet.

3 »Dass es dich gibt«? — Bausteine fiir ein ethisches Lernen an und mit
Erzdhlungen in einer Unterrichtseinheit zur prinatalen Diagnostik

Einige der vorgestellten didaktischen Uberlegungen sollen im Folgenden
anhand eines Unterrichtsbeispiels konkretisiert werden. Es handelt sich
dabei um Bausteine fiir eine Unterrichtseinheit zum Thema prinatale
Diagnostik. Sie wurde fiir das zweite Schuljahr des Berufskollegs der
Fachschule fiir Sozialpidagogik entwickelt. Ausgehend von Inhalten fiir
das Fach »Evangelische Religion/Religionspddagogik« soll die Entwick-
lung eines begriindeten Standpunkts in einer »ethische[n] Konfliktsitua-
tion[.]«, die mit der priinatalen Diagnostik gegeben ist, ermoglicht wer-
den. In diesem Zusammenhang wird auch das »biblisch-christliche Men-
schenbild« in seiner Bedeutung fiir die »Menschenwiirde und Menschen-
rechte, auch im Blick auf Kinder und Jugendliche mit kérperlichen,
geistigen und seelischen Behinderungen« thematisiert und in die Suche
nach dem eigenen ethischen Urteil mit einbezogen.

Baustein 1: Ein Romanauszug als Entdeckungszusammenhang der ethi-
schen Fragen zur prianatalen Diagnostik

Die Lektiire eines Auszugs aus Sandra Roths Roman »Lotta Wundertiite:
unser Leben mit Bobbycar und Rollstuhl« steht am Anfang der unter-
richtlichen Auseinandersetzung mit den ethischen Fragen zur préinatalen
Diagnostik. Darin nimmt die Autorin ihre Leserinnen und Leser mit hin-
ein in ihren Familienalltag, der seit der Geburt ihrer Tochter Lotta stark
von deren Erkrankung, einer »Malformation der Vena Galeni« und damit
einer schweren Behinderung, geprigt ist. Roth erdffnet einen Blick
hinein in ihre Angste, Befiirchtungen, Belastungen, in die Reaktionen

29 Sandra Roth, Dass es dich gibt, in: ZEITmagazin 3/2012, http://www.zeit.de/
2012/03/Kind-Behinderung. Vgl. hierzu auch: Roth, Lotta Wundertiite. Unser Leben
mit Bobbycar und Rollstuhl, Kéln 2013.

30 Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, Lehrplan fiir das
Berufskolleg Fachschule fiir Sozialpidagogik. Evangelische Religionslehre/Reli-
gionspidagogik. Schuljahr 1 und 2, 2010, 10, 13.
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von Freunden und Fremden auf das Maédchen, sie zeigt aber auch
iiberzeugend: »In all dem Dreck finden wir Gold.«3' Immer wieder flicht
die Autorin Fragen ein, die sich auf die Folgen der prinatalen Diagnostik
fiir ihren Alltag beziehen. Diese finden ihren Ausgangspunkt in Dialogen
wie dem folgenden: »Im Bickerei-Café. Ben will Kakao, Lotta kriegt ein
Weckchen. Die Bedienung: »Die Kleine schaut ja komisch. Hat die
was?< >Die hat eine Sehbehinderung.« »Aber wussten Sie das nicht vor-
her?¢ »Vor der Geburt, meinen Sie?« »Ja. Aber der groBle Bruder ist ganz
normal, oder? Dann konnten Sie ja nichts dafiir.<« Sandra Roth weil3:
»[U[ber allem schwebt die Schuldfrage« und kann sich ein Leben ohne
ihre kleine Tochter doch nicht vorstellen.?

Mit der Entscheidung fiir diesen Romanauszug verbinden sich folgende
didaktischen Uberlegungen: Die Problematik der prinatalen Diagnostik
wird hier nicht iiber eine Situation eingebracht, in der es um die Ent-
scheidung fiir oder gegen einen diagnostischen Test oder um die Frage
nach dem Abbruch der Schwangerschaft aufgrund eines Testergebnisses
geht. Es wird vielmehr aufgezeigt, welche Folgen die Praxis der prina-
talen Diagnostik im Leben einer Familie mit einer behinderten Tochter
hat. So wird der Blick fiir die gesellschaftliche Dimension dieser dia-
gnostischen Moglichkeiten gedffnet und stellt die Fragen nach Lebens-
wert und Lebensrecht in diesen Kontext hinein. Didaktisch hilfreich ist
zudem, dass die Autorin selbst immer wieder darauf hinweist, dass und
wie ihre Geschichte von ihrer ganz personlichen Situation, z.B. auch von
ihren finanziellen Moglichkeiten gepragt ist.

Methodisch ldsst sich die Lektiire des Romanauszugs wie folgt gestalten:
Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten das Textmaterial. Da das Lese-
tempo sehr unterschiedlich ist, wird ein Bereich gekennzeichnet, der als
Pflichtlektiire gelesen werden soll, schnelle Leserinnen und Leser haben
die Moglichkeit, einen groBleren Text zu lesen. (Bei der Umsetzung ha-
ben schlieBlich alle das gesamte Textmaterial zu Ende gelesen, sei es in
oder auBlerhalb des Unterrichts.) Die Lektiirezeit wird bewusst so ge-
staltet, dass ein Eintauchen in die Welt des Textes ermdglich wird. So
kann ein Platz auflerhalb des Klassenzimmers aufgesucht werden, an
dem das Lesen leicht fillt. Auch die erste Auseinandersetzung mit dem
Text findet auf der Ebene des eigenen Erlebens statt. Hierzu eignet sich
die Placemate-Methode. Auf einem Plakat wird zunéchst in Kleingrup-
pen von jedem Gruppenmitglied ein Feld mit den eigenen Empfindungen
und Reaktionen auf den Text beschriftet, dies geschieht, ohne zu reden.
In der Mitte des Plakats wird ein Feld freigehalten, auf dem dann im
gemeinsamen Austausch die wichtigsten Punkte gesammelt werden. In
einem zweiten Schritt werden nun im Klassenverband Fragen gesam-
melt, die beim Lesen des Textes auftauchten. Aus dem als eindriicklich
beschriebenen Leseerlebnis heraus wird der Schritt hinein in die be-

31 Vgl Roth, Dass es dich gibt (Anm. 29).
32 Ebd.
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wusste ethische Auseinandersetzung vollzogen. Die Fragen werden no-
tiert, nach medizinischen, rechtlichen, ethischen ... Fragen sortiert und
zum Ausgangspunkt einer Unterrichtsphase, in der die Information im
Vordergrund steht.

Baustein 2: »Die eigene Grundsicht auf das Leben einbringen« — Aus-
einandersetzung mit einem biblischen Erzihlstoff

Werden im Religionsunterricht angesichts der Moglichkeiten und der
Praxis der pridnatalen Praxis Fragen nach Lebensrecht und Menschen-
wiirde gestellt, so erdéffnet dies die Chance und auch die Notwendigkeit,
nach den Quellen zu fragen, aus denen sich die Antworten schopfen, die
die jiidisch-christliche Uberlieferung hierfiir bereit hlt. Fiir Martin Ho-
necker ist es in erster Linie »die eigene Grundsicht auf das Leben«?3, mit
der die evangelische Ethik das bioethische Nachdenken bereichert und
diesem ein eigenes Profil geben kann, und Lothar Kuld schreibt zum
bioethischen Lernen: »[Der Religionsunterricht] wird von dem ausgehen,
was er zum Leben des Menschen in biblischer Sicht zu sagen hat. Das ist
der Glaube, dass Gott sich empathisch mit dem aussortierten, selektier-
ten, an den Rand gedriickten Leben solidarisiert.«3* Der Beitrag bibli-
scher Geschichten fiir das bio-ethische Lernen bekommt hier seinen Ort.
Wie aber kann diese gottliche Solidaritit als Grundperspektive auf das
menschliche Leben fiir die Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht
nachvollziehbar werden?

»Ist Gott behindert?«3’

Eine Antwort auf diese Frage wird im Unterricht iiber eine Erzahlung
gesucht, in der ein biblischer Erzihlstoff in die Fragen einer behinderten
Frau hinein spricht. Eindriicklich beschreibt Nancy Eiesland, wie ihre
Erfahrungen als von Geburt an behinderte Frau zunichst keine befriedi-
genden theologischen Antworten finden. Diese entdeckt sie fiir sich, als
sie gemeinsam mit anderen behinderten Menschen eine Perikope aus
dem Lukas-Evangelium liest. »Sehet meine Hénde und FiiBBe, dass ich es
selbst bin!«3®, sagt dort der auferstandene Christus und zeigt sich den
Jiingern als auferstandener und zugleich verwundeter, beschidigter
Christus. Eiesland kann aus der Begegnung mit diesem Text heraus sa-
gen: »Der auferstandene Christus der christlichen Uberlieferung ist ein

33 Martin Honecker, Bioethik aus der Sicht evangelischer Ethik, in: Adrian Hol-
deregger / Denis Miiller u.a. (Hg.), Theologie und biomedizinische Ethik. Grund-
lagen und Konzeptionen, Freiburg i.Br. 2002, 85-105, hier 105.

34 Lothar Kuld, Nicht Gott, sondern die Natur!, in: ru. Okumenische Zeitschrift fiir
den Religionsunterricht 35 (2003), 100.

35 Vgl hierzu: Anita Miiller-Friese, Ebenbildlichkeit Gottes: Ist Gott behindert?,
in: Annabelle Pithan / Wolfhard Schweiker (Hg.), Evangelische Bildungsverantwor-
tung Inklusion. Ein Lesebuch, Miinster 2011, 99105, hier 99.

36 Lk 24,39.
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behinderter Gott.«37 Fiir sie wird diese Erkenntnis zu einer befreienden
Erfahrung: »Behindert und gottlich ist offensichtlich kein Wider-
spruch!«3® Eieslands theologische Reflexionen haben bereits einen stark
narrativen Charakter und lassen sich leicht zu einer Erzahlung fiir die
Schiilerinnen und Schiiler verdichten. Zundchst einmal, so die Erfahrung,
werden die Lernenden auf einen solchen Text evtl. auch mit Unverstind-
nis und Abwehr reagieren. In Standbildern soll deshalb nachvollziehbar
und erfahrbar werden, wie die Begegnung mit der biblischen Geschichte
ein neues Licht auf ein Leben mit Behinderungen und Beeintriichtigun-
gen werfen kann. Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten hierfiir zu-
niichst unterschiedliche Aussagen, mit denen Eiesland sich konfrontiert
sah: »In Gottes Augen bist du etwas Besonderes, darum hat er dir das
groBe Leid zugefiigt«, »Deine Behinderung ist dir gegeben, damit sich
dein Charakter festigt« oder »Vielleicht hiingt deine Behinderung mit
verborgenen Siinden zusammen.«3® Uber ein Standbild, das in Klein-
gruppen gebaut wird, konnen die Schiilerinnen und Schiiler durch ihre
Korperhaltungen und durch ihre rdumliche Distanz zu den ausgelegten
Sitzen ausprobieren und auf sich wirken lassen, wie sich diese Sitze
wohl fiir jemanden »anfiihlen«, der selbst behindert ist. In einer zweiten
Runde werden ebenfalls Standbilder gebaut, nun zu der biblischen
Szene, in der der auferstandene Christus zu den Jiingern kommt, seine
verwundeten Hinde und Fiie zeigt und spricht: »Was seid ihr erschro-
cken, und warum steigen Bedenken in euren Herzen auf? Sehet meine
Hinde und FiiBe, dass ich es sei.«* Wo wire in dieser Szene ein »guter
Platz« fiir einen Menschen mit einer Behinderung? Wo wiirde er oder sie
sich wohlfiihlen? Eigene Erfahrungen mit dem biblischen Text werden
iiber den Korperausdruck moglich und bekommen durch den Kontrast
mit den vorausgegangenen Aussagen eine eigene Wirkung und Aussage,
die dann auch versprachlicht und reflektiert werden kann.

Dr. phil. Julia Horlacher ist Dozentin fiir Religionspddagogik und Erziehungswis-
senschaft an der Ev. Fachschule fiir Sozialpidagogik in Stuttgart-Botnang.

37 Nancy Eiesland, Dem behinderten Gott begegnen. Theologische und soziale An-
stoBe einer Befreiungstheologie der Behinderung, in: Stephan Leimgruber u.a. (Hg.),
Der Mensch lebt nicht vom Brot allein, Miinster 2001, 7-25, hier 11.

38 Miiller-Friese, 102.

39 Vgl. Eiesland, behinderter Gott (s.0. Anm. 39), 8f.

40 Lk 24,38f.
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Argumentieren lernen — Religionspddagogik und
Medizinethik im Dialog

Fiir alle Beteiligten, die sich wihrend einer medizinischen Behandlung
begegnen, werden Entscheidungsfindungen bei ethisch-moralischen Pro-
blemen zunehmend komplexer. Dies ist zum einen der sich immer weiter
fortentwickelnden apparativen und medikamentésen Therapie zuzu-
schreiben, zum anderen aber auch eine Folge der Pluralisierung von ethi-
schen Handlungsoptionen und -modellen.! Die Komplexitit von ethisch-
moralischen und sittlichen Entscheidungsprozessen verlangt danach,
frithzeitig deren Anwendung zu erlernen und nicht damit zu warten, bis
sie akut in der eigenen Lebenssituation zu losen sind. Zudem kommt es
bei medizinethischen Entscheidungen nicht selten vor, dass sich ein
Patient oder Angehoériger in einer Dilemma-Situation befindet, die sehr
rasch emotional gefiihrt wird.2 Der Religionsunterricht kann hierfiir ein
geeigneter Ort sein, um Schiiler darin zu fordern, im Sinne einer sittli-
chen Urteilsfindung sprach- und argumentationsfihig zu werden, zudem
bietet er auch Raum, um eine an Faktenwissen orientierte Diskussion
einzuiiben. Durchaus kénnen emotionale Lernziele dabei eine wichtige
Rolle spielen, sie sollten aber als solche wahrgenommen, anerkannt und
reflektiert werden.

In diesem Beitrag werden zwei klassische Modelle aus Medizinethik und
Religionspiddagogik in Dialog gesetzt, die auf Basis einer so genannten
Alltagsmoral  beziehungsweise  einer  sittlich-religiosen  Ethik
argumentieren. Das erste Modell wurde vom Miinchener Medizinethiker
Georg Marckmann mitentwickelt, das zweite Modell geht auf den evan-
gelischen Theologen Heinz Eduard Todt zuriick. Vorgeschlagen wird
eine Kombination aus beiden Modellen, die als tragtihige Strategie fiir
eine Didaktik von Argumentations- und Urteilsfahigkeit fungieren kann.
Im Folgenden werden beide Modelle und ihre Kombination exempla-
risch ausgefiihrt. Zudem sollen beide Modelle in Kombination auf eine
konkrete alltagliche medizinische Situation — den so genannten informed
consent (Einwilligung des Patienten nach eingehender Aufklirung) —
angewandt werden.

} Vgl. Urban Wiesing (Hg.), Ethik in der Medizin. Ein Studienbuch, Stuttgart
2012.

2 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird zur Bezeichnung gemischtgeschlecht-
licher Gruppen die minnliche Form verwendet; gemeint sind jedoch beide Ge-
schlechter, hier z.B. Patientinnen und Patienten.
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1 Der rekonstruktive oder kohérente Begriindungsansatz nach Georg
Marckmann

Medizinethische Urteilsfindungen werden im Wesentlichen von vier

Prinzipien geleitet?:

1. Nach dem »Prinzip des Wohltuns« (beneficience) miissen alle Thera-
pieentscheidungen so getroffen werden, dass dadurch fiir den Kranken
ein groftmoglicher Nutzen entsteht. Dazu zéhlen neben einem medi-
zinischen Vorteil auch Verbesserung der Lebensqualitit und/oder eine
Verlingerung der Uberlebenszeit.

2. Aufgrund des »Prinzip des Nichtschadens« (rnonmaleficience) darf
dem Patienten durch medizinische Eingriffe kein Schaden zugefiigt
werden. Unangenehme oder unerwiinschte Nebenwirkungen, die bei
einer prinzipiell wirksamen Therapie auftreten, miissen gegen dieses
Prinzip abgewogen werden.

3. Eine Therapie darf nur nach ausfiihrlicher Beratung und Aufklirung
des Patienten (informed consent) durchgefiihrt werden. Dabei ist der
geduBerte oder mutmaBliche Wille des Patienten hoher zu schitzen als
eine medizinische Indikation fiir eine Therapie oder die Meinung von
medizinischem Fachpersonal oder Angehorigen (respect for auto-
nomy).

4. Nach dem »Prinzip der Gerechtigkeit« (justice) wird der Blick iiber
den individuellen Patienten hinaus auf gesellschaftliche, gesundheits-
okonomische und krankenversicherungsrechtliche Aspekte ausgewer-
tet. Dieses Prinzip beinhaltet zum Beispiel auch, dass bei gleichen Er-
krankungen gleiche Therapieangebote unabhingig von sozialen und
finanziellen Faktoren gewihrt werden.

Alle vier Prinzipien sind unabhéngig voneinander verbindlich, miissen
aber im Einzelfall individuell gepriift und gegeneinander abgewogen
werden, zumal jedes einzelne Prinzip zu unterschiedlichen Ergebnissen
beziiglich eines ethischen Problems fithren kann. Dabei liegen die Inter-
pretation und Spezifikation der einzelnen Prinzipien beim Anwender
selbst. Ein Vertrauensverhiltnis zwischen Patient und Arzt kann nur
dann entstehen, wenn zwar bestimmte moralische Grundsitze beriick-
sichtigt werden, diese aber nicht auf individuellen Interessen des Arztes
beruhen.# Ziel eines medizinethischen Prozesses soll es sein, einen mog-
lichst breiten Konsens zu finden.

3 Tom L. Beauchamp / James F. Childress, Principles of Biomedical Ethics, New
York / Oxford "2013.

4  Georg Marckmann, Ethik in der Medizin — Ethische Grundlagen medizinischer
Behandlungsentscheidungen — Aufiaktartikel zur Serie. In: Bayerisches Arzteblatt
9/2013, 442445, hier 442.
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Auf Basis dieser vier medizinethischen Prinzipien entwickelt Marck-
mann ein fiinfstufiges Modell zur prinzipienorientierten Falldiskussion.
In einem ersten Schritt werden alle relevanten medizinischen Fakten,
Prognosefaktoren, Verlaufseintrige, psychosoziale, existenzielle und
kulturelle Faktoren zusammengestellt. Daraus werden méglicherweise
verschiedene Behandlungsstrategien erarbeitet und nach unterschiedli-
chen Behandlungszielen bewertet. Durch dieses Vorgehen entsteht ein
umfassender medizinischer Uberblick iiber die aktuelle Situation eines
Patienten.

Es folgt ein erster Bewertungsschritt, bei dem es zunéchst ausschlieBlich
um die individuelle Bewertung des Patientenwohls geht. Nach Marck-
mann ist durch diese Vorgehensweise sichergestellt, dass zunichst alle
dufBeren StorgroBen in Bezug auf die Bewertung ausgeschlossen sind. Es
geht hierbei primir um die Bewertung eines zu erwartenden Behand-
lungserfolges bzw. um mogliche Schdden oder Nebenwirkungen, die
nicht abhingig sind von subjektiven Erwartungshaltungen. Dieser erste
Bewertungsschritt gliedert sich somit in zwei Teilschritte. Erst im zwei-
ten Teilschritt wird nach der Autonomie des Patienten gefragt. Dabei
geht es nicht nur um eine aktuelle Standortbestimmung mit dem Patien-
ten, sondern auch um das Zusammentragen fritherer Auflerungen und
Werthaltungen. Dieser Schritt ist dann vor allem von Relevanz, wenn der
Patient sich aktuell nicht oder nicht mehr duflern kann.

Der zweite Bewertungsschritt beriicksichtigt alle moglichen Aspekte des
»Prinzips der Gerechtigkeit«. Diese konnen u.a. auf moralisch-sittliche
Anspriiche Dritter eingehen sowie finanzielle und apparative Ressourcen
beriicksichtigen. Marckmann stellt bei diesem Analyseschritt heraus,
dass Interessen von Dritten in jedem Fall den im ersten Bewertungs-
schritt ermittelten Kriterien unterzuordnen sind.®

Im vierten Schritt werden die in den vorausgehenden Bewertungsschrit-
ten erarbeiteten Kriterien zusammengefasst, erortert und einer Gewich-
tung unterzogen. Dabei ist es insbesondere bei divergierenden Ansprii-
chen notwendig, eine eindeutige Priorisierung vorzunehmen. Wichtig ist,
dass einer eventuellen Ablehnung einer Therapie durch den Patienten
nachzukommen ist. Die Entscheidung tiber Nutzen und Schaden einer
Therapie liegt somit letztlich beim Patienten selbst.

Eine Besonderheit des Modells von Marckmann liegt in der darauf fol-
genden erneuten kritischen Reflexion der bereits getroffenen Entschei-
dungen. Ein solcher Prozess kann z.B. durch eine Balint-Gruppe oder
eine Supervision entstehen.

5 Aa.O.,443.
6 A.aO.,445.
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2 Die ethische Theorie sittlicher Urteilsfindung nach Heinz Eduard Todt

Maégliche Strategien zur Bewertungsfindung lasst Marckmann offen.
Daher bietet sich fiir die Bewertungsschritte 2 und 3 der in der Reli-
gionspadagogik hiufig angewendete Ansatz von Heinz Eduard Todt an.”
Fiir den Religionsunterricht wird dieses Modell im Folgenden anhand
der ihm eigenen sechs Sachmomente knapp skizziert.®

1. Wahrnehmung, Annahme und Bestimmung eines Problems als eines
sittlichen

Ein konkretes Fallbeispiel (Kasuistik) wird nicht nur beschrieben, son-
dern im Hinblick auf die darin enthaltenen sittlichen Problemstellungen
analysiert. Dabei orientiert sich die Fragestellung nicht allein daran, was
méglich und machbar ist, sondern nimmt eine der sittlichen Wahrneh-
mung entsprechende ganzheitliche Perspektive ein. Dadurch wird »das
Teilproblem [...] in einen weiteren Zusammenhang integriert und jetzt
erst voll in seiner sittlichen Bedeutung erkannt.«’

2. Situationsanalyse

Da bestimmte sittliche Frage- und Problemstellungen niemals isoliert
auftreten, sondern in »komplexe Realzusammenhinge«!? fallen, be-
leuchtet die Situationsanalyse den jeweiligen Kontext und das je eigene
Bedingungsgefiige eines Problems. Hierbei werden auch verschiedene
Losungsansiitze in den Blick genommen.

3. Beurteilung von Verhaltensoptionen

Das mittlerweile situativ analysierte Problem fordert zu konkreten Lo-
sungen heraus. Todts Konzept zufolge werden nun unterschiedliche Ver-
haltensalternativen, die als Ldésungen in Betracht kommen, vor dem
Hintergrund ihrer Voraussetzungen und hinsichtlich ihrer Konsequenzen
iiberpriift und erortert.

4. Priifung von Normen, Giitern und Perspektiven

Auch wenn Normen nach Tédt nicht als oberste sittliche Kriterien aufge-
fasst werden sollten, haben sie dennoch im sittlichen Urteil eine unum-
gingliche Funktion, insofern sie die Regeln formulieren, an denen sich
das Alltagsleben von Gruppen und Gesellschaften orientiert. Somit soll
nun die kritische Frage nach dem sittlichen Geltungsanspruch der an sich
immer schon implizit mitspielenden Normen gestellt werden. Entschei-

7 Vgl. Monika E. Fuchs, Bioethische Urteilsbildung im Religionsunterricht. Theo-
retische Reflexion — Empirische Rekonstruktion, Géttingen 2010, 196fT.

8 Vgl. Heinz E. Todt, Versuch einer ethischen Theorie sittlicher Urteilsfindung, in:
Ders., Perspektiven theologischer Ethik, Miinchen 1988, 21-48.

9 A.a0,30.

10 AaO.,3l.
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dend ist hierbei, welches Normsystem zugrunde gelegt wird und somit
ausschlaggebend fiir die Wahl einer bestimmten Verhaltensalternative
werden kann. Es besteht jedoch die Mdglichkeit, nicht nur unter vorge-
gebenen Normen auszuwihlen, sondern gegebenenfalls im Urteil neue
Normen zu gewinnen.

5. Priifung der sittlich-kommunikativen Verbindlichkeit von Verhaltens-
optionen

Neben der Reflexion der vorangegangenen Schritte geht es nun darum,
die individuelle Entscheidungsebene in Relation zu der Entscheidungs-
ebene gesellschaftlicher Gruppen zu setzen, die von einem Urteilsent-
scheid betroffen sind. Denn Urteile sind nur dann im vollen Wortsinne
sittlich, »wenn sie die Aussage provozieren: jeder Mensch sollte in die-
ser Situation und unter gleichen lebensgeschichtlichen Voraussetzungen
sich so verhalten, wie es der in Aussicht genommenen Urteilsbescheid
gebietet.«!! Die Sittlichkeit eines Urteils ist somit nicht dem Belieben
eines Individuums anheimgestellt, sondern mit dem Ziel eines gemein-
samen sittlichen Urteils auf einen Interaktions- und Kommunikations-
prozess angewiesen.

6. Der Urteilsentscheid

Der sittliche Urteilsentscheid wird von Todt als »konstruktiver Verhal-
tensentwurf« bezeichnet, der die vorangehenden Sachmomente in kreati-
ver Synthese verbindet. Eine urteilende kognitive Einsicht und ein wil-
lentlicher verhaltensbestimmender Entschluss kommen zusammen, wenn
sich der Urteilende ein Tun oder Lassen zu eigen macht, »das seiner
Identiztéit und Integritit gerecht wird, fiir das er also einzustehen bereit
ist.«!

Selbst aus dieser stark verkiirzten Darstellung von Tédts Theorie sittli-
cher Urteilsfindung wird ersichtlich, dass es sich hierbei um ein duflerst
komplexes Verfahren handelt. Fiir die religionsunterrichtliche Umset-
zung bedarf es daher einer Vereinfachung, die im Sinne des Elementari-
sierungsgedankens zwar eine didaktische Reduktion vollzieht, aber den-
noch eine angemessene Reflexionsebene beibehilt. Ein Dreischritt aus
Analyse — Bewertung — Synthese/Handlungsempfehlung'3 kann diesen
Anforderungen entsprechen, wenn die Tdédtschen Sachmomente von
Problemfeststellung und Situationsanalyse der Analyse sowie die Beur-
teilung von Verhaltensoptionen, die Normenpriifung und die Priifung der
sittlich-kommunikativen Verbindlichkeit der Bewertung zugeordnet

11 A.aO.,40.

12 AaO,4l.

13 In Anlehnung an und Weiterfithrung des von Lachmann vorgeschlagenen Drei-
schritts »Sehen — Urteilen — Handeln«, vgl. Rainer Lachmann, Ethische Urteilsbil-
dung: Elemente, Kriterien, Perspektiven, in: Ethische Schliisselprobleme. Lebens-
weltlich — systematisch — didaktisch, Géttingen 2006, 13-22, hier 17ff.
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werden. Dem Sachmoment des Urteilsentscheids entspricht sodann die
Synthese im Sinne einer reflektierten Empfehlung oder prinzipiellen Be-
reitschaft zum Handeln.

3 Synthese der Theoriemodelle

Die Kombination beider Modelle zeigt, dass es Parallelen in der Struktu-
rierung von ethischen Urteilen anhand der Modelle aus Medizinethik und
Religionspddagogik gibt. Es konnte zunichst eine Kasuistik nach der
Analyse von Marckmann vorgestellt werden und durch Tédts Beurtei-
lung von Verhaltensoptionen sowie der Priifung von Normen, Giitern
und Perspektiven mit anschlieendem Urteilsentscheid fortgesetzt wer-
den. Am Ende steht die kritische Reflexion, bei der das Urteil erneut

iiberpriift und ggf. modifiziert wird.

Georg Marckmann
»Vier medizinethische
Prinzipien«

Heinz Eduard Todt
»Ethische Theorie sittlicher
Urteilsfindung«

1. Analyse

1. Medizinische Aufarbeitung
a) Analyse patienten-
individueller Befunde

b) Behandlungsoptionen,
Risiken, Prognose
(nonmaleficence)

1. Wahrnehmung, Annahme
und Bestimmung des Problems
als eines sittlichen

2. Situationsanalyse
Bestimmung komplexer
Realzusammenhinge

2. Bewertung

2. Bewertung I

Ethische Verpflichtung
gegeniiber dem Patienten

a) Wohl des Patienten
(beneficence)

b) Respektieren von Autonomie
(respect for autonomy)

3. Bewertung Il

Ethische Verpflichtungen
gegeniiber Dritten

a) Angehorige

b) andere Patienten

¢) Gesellschaft und Gesell-
schaftsokonomie

3. Beurteilung von Verhaltens-
optionen

Vergleich bestimmter Hand-
lungsmoglichkeiten

4. Priifung von Normen, Giitern
und Perspektiven

5. Priifung der sittlich-kommu-
nikativen Verbindlichkeit von
Verhaltensoptionen

3. Synthese /
Handlungs-
empfehlung

4. Synthese

Konvergenz oder Divergenz der
Verpflichtungen? Begriindete
Abwigung?

6. Urteilsentscheid
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Reflexion 5. Reflexion
a) Was ist der stdrkste Einwand
gegen die ausgewihlte Option?
b) Wie hitte der Konflikt mog-
licherweise vermieden werden
konnen? Moglicherweise Modi-
fikation des Ergebnisses

4 Argumentieren lernen am Beispiel des informed consent

Die nun folgende religionspéddagogische Konkretion wendet die Kombi-
nation beider Modelle auf ein konkretes alltdgliches medizinisches
Problem an. Als Kasuistik soll der medizinische Umgang mit dem in-
formed consent erortert werden. Dieser allgemein verbindliche Ansatz
setzt voraus, dass der Arzt es vermag, dem Patienten die notwendigen
Ziele, mogliche Risiken, den Nutzen und Behandlungsalternativen so zu
erkldren, dass dieser sie ausreichend versteht, um fiir sich eine reflek-
tierte Entscheidung iiber die medizinische Maflnahme treffen zu kon-
nen.'# Es ist leicht nachzuvollziehen, dass dieser Anspruch nicht immer
ausreichend realisiert werden kann, vor allem dann, wenn es sich um Pa-
tienten in der Psychiatrie, Neurologie, Geriatrie und der Kinderheilkunde
bzw. in Notfallsituationen oder wihrend einer intensivmedizinischen
Behandlung handelt.)> Am konkreten Beispiel eines Aufklirungsge-
spriachs vor einer Herzklappenoperation lassen sich Verkniipfungen auf-
zeigen, die fiir ethisches Argumentieren im Religionsunterricht relevant
sind.!6

Kasuistik: Operationsaufklirung bei schwerem Herzklappenfehler
Eine 55-jihrige Frau leidet an einer Mitralinsuffizienz!’, die dazu fiihrt,
dass sie immer wieder mit schwerer Atemnot in der Klinik behandelt

14 Jochen Vollmann, Das Informed-Consent-Konzept als Politikum in der Medizin.
Patientenaufklidrung und Einwilligung aus historischer und medizinethischer Per-
spektive, in: Ders., Patientenselbstbestimmung und Selbstbestimmungsfihigkeit.
Beitrge zur Klinischen Ethik, Stuttgart 2008, 2343, hier 23.

15 Vgl. Jochen Vollmann, Einleitung, in: Ders., Patientenselbstbestimmung und
Selbstbestimmungsfihigkeit. Beitrige zur Klinischen Ethik, Stuttgart 2008, 7-11,
hier 7.

16 Als Hilfe fiir die Lehrkraft bieten sich zudem auch Unterrichtshilfen aus dem
Deutschunterricht an, vgl. hierzu Frank Kubitza, Kompetent in Argumentieren und
Erdrtern, Braunschweig 2010.

17 Die Mitralklappe ist die Herzklappe zwischen der linken Herzkammer und dem
linken Vorhof. Wiahrend der Austreibungsphase (Systole) verhindert sie durch ihren
Schluss den Riickstrom des Blutes aus dem Herzen itiber den linken Vorhof in die
Lunge. Eine Insuffizienz bezeichnet das unvollstindige SchlieBen der Klappe wih-
rend der Systole. Ursachen einer schweren Mitralinsuffizienz sind Herzinfarkte oder
Herzklappenentziindungen (Endokarditis). Wihrend der Systole wird in der linken
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werden muss. Bislang hat sie keine irreversiblen Spitfolgen erlitten. Der
Klappenfehler konnte durch eine Operation unter Einsatz einer Herz-
Lungen-Maschine erfolgreich und dauerhaft therapiert werden. Alterna-
tive Behandlungsmethoden wiirden lediglich zu einer kurzfristigen Bes-
serung, aber nicht zu einer dauerhaften Heilung fithren. Hinsichtlich
einer Operation besteht bei der Patientin, den Angehorigen und den be-
handelnden Arzten Einigkeit, dass dieser Emgnff sinnvoll ist und durch-
gefiithrt werden soll. Die Patientin hat allerdings den Wunsch, iiber den
Eingriff und dessen Risiken mdglichst wenig zu wissen, wihrend die
Angehorigen auf eine umfassende Aufklarung bestehen.

Die Arzte befinden sich nun in einer Dilemmasituation, indem einerseits
das Selbstbestimmungsrecht (Autonomie) der Patientin zu beriicksichti-
gen ist, andererseits der Arzt die Verpflichtung zu einer umfassenden
Aufkldrung hat, die im Falle moglicher Komplikationen spiiter rechtliche
Konsequenzen haben kénnte. Zudem sind hiufig — wie das Modell von
Marckmann zeigt — weiterfilhrende Anspriiche Dritter vorhanden, deren
Bewertung in dieser Situation dann vor allem eine Rolle spielt, wenn es
nach einer Aufklirung gemill des Willens der 55-jahrigen Patientin zu
Komplikationen gekommen sein kénnte (Haftungsrecht).

Anwendung der Kasuistik auf die Theoriemodelle nach Marckmann und
Tadt

Am Anfang der Unterrichtssequenz zur sittlichen Urteilsfindung steht
also ein zunichst ergebnisoffenes Fallbeispiel. Erortert werden soll, in-
wieweit der Arzt die 55-jihrige Patientin iiber ihre Operation aufkliren
muss. Da sie grundsitzlich die Selbstbestimmungsfihigkeit bzw. Ein-
willigungsfihigkeit besitzt, ist nun zu fragen, welcher Grad der Infor-
miertheit moglich, notig oder sogar unabdingbar ist, um die Operation
durchfiihren zu kénnen. '8

Erster Schritt: Analyse

Nach dem Konzept von Marckmann erfolgt zuerst die genaue Analyse
des medizinischen Befundes. Die Schiiler sollten zundchst wissen, dass
eine solche Situation spezifische Anspriiche an die Rolle der Patientin

Herzkammer ein deutlich héherer Druck aufgebaut als der, der in der Lungenstrom-
bahn herrscht. Wenn es bei einer Mitralinsuffizienz zum starken Riickstrom von Blut
in die Lungenstrombahn kommt, fithrt dies zu ausgeprigter Atemnot und Wasser in
der Lunge (sog. Lungenddem). Dadurch kommt es auch zu einer verminderten Aus-
treibung in den Kérperkreislauf, sodass die Mitralinsuffizienz auch zu einer Minder-
durchblutung der anderen Organe fiihren kann. Durch diese Veréinderungen der Dy-
namik des Blutflusses (sog. Himodynamik) kommt es bei lingerfristig bestehender
Mitralinsuffizienz zu irreversiblen Schiden der betroffenen Organe. Eine Operation
(Rekonstruktion oder Klappenersatz) ist bei Patienten, die sich fiir eine Operation
qualifizieren, die Therapie der Wahl.

18 Fiir die konkrete Umsetzung im Unterricht wiirde sich hier die Methode der
»Expertengruppe« anbieten, da alle Beteiligten trotz desselben Ziels (Heilung der
Patientin nach Operation) unterschiedliche Interessen vertreten.
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und des Arztes stellt. So kann die Patientin von ihrem Arzt erwarten,
dass er eine Sprache findet, die zum Verstindnis der Krankheitssituation
fithrt, dass er die Sensibilitit ihrer Erkrankungssituation und die daraus
resultierenden psychosozialen Herausforderungen erkennt und sie mit
ihren spezifischen Bediirfnissen als verletzbaren Menschen wahrnimmt.
Dariiber hinaus muss der Arzt die Patientin an den diagnostischen und
therapeutischen Entscheidungen teilhaben lassen und ihr eine realistische
Einschitzung von Nutzen und Risiken des Eingriffs vermitteln. Dies
muss zu jeder Tageszeit und in jeder korperlichen und seelischen Verfas-
sung des Arztes professionell moglich sein.

Umgekehrt muss der Arzt von der Patientin erwarten, dass sie ausrei-
chend Geduld und Disziplin aufbringt, sich auf komplexe Zusammen-
hénge und langwierige Prozeduren einzulassen. Dabei muss der Arzt da-
von ausgehen konnen, dass sie intellektuell in der Lage ist, das Erklirte
auffassen zu kénnen. Zudem ist es zentral, dass die Patientin in der Lage
ist, Verantwortung fiir die Unterzeichnung rechtsgiiltiger Dokumente zu
iibernehmen. !?

Zweiter Schritt: Bewertung

Nach Todt stellt sich als wesentlicher Schritt der eigentlichen Urteilsfin-
dung nun die Frage nach Verhaltensoptionen und somit unausweichlich
nach moglichen Urteilskriterien und ethischen Orientierungsmafsti-
ben.?’ Allgemeine ethische Grundorientierungen finden ihre Konkretion
in der Anwendung der jeweiligen Kriterien auf die o.g. Kasuistik. Folgt
man beispielsweise der konsequenzialistischen Argumentation in der
utilitaristischen Auspriagung, die als ethischer Ansatz ausschlieBlich die
Folgen von Handlungen abwigt, gilt eine Norm dann als akzeptabel,
wenn ihr Befolgen groBtmégliches Wohl fiir die groBtmogliche Anzahl
Betroffener bedeutet,”! was im konkreten Fall méglicherweise nicht ziel-
fithrend wiire.

19 Thela Wernstedt, Selbstbestimmung und Verantwortungsiibertragung in Aufkli-
rungsgesprichen iiber Operationen und Narkosen, in: Peter Bartmann / Ingolf Hiib-
ner (Hg.), Patienten Selbstbestimmung. Paradigmenwechsel und Herausforderung im
Gesundheitswesen, Neukirchen-Vluyn 2002, S. 150f.

20 Aus Sicht des Arztes sollte analysiert werden, wie die Verantwortungsiibertra-
gung im Aufklirungsgesprich konkret aussieht: eine a) offene Verantwortungsiiber-
gabe besteht, wenn die Patientin sagen wiirde »Ich iiberlasse alle Entscheidungen
Ihnen, da ich Laie bin«. Eine b) verdeckte Verantwortungsiibertragung besteht, wenn
die Patientin fragt »Was wiirden Sie dann an meiner Stelle machen?«. Eine so ge-
nannte c) verdeckte Hilflosigkeit liegt dann vor, wenn die Patientin sich zwar die
Ausfiihrungen des Arztes anhort, dann aber eine vollig nebensiichliche Frage stellt
und unterschreibt. Und schlieBlich besteht eine d) offene Hilflosigkeit, wenn die Pa-
tientin anféngt zu weinen, der Arzt sie beruhigt und die Ubernahme der Verantwor-
tung offen im Raum stehen bleibt. Die Konsequenzen wiirden in diesem Fall aus-
schlieBlich vom Arzt ibernommen. Vgl. hierzu a.a.0., 154ff.

21 Annemarie Pieper, Einfiihrung in die Ethik, 5. Aufl., Tiibingen/Basel 2003,
191f.
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Von den Schiilern ist nun zu erértern, inwiefern die Selbstbestimmung
und Autonomie der Patientin in der konkreten Situation im Aufklarungs-
gesprich Einschrinkungen erfahren darf. Durch den Wunsch, nur sehr
begrenzt iiber die Operation aufgeklirt zu werden, iibertrdgt die Patientin
dem Arzt neben der medizinischen Verantwortung auch die fiir sich
selbst. Diese stillschweigende Ubereinkunft ist ein verdeckter Bestand-
teil der Arzt-Patient-Beziehung: »Der Arzt schiitzt seinen Patienten da-
bei nach aullen und nach innen vor der Einsicht, einen Teil seiner umfas-
senden Miindigkeit und Verniinftigkeit zu verlieren, also nach den herr-
schenden MaBstdben kein voll funktionstiichtiger Mensch zu sein. Was
immer wieder als drztlicher Paternalismus — als wohlmeinender Uber-
griff des Arztes in die Entscheidung seiner Patienten — beschrieben wird,
hat eine komplexere Struktur und Dynamik, die stark von der Situation
des Patienten im Aufklidrungsgesprich bestimmt wird.«?2 Bewusst oder
unbewusst muss der Arzt eine doppelte Verantwortung fiir die Patientin
— in medizinischer und persénlicher Hinsicht — iibernehmen.

Dritter Schritt: Synthese im Sinne eine reflektierten Handlungsemp-
fehlung

Im Bereich schulischer und religionsunterrichtlicher Bildung wird der
Prozess ethischer Urteilsbildung weniger auf praktische Umsetzung und
konkretes Handeln als vielmehr auf die sittliche Argumentations- und
Urteilsfiihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler sowie auf deren begriin-
deten und reflektierten Urteilsentschluss mit prinzipieller Bereitschaft
zum Handeln aus sein. Um die Entwicklung eigenstindig begriindeter
Urteile zu fordern und deren Konsequenzen fiir persénliches und gesell-
schaftliches Handeln bewusst zu machen, sind Unterrichtsformen zu
withlen, »die eine unmittelbare Auseinandersetzung mit in der Gesell-
schaft agierenden Personen in direkter Kommunikation eréffnen«?3. So
konnte im Unterricht das Gesprich mit betroffenen Angehérigen oder
Arzten gesucht werden. Auch das Verfassen eines eigenen Positions-
papiers samt Handlungsempfehlung und ausfithrlicher Begriindung so-
wie die Durchfithrung einer kontrovers gefiihrten Debatte zum Thema
informed consent kime einer Handlungssituation so nahe, wie dies auf
der unterrichtlichen Ebene realisiert werden kann. Zudem kénnen Rol-
lenspiele in Form von fiktiven Gesprichen zwischen Arzt — Patient —
Angehorigen gefithrt werden.

Vierter Schritt: Reflexion
Nach Marckmann folgt eine abschlieBende kritische Reflexion iiber das
gefillte Ergebnis oder Urteil. Die entscheidenden Fragen in diesem

22 T. Wernstedt, a.a.0., 156.

23 Vgl. dazu auch Eckhart Marggraf, Sittliche Urteilsfindung — konkretisiert an der
Frage der Organspende, in: Gottfried Adam / Friedrich Schweitzer (Hg.), Ethisch
Erziehen in der Schule, Géttingen 1996, 281-297, hier 295.
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Schritt lauten: »Worin besteht der stirkste Einwand gegen die favori-
sierte Handlungsoption?« und »Hitte der Konflikt moglicherweise ver-
mieden werden konnen?« Die kritische Selbstreflexion sollte auch im
Unterricht ein eigener Analyseschritt sein. Er kann dazu fithren, dass Er-
gebnisse nochmals modifiziert werden. Fiir die Kasuistik kénnte dies so
aussehen, dass bei einem fiktiven Gesprich zwischen Arzt — Patientin —
Angehorige eine Reflexion iiber die eigene oder fremde Position gefiihrt
wird. Ein solches Rollenspiel kénnte auch eine Supervisionssituation
beinhalten. Dabei kann iiberlegt werden, welche Konsequenzen aus dem
vorliegenden Fall fiir einen vergleichbaren oder zukiinftigen Fall gezo-
gen werden konnten.

5 Zusammentfassung und Ausblick

Der Vorteil des Modells von Marckmann liegt in der individuellen Be-
riicksichtigung verschiedener Interessenkonflikte, z.B. zwischen Pa-
tientin und Angehdrigen oder Patientenwillen und rechtlicher Verbind-
lichkeit. Zudem ist eine umfassende Darlegung aller medizinisch rele-
vanten Fakten von immenser Bedeutung. Hierdurch bekommen die
Schiiler (medizinische) Fakten vorgegeben, die ihnen bei einer Urteils-
findung hilfreiche Sachargumente liefern kénnen. Zudem stellt der finale
Reflexionsschritt eine entscheidende Erweiterung des Todt’schen Mo-
dells dar. Kritisch zu priifen ist, ob die bei Marckmann zur Anwendung
kommende so genannte Alltagsmoral eine ausreichende Bemessungs-
grundlage fiir ethisch-moralische Entscheidungen bietet. Hier erweisen
sich die sittlichen Beurteilungskriterien nach Tédt im Religionsunterricht
moglicherweise als tragfihiger.

Das Modell von Tédt hat sich bereits fiir Prozesse im Religionsunterricht
bewihrt und ist fiir die Forderung einer sittlich-ethischen Sprach- und
Argumentationsfahigkeit der Schiiler von groBer Relevanz. Dabei liegt
die Stirke dieses Ansatzes — im direkten Vergleich zu Marckmanns Mo-
dell — in der Tédt’schen Sachargumentation, in deren Verlauf dezidiert
nach verschiedenen und gegebenenfalls miteinander konfligierenden
ethischen Urteilskriterien und OrientierungsmaBstiben gefragt wird.
Diese Schwerpunktsetzung erméglicht es, unterschiedliche ethische An-
sitze und Argumentationslinien zu beleuchten und das Bewusstsein der
Schiiler fiir ethische Entscheidungen zu schirfen. Der Religionsunter-
richt bietet Orientierungswissen und lisst doch zugleich »offen, inwie-
weit die Schiiler und Schiilerinnen das christlich fundierte und motivierte
ethische Urteil, das sie im Religionsunterricht kennengelernt und kritisch
diskutiert haben, fiir sich selbst als handlungs- und lebensrelevant iiber-
nehmen kénnen. «2*

24 R. Lachmann, a.a.0., 16.
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In der hier vorgeschlagenen Kombination mit dem medizinethischen
Modell nach Marckmann kann Tédts Theorie folglich sehr von einer
medizinischen Sachanalyse und einem bewussten Reflexionsschritt pro-
fitieren. Durch diese wechselseitigen Ergénzungen entsteht eine Syn-
these der beiden Modelle, die in ihrem Ergebnis gerade fiir die sittliche
Urteilsfindung im Bereich medizinethischer Handlungsfelder einen viel-
versprechenden Ansatz bietet.25

Sara Haen ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir Religionspidagogik
an der Evangelisch-Theologischen Fakultit zu Tiibingen.

Dr. Evelyn Krimmer ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir Religions-
piddagogik an der Evangelisch-Theologischen Fakultit zu Tiibingen.

25 Ein besonderer Dank gilt Sebastian Haen, Arzt an der Medizinischen Univer-
sititsklinik in Tiibingen, Abteilung II fiir Onkologie, Hédmatologie, Immunologie,
Rheumatologie und Pulmologie, der beratend den Beitrag begleitet hat.
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Bruno Schmid

Lernen an Dilemmata

1 Vom »Vorbildlernen« zum »Lernen an Dilemmata«

Es gibt viele Formen moralischen Lernens.! Einen hohen Rang hat seit
jeher die Orientierung an Vorbildern. »Worte belehren, Beispiele reifien
mit!«? lautet eine alte Weisheit, die zunichst auf Erzichung, aber durch-
aus auch auf Unterricht zielt. Bis in die Gegenwart bleibt — nach »Jahren
der Infragestellung« um 1970 — die Faszination des Vorbildlernens un-
gebrochen.? Es gibt aber auch Konzepte, die an die Stelle eines Lernens
durch Nachahmung ein Lernen aus Konflikten setzen. In der Religions-
pidagogik thematisierte man die Konflikte, die in moralischen Entschei-
dungen begegnen, erstmals in den Jahren nach 1970, als die Didaktik des
Religionsunterrichts gesellschaftliche Fragestellungen einzubeziehen
begann. Unter dem Einfluss einzelner Religionspidagogen — auf evan-
gelischer Seite etwa Karl Ernst Nipkow, im katholischen Raum Adolf
Exeler — gewann ein Konzept der moralischen Erziehung Raum, das dem
Gedanken der Autonomie verpflichtet war.

Irene und Dietmar Mieth unterscheiden schon 1978 zwischen »Vorbild-«
und »Modell-Lernen«*; sie fordern, moralisches Lernen miisse dariiber
reflektieren, das in der jeweiligen Situation Angemessene zu tun. Ihre
Unterscheidung schirft das Bewusstsein dafiir, dass man oft zwischen
Werten wihlen muss und schlieflich nur ein Abwdgen von Griinden, die

| Friedrich Schweitzer z.B. unterscheidet »fiinf Grundformen«, rdumt jedoch ein,
dass man auch »eine Reihe weiterer Modelle« benennen kénne (Grundformen ethi-
schen Lehrens und Lernens in der Schule, in: Gottfried Adam | Friedrich Schweitzer
[Hg.], Ethisch erzichen in der Schule, Gottingen 1996, 6280, hier 66-78).

2 »Verba docent, exempla trahunt.« Wer diese lateinische Formel geprigt hat, ist
unbekannt, doch findet sich bei dem rémischen Philosophen Seneca (ca. 1 n.Chr. —
65) ein analoger Gedanke: »Longum iter est per praecepta, breve et efficax per
exempla« [Lang ist der Weg durch Belehrungen, kurz und wirksam durch Beispiele]
(Ep. ad Lucilium 6,5).

3 Vgl. Giinter Biemer | Albert Biesinger (Hg.), Christ werden braucht Vorbilder.
Beitridge zur Neubegriindung der Leitbildthematik in der religitsen Erziehung und
Bildung, Mainz 1983, 7f. — Die ganze Bandbreite »von romischen Géttern bis zu
Heiligen des Alltags« beschreibt neuerdings der von Martin Rothgangel und Hans
Schwarz hg. Sammelband Gotter, Heroen, Heilige, Frankfurt 2011, der damit auch
die Renaissance des Vorbild-Lernens dokumentiert.

4  Irene und Dietmar Mieth, Vorbild oder Modell?, in: Giinter Stachel | Dietmar
Mieth, Ethisch handeln lernen, Ziirich 1978, 106-116, hier 108.
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fiir oder gegen dieses oder jenes Handeln sprechen, zur richtigen Ent-
scheidung fithrt. Die plurale Gesellschaft mit ihren Wertekonflikten
macht ein solches Abwigen zunehmend unverzichtbar. Man kann in die-
sem Ansatz den ersten Schritt hin zu einem »Lernen an Dilemmata« se-
hen, auch wenn Dilemmadiskussionen im Religionsunterricht als expli-
zite Methode erst Mitte der 1990er-Jahre in Mode kamen.’

2 Moralische Dilemmata: Entscheiden in Zerreifiproben

Wenn wir Ethik als »Reflexionstheorie der Moral«® verstehen, kénnen
wir ethisches Lernen als Reflexion auf die Geltung dessen, was zu tun
ist, von moralischem Lernen abgrenzen.” Das gilt besonders dort, wo wir
mit unserer Entscheidung in eine Zerreifiprobe geraten, wo uns also von
unserer Vernunft kein eindeutiger Weg aufgezeigt wird, den wir zu ge-
hen haben. Eine solche Zerreiiprobe nennen wir mit einem griechischen
Wort »di-lemma«, »Zwei-Griff«. Ein Dilemma ist laut Brockhaus »die
Schwierigkeit der Wahl zwischen zwei Dingen, wenn fiir beide gleich-
wertige Griinde sprechen«®. Es gibt ZerreiBproben auf unterschiedlichen
Ebenen unseres Handelns. Wir unterscheiden logische, praktische, in-
strumentelle und moralische Dilemmata.® Schon das antike Drama kennt
Dilemmata, etwa die Tragddie des Sophokles, in der Antigone ihren im
Kampf gefallenen Bruder gemil gottlichem Gebot und familifirem Ethos

5 Zwar bringt Johannes Hoffinann, Moralpidagogik, Band 1: Moraltheologische
und moralpidagogische Grundlegung, Diisseldorf 1979, eine ausfiihrliche Darstel-
lung Kohlbergs (94-102), die jedoch kaum Widerhall fand. — Auf die Piaget-Kohl-
berg-Tradition Bezug nahmen dann spiter Gottfried Adam | Friedrich Schweitzer
(Hg.), Ethisch erziehen (s.0o. Anm. 1), bes. die Beitréiige der beiden Hg. und der Auto-
ren Nipkow und Oser. — Ein Jahr zuvor schon erschien Volker Eid / Antonellus Elsdis-
ser | Gerfried W. Hunold (Hg.), Moralische Kompetenz, Chancen der Moralpidago-
gik in ciner pluralen Lebenswelt, Mainz 1995; die Beitrige von Anton A. Bucher und
Alfons Maurer gehen hier auf Kohlberg ein. — 2001 schrieben Lothar Kuld und
Bruno Schmid den Band »Lernen aus Widerspriichen. Dilemmageschichten im Reli-
gionsunterricht«, Donauwdrth, der erstmals fiir den Religionsunterricht ein Konzept
des Lenens an Dilemmata vorlegte.

6 So Walter Lesch im Anschluss an die Begriffsprigung von Niklas Luhmann. Zur
Begriindung s. Lesch, Ethik und Moral / Gut und Bése / Richtig und Falsch, in: Jean-
Pierre Wils | Dietmar Mieth, Grundbegriffe der christlichen Ethik, Paderborn 1992,
64-83, hier 65.

7 Im JRP 24 (2008): Sehnsucht nach Orientierung. Vorbilder im Religionsunter-
richt, Neukirchen-Vluyn 2008, thematisiert Folkert Rickers »Kritisch gebrochene
Vorbilder¢ in der religiésen Erziehunge, 213-238.

8 Art. Dilemma, Brockhaus-Enzyklopidie in 24 Binden, Bd. 5, Mannheim 19,
Aufl. 1988, 506. — Eine detaillierte Problem- und Begriffskldrung findet sich in Ra-
ters, Das moralische Dilemma. Antinomie der praktischen Vernunft, Freiburg/Miin-
chen 2013, Kap. 1 (11-42) und Kap. 2 (43-88).

9 Vgl Jens Peter Brune, Art. Dilemma, in: Marcus Diiwell / Christoph Hiibenthal |
Micha H. Werner (Hg.), Handbuch Ethik, Stuttgart/Weimar 2002, 325-331.
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bestatten will, damit aber dem Gebot des Kénigs Kreon zuwiderhandelt
und der Todesstrafe verfillt. Wihrend dieses Dilemma aber dem Tragi-
schen geschuldet ist, d.h. unausweichlich und schicksalhaft iiber den
Menschen kommt, sieht die Neuzeit den Menschen vor moralische Di-
lemmata gestellt. Von einem moralischen Dilemma sprechen wir, wenn
wir wihlen miissen zwischen Handlungsweisen, in denen moralische
Werte und Normen konkurrieren, ja, sich méglicherweise vollig wider-
sprechen.

Dies ist die Folge eines Umbruchs im Verstdndnis der Moral, der, von
Renaissance und Reformation angestoBen, durch die neuzeitliche Auf-
kldrung heraufgefithrt wurde. Wihrend in der Antike und in der mittel-
alterlichen Welt ein Hinterfragen der kollektiven Traditionen und Kon-
ventionen noch als Ausnahmefall gilt, wird es in der Neuzeit zum pro-
grammatischen Normalfall. Nicht mehr die Autoritdt — sei es in Form der
Eltern, der kirchlichen oder staatlichen Obrigkeit — soll die Bestim-
mungsgrofie des Moralischen sein, sondern die von der Vernunft gelei-
tete Selbstbestimmung. Die aktuelle konstruktivistische Didaktik folgt
dieser Spur: Sie sieht Dilemmageschichten als Mittel, zur eigenen Per-
spektive im Kontext anderer Perspektiven herauszufordern; sie ver-
ankern damit »Verhaltensmuster als mogliche Optionen im Bewusst-
seing, und »die Vielzahl der diskutierten und zur Verfligung stehenden
Losungsmoglichkeiten werden bei der Entscheidung einbezogen. «!©

3 Zwei Spannungsfelder des Dilemma-Lernens
Ein moralisches Dilemma lasst sich durch ein Koordinatenkreuz in zwei
Spannungsfelder gliedern, in denen sich vier Dimensionen gegeniiberlie-

gen. Sie charakterisieren ein moralisches Dilemma formal.

Implizite Form

Gesellschaftliches Individuelles
Leben Leben

Explizite Form

10 Rudolf Sitzberger, »Wenn ich in dieser Lage wire, dann ...« — Sprechen, Ler-
nen, Handeln im Kontext von Dilemmageschichten im Religionsunterricht, in: Reli-
gion lernen. Jahrbuch fiir konstruktivistische Religionsdidaktik, hg. von Gerhard
Biittner / Hans Mendl / Oliver Reis | Hanna Roose, Band 4: Ethik, Hannover 2013,
76-91, hier 91.
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Im horizontalen Spannungsfeld liegen sich eine gesellschafiliche und
eine individuelle Dimension gegeniiber. Gesellschafilich betrachtet ent-
stehen Dilemmata dadurch, dass sich durch eine Pluralitit von Normen
und Werten situativ Konflikte bilden. Unser individueller Anspruch auf
Leistungsgerechtigkeit etwa kann in Konflikt geraten mit sozialen Wer-
ten. Ein Beispiel: Die im Mai 2014 vom Deutschen Bundestag beschlos-
sene »Miitterrente« stellt Frauen (oder Ménner), die vor 1992 geborene
Kinder erzogen haben, beim spiteren Rentenbezug mit Eltern gleich, die
nach 1992 geborene Kinder erzogen haben. Diese Gleichstellung ist aus
Griinden der Gerechtigkeit durchaus angezeigt. Das Dilemma besteht
darin, dass diese Rentenerhéhung als eine Zahlung auf Kosten der Gene-
rationengerechtigkeit angesehen werden kann: Sie belastet die Zukunft
einer geringer werdenden Zahl von Erwerbstitigen, die durch ihre Mit-
gliedsbeitrage das Kapital der Rentenversicherung erwirtschaften.

Die individuelle Dimension des moralischen Dilemmas liegt darin, dass
der Einzelne eine Entscheidung zwischen Werten und Normen treffen
muss, denen er nicht in gleichem Maf3e gerecht werden kann. Er muss
daher in einen Abwdgungsprozess eintreten und »diejenige Handlungs-
weise als fir sich bindend ein(schitzen), bei der er iiberzeugt ist, richtig
zu handeln«'!. Gertrud Nunner-Winkler hilt es moralpsychologisch fiir
entscheidend, »dass Individuen nach den Geltungsgriinden fiir Normen
fragen und dass die Einsicht in die Richtigkeit bestimmter Handlungen
selbst zum Motiv werden kann«!2. Dieses Modell einer freiwilligen
Selbstbindung aus Einsicht ist — entgegen fritheren Forschungsergebnis-
sen — auch schon bei Kindern im Alter von sechs bis sieben Jahren gege-
ben. Im Familienleben nimmt dieser Abwigungsprozess oft die Ziige
eines Aushandlungsverfahrens an: Entscheidungen werden zunehmend
durch Ubereinkunft getroffen, nicht autoritér durchgesetzt. Dadurch er-
fahren Kinder Moral als Suche nach zustimmungsfihigen Konfliktlésun-
gen und als Prinzip gegenseitiger Achtung. Sie werden »eher bereit sein,
moralische Regeln freiwillig zu iibernechmen: weil sie die Regeln als
verniinftig anerkennen konnen«!3.

Wenn man dem Konzept des Lernens an Dilemmata folgt, geschieht
ethisches Lernen folglich weniger dadurch, dass man das Verhalten von
Autoritdten und Vorbildern iibernimmt, weil es so befohlen wird, son-
dern durch ein Lernen aus Einsicht, durch eine Selbstbindung an das als
richtig Erkannte. An die Stelle der Moral als vorgegebener Ordnung tritt
die Moralitit oder Sittlichkeit als eigenstindige, autonome Frage nach

11 Gerfried W. Hunold, Zur Moralfihigkeit des Menschen, in: Theologische Quar-
talschrift 174 (1994), 34-45, hier 41.

12 Gertrud Nunner-Winkler, Zur moralischen Sozialisation, in: Herbert Huber
(Hg.), Sittliche Bildung. Ethik in Erziehung und Unterricht, Asendorf 1993, 105—
127, hier 109.

13 Ebd., 126.
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dem Guten. Statt einer »Gehorsamsverantwortung« vor den vorgegebe-
nen Normen hat man eine »Gestaltungsverantwortung« fiir Normen.

Im vertikalen Spannungsfeld liegen sich die Dimensionen implizit und
explizit gegeniiber. Die implizite Form eines Dilemmas findet sich dort,
wo ein latenter Konflikt vorhanden ist wie in dem oben genannten Streit
um die Miitterrente. Implizit kénnen wir solche Dilemmata deshalb nen-
nen, weil sie nicht ausdriicklich von uns konstruiert werden, sondern den
Situationen unseres Lebens entstammen. Obwohl sie uns moglicherweise
nicht einmal als moralische Dilemmata bewusst werden, kénnen wir im
Aushandeln von Losungen fiir die damit verkniipften Streitpunkte
ethisch lernen.

Nicht nur im Alltagsleben, auch in der Literatur gibt es solche impliziten
Dilemmata seit jeher. In Victor Hugos 1862 erschienenem Roman »Les
Misérables« etwa findet sich die Erzdhlung vom entflohenen Strifling
Jean Valjean, der unter falschem Namen zu einem erfolgreichen und
wohltitigen Geschiftsmann wird. Ein Zeitgenosse, der seine wahre
Identitit entdeckt, steht vor der Frage, ob er ihn anzeigen oder sich damit
zufrieden geben soll, dass der grundlegende Zweck der Strafe bei Val-
jean ja bereits erreicht ist.!4

Eine explizite Form erhdlt ein Dilemma dort, wo es ausdriicklich als
»Dilemmageschichte« fiir ethisches Lernen gestaltet wird.

4 Lawrence Kohlberg — der »Vater« der Dilemmageschichten

Systematisch erforscht hat die Entwicklung des moralischen Urteils im
Umgang mit Konflikten der amerikanische Psychologe Lawrence Kohl-
berg (1927-1987) erstmals mit seiner 1958 eingereichten Dissertation. !>
In der Folge entwickelt er Dilemmageschichten als Material, mit dem
Menschen auf ihre moralische Urteilsstufe hin getestet werden konnen.
Mit dem Begriff »moralische Urteilsstufe« bezieht sich Kohlberg auf die
Kognitionspsychologie Jean Piagets (1896-1980), der das moralische
Urteil des Kindes als Folge der kognitiven Entwicklung versteht. In der
Erziehungswissenschaft und in der Entwicklungspsychologie des deut-
schen Sprachraums werden die Theorie Kohlbergs und sein »Lernen an
Dilemmasituationen« ab 1974 rezipiert.' Marie-Luise Raters sieht sogar
eine »erste Hochkonjunktur (der Dilemmamethode, B.S.) im deutschen
Sprachraum in den siebziger Jahren«; Hintergrund dafiir sei die Uber-

14 Vgl. Fritz Oser | Wolfgang Althof, Moralische Selbstbestimmung. Modelle der
Entwicklung und Erziehung im Wertbereich, Stuttgart (1992) 2001, 44f.

15 The development of modes of moral thinking and choice in the years ten to six-
teen. Unpublished doctoral dissertation. University of Chicago, 1958.

16 Vgl. Lawrence Kohlberg, Zur kognitiven Entwicklung des Kindes. Drei Auf-
sitze, Frankfurt 1974; zum moralischen Urteil in Problemsituationen 4783, bes. 64. —
Die Rezeption erfolgt vor allem in Arbeiten von Fritz Oser, Wolfgang Althof, Detlef
Garz, Georg Lind, Rainer Débert und Gertrud Nunner-Winkler.
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zeugung von »einem durch autoritire Erziehung beférderten stumpfen
Mitldufertum der meisten Deutschen« im Dritten Reich gewesen, das zur
»mForderung  moralisch-demokratischer ~ Urteilsfahigkeit«  genétigt
habe.l”

Kohlbergs bekannteste Dilemmageschichte ist das sog. »Heinz-Dilem-
ma«.

Die Ehefrau von Heinz ist an einer besonderen Krebsart erkrankt und liegt im Ster-
ben. Ein Apotheker hat ein Medikament gegen diese Krankheit entwickelt und ver-
langt das Zehnfache seiner Herstellungskosten fiir eine kleine Dosis, die Heinz zur
Behandlung seiner Frau briuchte. Heinz versucht alles, um das Geld zusammenzu-
bringen — ohne Erfolg. SchlieBlich bittet er den Apotheker, ihm den Restbetrag zu
stunden, doch dieser Iehnt ab. Heinz ist vollig verzweifelt und iiberlegt, ob er in die
Apotheke einbrechen soll, um das Medikament zu stehlen.!8

Im Rahmen seines »Moral Judgement«-Interviews (MJI) untersucht
Kohlberg, welche Vorstellung von Gerechtigkeit die Befragten vertreten.
Zuniichst sollen sie spontan eine Entscheidung treffen zu der Frage, ob
ein Einbruch gerechtfertigt wire, und diese begriinden. Dann folgen Zu-
satzfragen, die die Griinde hinter den Griinden sondieren sollen, etwa: Ist
es wichtig, ob Heinz seine Frau liebt? Soll er das Medikament auch fiir
einen Fremden stehlen? Oder fiir ein Haustier, das er liebt? Sollen Men-
schen alles versuchen, um das Leben eines Anderen zu retten? Qder soll
ihre oberste Maxime sein, dem Gesetz Folge zu leisten?

Aus diesen Interviews zum moralischen Urteil entwickelt Kohlberg das
berithmt gewordene, von ihm als kulturunabhingig betrachtete Schema
mit drei Ebenen der Moralentwicklung: von einer vorkonventionellen
liber eine konventionelle hin zur postkonventionellen Ebene. Die drei
Ebenen konnen wiederum in sechs bzw. sieben Stufen unterteilt werden.
Die letzte Stufe besteht in einer Orientierung an allgemeingiiltigen ethi-
schen Prinzipien.!?

Spitestens mit seiner 1968 erfolgten Berufung auf eine Professur an der
Harvard-Universitit, an der Kohlberg bis zu seinem Tod das »Zentrum
fiir moralische Entwicklung und Erziehung« leitete, treten neben moral-
psychologische auch moralpddagogische Intentionen, die vom Denken

17 Marie-Luise Raters, Das moralische Dilemma im Ethik-Unterricht. Moralphilo-
sophische Uberlegungen zur Dilemma-Methode nach Lawrence Kohlberg, Dresden
2011, 20. Der Band gibt zunichst eine eingehende Darstellung der »Dilemma-Me-
thode (S. 11-43), um sie dann unter moralphilosophischen Aspekten zu analysieren.
18 Vgl ebd,, 171f.

19 Vgl. Lawrence Kohlberg | Elliot Turiel, Moralische Entwicklung und Moral-
erzichung, in: Gerhard Portele (Hg.), Sozialisation und Moral. Neue Ansitze zur
moralischen Entwicklung und Erziehung, Weinheim/Basel 1978, 13-80, hier 18f. —
Fiir den deutschen Sprachraum sehr einflussreich wurden Oser/Althof, Moralische
Selbstbestimmung (s.0. Anm. 14), 41-83. — Das Schema ist in den vergangenen zwei
Jahrzehnten auch in der Religionspiddagogik so hiufig dargestellt worden, dass hier
auf eine Wiedergabe verzichtet wird.
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des US-amerikanischen Reformpddagogen John Dewey (1859-1952)
inspiriert sind. Zusammen mit Moshe M. Blatt arbeitet er an der Forde-
rung moralischer Urteilsféhigkeit durch Dilemmadiskussionen. Kohlberg
und Turiel schreiben dazu 1971: »In jlingster Zeit erhielten wir genauere
Kenntnis iiber die Stadien der moralischen Entwicklung des Kindes,
wodurch unser Ansatz konkretisiert und als Leitfaden fiir Fragen der
Moralerziehung praktisch werden kann. «2°

5 Aktuelle Dilemmageschichten

Fragt man — neben den oben erdrterten formalen Merkmalen — nach in-
haltlichen Charakteristika von Dilemmageschichten, so zeigt sich, dass
jeder Bereich moralischen Handelns in Dilemmasituationen fiithren kann.
Insofern finden sich Dilemmata schon in einfachen Beziehungskonflikten
der kindlichen Lebenswelt, die bereits in der Grundschule Thema sein
konnen. Als Beispiel kann die Geschichte der siebenjihrigen Sonja die-
nen, die sich mit ihrer Freundin Daniela fiir den Freitagnachmittag ver-
abredet hat und nun iiberraschend von Ulrike zum selben Zeitpunkt ins
Kino eingeladen wird.?! Der Wertekonflikt heiit »Versprechen gegen-
tiber der Freundin« versus »Spal} beim Kinobesuch«.

Je deutlicher Wertekonflikte der Gegensdtzlichkeit der Wertordnungen
in der Gesellschaft entspringen, desto besser sind Dilemmageschichten
geeignet, den Konflikt im Unterricht zu spiegeln. So kann der Wert der
Loyalitit in einer Freundschaftsbeziehung bei Jugendlichen Vorrang be-
kommen vor dem Respekt vor fremdem Eigentum. Zeigen ladsst sich das
Dilemma an der Geschichte von Karin und Sabine: Karin ldsst im Kauf-
haus eine Bluse »mitgehen«, Sabine wird vom Kaufhausdetektiv gestellt
und aufgefordert, den Namen ihrer Freundin zu nennen.?? Ein Mitschnitt
aus einem Unterrichtsgesprich in einer 8. Hauptschulklasse zu dieser
Geschichte belegt den hohen Rang von »Freundschaft« bei 14- bis 15-
jéhrigen jungen Menschen.?3 _

In Handlungsfeldern, die gesellschaftlich kontrovers beurteilt werden,
ergeben sich besonders hiufig Dilemmata. Der Themenbereich der Bio-
und Medizinethik, der in den vergangenen Jahrzehnten vielfach Gegen-
stand gesellschaftlicher Auseinandersetzungen war, ist exemplarisch
hierfir. Neben die herkommlichen Streitpunkte um Lebensbeginn
(Schwangerschaftsabbruch) und Lebensende (Tétung auf Verlangen,
Suizidbeihilfe) treten Konflikte, die durch den biomedizinischen Fort-
schritt ausgeldst wurden: die Fragen der Stammzellforschung, der Gen-
therapie, des Umgangs mit »iiberzahligen« Embryonen, der Eizellspen-
de, der Leihmutterschaft, der Pridimplantationsdiagnostik, der Priinatal-

20 Kohlberg/Turiel (s.0. Anm. 19), 18.

21 Kuld/Schmid, Lernen aus Widerspriichen (s.0. Anm. 5), 161.

22 Vgl. Thomas Lickona, Wie man gute Kinder erzieht, Miinchen 1989, 488f.
23 Kuld/Schmid, Lernen aus Widerspriichen (s.o. Anm. 5), 143—145.
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diagnostik und des reproduktiven Klonens. Auch die Organtransplanta-
tion mit dem ihr zugrundeliegenden Hirntodkriterium eignet sich fiir
Dilemmadiskussionen.

Als Beispiel fiir eine Problemstellung, die als Dilemmageschichte etwa
ab dem 8. Schuljahr eingesetzt werden kann, folgen Ausziige aus einem
Bericht der »Siiddeutschen Zeitung« vom 2. August 2014. Im Fokus
steht das bei Leihmutterschaften bekannte Problem, dass die Auftrag-
geber oft nur gesunde Kinder annehmen wollen:

»Eltern lassen behindertes Baby bei Leihmutter zuriick

Ein australisches Ehepaar ldsst Zwillinge von einer thailiindischen Leihmutter aus-
tragen. Nach der Geburt holen sie das gesunde Mddchen zu sich, den Jungen mit
Down-Syndrom aber lassen sie zuriick.

Pattharamon Janbua und ihr Mann haben Schulden, als das Angebot aus Australien
kommt. Etwa 8000 Euro soll die 21-Jahrige dafiir bekommen, sich die befruchteten
Eizellen einer ihr unbekannten Frau einsetzen zu lassen und neun Monate spiter ein
Kind auf die Welt zu bringen, dessen Mutter sie niemals sein wiirde. Pattharamon
hort zum ersten Mal von Babys, die in Reagenzglidsern gezeugt werden. Weil sie
dabei nicht mit einem fremden Mann schlafen muss, willigt sie ein. Leihmutterschaft
ist in Thailand zwar nicht gesellschaftlich anerkannt, aber toleriert.

Im dritten Monat ihrer Schwangerschaft erfihrt Pattharamon Janbua, dass Zwillinge
in ihrem Bauch heranwachsen. Der Agent, der ihr die Leihmutterschaft vermittelt
hatte, verspricht ihr einen Bonus von 1150 Euro auf ihr Honorar.

Im vierten Monat entdecken die Arzte bei einer Routinekontrolle, dass einer der bei-
den Zwillinge das Down-Syndrom hat. Sie informieren das Paar, das in Australien
auf seine Kinder wartet. Statt ein behindertes Kind zu bekommen, wollen sie lieber
gar keines. Sie verlangen eine Abtreibung.

Pattharamon Janbua ist Buddhistin, eine Abtreibung gilt in ihrem Glauben als Siinde.
Im Dezember 2013 kommen die Zwillinge auf die Welt. Nach der Geburt iibergibt
der Agent, der das Geschift vermittelt hat, das gesunde Madchen an das australische
Paar. Den Jungen lésst er zuriick.«

Die Moglichkeiten der modernen Medizintechnik — in diesem Fall die
Befruchtung in vitro und die Ubertragung der befruchteten Einzelle in
die Gebédrmutter — bilden hdufig den Anlass fiir moralische Dilemmata.
Ungeachtet dessen sind es jedoch oft die herkémmlichen Problemstel-
lungen um Lebensbeginn und Lebensende — wie hier die Akzeptanz der
Geburt eines behinderten Babys —, die den Kern des Dilemmas ausma-
chen. Dies gilt mehr noch fiir das folgende, vor allem fiir die Sekundar-
stufe II gedachte Beispiel des moglichen Wunsches nach einer Beihilfe
zum Suizid, den die Frau des Ratsvorsitzenden der Evangelischen Kirche
in Deutschland, Anne Schneider, in einem (verkiirzt wiedergegebenen)
Interview mit dem »Stern« 6ffentlich gemacht hat (aus: Stern online, 15.
Juli 2014).

»EKD-Vorsitzender Schneider im stern: »Fiir meine Frau wiirde ich auch etwas ge-
gen meine Uberzeugung tun¢

Nikolaus Schneider gibt sein Amt als EKD-Vorsitzender ab, weil seine Frau an
Krebs erkrankt ist. Im stern sprechen beide iiber das Leben, die Liebe und Hilfe beim
Sterben. Von Ulrike Posche und Uli Hauser
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Der EKD-Vorsitzende Nikolaus Schneider wiirde seiner Frau Anne, »wenn es aufs
Sterben zuginge¢, auch dann zur Seite stehen, wenn sie das »Geschenk des Lebens an
Gott zuriickgeben¢ wollte. In einem Interview mit dem stern antwortete der Theologe
auf die Frage, ob er seine Frau auch in die Schweiz zur Sterbehilfe begleiten wiirde:
»Fiir Anne wiirde ich auch etwas gegen meine Uberzeugung tun.< Jedoch wiirde er
alles versuchen, seine Frau »fiir einen anderen Weg zu gewinnenc.

Jetzt wolle er vor allem an der Seite seiner krebskranken Frau Anne sein: »yWir spa-
ren nichts auf fiir die Zukunft.c Mit diesen Worten begriindete Nikolaus Schneider,
66, vor drei Wochen seinen iiberraschenden Riicktritt vom Amt des Ratsvorsitzenden
der Evangelischen Kirche Deutschlands (EKD). In einem Gesprich mit dem stern
duflern sich Anne und Nikolaus Schneider, die seit 44 Jahren verheiratet sind, weil
sie »Zeugnis ablegen« wollen — auch in schwierigen Zeiten. Im Juni wurde bei der 65-
jdhrigen ehemaligen Religionslehrerin ein »entziindlicher Brustkrebs« festgestellt, der
bereits das Lymphsystem des Korpers befallen hat.«

Die Geschichte kann exemplarisch die Eigenart eines moralischen Di-

lemmas erhellen. Der schwere moralische Zielkonflikt, den die Bitte

eines nahestehenden Menschen um Hilfe zur Selbsttotung auslost, lasst

sich nicht einfach damit ausrdumen, dass auf dessen personliche Freiheit

verwiesen wird. Es geht um den Widerstreit

e zwischen der Achtung der Selbstbestimmung eines Suizidwilligen und
der daraus folgenden moralischen Pflicht, ihm bei seinem Willen Hilfe
zu leisten,

e und der Achtung der Beziehung zum Anderen, die bedeutet, dass uns
sein Tod tief beriihrt und wir alles tun wollen, um ihn zu verhindem.
Die Nationale Ethikkommission der Schweiz, in der seit vielen Jahren

um diese Frage gerungen wird, schreibt dazu:

»Die personliche Freiheit und Autonomie macht erst Sinn, wenn sie aus diesen Be-
zichungen heraus verstanden wird. Beziehungen beinhalten, dass uns der Tod der
anderen nicht gleichgiiltig ist. Dieses ethische Dilemma kann nicht theoretisch auf-
gelost werden. Es macht aber deutlich, weshalb die Suizidbeihilfe keine Frage ist, die
auf moralischer Ebene generell zu regeln ist, sondern dass dieses Aufeinanderprallen
zweier personlicher Freiheiten und die Auslegung der Aufgabe ihrer Beziehung stets
singuldr sind.«24 ]

Der letzte Satz kann fiir die Diskussion in Deutschland wichtig werden:
Die Bundesregierung plant, im Jahr 2015 ein Gesetz zu verabschieden,
das organisierte Beihilfe zum Suizid unter Strafe stellt.

6 Kritik am Konzept der Dilemmadiskussion
Nach der breiten Rezeption des Lernens an Dilemmageschichten mehren

sich in der Zwischenzeit die Vorbehalte. Carol Gilligan, eine US-ameri-
kanische Psychologin, die lange Kohlbergs Mitarbeiterin war, sah in des-

24 Beihilfe zum Suizid. Stellungnahme Nr. 9/2005 der Nationalen Ethikkommis-
sion der Schweiz im Bereich Humanmedizin, 48.
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sen Stufenmodell den Ansatz einer mdnnlichen Moral, welche auf Ge-
rechtigkeit basiere und nach Rechten und Pflichten frage; ihr sei eine
weibliche Moral gegeniiberzustellen, die sich auf Fiirsorge und Anteil-
nahme ausrichte und auf ein Beziehungs- und Verantwortungsgefiige
ziele (»Care-Ethik«). Inzwischen ist Gilligans methodisches Vorgehen in
die Kritik geraten. Die Erkldrung, dass es solche Unterschiede im mora-
lischen Verhalten wohl gebe, sie aber letztlich nicht auf genetische Prd-
gungen zuriickzufiihren seien, sondern auf wnrerschiedliche Sozialisa-
tionserfahrungen, die im Verhalten der Geschlechter wirksam werden,
findet mehr und mehr Zustimmung 2’

Ein weiterer Punkt von Kohlbergs Konzept wird haufig zuriickgewiesen,
ndmlich die These, dass die Stufen moralischen Urteils eine »invariante
Entwicklungssequenz« darstellen, sprich: dass es von einer einmal er-
reichten Stufe keinen Riickschritt geben konne. Die sechs Stufen sind,
wie Georg Lind sagt, »Idealtypenc, die als Grundlage fiir die Theorie-
konstruktion und -messung dienen, aus denen unterschiedliche Hypothe-
sen iiber den Verlauf der moralischen Entwicklung abgeleitet werden
konnen«?%; eine Regression widerlege also nicht das Stufenmodell als
solches.

Ein géngiger Einwand gegen das Lernen an Dilemmata allgemein — iiber
Kohlbergs Ansatz hinaus — lautet, die ganze Piagettradition sei durch
eine kognitive Engfiihrung bestimmt. Aber schon Piaget selbst hat »da-
rauf verwiesen, dass Kognition und Affekt eine Einheit bilden«?’, die
nur theoretisch zu trennen sei: jedes Verhalten habe einen affektiven und
einen kognitiven Aspekt. Moglicherweise wurde die Theorie kognitivis-
tisch interpretiert, ohne dass man dies Piaget und Kohlberg selbst anlas-
ten kann. Georg Lind prizisiert so: »Moralische Affekte konnen im
Handeln einer Person nur dann voll zur Entfaltung kommen, wenn der
vkognitive Apparat« dieser Person so weit entwickelt ist, dass sie morali-
sche Prinzipien differenziert und integriert anwenden kann.«?® Letztlich
steckt hinter diesem Einwand der Zweifel, ob eine Diskussion im Klas-
senzimmer das tatsdchliche Verhalten verindern kénne. Dass Kohlberg
Schulen entwickelte, die die »Gerechte Gemeinschafi« zu leben versu-

25 Vgl. etwa Raters, Dilemma im Ethik-Unterricht (s.0. Anm. 17), 33-40; dort
zahlreiche Belege.

26 Georg Lind, [st Moral lehrbar? Ergebnisse der modernen moralpsychologischen
Forschung. Berlin 22000, 105. Auf Unterrichtspraxis ausgerichtet ist der Folgeband:

Lind, Moral ist lehrbar. Handbuch zur Theorie und Praxis moralischer und demokra-
tischer Bildung, Miinchen (2003) 2., iiberarb. und aktualis. Aufl. 2009.

27 Kuld/Schmid, Lernen aus Widerspriichen (s.0. Anm. 5), 102, unter Berufung auf
Piaget, Psychologie der Intelligenz, Miinchen 1976, 7f. — Auch Elisabeth Naurath
rdumt ein, dass sich bei Piaget »— trotz seiner Fokussierung auf die Denkentwicklung
— Hinweise auf eine enge Verkniipfung von Kognition und Emotion finden«, und
dhnlich bei Kohlberg (Mit Gefiihl gegen Gewalt. Mitgefiihl als Schliissel ethischer
Bildung in der Religionspidagogik, Neukirchen-Vluyn 2007, 212f.).

28 Lind, Ist Moral lehrbar? (s. 0. Anm. 26), 68.
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chen, belegt, wie ernst er diesen Zweifel nahm. Auch im Entwurf der
»Autonomen Moral im christlichen Sinnhorizont«, der fiir die Aufnahme
des Piaget-Ansatzes in die Religionspddagogik eintrat, ist die Verbin-
dung von Erfahrung und Reflexion grundlegend.?’

7 Weiterfiihrungen des »Lernens an Dilemmata«

Neben den Vorbehalten finden sich aber auch differenzierte Weiterfiih-
rungen der Methode der Dilemmadiskussion. Breite Resonanz findet die
Arbeit des Konstanzer Psychologen Georg Lind. Sie hat Missverstind-
nisse ausrdumen kénnen wie jenes, dass moralische Urteilsfihigkeit
durch sozialen Anpassungsdruck oder durch altersbedingte Reifung ge-
fordert werde. Die von Lind erarbeitete »Konstanzer Methode der Di-
lemma-Diskussion« (KMDD) baut auf Kohlbergs Ansatz auf und ver-
sucht, ihn an die Bediirfnisse verschiedener Lernkontexte (bis hin zur
Vorschule) und Zielgruppen (auch aufBlerschulische) anzupassen. Sie
bietet entsprechende Schulungsprogramme fiir Lehrer an. Zu den wich-
tigsten Korrekturen an Kohlbergs Konzept zihlt, dass »auf die aufwen-
dige Konstruktion von plus-1-Argumenten verzichtet« wird; damit war
die Forderung an Lehrer gemeint, auf die Argumentation der Schiiler mit
einer um eine Stufe hoheren Gedankenfithrung (in Kohlbergs Stufen-
schema) zu reagieren. Die Korrektur stiitzt sich auf den Nachweis, dass
»die Auseinandersetzung mit jeder Art von Argumenten zu einer Stimu-
lation der moralischen Urteilsfihigkeit«3? fiihre.

Lind geht von drei Prinzipien aus. Zunichst will er die »Gleichwiirdig-
keit« aller am Lernprozess Beteiligten sichern. Um das Gewicht der
Schiilerbeitrige in der Dilemmadiskussion zu steigern, schrinkt er die
Rolle des Lehrers ein. Das zweite, »konstruktivistische« Prinzip soll
sichern, dass unsere Ideale »durch gemeinsame Erfahrungen >ko-kon-
struierts, das heiit zusammengefiihrt und aufeinander abgestimmt wer-
den«. SchlieBlich soll das Prinzip der »Affektregulation« erreichen, dass
in der Diskussion Phasen der Herausforderung (d.h. Erregungssteige-
rung) und der Unterstiitzung (Beruhigung) stiindig abwechseln.?!

Aus diesen didaktischen Prinzipien folgert Lind methodische Vorgaben,
etwa die Selbststeuerung der Diskussion durch die Schiiler; der Lehrer
soll sich in eine Wichter- oder gar Beobachterrolle zuriickziehen und der
redende Schiiler selbst bestimmen, wer ihm antwortet. Auch die Eigenart
der zu verwendenden Dilemmageschichten wird reflektiert, ebenso die
optimale Linge einer Dilemma-Unterrichtsstunde (80 bis 100 Minu-

29 Vel. Kuld/Schmid, Lernen aus Widerspriichen (s.o. Anm. 5), 108f.
30 Lind, Moral ist lehrbar (s.0. Anm. 26), 150f.
31 Ebd, 152-155.
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ten).’2 Das Ablaufschema einer Dilemmadiskussion wird nach entspre-
chenden Erfahrungen weiterentwickelt.33

AuBer in der »klassischen« Kohlberg-Tradition wie bei Lind werden
Dilemmadiskussionen heute in einer Vielfalt didaktischer Konzepte auf-
gegriffen. Exemplarisch sollen die Anregungen von Hans Mendl genannt
werden, die verschiedene Wege moralischen Lernens verbinden. Mendl
stellt das Lernen durch Nachahmung, das Lernen am Modell und das
»Lernen als Problemldsen und Handeln« (im Sinne der Diskursethik)
nebeneinander und zeigt ihre jeweiligen Chancen und Grenzen auf. Dann
»werden die verschiedenen Ebenen eines Lernens von Aspekten der
Nach- und Mitgestaltung, der Orientierung und der Reflexion in sich
vereint«: eine »Integration von Nachahmungs-, Modell- und Hand-
lungslernen« wird konzipiert.3*

Dr. Bruno Schmid ist Professor i. R. fiir kath. Theologie / Religionspidagogik an der
Padagogischen Hochschule Weingarten.

32 Ebd., 74-85.

33 Die aktuellen Anderungen finden sich unter www.uni-konstanz.de/ag-moral/
moral/dildisk-d.htm#kmdd (Zugriff am 18.12.2014).

34 Hans Mendl, Lernen an (auBer-)gewdhnlichen Biografien. Religionspidagogi-
sche Anregungen fiir die Unterrichtspraxis. Donauwérth 2005, 72. Besonders an-
regend die Kap. 2.2 und 2.3, 50-94. Vgl. Mendl, Das religionspadagogische Potential
der Begegnung mit Vorbildern des Alltags. Beispiele aufierordentlichen Handelns im
Alltag, in: JRP 24 (2008): Sehnsucht (s.o. Anm. 7), 89-99.
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Soziales Lernen

1 Facetten des Begriffs soziales Lernen

Der Begriff des sozialen Lernens ist nicht eindeutig. In der Sozialpsy-
chologie steht er fiir den Prozess der Sozialisation, in der Erziechungswis-
senschaft fiir eine Methode, in der Schule fiir eine Unterrichtsform, und
in der Ethik fiir das Erlernen einer Haltung. Die Komplexitit des Be-
griffs kann man exemplarisch etwa an den Zielen der Sozialerziehung
ablesen, welche die Autor/innen der Handreichung des Ministeriums fiir
Kultus, Jugend und Sport in Baden-Wiirttemberg (2006) fiir die Sekun-
darstufe vorgelegt haben. Sie begreifen die Schule als Community und
damit als Lernort des Sozialen, an dem all jene Fihigkeiten, Uberzeu-
gungen, Einstellungen und Verhaltensweisen zu erlernen seien, die von
einem sozial kompetenten Menschen zu erwarten sind.
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Abb.: Ziele der Sozialerziehung (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wiirttemberg, 2006, S. 9)

Soziales Lernen findet so verstanden innerhalb der Institution Schule
implizit immer statt. Seine Notwendigkeit ergibt sich aus dem Zusam-
menleben, freilich nicht naturwiichsig und auch nicht von allein. Soziales
Lernen muss wie jeder Lernprozess angeregt werden. Diesem Zweck
dienen explizit Konzeptionen sozialen Lernens, von denen im Bildungs-
sektor vier besondere Resonanz gefunden haben: das Konzept der Schule
als »gerechte Gemeinschaft« (just community), das Compassion-Projekt,
das diakonische Lernen an evangelischen Schulen und das service lear-
ning. Diese Konzepte verorten soziales Lernen — das just community-
Konzept ausgenommen — in Realsituationen auflerhalb der Schule, aber
mit einer starken Riickbindung an die schulische Bildung.



Soziales Lernen 177
2 Konzepte sozialen Lernens
2.1 Schule als »gerechte Gemeinschaft« (just community)’

Das Konzept der just community ist eng mit dem Namen Lawrence
Kohlberg verbunden. Kohlberg nahm an, dass die Entwicklung morali-
scher Urteilsfihigkeit in einem moralisch anspruchsvoll argumentieren-
den Milieu gefordert werden kénne und sich langfristig im moralischen
Verhalten zeige. Ein solches argumentierendes Milieu sei am besten in
einer demokratischen Schule zu realisieren, in der Schiilerinnen und
Schiiler wie Lehrerinnen und Lehrer gemeinsam Regeln des fairen Um-
gangs miteinander aushandeln und alle gleichermafBen dafiir Verantwor-
tung iibernehmen, dass es gerecht zugeht und es jedem in der Schulge-
meinschaft gut geht. Es geht also in diesem Konzept nicht nur um De-
mokratie lernen und um Fairness, sondern auch um »das Gefiihl der Fiir-
sorge fiireinander« und »den Sinn dafiir, Teil einer Gruppe zu sein, die
stolz auf sich sein will«.2 Die Schiilerinnen und Schiiler miissten stolz
darauf sein, zu ihrer Schule zu gehoren, sie miissten in dieser Schule als
einer Gemeinschaft sein wollen, dann werden sie sich anstrengen, ihre
Regeln einzuhalten und nicht nur vor, sondern eben auch fiir diese Re-
geln Verantwortung zu iibernehmen. Just community-Schulen tun daher
auch viel fiir das Schulleben und die Entwicklung eines Gemeinschafts-
sinns, aus dem heraus Schiilerinnen und Schiiler iiber die Alters- und
Klassenstufen hinweg miteinander kommunizieren und kooperieren.
Kern einer just community-Schule sind die wochentlich oder vierzehnti-
gig oder auch je nach Bedarf nur unregelmiBig stattfindenden Treffen
von Klassen oder Klassenstufen, auf denen die Entscheidungen getroffen
werden, die fiir die ganze Schule von Bedeutung sind. Diese Treffen
werden von einer parititisch mit Schiilerinnen, Schiilern und Lehrkriften
besetzten Vorbereitungsgruppe geleitet. Ein Vermittlungsausschuss
(»Fairnesskomitee«), dem Vertreter aller Klassen und der Lehrerschaft
angehoren, wacht dariiber, dass Beschliisse umgesetzt und Regelverstofie
mit den Schiilern, die Regeln verletzt haben, besprochen werden. Dieser
Prozess sozialen Lernens wird iiber das Schuljahr verteilt im Fachunter-
richt durch Dilemmadiskussionen begleitet, die in der Klasse auftretende
moralische Konflikte oder fachspezifische Dilemmata aufgreifen. Ziel
dieser Diskussionen ist die Reflexion der Regeln eines fairen und ge-
rechten Umgangs, fiir die der Einzelne in der Schulgemeinschaft Ver-
antwortung tibernimmt oder iibernehmen sollte.

1 Zum Folgenden vgl. Fritz Oser | Wolfgang Althof, Moralische Selbstbestimmung.
Modelle der Entwicklung und Erziehung im Wertebereich. Ein Lehrbuch, Stuttgart
1992, 337-458. — Lawrence Kohlberg, Moralische Entwicklung und demokratische
Erziehung, in: Georg Lind / Jiirgen Raschert (Hg.), Moralische Urteilsfihigkeit. Eine
Auseinandersetzung mit Lawrence Kohlberg, Weinheim/Basel 1987, 25-43.

2 Kohlberg, Moralische Entwicklung, 39f.; zit. nach Oser/Althof (s.0o. Anm. 1),
342.
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2.2 Das Compassion-Projekt

Das Compassion-Projekt beruht auf einer Initiative der Katholischen
Freien Schulen in Deutschland. Ziel des Projekts ist die Entwicklung so-
zial verpflichteter Haltungen wie Solidaritit, Kooperation und Kommu-
nikation mit Menschen, die aus welchen Griinden auch immer auf die
Hilfe anderer angewiesen sind. Zu diesem Zweck gehen die Schiilerin-
nen und Schiiler der Projektschulen wihrend des Schuljahres in der Re-
gel zwei Wochen lang in eine soziale Einrichtung: Altenheime, Kran-
kenhduser, Behinderteneinrichtungen, Obdachlosenheime, Kindergérten,
Bahnhofsmissionen, Biiros fiir Asylsuchende. Die Lehrerinnen und Leh-
rer begleiten die Praktika in ihrem Fachunterricht, der informierend, re-
flektierend und bewertend auf Erfahrungen in den Praktika vorbereitet
oder nachtriglich darauf eingeht.? Die Praktika sind an Compassion-
schulen verpflichtend. Alle Schiilerinnen und Schiiler einer Klassenstufe
sind einbezogen. Eltern wissen darum, wenn sie ihre Kinder an diese
Schulen bringen. Die Einrichtungen sind iiber die Zielsetzung des Pro-
jekts informiert und entwickeln zunehmend eigene Maflnahmen zur qua-
litativ guten Begleitung der Jugendlichen in den Einrichtungen®.

Pidagogischer Kerngedanke des Projekts ist die Uberzeugung, dass die
erlebnispidagogische MaBinahme eines Sozialpraktikums in Verbindung
mit Unterricht auf lingere Sicht zu verdnderten Verhaltensbereitschaften
und Haltungen im Bereich des Sozialen fithren kann.

Eine statistisch nicht erfasste wachsende Zahl freier und staatlicher
Schulen hat das Konzept in das Schulleben implementiert. 2002 erhielt
das Projekt den ALCUIN-Award des Dachverbandes der europiischen
Elternvertretungen an Schulen (EPA — European Parents Association) als
bestes paddagogisches Projekt des Jahres.

2000 erschien der Evaluationsbericht der wissenschaftlichen Begleitung
des Projekts® und im gleichen Jahr ein von Johann Baptist Metz u.a. her-
ausgegebener Diskussionsband unter dem programmatischen Titel
»Compassion — Weltprogramm des Christentums«®. Einzeluntersuchun-

3 Lothar Kuld | Stefan Gonnheimer (Hg.), Praxisbuch Compassion. Soziales Ler-
nen an Schulen. Unterrichtsmaterialien fiir die Sekundarstufen I und II, Donauwdérth
2004.

4 Hans-Martin Briill, Begleitqualitit sozialer Lernprozesse von Schiilern in Prak-
tika sozialer Einrichtungen, in: Claudia Angele u.a. (Hg.), Lernchance Sozialprakti-
kum. Wirkungen sozialen Engagements Jugendlicher in sozialen Einrichtungen, Frei-
burg 2012, 181-206.

5 Lothar Kuld | Stefan Génnheimer, Compassion. Sozialverpflichtetes Lernen und
Handeln, Stuttgart 2000.

6 Johann Baptist Metz | Lothar Kuld | Adolf Weifibrod (Hg.), Compassion. Welt-
programm des Christentums. Soziale Verantwortung lernen, Freiburg 2000.
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gen widmen sich dem Projekt unter gender-Gesichtspunkten’ und der
institutionellen Begleitung der Jugendlichen durch die Sozialunter-
nehmen®. Die Akademie fiir politische und soziale Bildung der Erz-
didzese Mainz »Haus am Maiberg« (Heppenheim) hat 2012 ein von der
Aktion Mensch gefordertes Projekt zur Verbindung des Compassion-
Projekts mit politischer Bildung begonnen. Von der EU gefordert
kooperierten 2004 bis 2006 Compassionschulen in Osterreich, den
Niederlanden und Deutschland miteinander.

Das Compassion-Projekt hat verschiedene Dimensionen, eine erlebnis-
pidagogische und eine moralpidagogische. Es ist Teil von Schulent-
wicklung und es ist ein Baustein zur Profilierung von Schulen. In theo-
logischer Hinsicht, sagt Johann Baptist Metz, fithrt das Compassion-
Projekt ins Zentrum des Christentums. Metz ist der méchtige Impuls-
geber fiir eine theologische Fundierung des Compassion-Projekts. Com-
passion, mit anderen Worten »Empfindlichkeit fir das Leid der anderen«
sei »das Schliisselwort« des Christentums. Christliche Mystik sei »eine
Mystik der Compassion«. Ihr Imperativ laute: » Aufwachen. Die Augen
offnen. Das Christentum ist kein blinder Seelenzauber. Es lehrt nicht
eine Mystik der geschlossenen, sondern eine Mystik der offenen Augen.
Im Entdecken, im Sechen von Menschen, die im alltiglichen Gesichts-
kreis unsichtbar bleiben, beginnt die Sichtbarkeit Gottes, offnet sich
seine Spur.«® Metz spricht in christlicher Perspektive von der Autoritit
der Armen und Leidenden.'? [hnen galt die uneingeschrinkte Solidaritéit
Jesu. Sein Blick habe primir nicht der Siinde, sondern dem Leid des
Menschen gegolten. Ausgangspunkt christlicher Theologie seien deshalb
die Armen und gesellschaftlich Marginalisierten. Jesusnachfolge sei also
dieser abenteuerliche Weg der Compassion. Er fordere dazu auf, fiir an-
dere da zu sein, noch bevor man selbst etwas von ihnen habe, und auch
nicht wissen konne, was man von ihnen habe. Eine solche Haltung er-
scheint absurd. Sie fordert dazu auf, nach dem Leid der anderen zu fra-
gen, und wire vielleicht doch ein Weg, wie die Konflikte unserer Zeit
entspannt werden konnten. Was wire, konnte man fragen, wenn z.B.
Israelis und Paléstinenser auch das Leid der jeweils anderen Seite in den
Blick ndhmen und nicht nur das eigene? So gesehen ist Compassion zu-
gleich politisch.

T Alexandra Weber-Jung, Soziales Engagement und Geschlecht. Untersuchung zu
genderspezifischen Wirkungen des Compassion-Projekts, Berlin 2011.

8 Vgl Claudia Angele u.a. (s.0. Anm. 4).

9 Johann Baptist Metz, Die Autoritit der Leidenden. Compassion — Vorschlag zu
einem Weltprogramm des Christentums, in: Stiddeutsche Zeitung 14./25./26. De-
zember 1997, Nr. 296, 57.

10 Johann Baptist Metz, Glaube in Geschichte und Gesellschaft. Studien zu einer
praktischen Fundamentaltheologie, Mainz 1992, 111-116.220-227. Ders., Im Einge-
denken fremden Leids, in: Katechetische Blitter 122 (1997) 78-87. Ders., Memoria
Passionis. Ein provozierendes Gedichtnis in pluralistischer Gesellschaft, Freiburg
2006, 93-107.158-197.
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Diese religiose Sinngebung kann, aber sie muss nicht notwendig mit dem
Compassion-Projekt an Schulen verbunden werden. Sie ist fiir Schulen
in katholischer Tragerschaft ein starkes Motiv. Die Initiatoren des Com-
passion-Projekts meinen jedoch, dass die Zuwendung zu Menschen und
Hilfsbereitschaft im Sozialen keine katholische Spezialtugend ist, son-
dern prinzipiell jedem Menschen zugemutet werden kann. Die unter-
richtliche Begleitung ist nicht nur eine Sache des Religionsunterrichts,
sondern kénne nahezu in jedem Fach erfolgen. Auch das Projekt selbst
konne also grundsitzlich an allen Schultypen durchgefiihrt werden. Die
Rezeption des Projekts gibt den Initiatoren recht.

2.3 Diakonisches Lernen!!

Diakonische Praktika haben an evangelischen Schulen Tradition. Orga-

nisatorisch sind sie mit dem Compassion-Projekt vergleichbar. Die

Schiilerinnen und Schiiler gehen in der Regel fiir zwei, drei oder auch

vier Wochen in eine diakonische Einrichtung. Viele Schulen legen diese

Praktika ans Ende des Schuljahrs. Der Zeitpunkt, die Zeitspanne wie die

Organisation sind von Schule zu Schule verschieden. Eine genaue Uber-

sicht iiber die Verbreitung des diakonischen Lernens an Schulen gibt es

nicht. Im Unterschied zum Compassion-Projekt ist die Organisation, Be-
gleitung und Reflexion des Projekts konzeptionell an den Religions-
unterricht angebunden. Damit wird die religiose Sinngebung diakoni-
schen Lernens deutlich gemacht. Theologisch betrachtet ist diakonisches

Lernen Einiibung in titige Nichstenliebe. Das ist etwas anderes als biir-

gerschaftliches Engagement oder Daseinsvorsorge einer Gesellschaft, zu

der eben auch das Engagement fiir Kinder, Kranke, Obdachlose und alte

Menschen gehort. Huldreich David Toaspern beschreibt die theologische

Sinngebung diakonischen Lernens in folgender Weise:

o Schopfungstheologisch entspreche Nichstenliebe dem Wesen des
Menschen. Die sozialen Beziehungen und die Gottesbeziehung des
Menschen gehorten zusammen. Im diakonischen Lernen werde ein
»soziales Verhalten eingeilibt, das dem Wesen des Menschen« ent-
spreche.

11 Vgl. zum Folgenden: Huldreich David Toaspern, Diakonisches Lernen. Modelle
fiir ein Praxislernen zwischen Schule und Diakonie, Goéttingen 2007; Gottfried
Adam, Diakonisch-soziales Lernen — Eine Zwischenbilanz in weiterfithrender Ab-
sicht, in: Johannes Eurich | Christian Oelschldgel (Hg.), Diakonie und Bildung.
Heinz Schmidt zum 65. Geburtstag, Stuttgart 2008, 362-375; Christoph Gramzow,
Diakonie in der Schule. Theoretische Einordnung und praktische Konsequenzen auf
der Grundlage einer Evaluationsstudie, Leipzig 2010; Gabriele Klappenecker, Dia-
konische Kompetenz entwickeln — Verantwortung lernen. Didaktische Perspektiven
fiir die Sekundarstufe I und II, Stuttgart 2014,
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o Diakonisches Lernen schirfe »das Bewusstsein fiir den Zusammen-
hang zwischen Liebe, die von Gott empfangen, und Liebe, die den
Nichsten gegeben wird.«

o Die biblische Identifikation des Hilfsbediirftigen mit Christus (Mt 25)
begriinde im diakonischen Lernen die Rolle des Helfenden wie des
Hilfsbedirftigen von Christus her. Damit ist, kann man ergénzen, der
Helfer nicht der Starke und der Hilfsbediirftige der Schwache. Im
Hilfsbediirftigen scheint auf, was Metz die Autoritit der Armen und
Leidenden genannt hat.

o Diakonisches Lernen idealisiere nicht die Wirklichkeit, sondern
wende sich dem konkreten Menschen zu.

o Das Gute kann nur in Freiheit getan werden. Diakonisches Lernen
wolle »die Freiheit zur helfenden Tat entdecken lassen«.

» Diakonisches Lernen erschlieffe Diakonie als kirchliches Handeln.

» Diakonisches Lernen mache die Einheit von christlichem Glauben und
Nichstenliebe praktisch erfahrbar.!?

Padagogisch wird diakonisches Lernen mit dem Konzept des situated
learning modelliert, demzufolge die Sachlage und die praktische Situa-
tion, nicht vorgegebene Instruktionen den Wissenserwerb und die Ein-
sicht in das, was zu tun ist, leitet.'3> Im Zentrum diakonischen Lernens
steht daher das praktische Tun an diakonischen Orten, »da titiger Glaube
eingeiibt werden muss«'4. Nichstenliebe ist also nicht naturwiichsig, sie
muss gelernt werden. Das ist der Zweck diakonischen Lernens.

2.4 Service learning

Service learning kommt aus den USA und verbindet akademische Aus-
bildung mit sozialem Engagement. Es ist ein fiir Studierende an Hoch-
schulen und Universititen entwickeltes Konzept und wurde von Anne
Sliwka u.a. in Deutschland fiir die Schule adaptiert.!>

Kurz gefasst geht es im service learning darum, dass junge Erwachsene
im Rahmen eines Projekts ihre Kompetenzen z.B. als angehende Inge-
nieure, Verwaltungskrifte, Landschaftsgirtner, Finanzleute, Sozialarbei-
ter usw. einer kommunalen Einrichtung oder zivilgesellschaftlichen

12 Toaspern, Diakonisches Lernen (s.0. Anm. 11), 43-45.

13 A.a.0O., 49-189.

14 A.a.O., 50.

15 Anne Sliwka, Service Learning: Verantwortung lernen in Schule und Gemeinde,
Berlin, September 2004 (Beitridge zur Demokratiepiddagogik. Eine Schriftenreihe des
BLK-Programms »Demokratie lernen & leben« (hg. v. Wolfgang Edelstein | Peter
Fauser); Anne Sliwka / Susanne Frank (Hg.), Service Learning: Verantwortung ler-
nen in Schule und Gemeinde, Weinheim/Basel 2004; Anna Maria Baltes | Manfred
Hofer | Anne Sliwka (Hg.), Studierende iibernehmen Verantwortung. Service Learn-
ing an deutschen Universititen, Weinheim 2007.
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Organisation zur Verfiigung zu stellen, um in einer Realsituation kon-
krete Probleme zu l6sen, professionelle Hilfen zu leisten und fachlich
kompetent zu beraten. Studierende der Ingenieurwissenschaft und des
Landschaftsbaus planen zusammen mit Verwaltungskriften einen Kin-
derspielplatz, Studierende der Finanzverwaltung ordnen die Finanzen
eines Kindergartens. Die jungen Erwachsenen sammeln dabei Praxis-
erfahrungen, die fiir ihre berufliche Entwicklung gut sind. Im Gegenzug
geben sie einer gemeinniitzigen Einrichtung mit echtem, nicht kiinstli-
chem Unterstiitzungs- und Beratungsbedarf Hilfen, die gratis sind. So
profitieren im Idealfall beide Seiten voneinander. Service learning ist
Einsatz fiir andere im Rahmen der eigenen Ausbildung. »Die Grundidee
dabei ist weniger die soziale Wohlfahrt als vielmehr Reziprozitit in Din-
gen des Gemeinwohls, also die Idee, dass Biirger in einem freien Staat
auf die wechselseitige Ubernahme von Verantwortung angewiesen und
dass demokratische Rechte ohne entsprechende Pflichten nicht tragfiihig
sind.«'® Service learning ist damit Teil einer civic education oder eines
zivilgesellschaftlichen Lernens und Handelns, das biirgerschaftliches
Engagement als Teil demokratischer Erzichung versteht und jeden Biir-
ger unabhiingig von Hautfarbe, Herkunft, Geschlecht, Religion und
Weltanschauung im Einsatz fiir das Allgemeinwohl mit dem Ganzen der
Zivilgesellschaft verbindet. Dieses normative Element des service learn-
ing wiire zu diskutieren. Unverkennbar ist die Herkunft des Konzepts aus
dem amerikanischen Pragmatismus (John Dewey, William Kilpatrick
u.a.). Danach geschicht demokratische Erzichung durch Projektarbeit im
Team und die Ubernahme von Verantwortung in der Bearbeitung realer
Probleme und Bediirfnisse des Gemeinwesens. Als erlebnispidagogi-
sches Konzept lebt es von dem starken Eindruck der Realsituation, wel-
cher in Gegensatz zum dagegen als kiinstlich und »kognitiv« und daher
defizitiir empfundenen Studien- und Schulalltag gebracht wird.

3 Die Konzepte sozialen Lernens im Vergleich

Das just community-Konzept und das service learning haben viel mit
demokratischem Lernen zu tun. In den just community-Schulen geht es
um das Erlernen fairer Aushandlungsprozesse im Gemeinschaftsleben
einer Schule. Es geht um die Herstellung von Gerechtigkeit und die faire
Verteilung von Mitsprache, Mitwirkung und Macht, also um Parti-
zipation. Die Methode der just community-Schulen ist die Einrichtung
institutioneller Verfahren zur Sicherung von Partizipation bei Entschei-
dungen, die im Schulleben alle betreffen. Und weil dies nicht ohne Kon-
flikt von Werten und Geltungsanspriichen geht, werden ethische Argu-
mentationen regelmiiBig anhand von realen oder fiktiven Dilemmata, die
die Schiiler/innen betreffen, im Unterricht trainiert.

16  Sliwka, Service Learning (s.0. Anm. 15).
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Das service learning ist zivilgesellschaftliches Lernen. Sein Ziel ist die
Ubernahme von Verantwortung fiir das Gemeinwesen. Zu diesem Zweck
gehen die Studierenden bzw. die Schiilerinnen und Schiiler in soziale,
okologische, kulturelle und kommunale Einrichtungen. Die Methode des
service learning ist Projektarbeit im Team, die mit der Recherche nach
einem Thema im kommunalen Umfeld beginnt, mit der Formulierung
der Projektidee, ihrer Planung und Realisierung weitergeht und in Ab-
stinden reflektiert wird. Das Feedback von anderen Studierenden bzw.
Mitschiiler/innen, Dozenten, Riickmeldungen aus den Einrichtungen und
der Menschen, fiir die gearbeitet wurde, dienen der realistischen Selbst-
einschiitzung eigener Stirken und Schwiichen und Handlungsfihigkeit —
Eigenschaften, die fiir die verantwortliche Mitgestaltung der Gesellschaft
unerlisslich sind.

Im Compassion-Projekt geht es darum, mit Menschen zusammenzukom-
men, die aus welchen Griinden auch immer auf die Hilfe und Unter-
stiitzung anderer angewiesen sind. Die Begegnung mit diesen Menschen
kann dazu anregen, iiber die Bedingungen des Menschseins nachzuden-
ken, dariiber, dass Krankheit und Alter oder Behinderung zum Leben ge-
horen, dass es normal ist, verschieden zu sein, und schlieBlich: dass kein
Mensch fiir sich lebt, sondern jeder Mensch auf andere Menschen ange-
wiesen ist.

Im diakonischen Lernen geht es um die spezifisch christliche Dimension
des Helfens und die Erfahrung, wie Nichstenliebe praktisch wird. Im
service learning geht es, wie der Name schon sagt, um den Einsatz fiir
andere im Rahmen der eigenen Ausbildung. Es geht um studienspezifi-
sche Kompetenzerprobung, die en passant auch Gutes fiir andere tut.
Wenn das klappt, ist service learning eine echte win-win-Situation, die
so in einem Projekt wie Compassion und im diakonischen Lernen nicht
eingeplant werden kann. Dort geht es um Begegnungen mit Menschen,
von denen man nicht immer im Vorhinein schon weil, was man von
ihnen hat, und von denen man Dank bekommt und manchmal auch Un-
dank. Damit umzugehen, ist fiir junge Menschen nicht leicht und ein
Wagnis, das eine sorgfiltige Begleitung braucht.

Dr. Lothar Kuld ist Professor fiir katholische Religionspidagogik an der Pidagogi-
schen Hochschule Weingarten,
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»Es gibt kaum ein begliickenderes Gefiihl, als zu
spiiren, dass man fiir andere Menschen etwas sein
kann.«! (Bonhoeffer)

Die emotionale Dimension ethischer Bildung

Geschehen ethisch verantwortliche Handlungen allein aus prinzipiellen
Erwigungen und Uberlegungen heraus? Oder aus Berechnung, weil wir
uns Belohnungen oder Gegenleistungen erwarten? Tun wir das, was wir
sollen, nur weil wir miissen, also heteronom bestimmt? Oder verwirkli-
chen wir in unserem Handeln auch Bezichungsdimensionen, die mit Ge-
fiihlen verbunden sind? Weiter gefragt: Geht es hinsichtlich ethischer
Einstellungen auch um ein Lebensgefiihl im Sinne einer Beziehung, die
im weitesten Sinn ein Verbundensein mit Gott (einem transzendenten
Hochsten), mit dem Selbst, mit dem Néchsten, mit der Natur meint? Wie
kann das »Was sollen wir tun?< auch zu einem »Was wollen wir tun?«
bzw. einem »Was wiinschen wir uns, dass geschieht?« werden? Und wel-
che Rolle bestirkend oder behindernd spielen hierbei die Gefiihle?

Die Herausforderung, die sich mit diesen in der theologischen Ethik
noch weitgehend ungeklirten Fragen fiir die Religionspiddagogik stellt,
hieBe dann: Wie kann das Wahrnehmen, der Umgang und die konstruk-
tive Regulation von Gefiihlen im Kontext religioser Bildungsprozesse
professionell so begleitet werden, dass dies auch fiir die ethisch-morali-
sche Genese von Kindern und Jugendlichen hilfreich ist?

Ethik und Gefiihlsboom

»3 Euro holen sie aus der Schusslinie. Wilderei hat die Bonobos fast ausgerottet. Mit
ihrer Spende kinnen wir sie noch retten.« Ein kleines schwarzes Affchen mit grofien
kugelrunden Augen und Schmollmund starrt vom World Wild Found-Plakat auf die
Fahrgdste der Deutschen Bahn. Die Methodologie dieses moralischen Appells ist
damit angesichts mangelnder inhaltlicher Erklédrungen ohne Zweifel eines. dezidiert
gefiihisbetont!

Langst hat die Werbung den in den psychologischen Wissenschaften
vollzogenen >emotional turn< in die Tat umgesetzt, um den Menschen zu

1 Dietrich Bonhoeffer, Widerstand und Ergebung, Miinchen 1952, 268.
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erreichen. Insbesondere die von Goleman? angestoBene Diskussion um
die yEmotionale Intelligenz« brachte eine Fiille von Literatur hervor, die
die Bedeutung von Emotionen fiir Selbstbewusstsein, Selbstmotivation
und Sozialkompetenz ins Blickfeld riickte und auch in der Pidagogik seit
Mitte der 1990er Jahre zu einer »emotionalen Wende«® fiihrte. Es
erstaunt nicht, dass sich fiir die ethische Erziehung dieser Perspektiven-
wechsel (noch) nicht deutlicher abzeichnet, da aufgrund des rationa-
listischen Paradigmas besonders lange die kognitive Lerndimension pré-
feriert wurde. Begriindet ist dies durch die iiber eine lange Ara vorherr-
schende und stark rezipierte Moralpsychologie im Anschluss an Law-
rence Kohlberg.4

Welche Rolle spielt die emotionale Dimension fiir die moralische Ent-
wicklung? Fiir die evangelische Theologie ist aufgrund der strukturellen
Nihe von Religion und Gefiihl zwar in der dogmatischen Tradition (wie
bei Schleiermacher) und auch in der religionsdidaktischen Konkretion
(wie bei Kabisch) ein Zusammenhang traditionsgeschichtlich belegt, fiir
die ethische Bildung jedoch erst in neuerer Zeit — auf der Basis der Re-
zeption emotionspsychologischer Erkenntnisse — eingefordert.’ Es be-
steht weiterhin dringender Nachholbedarf einer Reflexion der Gefiihle
fiir die theologische Anthropologie, aber auch anderer Bereiche der
Systematischen Theologie und Ethik, die dann auch fiir die theologi-
schen Begriindungszusammenhinge religionspiadagogischer Reflexionen
bedeutsam wiiren.® Bislang bewegt sich dieser Diskurs jedoch noch vor-
rangig im pidagogischen Kontext, basierend auf entwicklungs- bzw.
emotionspsychologischen Erkenntnissen.

Lernen und Gefiihl

»Man kann sich jedoch am besten das merken, was vorher in einen sinn-
vollen Zusammenhang eingebettet und mit biographischen Ereignissen

2 Vgl. bes. Daniel Goleman, Emotionale Intelligenz. Miinchen 1977.

3 Vgl. beispiclsweise Margret Arnold, Aspekte einer modernen Neurodidaktik.
Emotionen und Kognitionen im Lernprozess, in: Schriften der Philosophischen Fa-
kultiten der Universitdt Augsburg 67, Miinchen 2002; Paul L. Harris, Das Kind und
die Gefiihle. Wie sich das Verstindnis fiir die anderen Menschen entwickelt, Bern
1992; Iska Salzberger-Wittenberg / Britta Pappenberg, Die Pidagogik der Gefiihle:
Emotionale Erfahrungen beim Lernen und Lehren, Wien 2002; Martin Hiinze, Den-
ken und Gefiihl. Wechselwirkungen zwischen Emotion und Kognition im Unterricht,
Neuwied 1998.

4 Vgl. den Beitrag von Anton A. Bucher, Mehr Emotionen und Tugenden als kogni-
tive Stufen. Skizze der aktuellen Moralpsychologie in diesem Band.

5 Vgl zum Folgenden: Elisabeth Naurath, Mit Gefiihl gegen Gewalt. Mitgefiihl als
Schliissel ethischer Bildung in der Religionspiddagogik, Neukirchen-Vluyn “2010.

6 Ein Auftakt hierzu liegt in dem in Kiirze erscheinenden Band von Roderich Barth /
Christopher Zarnow (Hg.), Theologie der Gefiihle, Berlin/Boston 2015.
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verkniipft wurde.«’ Indem Emotionen die Funktion der Auswahl, Bewer-
tung und Konsolidierung von Informationen erfiillen, kommt ihnen auf
der Basis der Bewusstseinstheorie von Antonio R. Damasio® eine zent-
rale Rolle fiir alle pddagogischen Prozesse zu. Kann das lernende Sub-
jekt einen inneren, d.h. zundchst emotionalen Bezug zum neuen Stoff
aufbauen und fiir sich selbst einen Sinn in der Aneignung der Informa-
tionen erwarten, so werden solche neuronalen Muster »in internen Kon-
struktionsprozessen zu neuronalen Programmen verdichtet, die dann
wiederum durch entsprechende Verbindung zu einer Erkenntnis fiih-
ren«’. Gute Bedingungen gelingenden Lernens sind Freiwilligkeit und
entspannte Atmosphire, die ausgehend von der Erkenntnis der Schliissel-
funktion der Emotionen motivational (im Blick auf eine intrinsische
Motivation) und intentional (im Blick auf eine vertiefte Integration des
Neuen) so wirken, dass das Erlernte zu dynamischem Wissen werden,
d.h. auf andere Zusammenhénge transferiert und angewendet werden
kann.

Der in der entwicklungspsychologischen Tradition vorherrschenden
kognitiven Ausrichtung, der von theologischer Seite eine vorrangig
sprachliche und auf vernunftbezogene Einsicht abzielende Ethik korres-
pondiert, wird hier ein deutlicher Kontrapunkt gesetzt. Erst das Zusam-
menflieBen emotionaler Grundbedingungen mit kognitiv-reflektierender
Durchdringung wird dem umfassenden Anliegen ethischer Bildung ge-
recht. Eine Wiederentdeckung der emotionalen Dimension hat also —
insgesamt gesehen — kompensatorischen Charakter fiir ethische Lernpro-
zesse. Hierbei fillt fiir den religionspiddagogischen Kontext folgendes
Phdnomen auf: Im Vorschulbereich, der hinsichtlich der didaktischen
Ausrichtung als stirker emotional bestimmt angesehen wird, spielt ethi-
sche Bildung nur eine marginale Rolle — wihrend mit zunehmenden
kognitiven Kompetenzen der Kinder der ethische Unterricht an einer
mangelnden Wahrnehmung seiner emotionalen Dimension leidet. Inso-
fern ist die Synthese von Gefiihl und Ethik fiir beide Bereiche relevant:
fiir den Elementar- und Primarbereich im Blick auf eine gefiihlsorien-
tierte Didaktik der Ethik, fiir den Sekundarbereich im Blick auf eine ethi-
sche Didaktik mit Gefiihi.

Doch stellt sich die Frage, welche unterrichtspraktische Bedeutung diese
Erkenntnisse gewinnen kdnnen. Insbesondere fiir den Kontext ethischer
Bildung in religiésen Lernprozessen ist die Spannung zwischen didakti-
scher Intentionalitdt und subjektorientierter Unverfiigbarkeit des Bil-
dungsprozesses zu beriicksichtigen. Wenn Paulus im Romerbrief fest-
stellt, »Das Gute, das ich will, das tue ich nicht!« (R6m 7, 19), driickt sich
hierin eine anthropologisch bedingte Kluft aus, die Urteilen und Ent-

7 Arnold, Neurodidaktik (s. Anm. 3), 98.

8 Vgl. z.B. dntonio R. Damasio, Der Spinoza-Effekt: Wie Gefithle unser Leben
bestimmen, Berlin 2004.

9 Ebd.;, 332
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scheiden vom Tun differenziert. Ethisch zu denken und dieses in Han-
deln umzusetzen, sind nicht selten zwei Paar Stiefel. Fehlt hier das Bin-
deglied des Fiihlens als einer lange Zeit marginalisierten Dimension ethi-
scher Bildung?

Das eben bedeutet, dass ethische Bildung auch das Gefiihl als subjektive
Wahrnehmungsebene einbezieht und sich darin bewusst ist, dass diese
Dimension dem Kriterium der Freiheit unterliegt und bildungstheoretisch
immer unterliegen muss. Rechtfertigungstheologisch korrespondiert dem
hier skizzierten Freiheitsbegrift das Verstindnis des Prozesses personaler
Identitdtsbildung, indem der »BildungsprozeB des gerechtfertigten Sub-
jektes ebenso als eine Geschichte seines (reflektierten) Selbstbewusst-
seins wie auch als eine Geschichte seines Selbstgefiihls zu beschreiben
(ist, ENN.)«!?. Didaktisch betrachtet sind demnach eher als divergierend
betrachtete Unterrichtsdimensionen stirker zusammen zu sehen, wie im
Folgenden gezeigt wird.

Asthetische Bildung als Briicke zwischen ethischer und
emotionaler Bildung

Insbesondere die Untersuchungen von Antonio Damasio, der nach der
Verbindung von sinnlichen Wahrnehmungen und der neuronalen Genese
von Vorstellungen und Bildern fragt, fithren weiter. In seiner zugespitz-
ten These »Ich fithle, also bin ich«!! stellt er nicht nur das cartesianische
Weltbild (cogito ergo sum) vom Kopf auf die Fiifle, sondern gibt nach
einer langen abendldndischen Geschichte der Leib-Seele-Trennung wis-
senschaftlich fundierte Impulse dazu, den unabdingbaren Zusammen-
hang von koérperlichen Wahrnehmungen zum Entstehen von Emotionen
und einem emotional bestimmten Bewusstsein des Menschen zu konsti-
tuieren.

Gegenwirtig erregt die so genannte Transferforschung'? Aufsehen, in-
dem sie insbesondere die Transferwirkungen kiinstlerisch-isthetischer
Aktivitdten auf Bildungseffekte im Sinne der Férderung kognitiver, so-
zialer und emotionaler Kompetenzen diagnostiziert und damit einem
Okonomisierungstrend mittels einer Bevorzugung mathematisch-natur-
wissenschaftlicher Fiacher widerspricht. Dass dsthetische Bildung jedoch
in einem grundlegenden Verstindnis von Asthetik als sinnlich konno-

10 Eilert Herms, Die Kategorie der Rechtfertigung, in: Handbuch der christlichen
Ethik, Freiburg/Basel/Wien 1978, 422-440, 433.

11 Vgl. dntonio R. Damasio, Ich fithle, also bin ich: Uber die Entschliisselung des
Bewusstseins, Berlin 2002.

12 Vgl. Christian Rittelmeyer, Warum und wozu isthetische Bildung? Uber Trans-
ferwirkungen kiinstlerischer Titigkeiten. Ein Forschungsiiberblick, Oberhausen
2012; ders., Transferwirkungen kiinstlerischer Titigkeiten. Thre kritische Kommen-
tierung durch eine umfassende Theorie #dsthetischer Bildung. ZfE 16 (2013), 217-
231,
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tierter Wahrnehmungsfihigkeit iiber die Asthetik der schonen Kiinste
hinausgeht, wird hierbei noch zu wenig in den Blick genommen.!3 Zu-
kiinftig muss genauer erforscht werden, wann und wie eine Forderung
der Wahrnehmungssensibilitit auch intellektuelle und emotional-soziale
Qualitdten erhoht, da durchaus eine Vielzahl von Faktoren, wie eine an-
sprechende Lernumgebung, die Qualitit der Lehrer-Schiiler-Beziehung
oder auch die Selbstwirksamkeit der SchiilerInnen fordernde Impulse,
von ausschlaggebender Wirkung zu sein scheinen. Dass »es sich bei
Transferwirkungen, wie dem erwachenden Erkundungsinteresse, dem
Gefiihl der Soliditit, der Weckung kritischen Bewusstseins und der Ent-
wicklung analytischer Fahigkeiten nicht nur um sehr komplexe Erfah-
rungs- und Verarbeitungsprozesse handelt, sondern immer auch um indi-
viduelle, kaum zu verallgemeinernde Effekte«!4, macht deutlich, dass
vor allem Anreize zur Selbstreflexion weiterfithrende Bildungsimpulse
setzen. Eben hier liegt die Chance, dsthetische Bildung mit emotionaler
Bildung zu verbinden und die korperliche — im theologischen Sprachge-
brauch leibliche — Dimension beider Bereiche mit in den Blick zu neh-
men.

Doch was bedeutet dies fiir die Bemithungen um ethische Bildung im
gegenwirtigen religionspiddagogischen Diskurs? Liegt der Tenor hier
nicht zu stark auf einer Entgegensetzung denn Verbindung?

Droht mit der »isthetischen Signatur religidser Bildungsprozesse«!® eine
Tendenzwende, die sich nur noch dem Schénen, aber nicht mehr dem
Wichtigen zuwendet, die neben ihrem affirmativen ihren kritischen Cha-
rakter verliert?'® Wenn man aktuell stark #sthetische Ziige in der Ausge-
staltung der Religionsdidaktik diagnostiziert, stellt sich die weiterge-
hende Frage, ob die seit der Empirischen Wende vorangeschrittene Ethi-
sierung der Religionsdidaktik, die im Kontext gesellschaftlicher Sakula-
risierungsprozesse zu sehen ist, zu einer Einseitigkeit gefiihrt hat, die
nun mittels dsthetischer Fokussierung aufgehoben werden soll? Oder
kommt hierbei — wie Peter Biehl meint — der Asthetik eine ausgleichende
Funktion zu, indem sie einen tiber die Ethik hinausgehenden Sinnhori-
zont spannt: »Das Verstindnis der Religionspidagogik als Asthetik ver-
hindert, dal die christliche Religion auf Ethik reduziert wird, um sie in
der Gesellschaft als niitzlich erscheinen zu lassen.«!” Letztlich ist reli-
gionspidagogisch davor zu warnen, Asthetik und Ethik gegeneinander
auszuspielen. Auch wenn die Verkniipfung didaktisch schwierig scheint

13 Vgl. Karheinz Barck u.a. (Hg.), Aisthesis. Wahrnehmung heute oder Perspekti-
ven einer anderen Asthetik, Stuttgart 1990.

14 Ebd., 97.

15 Vgl Joachim Kunstmann, Religion und Bildung. Zur ésthetischen Signatur reli-
gioser Bildungsprozesse, RPG 2, Giitersloh 2002.

16 So Godwin Ldmmermann, Religionspadagogik zwischen politischer und éstheti-
scher Signatur. Eine nicht ganz unpolemische Auseinandersetzung zur Rettung der
Asthetik vor den Astheten; in: ZPT 57 (2005), 358—368, 359ff.

17 Peter Biehl, Religionspidagogik und Asthetik, in: JRP 5 (1988), 3-44, 21.
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und man sich mittels kognitiver Durchdringung, klarer Argumentations-
linien und theologisch durchdachter Kriteriologie nicht selten an das
rettende Ufer ethischer Urteilsfindung fliichtet, verfolgt man damit nur
ein reduktionistisches Verstéindnis ethischer Bildung. Der unabdingbare
Zusammenhang von religioser als ethischer und ethischer als religioser
Bildung!® impliziert vielmehr, Religiositiit in ihrer Bandbreite von kog-
nitiven, emotionalen und pragmatischen Dimensionen — oder auf Pesta-
lozzis beriihmte Formel gebracht — als »Bildung von Kopf, Herz, und
Hand« zu sehen.

Was kann dies aber anderes bedeuten, als den Menschen selbst mit
seinen auch unverniinftigen Seiten, seinen Empfindungen und Gefiihlen,
Launen und Stimmungen stirker in den Blick zu nehmen und damit das
Subjekt in seiner konstruktiven, selbst-verantworteten Auseinanderset-
zung mit der Welt zu fordern? Selbstverstindlich bedarf diese subjekt-
orientierte Herangehensweise ethischer Bildung ebenso einer klar struk-
turierten Reflexionsebene, die mittels kognitiver Durchdringung der
Themen und (auch theologischen) Erarbeitung ethischer Kriterien zur
Urteilsfindung beitriigt. Insofern sind folgende Impulse einer stirkeren
Beachtung der emotionalen Dimensionen ethischer Bildung unter dem
Vorzeichen zu verstehen, das vorherrschende rationalistische Paradigma
zu erweitern bzw. konstruktiv zu ergénzen.

Praxisorientierte Impulse

Insofern kann eine Erméglichungsdidaktik'® bedeuten, dass den Schii-
lern und Schiilerinnen Moglichkeiten er6ffnet werden, eigene Erfahrun-
gen, Fragen, Eindriicke und Gefithle im Unterrichtsprozess zum Aus-
druck zu bringen. Hierbei steht weniger das Hervorbringen von Kompe-
tenzen als vielmehr die Erméglichung von Kompetenzentwicklung im
Vordergrund. Dazu bedarf es eines Rahmens, der eine Beziehungsquali-
tat zwischen Lehrperson und Lernenden wie auch innerhalb des Klassen-
zusammenhangs gewihrleistet, die als wertschitzender Umgang wahr-
genommen wird.20

Die groflen Gefahren, die im Rahmen eines die emotionale Lerndimen-
sion integrierenden Religionsunterrichts bestehen, sind demnach, dass

18 Vgl. hierzu Hans-Jiirgen Fraas, Religionspiddagogik und Ethik. Zur ethischen
Dimension religidser Erziehung, in: JRP 9 (1992), 11-29, 17: »Religion impliziert
die ethisch-piddagogische, Ethik impliziert die religiose Dimension. Im Bereich der
religidsen Erziehung kreuzen sich beide Tendenzen.«

19 Vgl. z.B. Rolf Arnold / Claudia Goméz Tutor, Grundlinien einer Erméglichungs-
didaktik. Bildung ermdoglichen — Vielfalt gestalten, Augsburg 2007.

20 Vgl. Elisabeth Naurath, Wertschitzung als piddagogische Grundhaltung zur
Werte-Bildung, in: Elisabeth Naurath / Martina Blasberg-Kuhnke / Eva Gldser /
Reinhold Mokrosch / Susanne Miiller-Using (Hg.): Wie sich Werte bilden. Fach-
iibergreifende und fachspezifische Werte-Bildung, Géttingen 2013, 29-42.
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die Schiiler und Schiilerinnen im Kontext einer ausschlieBlich an Inhal-
ten orientierten Didaktik Gefiihle nur nach-empfinden sollen oder ihnen
gar in manipulativem Sinn eines offensichtlichen oder >heimlichen¢
Lehrplans aufoktroyiert werden. Zum Beispiel: ... angesichts der Schop-
fung Dankbarkeit und Demut empfinden, angesichts des Todes Trauer
und Ohnmacht, angesichts der Wunder Jesu Begeisterung und angesichts
der Auferstehung Freude.

Derartige Beispiele, die sich in Lehrpldnen und Unterrichtsmaterialien
durchaus finden, lieen sich noch fortfithren. Die Lehrziele sind meist so
aufgebaut, dass zunichst eine Reihe kognitiver Wissens- und Verste-
hensintentionen benannt sind und daran ankniipfend in vermeintlich logi-
scher Stringenz die addquaten Gefiihle adaptiert werden sollen — also
beispielsweise: Wenn die Auferstehung in ihrem theologischen An-
spruch verstanden ist, dann kann dieses Verstehen doch nur Freude zur
angemessenen Reaktion beinhalten. Demnach intendiert eine an einer
derart einseitigen Hermeneutik orientierte deduktive Didaktik, explizit
benannte religitse Gefithlswelten aufzubauen, und verliert dabei gleich-
zeitig das situations- und kontextgebundene Subjekt aus dem Blick.
Insofern bietet die gegenwirtige Ausrichtung der Religionsdidaktik an
der Kompetenzorientierung meines Erachtens groBere Freirdume, die
Schiiler- und damit Subjektorientierung in die Unterrichtsplanung einzu-
beziehen. Ausgehend von der an heutigen rezeptionsisthetischen Er-
kenntnissen festzumachenden Offenheit, die die Bibel quasi fiir die Rezi-
pienten als »open textc¢ versteht, soll beispielsweise die Deutungskom-
petenz der Schiilerinnen und Schiiler als ihre je eigene Sichtweise auf
den Text ernst genommen werden.

Es geht also nicht um eine vorherige Festlegung von Gefiihlen, die die
Begegnung mit einem biblischen Text zur Folge haben kénnen oder sol-
len, sondern vielmehr um eine Férderung der Wahrnehmungskompetenz,
die die Lernenden als Subjekte der Textbegegnung selbst spiiren ldsst,
was und wie sie gerade fithlen. Emotionsorientierte Didaktik ldsst dies in
einem wertschitzenden Rahmen geschehen ganz nach dem Motto >alle
Gefiihle sind erlaubt« — eben deshalb, weil Gefiihle sui generis in ihrem
ganzen Spektrum vorhanden sein kénnen und nur als solche authentisch
reflektiert werden kénnen. Indem der Rahmen so gedffnet werden darf,
dass alle Gefiihle erlaubt sind und nicht im Sinne eines >Religions-
stunden-Ichs« nur die positiven und prosozialen Gefiihle artikuliert wer-
den diirfen, wird die fiir alle Bildungsprozesse grundlegende Freiheit
konstituiert. Die Dependenz von emotionaler?! und ethischer Bildung
darf demnach nicht so verstanden werden, dass vorgegebene Werte und
Normen die Emotionen zu bestimmen haben. Subjektorientierung nach
evangelischem Bildungsverstindnis heiflt, dass mit allen Gefiihlen, so
wie sie eben sind, umzugehen ist. Insofern ist es Aufgabe der Religions-

21 Vgl. auch Maria von Salisch (Hg.), Emotionale Kompetenz entwickeln. Grund-
lagen in Kindheit und Jugend, Stuttgart 2002.



»Es gibt kaum ein begliickenderes Gefiihl ...« 191

lehrkraft, negative oder aggressive Gefiihle nicht zu bewerten, sondern
gemil dem »Grundsatz: alle Gefiihle sind erlaubt, aber nicht alle Ver-
haltensweisen«?? zu differenzieren und gemeinsam mit den Schiilerinnen
und Schiilern zu reflektieren, wie Emotionen entstehen und wie kon-
struktiv und ehrlich mit ihnen umgegangen werden kann. Dieser Ansatz
impliziert auch einen offenen und selbstkritischen Anspruch an eine
biblische Didaktik und theologische Hermeneutik, indem beispielsweise
auch die Auseinandersetzung mit biblischen Texten, in denen Gewalt
(auch im Blick auf das zugrunde liegende Gottesbild) eine Rolle spielt,
nicht ignoriert oder verdringt werden.

Eine professionell begleitete Schulung der Wahrnehmungs-, Ausdrucks-
und Reflexionskompetenz von Emotionen ist somit als Grundbedingung
emotionaler, prosozialer und damit auch ethisch-moralischer Entwick-
lung zu sehen. Auf dieser Basis lassen sich auch Emotionswissen und
Fahigkeiten zur Emotionsregulation entwickeln. Letztlich generieren
sich iiber eine derart verantwortete Integration der emotionalen Lerndi-
mension im Unterricht auch Verstehensoptionen fiir das Spektrum
menschlicher Einstellungen und Verhaltensweisen, die eine Forderung
der Kommunikations-, Dialog- und Beziehungsfihigkeit zur Folge ha-
ben.

Didaktischer Ausgangspunkt sind demnach die Schiilerinnen und Schii-
ler, die in der Diversitit ihrer Gefiihle, Einstellungen, Wissensstinde und
Haltungen zunéchst wahrgenommen werden, um auf dieser Basis in der
konstruktiven Auseinandersetzung mit Unterrichtsinhalten in ethischen
Reflexionsprozessen gefordert zu werden.

Mit einem konkreten Beispiel kann dies abschliefend verdeutlicht wer-
den:

Bert (15 Jahre alt) ist seit einem Urlaub auf dem Bauernhof von Hiihnern begeistert.
Via Internet (auch iiber Youtube-Filme) informiert er sich iiber Hiihnerhaltung, ver-
schiedene — auch vom Aussterben bedrohte — Hiihnerrassen und wird hierbei auch
mit dem Thema der Gefliigel-Massentierhaltung konfrontiert. Besonders entsetzt ihn
das tausendfache Vergasen und Schreddern von mdnnlichen Kiiken, so dass er fiir
seine Person beschliefit, diese »Verbrechen« der industriellen Tierhaltung in keiner
Weise mehr zu unterstiitzen. »lch esse nur noch Fleisch oder Produkte von einem
Tier, bei dem ich mit eigenen Augen gesehen habe, wie es gehalten und auch ge-
schlachtet wurde« — so lautet seine durch die emotionale Betroffenheit generierte
ethische Maxime, an die er sich von nun an strikt und mittlerweile seit mehreren Jah-
ren hdlt. Interessant ist, dass er davon berichtet, welche Diskussionen seine Einstel-
lung bei seinen Freunden ausldst: »Sie stimmen mir eigentlich zu, auch wenn sie
nicht so streng handeln wollen. Aber es fillt mir neuerdings auf, dass sie jetzt auch
kein Fleisch mehr essen wollen, wenn ich dabei bin.«

Derartige Einblicke in den lebensweltlichen Kontext von (Kindern und )
Jugendlichen sollten Einfluss-auf didaktische Reflexionen haben, indem

22 Franz Petermann / Silvia Wiedebusch, Emotionale Kompetenz bei Kindern, in:
Franz Petermann (Hg.), Klinische Kinderpsychologie, Gottingen '2003, 174.
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iiber Einzelfille hinaus Strukturen ethischer Einstellungen bei Heran-
wachsenden eruiert werden. Hierzu bedarf es im Sinne einer Weitung der
Feldforschung zusitzlicher quantitativer und qualitativer Untersuchun-
gen dahingehend, wie sich lebenskontextuell oder auch -situativ bedingt
ethische Einstellungen und Verhaltensweisen entwickeln. Welche Rolle
spielen hierbei emotionale Betroffenheit, situative und damit auch leib-
lich konnotierte Gefiihle,2* mediale Einfliisse, familisire und auBerfami-
lidre Beziehungsstrukturen?

Besonders interessant ist an dem oben genannten Beispiel, dass es sich
nicht nur um die Entwicklung einer ethischen Urteilsbildung oder die
Etablierung von prinzipiellen Einstellungen, sondern um den gelungenen
Transfer in Handlungsperspektiven bzw. Verhaltensweisen handelt.
Diese praktische Dimension ethischen Handelns zieht wiederum Konse-
quenzen hinsichtlich der Beziehungsstrukturen in der Peergroup nach
sich, die in gewisser Weise auch als Einflussgrofe ethischer Meinungs-
bildung zu sehen ist.

Insofern liegt meines Erachtens eine grofe Chance ethischer Bildung im
Religionsunterricht darin, einen didaktischen Rahmen zum Diskurs iiber
bereits etablierte oder sich etablierende Einstellungen und Verhaltens-
weisen der Schiiler und Schiilerinnen zu geben. Ausgehend vom kon-
kreten Lebensbezug konnen ethische Themen aufgegriffen werden, die
fir Kinder und Jugendliche von Relevanz sind, und von hier aus mit zu-
sitzlichen differierenden Perspektiven so geweitet werden, dass ein ethi-
scher Diskurs entsteht, der eine Pluralitit der Meinungen, Einstellungen
und Verhaltensweisen offeriert. Dies kann einen Lern-Raum er6ffnen,
einerseits mit Unterschieden der Einstellungen und Verhaltensweisen
respektvoll umzugehen und zugleich zu eigenen Positionen zu finden.
Bedingungsgrund ist jedoch eine wertschitzende und Vertrauen bildende
Haltung der Lehrperson zur Klasse, die den einzelnen Schiilern und
Schiilerinnen den Rahmen bietet, sich selbst wahrzunehmen, zu duflern
und zu reflektieren.

Die Entwicklung eines Emotionswissens bzw. eines Verstindnisses von
differierenden Genesen von Emotionen ist hilfreich, die individuellen
Bedingungen fiir ethische Urteile zu kldren und Unterschiede zu respek-
tieren — und zugleich im Diskurs auf einer Meta-Ebene Argumente fiir
die Begriindungszusammenhinge zu reflektieren bzw. auf ihre Stichhal-
tigkeit zu priifen. Eine besondere Rolle spielt hierbei fiir den Religions-
unterricht, dass die Perspektiven mittels einer transzendierenden Ebene
durch den Gottesbezug zu weiten bzw. auch in Frage zu stellen sind. Die
Beziechungsebene zu Gott spiegelt sich auch in den Beziehungen zum
Nichsten wie zur Umwelt und kann damit nicht nur individuell sinnstif-
tend, sondern zugleich auch zum begliickenden Gefiihl, in einem tieferen
Verstidndnis fiir andere etwas zu sein, werden.

23 Vgl. Christian Rittelmeyer, Der menschliche Kérper als Erkenntnisorgan, in: 4.
Kraus (Hg.), Korperlichkeit in der Schule, Oberhausen 2009, 19-38.
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Was gehen uns die Anderen an?

Uberlegungen zum ethisch-interreligiosen Lernen

1 Die Uberfliissigen — zu einer Leitmetapher sozialer Exklusion

In seinem aufriittelnden Essay' fiihrt der Philosoph und Soziologe
Zygmut Bauman eine Kategorie ein, die wie in einem Brennglas die
Schattenseite des modernen Lebensstils mitsamt seiner Wirtschaftsweise
biindelt. Es ist die Kategorie der Uberfliissigkeit. Bauman verwendet sie
in einem sehr weiten Sinne: fiir Dinge, die im Uberfluss hergestellt wer-
den, iiberhaupt nicht gebraucht oder schnell nutzlos werden und wegge-
schmissen werden; fiir Abfall, der entsteht bei der Produktion und Kon-
sumtion. Bauman meint aber auch Menschen und lenkt den Blick in pro-
vozierender Weise auf einen nicht zu verleugnenden Sachverhalt:

Die moderne Weise zu leben und zu wirtschaften produziert die Uber-
Sliissigen. Menschen, die aus dem Kreislauf von Produktion und Ver-
brauch sowie aus den Zyklen der Reproduktion von sozialem Leben her-
ausgeschleudert werden oder gar nicht erst hineingelangen. Menschen,
die nutzlos sind, nicht gebraucht werden. Die aber da sind: in den Passa-
gen hocken, vor den Bahnhéfen lungern, in Wohnzellen vor den Bild-
schirmen dimmern. Menschen aber auch, die aus der Ferne in die be-
giiterten Lander kommen. Die auf iiberfiillten Booten im Mittelmeer
treiben. Die seit Jahren in provisorischen Lagern zwischen den Grenzen
von Staaten ausharren: Entwurzelte auf globaler Wanderschaft, Vertrie-
bene durch Krieg, Armut, Gewalt. Bauman spricht von menschlichem
Abfall?2, Abfall der Moderne, »Kollateralverluste(n) des Fortschritts«3.
Uberfliissigkeit ist die neue dramatische Metapher sozialer Exklusion.
Sie kennzeichnet einen gesellschaftlichen Wandel zu einem exkludieren-
den Gemeinwesen: Anders als bei den Arbeitslosen, die man als Abwei-
chung von einer Norm betrachten konnte — der Norm der Vollbeschifti-
gung, des auskémmlichen Lebens fiir alle — gibt es fiir die Uberfliissigen
keine Chance mehr auf Inklusion. Sie sind aus dem Spiel. Uberfliissig-
keit ist keine voriibergehende Phase, sie ist ein Dauerzustand? fiir dieje-

| Zygmunt Bauman, Verworfenes Leben. Die Ausgegrenzten der Moderne, Bonn
2005.

2 Ebd.; 12.

3 \Ebd,25;

4 Ebd., 20.
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nigen, die in der auf schnellen, intensiven und effizienten Gebrauch und
Verbrauch abzielenden Logik der Moderne nicht mithalten kénnen. Und
sie ist eine permanente Bedrohung fiir diejenigen, die sich noch »Drin-
nen« wihnen. Denn auch dies ist ein Merkmal der neuen Lage, dass die
Trennlinien zwischen sozialer Inklusion und Exklusion, zwischen einer
»Machtposition und dem Abfallhaufen«® diinner, feiner und briichiger
geworden sind.

Von den Uberfliissigen geht daher stets Beunruhigung und Bedrohung
aus. Man muss sie sich vom Leib halten, sie exterritorialisieren, sie aus
den cigenen Riumen bannen und Bilder, Metaphern schaffen, die die
Unterschiede zwischen Drinnen und Drauflen betonen, erhalten und ver-
stirken: Die Uberfliissigen sind anders, und sie sollen es auch bleiben,
weil sie zu sehr daran erinnern, wie triigerisch die Sicherheit sein kann,
die das eigene gewohnte Leben bietet.® Baumans schonungsloser Blick
auf die Abgaswolke der Modernisierung zeigt, dass in der neuen Phase
des Globalisierungsprozesses die Grenzen zwischen lokalen und globa-
len Ursachen, Verantwortlichkeiten und Losungen aufgeldst sind. Die
ganze Welt ist zu einem »Grenzland«’ geworden. Die sogenannten Drit-
ten Welten sind {iiberall, es kann nur noch globale Losungen fiir lokale
Probleme geben, weil die lokalen Losungen fiir globale Probleme Krieg,
Gewalt, Terror und Ausgrenzung mit sich fithren.

2 »Was gehen mich die Anderen an?«
Zum Ansatz ethisch-interreligitsen Lernens

Was kann ethisches Lernen im Religionsunterricht hier iiberhaupt aus-
richten? Sind die mit dem Schliisselthema soziale Exklusion vermachten
Fragen und Probleme nicht zu komplex, zu uniibersichtlich und viel-
leicht sogar zu aporetisch, dass sie iiberhaupt im Rahmen eines kleinen
Schulfaches thematisiert werden sollten? Sollte man nicht kleinere Brot-
chen backen, um Lernende nicht zu iiberfordern bzw. um sie iiberhaupt
erst im Sinne einer elementaren ethischen Bildung an Grundfragen von
sozialer Gerechtigkeit heranzufiihren, elementare Regeln von Fairness
einzuiiben und im sozialen Nahbereich zu praktizieren?

Antworten miissen ambivalent ausfallen. Denn es ist ja so richtig wie
trivial, dass der Religionsunterricht nicht der Ort sein kann, um die ferms
of trade zu veridndern oder einen umfassenden Wandel des Lebensstils in
den reichen und ressourcenverbrauchenden Lindern herbeizufithren.
Aber kann sich Religionsunterricht neutral zu diesen Entwicklungen
verhalten? Wird das in religioser Bildung gemeinte Ethos nicht selbst-
widerspriichlich oder droht leerzulaufen, wenn Fragen ausgeblendet wer-

3 Ebd: 451,
6 Ebd., 95.
7 Ebd, 104.
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den, die tief in Lebensverhiltnisse eingreifen und auf radikale Weise
auch das gesellschaftliche Selbstverstindnis berithren? Welche Ziele
kann ethisch-religiose Bildung in der Schule aber verfolgen, wenn die
gesellschaftliche Moral vor allem die Botschaft bereit hilt, dass es besser
fiir die Sicherung des eigenen Lebens sei, kein Mitleid mit den Uberfliis-
sigen zu haben?

Der Ansatz ethischen Lernens im Religionsunterricht, den ich im Fol-
genden néher entfalten méchte. geht von zwei Einsichten aus:

1. Im Blick auf das Schliisselthema soziale Exklusion geht es grund-

legend um die Frage, welches Bild vom Menschen und vom mensch-
lichen Zusammenleben Raum greift und welche Krifte, Bindungen,
Logiken Gesellschaften zusammenhalten: Ist es ein Denken der mit-
leidslosen Selbstabschottung in eigenen Sicherheiten, das Anderen die
Anerkennung oder wenigstens ein zugewandtes Interesse entzieht,
wenn sie nicht mehr gebraucht werden oder sich nicht mehr iiber das
bestimmen kénnen, was sie tun oder schaffen? Oder kénnen Haltun-
gen entwickelt und nachhaltig im Fiihlen, Denken, Urteilen verwurzelt
werden, die sich gerade den Ausgeschlossenen, den Benachteiligten,
von Missachtung Betroffenen solidarisch verpflichtet zeigen?® Kon-
nen Spuren gelegt, einsichtsvolle Erfahrungen gestiftet werden, die
von der Gewissheit getragen sind, dass menschliches Zusammenleben
elementar von Anerkennung lebt?
Ethisches Lernen ist dann elementare Arbeit an der Fihigkeit, sich
durch das Schicksal, das Leid anderer berithren zu lassen. Eine
Schliisselfrage ethischen Lernens lautet: Was gehen mich die Anderen
an?

2. Religiése Bildung/ Religionsunterricht besitzt fiir die Thematisierung
dieser Fragen ein grofles Potenzial. Religionsbezogene ethische Bil-
dungsprozesse leben von dem Riickgriff auf Geschichten, Symbole,
Deutungsfiguren, in denen das Motiv der Wiirde von Menschen, der
Gerechtigkeit fiir Benachteiligte, der Anerkennung von Randsténdigen
zentral, wenn nicht gar konstitutiv, fiir Glauben und religioses Selbst-
verstidndnis sind. Religiose Traditionen sind — so gesehen — grof3e Er-
zihlungen von der unverlierbaren Wiirde von Menschen, die in Gott
oder in einem transzendenten Grund des Seins verankert ist. So haufig

8 Vgl. hierzu auch Rudolf Englert, Ziele religionspadagogischen Handelns, in:
Gottfried Bitter / Rudolf Englert / Gabriele Miller / Karl Ernst Nipkow (Hg.), Neues
Handbuch religionspddagogischer Grundbegriffe, Miinchen 2002, 53-58, der unter
den Zielen religionspiddagogischen Handelns auch »die Fihigkeit zum Umgang mit
ethischen Konfliktsituationen« (57) hervorhebt und mit Blick auf die jiidisch-christli-
che Tradition den Zusammenhang von Glaube und der dem Anderen geschuldeten
Anerkennung betont. Ethisches Handeln sensibilisiert fiir Wiirde, Leiden und die
Rechte des Anderen und trigt zur ethischen Urteilsbildung bei.
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sich in Geschichte und Gegenwart auch zeigt, wie unter Riickgriff auf
Religion auch Menschlichkeit und Wiirde verletzt werden, so notwen-
dig bleibt es, in religioser Bildung an das Potenzial religioser Tradi-
tionen zu erinnern (und es freizulegen), zu einem gerechten und soli-
darischen Miteinander beizutragen. Ethisches religioses Lernen er-
schlieft darum Religionen als Bewahrerinnen von Motiven der
Wiirde, Gerechtigkeit und Mitmenschlichkeit.

Aus beiden Voraussetzungen ergibt sich die problemorientierte und plu-
ralititsfihige Gestalt religios-ethischer Lernprozesse. Damit ist weder
ein klassischer Werteunterricht noch ein informierend religionskundli-
cher Ansatz gemeint. Wenn ethisches Lermnen im Religionsunterricht
nachhaltig zur Frage beitragen will, was einen denn die Anderen ange-
hen, dann kann dies nicht in einem instruktivistischen Ansatz gelingen,
sondern nur in der Kongruenz von Inhalt und Form der Lerngegenstiinde.
Bereits im Ansatz des Lernens, in Form und Inhalt, muss das mit der Sa-
che Gemeinte zum Ausdruck kommen konnen. Wenn also, wie Jiirgen
Habermas postuliert, moralische Uberzeugungen ihren Sitz in Lebens-
formen haben® und sich aus ihnen entwickeln, kime es auch fiir ethi-
sches Lernen darauf an, jene Elemente einer Lebensform auszuweisen,
aus der sich eine Kultur von Gerechtigkeit und Anerkennung!® entwi-
ckeln kann. Dies ist moglich, so meine These, wenn interreligioses und
ethisches Lernen in der Form eines dialogisch orientierten interreligidsen
ethischen Lernens zusammengefiihrt werden kénnen.

3 Interreligioses und ethisches Lernen. Merkmale und Erweiterungen

In einem instruktiven Uberblicksartikel akzentuiert Hans-Georg Zie-
bertz!! unter den von ihm unterschiedenen Modellen ethischen Lernens
das Modell der Wertekommunikation als Form, die sowohl der Autono-
mie der Subjekte als auch der Pluralitit von Uberzeugungen gleicherma-
Ben gerecht werden kann. Ethisches Lernen wire als kommunikatives
Lernen zu bestimmen — als die Fahigkeit, praktische Wertediskurse zu
fithren und Urteilsvermdgen zu entwickeln. Die Schiiler und Schiilerin-
nen lernen, sich in andere hineinzudenken, Perspektiven zu rekonstruie-

9 Jiirgen Habermas, Die Zukunft der menschlichen Natur. Auf dem Weg zu einer
liberalen Eugenik?, Frankfurt a.M. 2001, 96.

10 Vgl. zum Zusammenhang von Gerechtigkeit und Anerkennung auch: Thorsten
Knauth, Problemorientierter Religionsunterricht. Eine kritische Rekonstruktion, Got-
tingen 2003, 331-349 sowie im Blick auf Gerechtigkeit: Bernhard Griimme, Bil-
dungsgerechtigkeit. Eine religionspidagogische Herausforderung, Stuttgart 2014,
40-95.

11 Hans-Georg Zieberiz, Ethisches Lernen, in: Georg Hilger / Stephan Leimgruber /
Hans-Georg Zieberiz, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und
Beruf, Miinchen (2001) 5. Aufl. 2008, 402-419.
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ren, anzuerkennen und die eigenen Perspektiven aus subjektivistischen
Befangenheiten herauszufithren. Die kommunikative Form setzt eine
normative Struktur, die Freiheit und Autonomie durch wechselseitige
intersubjektive Anerkennung sichert und zur »Dezentrierung«!'2 von Per-
spektiven fiihrt.
Diese dialogische Struktur von Wertekommunikation lasst sich gleich-
falls auf interreligioses Lernen anwenden. Auch hier geht es — zumindest
in dem an Begegnung orientierten interpersonalen Verstindnis interreli-
giosen Lernens'® — um Dialog und Perspektivenwechsel. Ein kennzeich-
nendes Element von interreligiosem Lernen ist, dass Positionen in Bezug
auf eigene Praxis, gelebte Uberzeugungen und individuelle Perspektiven
eingebracht werden. Das dialogische Moment interreligiosen Lernens
lebt von der Offenheit und Verdnderungsfihigkeit von Positionen im
Prozess des dialogischen Austausches.
In dieser Akzentuierung von Subjektperspektive, Dialog, Pluralitit und
Mehrperspektivitdt besitzen ethisches und interreligioses Lernen Ge-
meinsamkeiten.
Obwohl im Vollzug ethischen Lernens die Werte bereits praktiziert wer-
den, die zu entwickeln ein Ziel ethischer Bildung sein sollte, ist das Pro-
fil dieses Ansatzes inhaltlich aber noch unterbestimmt:
¢ Ethische Bildung, deren Gegenstands- und Erfahrungsbereich gesell-
schaftliche Phinomene von sozialer Exklusion umfasst, kann sich
nicht auf den praktisch-ethischen Diskurs in der Lemgruppe be-
schrinken. Die Urteils- und Diskursfihigkeit von Lernenden zu ent-
wickeln ist zweifellos notwendig. Aber der reziproke Austausch von
Perspektiven im geschiitzten Raum der Gruppe gewihrleistet nicht per
se die erhoffte Dezentrierung und Erfahrungserweiterung. Ethisches
Lernen, das mehr sein will als die Entwicklung von Urteilsfdhigkeit,
bendtigt auch Elemente, in denen die Kiinstlichkeit und Sterilitit
schulisch konstruierter Aufgaben und Probleme zuriicktritt und die
Gegenstinde gleichsam den Schweiigeruch und den Schmutz des Le-
bens annehmen. Ethisch-religiose Bildung benétigt auch Erfahrungen
produzierendes Lernen durch Teilnahme an sozialer Wirklichkeit,
durch Begegnung und Auseinandersetzung mit dem Ernst des Lebens.
e Ebensowenig gewilhrleistet eine kommunikative Form die materiale
Grundlage ethischen Lernens. Zwar kénnen die inhaltlichen Bestim-
mungen ethischer Orientierungen nicht vorgeschrieben oder instruk-
tionsdidaktisch vermittelt werden — dies widerspricht dem autonomen
Eigensinn der Genese ethischer Haltungen. Genausowenig ergibt sich
aber die inhaltliche Substanz des Moralischen aus den Strukturen re-

12 Ebd., 411. :

13 Vgl. zu dieser Unterscheidung zwischen interreligisem Lernen in einem weite-
ren und in einem engeren Sinne: Stephan Leimgruber, Interreligioses Lernen, Miin-
chen 2007, 20-22 und Friedrich Schweitzer, Interreligiose Bildung. Religiose Viel-
falt als religionspédagogische Herausforderung und Chance, Giitersloh 2014, 31-36.
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ziproker Interaktion. Wenn richtig ist, dass Vorstellungen vom Guten,
aber auch ihre bindende Kraft in Lebensformen und kulturellen Pra-
xen verankert sind, bleibt ethisches Lernen auf die motivtrichtige
Auseinandersetzung mit kulturbezogenen Deutungen und Praxen an-
gewiesen, die in Lebenswelt und Tradition das Leben von Einzelnen
und Gruppen orientieren. Im Blick auf religiose Bildung liegt hier der
bildungstheoretische Ort einer rekonstruktiven Aneignung religidser
Traditionen.

4 Perspektiven der Religionen

Angesichts der vielen Beispiele religioser Legitimationen von Terror und
Gewalt eriibrigt sich fast der Hinweis, dass Religionen nicht an sich
ethisch oder unethisch sind. Was sie sind oder sein konnen, entscheidet
sich durch Verstehen und Gebrauch, ist also eine Frage von Hermeneutik
und Praxis, die immer in Kontexten stattfindet. Eine Hermeneutik des
Verdachts bleibt notwendig und ist ein kritisches Korrektiv gegen ideo-
logische Schieflagen des Verstehens; aber im Kontext interreligiosen
Dialogs ist es ebenso wichtig, sich von einer Hermeneutik des (wechsel-
seitigen) Vertrauensvorschusses'* leiten zu lassen. Damit wird der Blick
gezielt auf das Potenzial von religiésen Traditionen gelenkt, zu Gerech-
tigkeit und Anerkennung und zu einem gleichberechtigten Leben in
Wiirde von Menschen jeglicher Herkunft beizutragen. Religionen haben
ein tiefes Wissen von der Notwendigkeit des Erbarmens mit den Elen-
den, sie wissen, welch heilsame Krifte fiir das Gemeinwesen von Akten
der Zuwendung und des Schutzes von Schwachen ausgehen. Sie haben
Ethiken des Teilens und der Umverteilung ausgearbeitet. Sie kénnen
insgesamt als Wiirdetraditionen interpretiert und in Anspruch genommen
werden, in denen eine Ahnung davon aufbewahrt ist, was Menschen-
wiirde und Menschsein gebieten. In einer solchen Relektiire fungieren
sie als »positive Antitradition«!>, deren Erinnerung den gnadenlosen
Prozess sozialer Exklusionen stéren, vielleicht sogar auch unterbrechen
konnte. In dieser Funktion sollten sie in Prozesse ethischen interreligio-
sen Lernens eingespielt werden.

Jiidische Perspektiven

Die Zuwendung zu den sozial Desintegrierten ist ein zentrales Grund-
motiv der Hebriischen Bibel. Schon in den éltesten Textschichten des
Sozialrechtes des Volkes Israel finden sich Regeln zum Schutz von

14 Vgl. Perry Schmidt-Leukel, Interkulturelle Theologie als interreligiése Theolo-
gie, in: Evangelische Theologie 71 (2011), 4-16, hier: 9.

15 Helmut Peukert, Tradition und Transformation. Zu einer padagogischen Theorie
der Uberlieferung, in: Religionspadagogische Beitrige (RpB) (1987) 19, 16-34, hier:
31f.
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Fremdlingen.'¢ Sie sollen vor wirtschaftlicher Ausbeutung und Armut
geschiitzt werden. Mehr noch: Sie werden dem besonderen Beistand
Gottes unterstellt, der Recht und Gerechtigkeit schafft. Das Recht des
Fremdlings und das Verbot seiner Unterdriickung wird mit den Unter-
driickungserfahrungen des Volkes Israel in Agypten verkniipft. Gerech-
tigkeit besteht in gemeinschaftsbezogenem Verhalten — als Interesse an
einer heilsamen Existenz fiir alle — und ist Weitergabe erfahrener Solida-
ritdt. Die Erinnerung an die eigene Fremdlingserfahrung sichert eine
elementare Zuwendung zu denjenigen, die gegenwirtig von Marginali-
sierung bedroht sind. Dadurch entsteht eine Gemeinschaft, die in Ge-
rechtigkeit lebt. Ein Kreislauf des Segens!? kann auf diese Weise in
Gang gehalten werden. Aus dem von Gott gegebenen Land entsteht
Wohlstand, der sich mehrt, wenn alle daran teilhaben kénnen. Gemein-
schaftsbezogenes Verhalten ist die Grundlage von Wohlstand, der ge-
segnet wird. Der Reiche empfingt Gottes Segen damit durch die Armen,
indem er ihnen Gerechtigkeit widerfahren lasst.

Christliche Perspektiven

Diese Motive einer besonderen Zuwendung Gottes zu den Armen und
den Anderen werden auch im Neuen Testament fortgesetzt: Durch den
Glauben an den Gott Israels sind Christen in die Auseinandersetzung um
den Zusammenhang zwischen gemeinschaftsbezogenem Verhalten und
Gerechtigkeit eingebunden — auch in den ersten Gemeinden wird ein ent-
sprechender Segenskreislauf in den Praktiken von Giitergemeinschaft
und Gemeindekollekte begonnen. Das Motiv eines gerechten und zu-
gleich anerkennend-solidarischen Handelns steht auch im Zentrum der
Verkiindigung Jesu, dessen radikaler Einsatz fiir die Lebensmoglichkei-
ten der anderen sogar den eigenen Tod in Kauf nimmt. Dieses Handeln
wird moglich, weil es auf eine absolute Freiheit (auf Gott) vertraut, die
auch im Tod nicht verloren wird. Gerechtigkeit, die bereits in der Heb-
riischen Bibel Gottesnihe und Gottesbeistand ertéftnet, wird auch in den
Traditionen des Neuen Testaments verkniipft mit dem Glauben an einen
Gott, der den Anderen iiber seinen Tod hinaus unbedingt anerkennt. Ge-
rechtigkeit ist dann in dieser unbedingten, freiheitsermdglichenden Liebe
gegriindet.!® Auch die paulinische Rechtfertigungstheologie entfaltet den

16 Vgl. Georg Steins: »Fremde sind wir ...« Zur Wahrnehmung des Fremdseins
und zur Sorge fiir die Fremden in alttestamentlicher Perspektive, in: Jahrbuch fiir
christliche Sozialwissenschaften, Bd. 35, 1994, 133-150.

17 Vgl. dazu: Rafael Aguirre | Francisco Javier Vitoria Cormenzana, Gerechtig-
keit, in: Ignacio Ellacuria / Jon Sobrino (Hg.), Mysterium Liberationis. Grundbe-
griffe der Theologie der Befreiung, Luzern 1996, 1181-1220.

18 Vgl. dazu Helmut Peukert, Wissenschaftstheorie — Handlungstheorie — Funda-
mentale Theologie. Analysen zu Ansatz und Status theologischer Theoriebildung,
Frankfurt 1978. Siehe auch: Edmund Arens (Hg.), Anerkennung der Anderen. Eine
theologische Grunddimension interkultureller Kommunikation, Freiburg/Basel/Wien
1995.
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Grundgedanken weiter, dass Gerechtigkeit sich nicht Leistung verdankt,
sondern eine Gabe ist, die Menschen jenseits von Verdienst und Wert-
schopfung gleichsam unverdientermaBen zukommt, einfach weil sie es
im Hinblick auf ihre Bediirftigkeit zum Leben brauchen.!®

Islamische Perspektiven

Das Motiv einer Option fiir die Armen und die benachteiligten Anderen
ist auch in Positionen islamischer Theologie?” entwickelt worden. Als
ein Ansatz fiir ein an Gerechtigkeit orientiertes Denken kann tawhid, die
Einheit Gottes, gelten. Der siidafrikanische Befreiungstheologie Farid
Esack weist unter Bezug auf diesen theologischen Begriff darauf hin,
dass sich die Einheit Gottes auch in den Strukturen einer gerechten Ge-
sellschaft widerspiegeln miisse. Die Theologie der Einheit Gottes wird
damit zum Programm, das Gemeinschaftsleben nach den Prinzipien von
Gerechtigkeit zu gestalten. Dies ergibt sich auch aus Gottes Gerechtig-
keit selbst, der der Mensch als Statthalter Gottes auf Erden in seinem
Handeln entspricht. Mit diesem Handeln sind Rechte und Pflichten ver-
bunden, zu denen gehort, die Schwachen zu schiitzen. Der Grundge-
danke der sogenannten Armenabgabe »Zakat« ist, dass mit dieser So-
zialabgabe — dhnlich wie in der Theologie des Segenskreislaufes — nur
die Gabe weitergereicht wird, die Menschen von Gott selbst empfangen
haben. Das selbstverstindliche Weitergeben realisiert Mitmenschlichkeit
und sichert ein Netz ausgewogener Bezichungen. Es ist zugleich — wo-
rauf Halima Krausen hinweist — eine spirituelle Ubung, die hilft, vom Ich
als dem »grofiten Gotzen«?! Abstand zu nehmen und den Menschen an
Gottes Gegenwart erinnert, an seine urspriingliche Verbindung mit dem
Grund des Seins.

Buddhistische Perspektiven

Auf dieser Spur einer Dezentrierung des Ich kann auch buddhistisches
Denken nachvollzogen werden. Bereits in der Griindungsgeschichte des
Buddhismus, der Erzihlung von den vier Ausfahrten des Prinzen Sidd-

19 Vgl zu diesem Zusammenhang auch: Wilfried Heéirle, »Suum cuique«. Gerech-
tigkeit als sozialethischer und theologischer Grundbegriff, in: Zeitschrift fiir Evange-
lische Ethik 41 (1997), 303-312.

20 Vgl dazu: Halima Krausen, Befreiungstheologie des Islam, in: Thorsten Knauth /
Joachim Schroeder (Hg.), Uber Befreiung. Befreiungspidagogik, Befreiungsphilo-
sophie und Befreiungstheologie im Dialog, Miinster / New York / Miinchen / Berlin
1998, 116-129; Farid Esack, Unterwegs zu einer islamischen Befreiungstheologie,
in: Klaus v. Stosch / Muna Tatari (Hg.), Gott und Befreiung. Befreiungstheologische
Konzepte in Islam und Christentum, Paderborn u.a.2012, 19-42; Muna Tatari, Eine
Praxis der Gerechtigkeit und Liebe. Gemeinsamkeiten und Unterschiede in christli-
chen und islamischen Entwiirfen einer Theologie der Befreiung ausgehend von
Gustavo Gutiérrez und Farid Esack, in: v. Stosch / Tatari, Gott und Befreiung, 255
276.

21 Krausen, Befreiungstheologie des Islam (Anm. 20), 129,
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hartha, wird deutlich, dass die Begegnung mit dem Leid der Anderen die
Augen offnet fiir den Weg freiwilliger Armut, Selbstlosigkeit (im Sinne
der Verneinung der Existenz eines unabhiingigen Selbst) und Freigebig-
keit gegeniiber anderen.?? Die Ethik des Mitleids mit den Geschdpfen
entsteht aus Einsicht in die die wechselseitige Abhingigkeit aller leben-
den Wesen. Eine Trennung zwischen Ich und Anderen ist letztlich
kiinstlich; der wechselseitigen Verbundenheit des Lebendigen entspricht
man durch eine Haltung, die sich fiir die guten Lebensbedingungen des
Anderen verantwortlich weill. Verkorpert ist diese Haltung auch in den
Bodhisattvas, jenen nach Erleuchtung strebenden Wesen, denen es aus
unendlichem Mitleid fiir alle leidenden Lebewesen unméglich ist, in den
Frieden des Nirvana einzugehen, solange nicht alle Lebewesen erlost
sind. Dass sich diese Ethik keineswegs nur auf den Bereich zwischen-
menschlicher Beziehungen erstreckt, sondern Formen politischen Pro-
testes und gesellschaftlichen Engagements annimmt, zeigen viele welt-
weite Initiativen innerhalb der Bewegung des sozial engagierten Bud-
dhismusi die nicht zuletzt auch eine Bewegung des fiir soziale Gerechtig-
keit ist.

5 Didaktische Zuginge

Die Hinweise konnen nur andeuten, welches Erfahrungswissen in den
Religionen dariiber verankert ist, wie menschliches Zusammenleben ge-
lingen kann. Deutlich wird, dass die in Religionen aufbewahrten Motive
iiber das hinausgehen konnen, was zum Beispiel in dem Ansatz eines
Weltethos mit den verschiedenen religionsbezogenen Varianten der Gol-
denen Regel und den vier Weisungen der Religionen als ethischer Mini-
malkonsens formuliert ist. Nimmt man — wie es in den Unterrichtsmate-
rialien der Stiftung Weltethos geschieht — die Goldene Regel als Voraus-
setzung fiir einen Unterricht, der die im Glauben gegriindete Ethik als
Schliissel fiir das Kennenlernen anderer Religionen verwendet?*, wird
das theologisch und ethisch viel radikaler ansetzende Potenzial der Reli-
gionen nicht ausgeschopft. Unterricht in der Spur der Goldenen Regel als
ethischer Minimalkonsens wird iiber reziprokes Fairness-Denken nicht
hinausgelangen. Dass aber die Herausforderung der Religionen in Ansit-
zen liegt, in denen die Armen und die Anderen Vorrang haben, kann
dann nicht wahrgenommen werden.?

22 Vgl. Karen Armstrong, Buddha, Phoenix 2000.

23 Vgl Sally B. King, Socially Engaged Buddhism, University of Hawai’i Press
2009.

24 Vgl. Stephan Schlensog | Walter Lange (Hg.), Weltethos in der Schule. Unter-
richtsmaterialien der Stiftung Weltethos, Stiftung Weltethos, Titbingen 2. Auflage
2008.

25 Vgi. dazu auch: Katajun Amirpur / Thorsten Knauth / Carola Roloff | Wolfram
Weisse (Hg.), Auf dem Weg zu einer dialogischen Theologie, Miinster / New York /
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Der von mir skizzierte Ansatz eines ethisch-interreligiosen Lernens sei
abschliefend in vier exemplarischen didaktischen Zugdngen und Per-
spektiven beschrieben:

Wahrnehmung von Verletzbarkeit

Ethisches Handeln setzt die Fahigkeit voraus, {iberhaupt eine Wahrneh-
mungstihigkeit fir die Verletzbarkeit menschlichen Lebens entwickeln
zu konnen. Die Fihigkeit, den Anderen als einen verletzbaren Menschen
wahrnehmen zu kénnen, hat im ethischen Lernen daher gréfite Prioritit.
Der Psychoanalytiker Arno Gruen hat in seinen Arbeiten den Zusam-
menhang zwischen eigener empfundener Niedrigkeit und Nichtigkeit
und der Unfihigkeit, das Leid von anderen empathisch wahrzunehmen,
herausgearbeitet.2®

Die Uberlegungen Amo Gruens sind Grundlage eines Unterrichtsmo-
dells fiir Klasse 9 und 10: Was gehen mich die Anderen an??’

Anhand dramatischer Beispiele von Gewalt und faszinierender Beispiele
von Solidaritit, Mitgefiihl und Courage konnen Jugendliche sich auf er-
fahrungsnahe Weise mit der Frage beschiftigen, welche Motive fiir
Hass, Mitgefiihl und Courage leitend sein konnen. Die Materialien be-
reiten mit kontroversdidaktischer Methodik Fallbeispiele aus Gegenwart,
Geschichte und den Religionen auf. Sie prisentieren alternative Deu-
tungs- und Umgangsweisen mit Gewalt, Mitgefithl und Solidaritit, so
dass die Lernenden eigene Haltungen, Urteile und Positionen selbst ent-
wickeln kénnen. Der Ausgangspunkt des problemorientierten Unter-
richtsmaterials ist, dass jeder Mensch die Anlage zum Mitgefiihl besitzt.

(An)Klage und Protest

Zur ethischen Wahrnehmungsfihigkeit gehort auch, fiir Erfahrungen von
Ohnmacht, Wut, Ungerechtigkeit, Klage und Anklage eine Sprache fin-
den zu konnen. Von neueren Ansidtzen der Bibeldidaktik, aber auch der
Didaktik kreativen Schreibens kann gelernt werden, die Sprachen reli-
gigser Traditionen als Medium fiir die Thematisierung existenzieller Er-
fahrungen und sozialer Wahrnehmungen einzusetzen. Gute und reich-
haltige Erfahrungen liegen inzwischen mit biblischen Textsorten vorZ®:

Miinchen / Berlin 2015 (in Vorbereitung), in denen das Potenzial verschiedener reli-
gidser Traditionen rekonstruiert wird, sich gegeniiber den sozial, religiés und kultu-
rell Anderen zu 6ffnen und sie anzuerkennen.

26 Arno Gruen, Der Verlust des Mitgefiihls, Minchen 1997.

27 Andreas Schultheiff, Was gehen mich die Anderen an? Ein Unterrichtsmodell
iiber Hass, Selbsthass, Courage und Mitgefiihl. Klasse 9/10 (Religion und multikultu-
relle Schule, Bd. 7), Hamburg 2007.

28 Vgl. die Beispiele in: Thorsten Knauth, Evangelischer RU und multireligioser
Alltag, in: TheoWeb, Jg. 2, 2003, H. 1, 94-109, hier: 105-108.; siche auch: Barbara
Strumann, Du Gott, mir reicht es mit Dir! Schiilerinnen und Schiiler mit Unterstiit-
zungsbedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung klagen zu Gott, in: Katha-
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SchiilerInnen schreiben eigene Klagepsalmen zu aktuellen Notlagen,
formulieren im Schema von Anklage und Zukunftsvision prophetische
Texte, aktualisieren Seligpreisungen, Elendsschilderungen und formulie-
ren Bitten, Lob und Dank. Aber nicht nur biblische Sprache, auch kora-
nische Texte, buddhistische Sutren oder Texte aus den Veden kénnen
Vorlagen fiir solche performativen Selbstversuche sein. Das entschei-
dende Prinzip besteht darin, anhand von geprigten Formen aktuelle Er-
fahrungen und Beobachtungen selbst zur Sprache bringen zu kénnen —
und die Wahrnehmungsfihigkeit auf diese Weise zu schulen.

Kontextbezogenes und handlungsorientiertes Lernen

Ethisches, interreligioses Lernen lebt von Kontextbezug und Handlungs-
orientierung. Es reicht nicht aus, die soziale Wirklichkeit im Medium
von Unterrichtsgegenstidnden im Klassenzimmer zu reprisentieren — der
Phdnomenbereich sollte nach Moglichkeit auch in direkten Begegnungen
und aufsuchendem Lernen erschlossen werden konnen. In Projekten
konnen SchiilerInnen zum Themenfeld sozialer Ausgrenzung arbeiten,
zu Orten recherchieren, Erkundungsgiinge durchfiihren, mit Betroffenen
und Helfern sprechen, nach Deutungsmustern und Ldsungsansitzen fra-
gen und ihre Praktikabilitit priifen. Religiose Traditionen praktizieren in
unterschiedlichen Alltagszusammenhéngen auch sehr konkrete Ethiken
der Solidaritit, die in Gesprichen erfragt und dokumentiert werden kon-
nen. Fiir alle diese Theologien und Ethiken gibt es Symbole — die Almo-
senschale, die Zedakabiichse, die Waage, das gebrochene Brot, die viel-
armige Bodhisattva — Erzéhlungen von der gerechten Teilung des Lebens
und konkrete Projekte zur Uberwindung von Armut. So kann deutlich
werden: Der Einsatz gegen soziale Ausgrenzung kennt eine Vielzahl re-
ligidser Sprachen.?’

Mehrperspektivisches und dialogisches Lernen

Die Mehrperspektivitit ethischer Ansdtze im Unterricht deutlich zu ma-
chen wire ein wichtiges Ziel ethisch-interreligiosen Lernens. In einem
Projekt werden derzeit Materialien zu einem mehrperspektivischen dia-
logisch-interreligidsen Lernen entwickelt3? Den Lernenden werden
lebensnahe und jugendtaugliche Beispiele, Fragen und Probleme prisen-
tiert, die sie in vielfiltigen methodischen Zugingen bearbeiten, um
untereinander in ein Gespriach zu kommen. An diesem Gesprich sind in

rina Kammeyer / Erna Zonne / Annebelle Pithan (Hg.), Inklusion und Kindertheolo-
gie, Comenius Institut Miinster, 112—125.

29 Vgl. Thorsten Knauth, Gerechtigkeit aus Kinderperspektive. Wie geht ein inter-
religidser dialogischer Religionsunterricht mit einem Schliisselproblem um?, in:
PADAGOGIK H.4/2000, 12-15.

30 Andreas Gloy | Thorsten Knauth (unter Mitarbeit von: Rachel Herweg, Oliver
Petersen, Amin Rochdi und Melek Yildiz), glauben, vertrauen, zweifeln. Unter-
richtsmaterialien fiir die Sekundarstufe (Materialien fiir dialogisch-interreligioses
Lernen, Bd. 6), Miinchen 2015.
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einem zweiten konzeptionellen Schritt auch Vertreterlnnen verschiede-
ner religioser Hintergriinde beteiligt, die als Kundige ihrer Religionen
ebenfalls zu den Themen Stellung nehmen. Auf diese Weise kommen die
Schiilerlnnen mit jiidischen, christlichen, muslimischen, alevitischen,
buddhistischen und hinduistischen VertreterInnen in den Dialog und
lernen im Verlauf der thematischen Einheiten des Buches personliche,
auf die Religion bezogene Deutungen kennen. Der Dialog in der Lern-
gruppe iiber ethisch-religiose Fragen wird iiber ein personales Prinzip
interreligiosen Lernens verbunden mit Antworten aus den Religionen,
die den Lernenden helfen kénnen, die eigenen Orientierungen zu kliren
und vielleicht sogar zu erweitern.

Was gehen uns die Anderen an? Mit einer dhnlichen Frage schlieBen
auch Zygmunt Baumans anklagende Uberlegungen zu den Uberfliissi-
gen: Bleibt »das Einschlufl/Ausschlu3-Spiel die einzige Moglichkeit, wie
ein gemeinsames menschliches Leben gestaltet werden kann«?3! Viel-
leicht beginnt mit dieser Frage iiberhaupt erst ethisches Urteilen und
Handeln — Grund genug, dass Religionsunterricht viel mit ihr anfangen
sollte.

Dr. Thorsten Knauth ist Professor fiir Religionspidagogik am Institut fiir Evangeli-
sche Theologie der Universitit Duisburg-Essen.

31 Bauman, Verworfenes Leben (Anm. 1), 189.
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Barbara Briining

Philosophieren und ethisches Lernen im Ethik-
und Philosophieunterricht

Die Didaktik des Ethik- und Philosophieunterrichts hat sich in den letz-
ten zehn Jahren auf die Entwicklung eines Kompetenzmodells von der
Primar- bis zur Sekundarstufe II konzentriert.! Dabei stehen neben den
personalen und sozialen Kompetenzen die Fachkompetenzen sowie die
methodischen Kompetenzen im Mittelpunkt des Unterrichts, d.h. Schiile-
rinnen und Schiiler sollen {iber Sinnfragen nachdenken, die das Selbst-
verstindnis des Menschen und seine Stellung in der Welt betreffen
(Fachkompetenzen) und dafiir gezielt Methoden der philosophischen
Tradition anwenden (Methodenkompetenzen).

In den Rahmenplidnen fiir den Ethik- und Philosophieunterricht aller
Schulstufen werden zur Entwicklung von Urteils- und Reflexionsfihig-
keiten fiinf Grundmethoden empfohlen, die sich Schiilerinnen und
Schiiler bereits in der Grundschule als Werkzeugkiste selbstindigen
Philosophierens aneignen sollten: die phinomenologische Methode, die
analytische Methode, die hermeneutische Methode, die dialektische
Methode und die spekulative Methode. Diese Methoden spielen sowohl
in den Rahmenpldnen der Lehrerausbildung? als auch in Lehrbiichern
aller Schulstufen eine wichtige Rolle3.

Der folgende Beitrag skizziert Fachkompetenzen ethischen Lernens und
stellt die fiinf Grundmethoden des Philosophierens vor, die in der Se-
kundarstufe I und Il zum Kern der Lehrplidne gehéren.

1 Fachkompetenzen ethischen Lernens

Fragen der Ethik gehoren neben Problemen der Erkenntnistheorie, der
Sprach- und Religionsphilosophie sowie der Anthropologie zu den Fach-
kompetenzen des Ethik- und Philosophieunterrichts, die in lebenswelt-
liche Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler eingebettet werden. Im

| Vgl. Anita Résch, Kompetenzorientierung im Ethik- und Philosophieunterricht.
Entwicklung eines Kompetenzmodells fiir die Fachergruppe Philosophie, praktische
Philosophie, Ethik, Werte und Normen, LER, Miinster 2009.

2 Vgl. Julian Nida-Riimelin / Irina Spiegel / Markus Tiedemann (Hg.), Handbuch
fiir Philosophie und Ethik Band I: Didaktik und Methodik; Band II: Disziplinen und
Themen, Paderborn 2015.

3 Vgl u.a. Barbara Briining, Grundwissen Philosophie, Berlin 2013.
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Teilgebiet Ethik wird wiederum zwischen philosophischer, religioser
und angewandter Ethik unterschieden®. In Bereich der religiésen Ethik
lernen Schiilerinnen und Schiiler im Wesentlichen Moralvorstellungen
verschiedener Religionen kennen wie zum Beispiel die Zehn Gebote
oder Buddhas Lehre vom achtfachen Pfad, wihrend in der angewandten
Ethik ethische Standards des wissenschaftlich-technischen Fortschritts
diskutiert werden, wie zum Beispiel Bio- und Medizinethik oder ausge-
wihlte Probleme der Natur- und der Tierethik. Themen wie Sterbehilfe,
Klonen oder Albert Schweitzers Auffassung einer »Ehrfurcht vor dem
Leben« sind bereits Gegenstand in vielen Rahmenplinen der Sekundar-
stufe 1.

Im Bereich der philosophischen Ethik stehen Problemfelder wie Gliick-
seligkeit, Freundschaft oder die Frage nach dem guten Leben im Mittel-
punkt sowie die Grundkategorien ethischen Handelns: Werte, Normen
und Tugenden. Die Schiilerinnen und Schiiler lernen auch, dass ethisches
Handeln nach den Motiven der handelnden Personen beurteilt werden
kann (Warum mache ich etwas?) oder nach den Folgen (Was folgt aus
meinem Tun?). Zu den ethischen Motiven gehéren beispielsweise Nor-
men, Prinzipien und Pflichten; zu den Folgen ethischen Handelns Zwe-
cke und Ziele.

Bereits in der Sekundarstufe I beschiftigen sich die Schiilerinnen und
Schiiler auch ansatzweise mit ethischen Theorien, die auf die Motivation
zum cthischen Handeln setzen wie die deontologische Ethik oder eine
moralische Handlung an deren Erfolg messen wie die teleologische
Ethik.

Innerhalb der deontologischen Ethik ist es vor allem der Kategorische
Imperativ von Immanuel Kant, der als ethischer OrientierungsmaBstab
vorgestellt wird. Aufbauend auf der Goldenen Regel aus unterschiedli-
chen Religionen und Kulturen sollen Schiilerinnen und Schiiler erken-
nen, dass Kant die Vernunftfihigkeit und den freien Willen des Men-
schen als Ausgangspunkt nimmt, die Verpflichtung einzugehen, sich als
Teil der gesamten Menschheit zu begreifen (homo noumenon) und bei
allen Handlungen danach zu fragen, ob sie auch ein allgemeines Gesetz
werden konnten. Dieser Anspruch l4sst sich zum Beispiel bei der Frage
nach Wahrheit und Liige im Unterricht iiberpriifen: Kann ich nach Kant
wollen, dass die Liige ein allgemeines Gesetz werden sollte?

Fiir Schiilerinnen und Schiiler ist die Rigorositéit des Kantschen Anspruchs schwer
nachzuvollziehen, denn manche Notliigen konnen auch Leben retten, wie das in
Jurek Beckers Roman »Jakob der Liigner« dargestellt wird.S Jakob lebte withrend des
II. Weltkrieges in einem jiidischen Ghetto in Budapest. Um den Jungen Mischa da-
von abzuhalten, Kartoffeln zu stehlen — darauf stand die Todesstrafe —, erfindet er
eine Notliige. Er habe in seinem Radio gehért, dass die sowjetische Armee vierhun-
dert Kilometer entfernt ist und in den niichsten Tagen das Ghetto befreien werde. An

4 Vgl ebd., 80.
5 Jurek Becker, Jakob der Liigner. Frankfurt a.M. 1982.
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solchen Beispielen ldsst sich im Unterricht zeigen, dass der Kategorische Imperativ
nicht fiir alle Fille moralischen Handelns alltagstauglich ist.

An diesem Punkt setzt auch die Kritik der teleologischen Ethik an, insbesondere des
Utilitarismus von John Stuart Mill. Ist die Motivation entscheidend, dass der Mensch
vorhat, Gutes zu tun, oder zihlt das Resultat einer Handlung? Ich habe die Frau aus
dem Wasser gezogen, auch wenn ich eigentlich gar nicht von Anfang an die Absicht
hatte, ihr zu helfen. Aber ich habe sie letztendlich gerettet, weil ich auf eine mégliche
Belohnung spekuliert habe, also einen Nutzen aus meinem Handeln ziehen wollte.
Auch dieser Ansatz ldsst sich kritisieren. Schiilerinnen und Schiiler erkennen sehr
schnell, dass moralisches Handeln im Sinne des Utilitarismus méglicherweise nur
noch stattfindet, wenn jemand einen Nutzen daraus ziehen kann.

Schwiichen und Stirken beider Theorien verdeutlicht das folgende Spiel,
das mit den Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht gespielt werden
kann. Er fordert das ethische Urteilen und Begriinden (siche auch 2.3,
die analytische Methode).

Das Kénigsspiel

Stellt euch vor, ihr seid ein Konig und miisst iiber einen schwierigen Streitfall ent-
scheiden. Wer soll fiir die Rettung des Konigssohns eine Belohnung bekommen?
Zeugen berichten dem Kénig, was sie in einiger Entfernung gesehen haben: In einem
See strampelte ein etwa zehnjdhriger Junge wild mit den Beinen, winkte mit den
Armen und gab unverstindliche laute Téne von sich. In der Nihe des Ufers, so be-
richteten die Zeugen weiter, waren gerade zwei Personen: ein Rollstuhlfahrer und ein
Jogger. Der Rollstuhlfahrer fuhr sofort direkt ans Ufer, nahm einen Ast und ver-
suchte dem Jungen zu helfen, schaffte es aber nicht. Der Jogger tat dagegen zuerst
s0, als ob er nichts gesehen und gehort hitte. Als der Junge aber rief: »Hilfe, ich bin
der Konigssohn!« sprang er sofort ins Wasser und zog den Jungen ans Ufer.

Wer von beiden hat nun eine Belohnung verdient, der Rollstuhlfahrer oder der Jog-
ger? Wie wiirdet ihr euch an Stelle des Konigs entscheiden?

In diesem Spiel werden die deontologische und die teleologische Ethik
gegeniibergestellt; die Schiilerinnen und Schiiler sollen nun beurteilen,
welcher Theorie sie den Vorzug geben.

Dazu wird die Klasse in eine linke und eine rechte Halften geteilt: Die
linke Hilfte soll unabhingig von ihrer persénlichen Meinung Argumente
fiir den Rollstuhlfahrer vorbringen und die rechte Hilfte Argumente fiir
den Jogger.

Vor der Klasse werden drei Stiihle aufgestellt. In der Mitte sitzt der K-
nig oder die Kénigin. Uberzeugt ihn ein Pro-Argument der rechten
Hilfte, dann riickt er oder sie nach rechts. Uberzeugt ihn ein Gegen-
argument der linken Hilfte, dann riickt er oder sie nach links. Nach eini-
ger Zeit trifft der Konig bzw. die Konigin eine Entscheidung und zeigt
diese an, indem er oder sie sich auf den Stuhl in der Mitte setzt. Der Ko-
nig bzw. die Ko6nigin fillt eine Entscheidung und erklirt, wer mit wel-
cher Begriindung die Belohnung erhalten soll.®

6 Vgl. Barbara Briining, Philosophische Spiele, Leipzig 2007, 47.
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2 Grundmethoden des Philosophierens

Zur Klirung philosophisch-ethischer Probleme wie der Frage, wer nach
welchen ethischen MaBstiben eine Belohnung fiir sein Handeln erhalten
sollte, werden im Ethik- und Philosophieunterricht fiinf Grundmethoden
angewendet, die innerhalb der 2500jahrigen philosophischen Tradition
entwickelt wurden und das ethische Lernen von Schiilerinnen und Schii-
lern fordern sollen.

2.1 Die phanomenologische Methode: wahrnehmen und beschreiben

Edmund Husserl gilt als Begriinder der phinomenologischen Richtung
der Philosophie. In Auseinandersetzung mit den erkenntnistheoretischen
Richtungen des Empirismus und Rationalismus vertrat er die These »Zu-
riick zu den Sachen selbst«, d.h. der Ausgangspunkt philosophischer Re-
flexion sollten konkrete Gegenstinde, Erfahrungen und sinnliche Wahr-
nehmungen sein. Diese Auffassung kommt dem Interesse von Kindem
und Jugendlichen an Dingen und Personen ihrer Umwelt sehr entgegen,
denn Dinge sind greifbar und mehrdimensional, d.h. sie férdern beim
Philosophieren das Konkrete und sinnlich Anschauliche.

Die phinomenologische Methode hat deshalb im Ethik- und Philoso-
phieunterricht das Ziel, die Beobachtungs- und Wahrnehmungsfihigkeit
von Schiilerinnen und Schiilern zu schérfen. Ein Gegenstand, eine Per-
son, eine Situation oder eine Verhaltensweise wird zunédchst mit allen
Sinnen erfasst und anschlieBend beschrieben. Erst danach findet der Re-
flexionsprozess statt. So konnen zum Beispiel bei der Behandlung des
Themas »Natur und Kultur« in der Jahrgangsstufe 7/8 zu beiden entge-
gengesetzten Begriffen Gegenstiinde mit in die Schule gebracht und mit
allen Sinnen untersucht werden, bevor eine begriffliche Unterscheidung
vorgenommen wird. Diese Idee stammt von John Locke. Er schrieb 1693
sein Buch »Gedanken iiber Erziehung«. Darin regte er fiir das gemeinsame
Nachdenken iiber Sinnfragen an, dass Erwachsene ab und zu unbekannte
Gegenstinde auf dem Tisch gruppieren sollten, damit Kinder und Jugend-
liche dazu Fragen stellen kénnen, insbesondere Warum-Fragen, durch die
sie den Dingen der Welt auf den Grund gehen.’

2.2 Die hermeneutische Methode: Gedanken verstehen
Allgemein gilt die Hermeneutik als die Kunst der Weltdeutung. Darunter

fallen alle LebensduBerungen wie zum Beispiel Texte, Kunstwerke, Mu-
sikstiicke, Handlungen oder sprachliche AuBlerungen; in der Philosophie

7 Vgl. John Locke, Gedanken iiber Erziehung, Stuttgart 1997, 151-154.
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richtet sich die hermeneutische Methode traditionell insbesondere, aber
nicht ausschlieBlich, auf die Textauslegung.

Im Ethik- und Philosophieunterricht wird bereits in der Grundschule der
Umgang mit philosophischen Fachtexten gefordert, die in verstindlicher
Form Gedanken von Philosophinnen und Philosophen zu wichtigen
Sinnfragen wie Freundschaft oder Gerechtigkeit prisentieren. So wird
beispielsweise in einem Ethiklehrbuch fiir die Klassen 1 / 2 bereits der
Gedanke der Empathie »Mit anderen mitfithlen« von David Hume vor-
gestellt.?

Zur ErschlieBung philosophischer Texte sollten von Lehrerinnen und
Lehrern gezielt Leitfragen gestellt werden. Diese kénnen sich auf ein-
zelne Gedanken aus dem Text richten oder auch auf das gesamte Text-
verstindnis: »lhr habt einen Text iiber das Mitgefiihl gelesen. Warum
sollten Menschen mit anderen Menschen mitfithlen? Was steht dazu im
Text von David Hume?«

Die texterschlieBende Fragemethode hat insbesondere Matthew Lipman
in dem Philosophy for Children-Curriculum in den Mittelpunkt seiner
didaktischen Konzeption gestellt. Lipmans Ansatz geht davon aus, dass
Kindern und Jugendlichen durch Leitfragen das Textverstindnis er-
leichtert werden soll.® Leitfragen sollen sie an das Verstindnis philoso-
phischer Probleme in Texten heranfiihren, ohne ihnen die Interpreta-
tionsvarianten vorzugeben.

Mithilfe der Fragemethode kann ein Text auch im Partnerinterview selbstiandig von
den Schiilerinnen und Schiilern erschlossen werden. Sie lesen zunéchst einen Text
und stellen sich gegenseitig Fragen dazu: Eine/r beginnt, und der anderer antwortet.
Der oder die Fragensteller/in notiert die Antwort in Stichworten. Danach stellt der-
oder diejenige, die geantwortet hat, die ndchste Frage und notiert wiederum in
Stichworten die Antwort. Nach dieser Ping-Pong-Methode wird ein Text in seine
wichtigsten Gedanken zerlegt — die Partner entscheiden selbstindig, ob die Antwor-
ten richtig sind. Zur Ergebnissicherung kann die Partnerarbeit anschliefend in Ple-
num ausgewertet werden. Das Partnerinterview sollte erst dann im Unterricht einge-
setzt werden, wenn die Jugendlichen schon iiber vielfiltige Erfahrungen im Umgang
mit Texten verfiigen — es wurde insbesondere fiir den Ethik- und Philosophicunter-
richt in der Sekundarstufe I und II konzipiert.'?

2.3 Die analytische Methode: Begriffe kldren und argumentieren

Die Begriffsanalyse wurde erstmals von Platon angewendet. Er lieB in
seinen Dialogen wie zum Beispiel »Laches« Sokrates und mehrere
Schiiler iiber den Gebrauch schwieriger Begriffe wie Tapferkeit nach-
denken. Dabei stellt Sokrates gezielte Fragen an seine Gesprachspartner,

8 Vgl. Udo Balasch / Barbara Briining, Ethik Klasse 1/2, Berlin 2013, 20f.

9 Vgl. Matthew Lipman, Philosophy in the Classroom, Philadelphia 1980, bes. 92—
98.

10 Vgl. Michael Wittschier, Textschliissel Philosophie, Miinchen 2010, 86-88.
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die ihnen helfen sollen, philosophische Begriffe zu verstehen. In ihren
Antworten fiihren die Gesprichspartner Argumente an, um ihre Meinun-
gen zu rechtfertigen — d.h. die analytische Methode setzt sich aus der
Begriffskldrung und der Argumentation zusammen. Dabei werden ab-
strakte Begriffe wie Freiheit oder Natur, die in Sinnfragen eine wesentli-
che Rolle spielen, in ihre verschiedenen Bedeutungsaspekte zerlegt, wie
zum Beispiel durch die auch im Deutschunterricht bekannte Methode der
Wortfelduntersuchung.

Eine neuere Methode der philosophischen Begriffsexplikation ist das
Begriffsmolekiil, das zur Begriffsklirung in allen Schulstufen angewen-
det werden kann. Es wird aus Styroporkugeln gebaut und dient dazu, die
unterschiedlichen Bedeutungen von Begriffen zu systematisieren. Das
Begriffsmolekiil wird in drei Phasen realisiert:

Zunidchst sammeln die Schiilerinnen und Schiiler mehrere wichtige Begriffe oder
Symbole, durch die ein philosophischer Begriff wie zum Beispiel Gliick néher be-
stimmt werden kann. Fiir den Begriff Gliick wiren das zum Beispiel Substantive wie
Wohlfiihlen, Zufriedenheit, Gesundheit, Freunde oder Frieden. Diese Begriffe wer-
den auf verschiedene Zettel geschrieben (Erstellung eines Wortfeldes).

Danach werden Gruppen gebildet. Die Gruppenmitglieder tauschen sich iiber ihre
Wortfelder aus. Sie miissen sich genau iiberlegen, welcher Begriff /welches Symbol
aus ihren Wortfeldern mit einem anderen kombiniert werden kann, um den Begriff
»Gliick« ndher zu bestimmen. Dabei wird die Dreidimensionalitiit eines plastischen
Molekiils genutzt.

Beim Bau des Begriffsmolekiils wird an eine zentrale grofle Kugel des Molekiils der
zu kldrende Begriff — zum Beispiel »Gliick« — mit einem selbstklebenden Zettel ge-
heftet. Die Gruppenmitglieder iiberlegen anschliefend gemeinsam, an welche Stellen
des Molekiils weitere Begriffe/Symbole auf selbstklebenden Zetteln geheftet und
welche Verbindungen zwischen ihnen geschaffen werden sollen. Die einzelnen
Schritte werden hierbei in der Gruppe diskutiert. Die Verbindung zwischen den Ku-
geln verschiedener GroBe (steht fiir wichtig oder nicht ganz so wichtig) erfolgt mit
Holzstdbchen (Zahnstocher und Schaschlikstibchen).

Nach dem Bau des Molekiils stellt ein Mitglied der Gruppe das fertiggestellte Be-
griffsmodell vor; die anderen Teilnehmer/innen ergéinzen seine bzw. ihre Ausfithrun-
gen. Dabei sollte auf Begriindungen fiir die Anordnung der Kugeln mit den verschie-
denen Begriffen geachtet werden.!! Diese Methode ist auch fiir die Sekundarstufe I
praktikabel. Sie erméglicht beispielsweise, schwierige Begriffe aus philosophischen
Theorien wie Vernunft, Verstand oder reine Anschauungsformen in der Erkenntnis-
theorie Immanuel Kants zu erkldren bzw. zu priizisieren und zu veranschaulichen.
Sie eignet sich auch zum fécheriibergreifenden Einsatz in den Sprachen und Sozial-
wisse]rzlschaflen, wenn es um die Darstellung verschiedener begrifflicher Aspekte
geht.

11 Ausfithrliche Darstellung des Molekiils vgl. Barbara Briining (Hg.), Handrei-
chung zu Respekt 1, Berlin 2011, 72f.

12 Vgl. Barbara Briining, Eine gerechte Schule gestalten — Philosophieren iiber die
Welt von morgen. In: Wolfgang Biederstdidt (Hg.), Bilingual unterrichten, Berlin
2013, 69-79.
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Der zweite Bestandteil der analytischen Methode ist die Argumentation,
d.h. jedes Urteil sollte von den Schiilerinnen und Schiilern auch begriin-
det werden.

Die Philosophiedidaktik unterscheidet zwei Grundformen des Argumen-
tierens: empirische und nichtempirische Argumente.

Empirische Griinde umfassen Tatsacheninformationen, die gegebenen-
falls nachgepriift werden konnen; sie dienen dazu, die Angemessenheit
von einzelnen Handlungen auf der Grundlage von Fakten zu erkléren:
Ich bin zu spit in der Schule gekommen, weil wir verschlafen haben.
Der Wabhrheitsgehalt dieser Aussage kann im Zweifelsfall nachgepriift
werden, indem Lehrerinnen und Lehrer in der Familie nachfragen, ob
das wirklich so stimmt.

Einen groBeren Schwierigkeitsgrad hinsichtlich ihrer Uberzeugungskraft
weisen nichtempirische Griinde auf, die das Hauptinstrumentarium der
philosophischen Tradition darstellen. Sie sind begriffliche Konstruktio-
nen, die nicht an Fakten {iberpriift werden kénnen:

»Menschen brauchen Freunde, weil man in der Not nicht gern allein ist.« Das Argu-
ment »weil man in der Not nicht gern allein ist« kann nicht anhand von Fakten iiber-
priift werden. Denn bei nichtempirischen Griinden handelt es sich um sogenannte
Verstehensargumente, die das Verstindnis einer Handlung bzw. eines Urteils »ver-
bessern« sollen. Sie erkldren, warum jemand eine bestimmte Handlung ausgefiihrt
hat bzw. warum er gerade diese (und keine anderen) Konsequenzen daraus zieht.

Verstehensargumente konnen sich beispielsweise auf einen tradierten
Moralkodex (System von Normen, im Sinne sogenannter »héherer
Wahrheiten«) beziehen, der fiir eine bestimmte soziale Gruppe einen
mehr oder weniger stillschweigend anerkannten Regelkatalog bildet und
von allen Mitgliedern anerkannt wird, wie z.B. allgemeine Menschen-
rechte, Kinderrechte oder Regeln in der Familie: »Vor dem Essen sollst
du dir die Hinde waschen.«

Stephen Toulmin hat in seinem Buch »Der Gebrauch von Argumenten«
in der Tradition der antiken Logik des Aristoteles und der juristischen
Argumentationspraxis allgemeine Grundlagen entwickelt, wie der Pro-
zess einer Argumentation abliduft. Jemand stellt eine Behauptung (Mei-
nung) auf, zu deren Erklirung er eine Begriindung anfiihrt. Toulmin
nennt die Behauptung in der Sprache der Logik »Schlussfolgerung« und
die Griinde »Daten«. Diese beiden Bestandteile bilden das Grundschema
einer philosophischen Argumentation.!3

Die Griinde (Daten) fiir eine Meinung kénnen in der philosophischen
Argumentationstheorie iiberpriift werden, indem warrants, sogenannte
Rechtfertigungen, angefithrt werden. Man bildet sie durch die Frage:
»Wie kommst du darauf zu behaupten, dass Menschen Freunde brau-
chen, damit sie in der Not nicht allein sind?« Die Antwort lautet dann
»aufgrund von« ... zum Beispiel Erfahrungen, Regeln usw.

13 S. Stephen Toulmin, Der Gebrauch von Argumenten, Weinheim 21996, 89f.
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Eine Rechtfertigung ist kein neuer Grund, sondern eine rationale Uber-
priifung der Uberzeugungskraft des angefiihrten Grundes. Lisst sich kein
warrant finden, so muss nach neuen Argumenten gesucht werden.

2.4 Die dialektische Methode: Das sokratisches Gesprich

Die dialektische Methode geht auf Sokrates zuriick, der als Hauptfigur in
Platons Dialogen mit seiner Fragetechnik seine Gesprichspartner zum
Nachdenken bringen wollte. Sie sollten von der bloBen Meinung (doxa)
zu gesichertem, iiberpriiftem Wissen gelangen. Aus der Vielfalt konkre-
ter Beispiele und Einzelheiten wurde durch gemeinsame Reflexion unter
der Leitung des Sokrates das Abstrakt-Allgemeine herausgearbeitet, in-
dem von den Einzeldingen das Wesentliche, Unbedingte abstrahiert
wurde, bis sich allmihlich klare begriffliche Vorstellungen entwickelten.
In den sokratischen Dialogen wurde allerdings nicht mit letzter Gewiss-
heit geklért, wie ein philosophisches Problem zu lésen ist. Denn das Ziel
des Sokrates bestand darin, vorgefasste Meinungen in Frage zu stellen
und neue Aspekte in den Reflexionsprozess einzubeziehen. Die meisten
platonischen Dialoge enden deshalb auch in einer Aporie, d.h. sie haben
einen offenen Ausgang und prisentieren ein reflexiv bearbeitetes philo-
sophisches Problem mit verschiedenen (denkbaren) Losungsansitzen,
d.h. die Gesprichspartner kliren beispielsweise nicht definitiv, was Ge-
rechtigkeit ist, sondern arbeiten mehrere mogliche Aspekte wie Gleich-
heit vor dem Gesetz bzw. oder Grundversorgung mit materiellen Giitern
heraus. Fiir den Ethik- und Philosophieunterricht sind vor allem drei
Merkmale der klassischen sokratischen Gesprichsmethode wichtig: der
Ausgangspunkt von den konkreten Erfahrungen, d.h. den lebensweltli-
chen Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler, das Selbstdenken im
Dialog mit anderen und die Vorlaufigkeit moglicher Antworten (mogli-
cher offener Ausgang des Gespriichs). Auch die philosophische Tradition
zeigt, dass es auf Fragen nach Glick und Gerechtigkeit mehrere mogli-
che Losungsansitze gibt, wie zum Beispiel Aristoteles’ Unterscheidung
zwischen ausgleichender und verteilender Gerechtigkeit aus der »Niko-
machischen Ethik« und John Rawls” zwei Prinzipien einer gerechten Ge-
sellschaft aus seinem Buch »Eine Theorie der Gerechtigkeit«.
Selbstdenken im Dialog mit anderen bedeutet im Sinne des Sokrates,
dass jeder Philosophierende eigene Gedanken zu Sinnfragen entwickelt.
Ein »Denken-lassen« durch andere, wie zum Beispiel »Lehrerinnen und
Lehrer sagen, was richtig ist«, soll ausgeschlossen werden. Dieses Ziel
sollte im Vordergrund stehen, da der Kern sokratischer Pddagogik die
eigene reflexive Aktivitit ist.!4

14 Vgl hierzu das Themenheft Philosophieren mit Kindern in der Piadagogischen
Rundschau 2013.
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Der Dialog iiber Sinnfragen setzt voraus, dass sich die Gesprichspartner
beim gemeinsamen Nachdenken aufeinander beziehen, sich als Person-
lichkeiten in ihrem Denken und Fiihlen ernst nehmen und Verstindnis
fiir unterschiedliche Sichtweisen entwickeln. Diese Fihigkeit zur Em-
pathie, zum »Sich-hineinversetzen in andere« ist dem sokratischen Ge-
sprich deshalb immanent, weil es ohne die gegenseitige Akzeptanz der
Philosophierenden nicht funktionieren kann.

Nach Ansicht von Martha Nussbaum wird durch das sokratische Philo-
sophieren insbesondere auch die Fahigkeit zu kritischem Denken gefor-
dert. Das gemeinsame Gespréch bilde zum einen propositionales Denken
aus, d.h. die Fahigkeit sich zu artikulieren und gleichzeitig die Welt aus
der Perspektive anderer zu sehen. Zusiétzlich wiirden auch die Fahigkeit
zum Fragenstellen und zur Selbstkritik sowie die Ablehnung von Autori-
titsgldubigkeit entwickelt.

»Sokratisches Denken ist soziale Praxis. Im Idealfall sollte es die Funktionsweise
vieler sozialer und politischer Institutionen priigen. Doch da unser Thema die schuli-
sche und universitire Bildung ist, kénnen wir in ihm auch ein Unterrichtsfach sehen.
Es kann als Teil eines Schul- oder Unicurriculums gelehrt werden. Es wird jedoch
nur dann richtig gelehrt, wenn die Unterrichtsmethoden und das gesamte Ethos der
Schule davon durchdrungen sind. Jeder Schiiler und Student ist als ein Individuum zu
behandeln, dessen geistige Krifte sich entfalten und von dem erwartet wird, dass es
wihrend des Unterrichts einen aktiven und kreativen Beitrag zu den Diskussionen
leistet. Diese Art von Padagogik braucht aber kleine Klassen oder zumindest regel-
miBige Treffen von kleinen Gruppen innerhalb groBerer Klassenverbiande«. !

2.5 Die spekulative Methode: Gedankenexperimente durchfiihren

Beim Philosophieren wird nicht nur nachgedacht und argumentiert, son-
dern auch die Fantasie entwickelt und mit Gedanken experimentiert. Da-
bei wird eine Idee im Kopf durchgespielt, wobei dhnlich wie bei einem
naturwissenschaftlichen Experiment anfinglich nicht klar ist, was an-
schlieend dabei herauskommt: ein neuer Gedanke, eine Begriffsprizi-
sierung oder eine vollig andere Sichtweise auf die Welt.

Bei Gedankenexperimenten wird von der Wirklichkeit abstrahiert, indem
die Philosophierenden Gegenstinde, Situationen oder Erlebnisse zu
neuen Gedanken kombinieren, die in der Realitit so nicht vorkommen,
aber vielleicht vorkommen kénnten oder gar sollten, wie zum Beispiel:
»Wie sidhe eine Welt aus, auf der keiner gerecht handeln wiirde?«
Gedankenspiele erméglichen Schiilerinnen und Schiilern, fiir kurze Zeit
die Wirklichkeit zu verlassen, um sich eine ganz neue oder wiinschens-
werte Realitdt vorzustellen: »Die Schule von morgen wiire fiir mich eine
Schule ohne Zensuren.«

15 Martha Nussbaum, Nicht fiir den Profit. Warum Demokratie Bildung braucht,
Uberlingen 2012, 73.
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Gedankenexperimente haben immer die Form von »Was wdre, wenn
(nicht) oder stellt euch mal vor-Kombinationen« und lassen sich schnell
am Ende oder wihrend eines philosophischen Gespridchs ohne grofie
Vorbereitung in die Diskussion einbringen: »Was wire, wenn alle Men-
schen auf der Welt gerecht handeln wiirden?« Gedankenexperimente
tragen dazu bei, viele (selbstverstindliche) Dinge auf der Welt mit ande-
ren Augen zu sehen und weiter- bzw. neu zu denken.

Beim Philosophieren mit Gedankenexperimenten koénnen Jugendliche
frei assoziieren, zeichnen oder auch ein philosophisches Gesprich fiih-
ren. Die Gesprichsleiterinnen und -leiter sollten abwarten, welche Ge-
dankenkombinationen entstehen und ob sich aus ihnen méglicherweise
ein philosophisches Gesprich entwickelt. Es besteht auch die Mdoglich-
keit, ein Gedankenexperiment schriftlich in Stillarbeit durchzuspielen.
Im Ethik- und Philosophieunterricht kénnen verschiedene Formen von
Gedankenexperimenten zielgerichtet eingesetzt werden'®:

Die allgemeine fiktive Annahme

regt Kinder und Jugendliche an, sich etwas vorzustellen, das es (so) in der Wirklich-
keit nicht oder noch nicht gibt: »Was wiire, wenn du allein auf einer Insel leben wiir-
dest?«

Die fiktive Verneinung
stellt Dinge oder Situationen, die Kinder und Jugendliche kennen, in Frage: »Stell dir
vor, du hiittest keine Freunde?«

Die Umkehrung bestehender Tatsachen
setzt Fakten ins Gegenteil: »Stellt euch vor, niemand wiirde mehr auf der Welt ster-
ben — wie sihe die Welt dann aus?«

Die fiktive Addition von Eigenschaften

stattet Menschen, Tiere oder Pflanzen mit Eigenschaften aus, die sie in Wirklichkeit
nicht haben: »Stellt euch vor, Tiere konnten schreiben und sprechen, sodass wir sie
verstehen? Was wiirden sie uns Menschen mitteilen wollen?«

Die fiktive Subtraktion von Eigenschaften

denkt wichtige Eigenschaften von Menschen, Tieren oder Pflanzen »weg«: »Nehmen
wir mal an, es kimen Auflerirdische auf die Erde. Sie sehen aus wie Menschen, kon-
nen denken, aber nicht lachen und weinen. Wiirdet ihr sie als Menschen bezeich-
nen?«

Die fiktive Verallgemeinerung

regt Kinder und Jugendliche an, sich zu iiberlegen, wie sich die Wirklichkeit veriin-
dern wiirde, wenn plotzlich alle Menschen bestimmte Dinge machen wiirden: »Stellt
euch vor, alle Menschen wiirden immer nur liigen und keiner wiirde mehr die Wahr-
heit sagen, wie wiirde sich dann unser Leben verdndern?«

Diese Form des Gedankenexperiments geht auf den Philosophen Immanuel Kant
zuriick, der durch den »Kategorischen Imperativ« die Menschen aufgefordert hat, bei

16 Vgl. hierzu Helmut Engels, Uberlegungen zum Gedankenexperiment im Unter-
richt. In: Ethik und Unterricht, 2001, H. 3, 10.



Philosophieren und ethisches Lernen im Ethik- und Philosophieunterricht 215

allen ihren Handlungen dariiber nachzudenken, was passieren wiirde, wenn sie all-
gemeines Gesetz sein wiirden (vgl. hierzu auch 1. deontologische Ethik).

Mithilfe von Gedankenexperimenten kénnen sich Schiilerinnen und
Schiiler kreative Ideen zur Beantwortung von Sinnfragen ausdenken und
auch in nicht diskursiven Formen wie Zeichnungen, Mirchen oder
Standbildern ausdriicken.!”

3 Ausblick

Die vorgestellten Grundmethoden des Philosophierens werden nicht nur
im Ethik- und Philosophieunterricht in Deutschland praktiziert, sondern
gehoren international zum Repertoire des Philosophierens. Sie werden
beispielswese im Philosophy fiir Children-Programm in den USA ange-
wendet oder beim Philosophieren mit Kindern und Jugendlichen in Ka-
nada.'® Dabei wird angestrebt, dass sie nicht nur von Lehrerinnen und
Lehrern zielgerichtet im Unterricht eingesetzt, sondern auch von den
Schiilerinnen und Schiilern selbstindig zur Klarung von Sinnfragen an-
gewendet werden. Deshalb haben verschiedene Lehrwerke fiir den Ethik-
und Philosophieunterricht spezielle Methodenseiten bzw. »Werkzeug-
kisten zum Philosophieren« in ihr Konzept integriert.!®

Dr. Dr. Barbara Briining ist Professorin fiir Philosophiedidaktik an der Universitit
Hamburg und in Luxemburg.

17 Vgl. Michel Tozzi, Débattre a partir des mythes. A 1'école et ailleurs, Lyon
2006.

18 Vgl. Deutsche UNESCO-Kommission (Hg.), Philosophie — eine Schule der Frei-
heit. Philosophieren mit Kindern weltweit und in Deutschland, Bonn 2008, bes. 65—
87.

19 Vgl. u.a. Barbara Briining (Hg.), Respekt 1-3. Lehrwerke fiir die Sekundarstufe
I, Berlin 2011-2013.
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Monika E. Fuchs

Ethik in der Religionsdidaktik der letzten zehn Jahre —
ein Literaturbericht im Langs- und Querschnitt

Der vorliegende Literaturbericht formuliert Beobachtungen, Eindriicke
und Einschitzungen zur Stellung der Ethik und des ethischen Lernens in
den religionsdidaktischen Publikationen der zuriickliegenden Dekade. Im
Lingsschnitt wird das Tableau an Verdffentlichungen in seiner Breite
analysiert und im Blick auf Inhaltsfelder und Themenbereiche, Schwer-
punktsetzungen und Entwicklungslinien sowie Defizitanzeigen und De-
siderata ausgewertet. Im Querschnitt werden drei thematische Tiefen-
bohrungen vorgenommen, die der Frage nachgehen, inwiefern der Ethik
bzw. ethischem Lernen auch eine Rolle innerhalb ausgewihlter reli-
gionsdidaktischer Diskursstringe zugewiesen wird. Hier werden einzelne
Lesefriichte zusammengetragen und Einschiitzungen formuliert. Ein Fa-
zit und Ausblick widmet sich den Konsequenzen aus dem Lingsschnitt
und den Impulsen aus dem Querschnitt.

1 Inhaltsfelder und Themenbereiche im Léngsschnitt

Die gezielte Literatur- und Schlagwortrecherche in den einschligigen
Datenbanken ergab knapp 200 Publikationen, die — ohne Anspruch auf
Vollstidndigkeit' — die Basis fiir die Auswertung bildeten. Das Spektrum
hinsichtlich Umfang und Anliegen der einzelnen Beitrige war breit: Ne-
ben Monographien, die sich dezidiert der Bearbeitung einzelner Themen
annahmen, und Sammelbdnden zu bestimmten Fragestellungen fanden
sich zahlreiche Beitriige aus religionspadagogischen Zeitschriften (z.B.
ZPT, Katechetische Blitter, Theo-Web), darunter solche mit explizitem
Schul-/Praxisbezug (BRU, entwurf, Arbeitshilfe Gelbe Folge), sowie
schlieBlich ausgewiesene Unterrichtsmaterialien (z.B. Calwer Materia-
lien).

1 Die Recherche und Auswertung erfolgte vorrangig fiir Beitrige, die sich dezidiert
zu Ethik(didaktik) und/oder zu ethischem Lernen #uflern. Verzichtet wurde bei-
spielsweise auf eine Sichtung von Artikeln in Kompendien oder Lexika.
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1.1 Quantifizierung und Systematisierung

Ein erster, inhaltlicher Vergleich der gesichteten Publikationen zeigt,
dass sie sich auf insgesamt fiinf Felder bezichen (vgl. Abb. 1). Neben
Grundsatzartikeln zur Frage nach Ethik und ihrer disziplindren Ver-
ortung einerseits (1) und zur Auseinandersetzung um die Rolle ethischen
Lemens im kompetitiven Verhidltnis zum Ethik- bzw. Werte-und-Nor-
men-Unterricht im Rahmen struktureller Debatten andererseits (4) wird
ethisches Lernen sowohl genuin ethik-didaktisch bzw. fachdidaktisch
beleuchtet (2) als auch insbesondere thematisch konkretisiert (3) und (5).
Innerhalb dieser Inhaltsfelder werden dann jeweils einzelne Themenbe-
reiche ausdifferenziert bzw. fokussiert.

Anzahl
2 an
Inhaltsfelder Themenbereiche Publika-
tionen
£ 53t Begriffsklirungen 0-5
@) Gézgziatzgcgﬁ Verhiltnisbestimmungen 6-10
SUNEEN Christliche/Biblische Btk [ 10-15
Ethikdidaktik 6-10

(2) Ethisches Lernen & | Methodenreflexion & (Unterrichts-)Analysen | 10-15 |
Lernprozesse | Urteilsbildung & Wertevermiitlung =~ 2025
Ethik im Lehramtsstudium

Bioethik
Politische Ethik
Wirtschaftsethik
; ; Medienethik
(3) Bereichsethiken Umweltethik
Tierethik
Gesellschaftsethik
Sexualethik
Abgrenzungen RU vs. Ethik-Unterricht/WuN | 6-10
() Sapkondebatiey e et KU 6-10
(5) Ethik und Globali- | Globalisierung 0-5
sierung, insbes. Inter- | Ethik der Religionen 6-10
kulturalitéit und Inter-
religiositdt

Abb. 1: Publikationsfelder und Themenbereiche — quantifizierende Synopse

Betrachtet man nun die Haufigkeit der Publikationen zu einzelnen In-
haltsbereichen, so ergibt sich eine doppelte Gewichtung: Im Fokus der
ethikdidaktischen Reflexionen stehen im Inhaltsfeld Ethisches Lernen &
Lernprozesse die Fragen nach »Urteilsbildung & Wertevermittlung«,
wobei mit »Bioethik« die vorrangig bearbeitete Bereichsethik markiert
ist. Mit etwas Abstand folgen die »Politische Ethik« als weitere favori-
sierte Bereichsethik sowie »Methodenreflexion und (Unterrichts-)Analy-
se« als ein weiterer Schwerpunkt bezogen auf die Lernprozesse. Im Feld
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der grundsdtzlichen Uberlegungen ist zudem die »Christliche/Biblische
Ethik« hervorzuheben.

1.2 Chronologie

Inhaltsfelder und darin beriicksichtigte Themenbereiche

2007

10-20

Jahr AI::?::;::’ sgf;;;; f:’:f::z Bereichs- Struktur- G’:f:;:s/‘e-
TR Uberlegungen | Lern-Prozesse oo i Ime::‘-te;‘igio-
Eﬂikgic:?kﬁk:
lethoden- . . .
Analysen !

Ethikdidaktik |
Methoden- !
| reflexion &

i (Unterrichts-) |
| Analysen

| Urteilsbildun .
L& Werfeveng? .ethrk.
. i ] Tierethik
| Ethikim |
Lehramts-
studium

Bioethik
Wirtschafts-

2008

10-20

Begriffs-
kldrungen
Verhdltnis-

bestimmungen |

|

| Ethikdidaktik
| Methoden- |
| reflexion & |
é (Unterrichts-) |
| Analysen |
| Ethikim |
| Lehramis- |
{ studium ‘

Medienethik

Abgrenzungen
RU vs. Ethik-
Unterricht/
WuN

Globali-
sierung
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| Methoden- Bioethik
| reflexion & Politische | Abgrenzungen
| (Unterrichts-) Ethik | RU vs. Ethik-
e s | Analysen Wirtschafis- Unterricht/
| Urteilsbildung ethik WuN
| & Wertever- | Medienethik i
mittlung i
| Ethikdidaktik !
Methoden- Abgrenzungen
I reflexion & o 10 2 RU vs. Ethik-
| (Uﬁem'ch:s-) .?merhrk Unter-
2012 10-20 s Wirtschafts- icht/WuN
lysen thik richt/Wu
} Urteilsbildung < Ethik im
r & Wertever- verfassten RU
‘ mittlung
Verhdltnis- | rﬂe?jr;z?::):ﬁ | Bioethik
2013 0-10 Fbr ! i Wirtschafts-
estimmungen | (Unterrichts-) 3
| ethik
| Analysen
| Ethikdidaktik
| Methoden- Abgrenzungen
i reflexion & Politische RU vs. Ethik-
(Unterrichts-) Ethik Unter- Ethik der
s v | Analysen Wirtschafis- richt/WuN Religionen
‘ Urteilsbildung ethik Ethik im
| & Werte- verfassten RU
I vermittlung

Abb. 2: Publikationstétigkeit und Schwerpunktsetzungen — chronologische Synopse

In der Frage nach Schwerpunkten und Entwicklungslinien zeigt der zeit-
liche Vergleich (Abb. 2) nun weiterfiihrend, dass einzig die beiden In-
haltsfelder Ethisches Lernen & Lernprozesse und Bereichsethiken konti-
nuierlich und iiber das gesamte Jahrzehnt hinweg bearbeitet wurden;
Gleiches gilt mit vereinzelten Unterbrechungen auch fiir die beiden The-
menbereiche »Urteilsbildung & Wertevermittlung« sowie »Bioethik«.

Die Unterbrechung 2008 lasst sich plausibel mit dem wiederum auffal-
lend hohen Publikationsoutput der Folgejahre 2009/10 erkliren, der u.a.
auf die ethikdidaktischen Arbeiten des Weingartener Forschungskollegs
»Bioethik im Horizont ethischer Bildung« zuriickzufiihren ist.2 Ahnli-
ches gilt fiir das Jahr 2006, wo insbesondere der in der Reihe »Theologie
fiir Lehrerinnen und Lehrer« erschienene Band »Ethische Schliissel-

2 Vgl. http://www.ph-weingarten.de/zpe/bioehtikimhorizont.php?navanchor=1010007
(Zugriff: 15.02.2015). Exemplarisch genannt sei der Band Ulrike Manz / Bruno
Schmid (Hg.), Bioethik in der Schule: Grundlagen und Gestaltungsformen, Miinster
2009.
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probleme«® den Blick auf die unterrichtliche Thematisierung und Umset-
zung diverser Bereichsethiken gelenkt hat.

Fiir die Beobachtung, dass erstmalig im Jahr 2007 und ab 2011 kontinu-
ierlich die »Wirtschaftsethik« als Bereichsethik hinzukommt, diirfte die
2007 im Gefolge der Banken- und Finanzkrise eingetretene Weltwirt-
schaftskrise erkldrungsrelevant sein. Angesichts des explodierenden Me-
dienkonsums von Kindern und Jugendlichen erstaunt indes die geringe
Bearbeitung des Themas »Medienethik«; eine vergleichbare Anfrage
ergibt sich im Anschluss an die Ereignisse in Fukushima fiir die génzlich
randstindige »Umweltethik«.

Die Chronologie zeigt ferner, dass seit 2008 die Strukturdebatte nahezu
durchgéngig wieder ein inhaltliches Feld bespielt. Es wire zu priifen,
inwiefern diese Entwicklung mit der sukzessiven Einfithrung des Islami-
schen Religionsunterrichts in den einzelnen Bundeslidndern zusammen-
hiingt. Indes scheinen Interkulturalitit und Interreligiositdit im religions-
didaktischen Diskurs bislang primir fiir Wege interreligitsen Lernens
und per se fiir den interreligiosen Dialog reflektiert zu werden. Auch
Grundsiitzliche Uberlegungen zu ethischem Lernen spielen quantitativ
eine nur untergeordnete Rolle.

1.3 Beobachtungen zu den einzelnen Inhaltsfeldern des Lingsschnitts
1.3.1 Inhaltsfeld: »Grundsitzliche Uberlegungen«

In diesen ersten, quantitativ eher schmal ausgepriigten Bereich fallen
einerseits Beitrdge zu einer allgemeinen Begriffskldrung* und anderer-
seits grundsitzliche Verhdltnisbestimmungen wissenschafts-> bzw. be-
griffstheoretischer® Natur.

Den grofiten Anteil haben hier Publikationen, die sich auf biblische bzw.
christliche Ethik beziehen. Kennzeichnend sind Beziige zu biblischen
Texten” und/oder das In-Anschlag-bringen christlicher Themen auf ethi-
sche Fragestellungen hin.8

3 Rainer Lachmann / Gottfried Adam | Martin Rothgangel (Hg.), Ethische Schliis-
selprobleme. Lebensweltlich — theologisch — didaktisch, Gottingen 2006.

4 Friedrich Lohmann, Ethik — was ist das eigentlich?, in: zeitspRUng (2010) 1, 1-
2.

5 Rainer Anselm, Gemeinsam der Lebenswirklichkeit zugewandt? Ethische Theolo-
gie und Religionspadagogik, in: Theo-Web 12 (2013) 2, 54-63.

6 Alfred K. Treml, Simplicissimus oder: Uber das Verhiltnis von religidser und
sikularer Ethik, in: Volker Elsenbast / Friedrich Schweitzer | Gerhard Ziener (Hg.),
Werte — Erziehung — Religion. Beitréige von Religion und Religionspddagogik zu
Werteerziehung und werteorientierter Bildung, Miinster 2008, 50-57.

7 Ulrike Hdusler, Christliche Ethik begreifen mit dem Gleichnis des barmherzigen
Samariters, in: zeitspRUng (2010) 1, 8-10.

8 Karin Ulrich-Eschemann, Bibel und Ethik, in: Arbeitshilfe Gelbe Folge (2006),
Sonderband, 167-170.
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Weshalb diese Grundsdtzlichen Uberlegungen zu ethischem Lernen
quantitativ betrachtet (vgl. Abb. 2) eine nur untergeordnete Rolle spie-
len, ist schwer auszumachen. Méglicherweise gelten sie als abgedeckt,
weil sie in den einschligigen fachdidaktischen Kompendien und Lexika
i.d.R. in Uberblicksartikeln dargestellt werden (vgl. Fnl).

1.3.2 Inhaltsfeld: »Ethisches Lernen«

Mit dem Stichwort »Ethisches Lernen« ist eines der beiden zentralen In-
haltsfelder iiberschrieben, in dessen Zentrum die konkreten Lernvollziige
stchen. Die hier beschriebene Form einer Ethikdidaktik sucht Themen,
die ethische Implikationen mit sich bringen®, bzw. sucht umgekehrt, der
Ethik immanente didaktische Aspekte in die unterrichtliche Auseinan-
dersetzung einzuspeisen.!?

Die Publikationen zu Methodenreflexion und (Unterrichts-)Analysen
vermogen in dreierlei Hinsicht ausdifferenziert zu werden: Zum einen
wird untersucht, inwiefern sich aus der Ethik-Didaktik stammende Ver-
fahren wie z.B. die Dilemma-Methode auf religionsdidaktische Themen
iibertragen lassen.!! Neben allgemeinen Methodenzusammenstellungen!2
werden zudem spezifische Vorgehensweisen wie z.B. die Arbeit mit
Fallbeispielen auf ihre ethikdidaktische Tragfihigkeit hin gepriift.!> Ein
eigenes Augenmerk gilt der Rolle ethischen Lernens mit Hilfe von Lite-
ratur und Filmen.!* Neben den methodischen Uberlegungen sind schlieB3-
lich drittens Analysen zum Unterrichtsgeschehen zu nennen. !>

9 Elisabeth Naurath, Die emotionale Dimension ethischer Bildung in der Sekun-
darstufe I, in: Katechetische Blitter 132 (2007) 1, 26-31.

10 Bruno Schmid, »Anwaltschaftliche Ethik« in schulpidagogischer Perspcktive,
in: engagement (2005) 1, 65-75.

11 Viera Pirker, Werterkldrung nach Dulitz/Kattmann: ein Analyseverfahren als
Methode ethischer Didaktik, in: rabs Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen
(2013) 1, 13-16 sowie Ulrich Riegel, Kirchengeschichte durch die Dilemma-Me-
thode erarbeiten, in: Konstantin Lindner / Ulrich Riegel | Andreas Hoffmann (Hg.),
Alltagsgeschichte im Religionsunterricht. Kirchengeschichtliche Studien und reli-
gionsdidaktische Perspektiven, Stuttgart 2013, 235-242,

12 Gotifried Adam, Ethisches Lernen: Methoden und Formen, in: Adam/Lachmann/
Rothgangel, Ethische Schliisselprobleme (s.o. Anm. 3), 23-37. sowie Almut Libbe-
cke u.a. (Hg.), Fundgrube Ethik/Religion, Sek. I (Buch mit Kopiervorlagen), Berlin
2012.

13 Bruno Schmid, Bioethisches Lernen: Moglichkeiten und Grenzen von Fallbei-
spielen, in: Manz/Schmid, Bioethik in der Schule (s.0. Anm. 2), 161-175 sowie Julia
Horlacher, Erzihlungen und ethische Urteilsbildung: eine Untersuchung zur ethik-
didaktischen Relevanz narrativer Formen im Religionsunterricht, Berlin 2009.

14 Sandra Pfeiffer, Religids-ethische Dimension in aktueller Kinder- und Jugend-
literatur, Berlin 2011 sowie Andreas Mair am Tinkhof, »Wie auch wir vergeben un-
seren Schuldigern ...« Schuld und Siihne in den Filmen Crossing Guard, 21 Gramm
und Mystic River, in: Religionsunterricht heute 35 (2007) 2, 30-33.

15 Thomas Klie, »Fahrschiiler, Fahrschiilerinnen des Glaubens«. Moralische Spur-
verengung religioser Ethik (10 Gebote) — Fallanalyse »Kornbache, in: Bernhard
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Ungeachtet dieser Analysen ist ein weiterer Bereich eigens hervorzuhe-
ben, bei dem zwar gleichermaBen Lehr-Lern-Prozesse untersucht wer-
den, das Hauptinteresse aber der ethischen Urteilsbildung gilt.' Fiir die-
sen Bereich sind die meisten Publikationen zu verzeichnen; Ahnliches
gilt fiir einen weiteren thematischen Komplex — den der Auseinanderset-
zung um Wertevermittlung. Hier wird einerseits gefragt, wie eine Werte-
vermittlung gelingen kann.!” Andererseits wird die (bloBe) Wertever-
mittlung durchaus in Frage gestellt.'® Zum Teil ist die Wertefrage auch
Teil der Strukturdebatte (s.u. 1.3.4.).19

Eher randstindig finden sich einzelne Veroffentlichungen, die ethisches
Lernen im Lehramtsstudium thematisieren.?’ Vor dem Hintergrund der
o0.g. breiten Auseinandersetzung um das Verhéltnis von Ethik und Wer-
tevermittlung nimmt sich die folgende Beobachtung indes irritierend aus.
Hier wird ndmlich — und zwar gerade im Studium — ethisches Lernen
gleichgesetzt mit » Werteerziehung«. Das im Herbst 2014 im Fach »Ka-
tholische Religionslehre (Unterrichtsfach): Religionspiddagogik/Didaktik
— berufliche Schulen« der Universitit Bamberg gestellte Priifungsthema
lautete:

Dressler / Thomas Klie | Martina Kumlehn, Unterrichtsdramaturgien: Fallstudien zur
Performanz religioser Bildung, Stuttgart 2012, 267-282 sowie Michael Roth, Das
Religionsstunden-Ich. Der Religionsunterricht als Herausforderung fiir die Theologi-
sche Ethik, in: Zeitschrift fiir Padagogik und Theologie 66 (2008) 2, 154—163.

16 Rainer Lachmann, Ethische Urteilsbildung. Elemente, Kriterien, in:
Adam/Lachmann/Rothgangel, Ethische Schliisselprobleme (s.0. Anm. 3), 13-22 so-
wie Monika E. Fuchs, Bioethische Urteilsbildung im Religionsunterricht. Theoreti-
sche Reflexion — empirische Rekonstruktion, Gottingen 2010 sowie Hans-Georg
Babke, Mit der Bergpredigt Politik machen? Férderung ethischer Urteilskompetenz
durch Differenzierung, in: Hans-Georg Babke | Heiko Lamprecht (Hg.), Werte leben
— Werte lernen. Von der Schwierigkeit zu vermitteln, was uns lieb und wert ist,
Miinster 2013, 59-74.

17 Babke/[.amprecht Werte leben (s.0. Anm. 16) sowie Thomas Schlag, Men-
schenrechtsbildung im Religionsunterricht. Religionspadagogische Reflexionen zeit-
gemiBer Werte-Bildung, in: Zeitschrift fiir Evangelische Ethik 55 (2011) 2, 96-110
sowie Joachim Ruopp | Friedrich Schweitzer, Wertebildung im BRU. Erste empiri-
sche Befunde aus dem Evangelischen Institut fiir Berufsorientierte Religionspidago-
gik (EIBOR), in: Zeitschrift fiir Pddagogik und Theologie 62 (2010) 2, 129-139.

18 Jorg Lauster, Performative Ethik. Albert Schweitzer und das Elend der Werte-
erziehung, in: Thomas Klie / Dietrich Korsch | Ulrike Wagner-Rau (Hg.), Differenz-
Kompetenz. Religiése Bildung in der Zeit. Leipzig 2012, 25-32 sowie Karl Leh-
mann, Religionsunterricht — mehr als Wertevermittlung, in: Religionsunterricht heute
35(2007) 2, 6-12.

19 Johann E. Hafner, Dient Re]lglon der Wertevermittlung? Erfahrungen mit dem
Modell »LER« in Brandenburg, in: Religionsunterricht heute 35 (2007) 2, 24-29.

20 Karl-Wilhelm Niebuhr: Ethik lernen im Studium der Theologie, in: Michael
Wermke (Hg.), Keine Pflicht, aber Kiir: Beitrige aus Theologie und Pidagogik, Jena
2007, 47-57.
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»Thema Nr. 1:

Ethisches Lernen als Ziel des Religionsunterrichts

1. Diskutieren Sie die spezifischen Leistungen und Grenzen von verschiedenen Mo-
dellen einer Werteeziehung!

2. Erldutern Sie formale und inhaltliche Ziele einer Werteerzichung in der Schule!

3. Veranschaulichen Sie an einem konkreten Unterrichtsvorhaben, mit welchen
unterrichtlichen Verfahren Sie die genannten Zielspektren anstreben kdnnen!«2!

1.3.3 Inhaltsfeld: »Bereichsethiken«

Ethik »lernen« ldsst sich nicht losgeldst und abstrakt. Die ethikdidakti-
schen Publikationen markieren diese Erkenntnis einerseits im Kontext
der Methodendiskussion (s.0. 1.3.2.), andererseits und explizit innerhalb
des vorliegenden Inhaltsfeldes. Hier wird Ethik selbst konkretisiert, ethi-
sches Lernen wird — soweit irgend mdglich — handlungspraktisch. Die
Anwendung erfolgt als »Praktische Ethik« und bezogen auf einzelne Be-
reichsethiken. Thematischer Spitzenreiter ist die Bioethik. Der mit Ab-
stand grofite Anteil an Veroffentlichungen bezieht sich auf diese Be-
reichsethik, wobei etwa zwei Drittel speziell medizinethische Fragen
behandeln.?? Dies konnte darin begriindet sein, dass sich theologische
Anthropologie ebenso wie die Frage nach Lebensanfang und Lebensende
besprechen lassen. Ein Drittel der Beitrige rekurriert auf Bioethik insge-
samt?® und nur ganz vereinzelt finden sich Publikationen zur griinen
Gentechnik.?* Moglicherweise liegt kiinftig hier eine Schnittmenge zur
lediglich einmal® thematisierten Umweltethik. Nicht zuletzt im Ver-
gleich mit den 1980-er Jahren fillt jedenfalls auf, dass der schopfungs-
theologische Aspekt einer »Bewahrung der Schépfung« in umweltethi-
schen Uberlegungen seit ca. zehn Jahren keine Rolle mehr spielt. Wenn
der Aspekt tiberhaupt benannt wird, dann bestenfalls bei der ebenfalls
nur spérlich vorkommenden Tiererhik.?® Auch hier wire zu priifen, in-

21 Vgl zum Folgenden URL: http://www.uni-bamberg.de/?id=48129 (Zugriff:
12.02.2015).

22 Rainer Anselm, Grenziiberschreitungen und die Suche nach neuen Grenzen. As-
pekte zur medizinischen Ethik, in: BRU (2012), 2-5 sowie Wilhelm Schwendemann |
Maithias Stahlmann, Ethik fiir das Leben: Sterben — Sterbehilfe — Umgang mit dem
Tod (Calwer Materialien fiir Schule und Ausbildung), Stuttgart 2011.

23 Sabine Stern-Strdter, Biocthische Fragestellungen aufbereitet fiir den Religions-
unterricht, in: Theo-Web 8 (2009) 1, 91-94 sowie Julia Horlacher, Vom Turmbau zu
Babel zur Schénen neuen Welt. Erzihlungen und Erzihlmotive als Medium des bio-
ethischen Lemnens, in: Manz/Schmid, Bioethik in der Schule (s.0. Anm. 2), 87-97.

24 Christine Mann, Ficherverbindender Unterricht. Ein Unterrichtsvorschlag zu
Griiner Gentechnik mit Formen des darstellenden Spiels, in: Manz/Schmid, Bioethik
in der Schule (s.0. Anm. 2), 53-67.

25 Gotifried Adam, Umwelt, in: Adam/Lachmann/Rothgangel, Ethische Schliissel-
probleme (s.0. Anm. 3), 49-65.

26 Sabine Stegmiiller-Lang, Tiervergessenheit — Schopfungsverantwortung ohne
Tiere? Tierethik im Religionsunterricht der 7./8. Klassen AHS, in: christlich-piadago-
gische bldtter 120 (2007) 2, 86-90 sowie Egon Spiegel, Tierethik — eine sozio-theo-
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wiefern sich kiinftig ein Konnex zu umweltethischen Herausforderungen
ergibt, denkt man beispielsweise an die Umweltfolgen einer Massentier-
haltung. Die Zunahme an vegetarisch bzw. vegan lebenden Menschen
lasst immerhin Vermutungen zu, dass Tierethik kiinftig auch als Unter-
richtsthema wieder en vogue sein kénnte.

Die zweite mit zahlreichen Verdffentlichungen bedachte Bereichsethik
ist die Politische Ethik. Hierbei geht es einerseits um Gerechtigkeit und
Menschenrechte,?” andererseits um Friedensethik, die sowohl im loka-
len?® als auch im globalen?® Horizont reflektiert wird. Anschlussfihig
hierzu wire die Gesellschaftsethik. Die bislang vorliegenden Beitriige
betreffen eher eine Art »Ethik des sozialen Miteinanders«°, sind jedoch
gleichfalls politisch relevant und/oder brisant.3!

Erst seit 2011 steht auch die Wirtschafisethik kontinuierlich im Horizont
fachdidaktischer Reflexionen. Augenfillig ist gleichwohl, dass sich die
Beitrige und groBien Untersuchungen vornehmlich auf den Religions-
unterricht an berufsbilden Schulen beziehen,?? wihrend das gymnasiale
Lehramt eher hintansteht.33

Angesichts des explodierenden Medienkonsums von Kindern und Ju-
gendlichen erstaunt die geringe Beachtung der Medienethik.>* Nahezu

logische und didaktische Orientierung, in: Katechetische Blitter 130 (2005) 3, 175—
180.

27 Daniel Bogner, Gerecht handeln heute. Welche Orientierung bietet der christ-
lich-theologische Begriff der Gerechtigkeit?, in: RelliS (2014) 2 (12), 14-17.

28 Gottfried Orth | Hilde Fritz, Gewaltfreie Kommunikation. Impulse fiir Reli-
gions- und Ethikunterricht, in: Lernchancen 15 (2012) 85, 16-19 sowie Martin Roth-
gangel, Gewalt / Aggression, in: Adam/Lachmann/Rothgangel, Ethische Schliissel-
probleme (s.o. Anm. 3), 66-86.

29 Herbert Rommel, Wie soll man Gewalt begegnen?, in: Katechetische Blitter 139
(2014), 424-429 sowie Andreas Lob-Hiidepohl, War da was? Die Schoah als An-
frage an unsere Ethik, in: Katechetische Blitter 135 (2010) 1, 15-21 sowie Reinhold
Molkrosch, Frieden / Krieg, in: Adam/Lachmann/Rothgangel, Ethische Schliissel-
probleme (s.0. Anm. 3), 87-104.

30 Ulrich Schwab, Verhilinis der Generationen, in: Adam/Lachmann/Rothgangel,
Ethische Schliisselprobleme (s.0. Anm. 3), 267-285 sowie Reinhard Wunderlich,
Freizeit. Zeitverwendung / Zeitverschwendung, in: Adam/Lachmann/Rothgangel,
Ethische Schliisselprobleme (s.0. Anm. 3), 302-322.

31 Annebelle Pithan, Geschlechtergerechtigkeit, in: Adam/Lachmann/Rothgangel,
Ethische Schliisselprobleme (s.0. Anm. 3), 125-144 sowie Rainer Lachmann, Arbeit /
Arbeitslosigkeit, in: Adam/Lachmann/Rothgangel, Ethische Schliisselprobleme (s.o.
Anm. 3), 286-301.

32 Patrick Schneider, Wirtschaftsethik als Ziindstoff fiir den Religionsunterricht in
der dualen beruflichen Erstausbildung Baden-Wiirttembergs, Berlin 2012 sowie Syl-
via Kolter | Jan Vélkel, Religion und Ethik in der Wirtschaft, in: BRU (2014) 60,
S1ff. $

33 Vgl aber Gerhard Kruip, Marktgerechte Gesellschaft oder sozial gerechter
Markt?, in: rhs-Religionsunterricht an htheren Schulen 50 (2007) 4, 218-225.

34 Manfred L. Pirner, Das Fernsehen — moralische oder unmoralische Anstalt? Zur
Frage der Wertevermittlung in den Medien aus ethischer und religionspédagogischer
Sicht, in: braunschweiger beitriige (2010) 1 (129), 3540 sowie Ders., Neue elektro-
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unsichtbar bleibt zudem die Sexualethik.?5 Sei es, dass die Religions-
didaktik vor dem zeitdiagnostischen »anything goes« resigniert hat, sei
es, dass die Gender- und Diversitydebatte eine genuine Sexualethik
komplett iiberlagert hat — vor dem Hintergrund einer wachsenden Zahl
an von Internetsucht bzw. Internetpornographie gefihrdeten Kindern und
Jugendlichen® scheint eine — woméglich interdisziplinire — didaktische
Forschungsarbeit in Kombination medien- und sexualethischer Uberle-
gungen dringendst geboten!

1.3.4 Inhaltsfeld: »Strukturdebatte«

Dieses vierte Inhaltsfeld fragt nach didaktischen Strukturen innerhalb
variierender Organisationsformen des Religionsunterrichts. Hintergrund
dieser Uberlegungen sind insbesondere vier Herausforderungen, die eine
Fortschreibung noétig erscheinen lassen: »Riickgang konfessioneller
Orientierungskraft, Multireligiositit als Herausforderung, Entwicklungen
im europdischen MaBstab, Veridnderungen in der religiosen -Partizipa-
tion«*’. Die diskutierten Szenarien einer Weiterentwicklung beschreiben
zwar in erster Linie einen »bestimmten Modus des Umgangs mit (reli-
gioser) Pluralitit«8, betreffen jedoch in zweiter Linie immer auch die
Auseinandersetzung mit ethischem Lernen. Sie #duBert sich in der Struk-
turdebatte einerseits in Fragen der Abgrenzung RU versus Ethikunter-
richt/Werte und Normen®® und andererseits in der Rolle, die dem (evan-
gelisch bzw. katholisch) verfassten Religionsuntervicht fiir ethisches Ler-
nen zukommt.*0

nische Medien, in: Adam/Lachmann/Rothgangel, Ethische Schliisselprobleme (s.o.
Anm. 3), 198-215.

35 Einzige Ausnahmen: Christian Grethlein, Ehe / Familie / Gleichgeschlechtliche
Beziechungen, in: Adam/Lachmann/Rothgangel, Ethische Schliisselprobleme (s.o.
Anm. 3), 250-266 und Raimund Hoenen, Freundschaft / Liebe / Sexualitit, in:
Adam/Lachmann/Rothgangel, Ethische Schliisselprobleme (s.0. Anm. 3), 233-249.
36 Vgl. hierzu Thomas Schirrmacher, Internetpornografie ... und was jeder dariiber
wissen sollte, Stuttgart 2008 sowie http://www.return-mediensucht.de/ (Zugriff:
16.02.2015).

37 Bernd Schréder (Hg.), Religionsunterricht — wohin? Modelle seiner Organisa-
tion und didaktischen Struktur. Neukirchen-Vluyn 2014, 10f.

38 Ebd., 11; es ist die derzeit kompakteste und aktuellste Biindelung der méglichen
Szenarien.

39 Harry Noormann, Religionsunterricht und Werte und Normen. DenkanstéBe fiir
einen differenzierten Lernbereich, in: Marco Hofheinz | Harry Noormann (Hg.), Was
ist Bildung im Horizont von Religion? Stuttgart 2014, 131157 sowie Wilhelm Grdb /
Thomas Thieme, Religion oder Ethik? Die Auseinandersetzung um den Ethik- und
Religionsunterricht in Berlin, Géttingen 2010 sowie Andreas Fincke, Freidenkeri-
sche Lebenskunde: Konkurrenz fiir den Religionsunterricht?, in: Materialdienst der
EZW 71 (2008), 338-344.

40 Ulrich Kropac, Ethik im Religionsunterricht? Der Beitrag der christlichen Reli-
gion zu ethischer Bildung, in: Religionspidagogische Beitrige (2012) 68, 19-33
sowie Jens Kramer, Ethik inszenieren: iiber den Beitrag des Evangelischen Reli-
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1.3.5 Inhaltsfeld: »Ethik und Globalisierung, insbes. Interkulturalitit
und Interreligiositat«

In diesem Inhaltsfeld werden punktuell Uberlegungen zur Globalisie-
rung ins Feld gefithrt.*! Im Umfang etwas breiter werden diese flankiert
zu Fragen hinsichtlich der Rolle der Ethik in anderen Religionen.*? Der
Themenbereich Interkulturalitit und Interreligiositit scheint hingegen
noch primédr fiir inter- und multireligiése Lernprozesse reflektiert zu
werden. Vergleichende (Unterrichts-)Forschung zur Rolle der Ethik in
den einzelnen Religionen und daraus resultierende ethikdidaktische Im-
plikationen — und zwar gerade im Horizont wachsender Globalisierung —
ist deshalb hier als Forschungsdesiderat anzuzeigen.*?

2 Ethikdidaktik im Querschnitt — einige Lesefriichte

In den zuriickliegenden zehn Jahren haben sich in der Religionsdidaktik
mehrere, z.T. parallel gefiihrte Diskurse, etabliert, die sich einerseits
zwar durchweg aus zeitdiagnostischen Uberlegungen heraus ergeben
haben, deren Agenda Setting jedoch andererseits nicht immer nur bin-
nen(theo)logisch, sondern zuweilen bildungspolitisch motiviert war. Ent-
sprechend sind die zugrundeliegenden Literaturgattungen hier auch ver-
starkt Verlautbarungen und Modellbeschreibungen, die als Momentauf-
nahmen und/oder Kristallisationspunkte des jeweiligen Diskurses gefasst
werden konnen. Das Teilkapitel beschreibt diesbeziigliche Beobachtun-
gen und Leseeindriicke zur Rolle der Ethik und des ethischen Lernens.

gionsunterrichts zum ethischen Lernen, in: zeitspRUng (2010) 1, 5-8 sowie Bettina
Kruhdffer, Das Profil ethischen Lernens im evangelischen Religionsunterricht, in:
Theo-Web 11 (2012) 1, 179-192. i

41 Friedrich Johannsen, Globalisierung, in: Adam/Lachmann/Rothgangel, Ethische
Schliisselprobleme (s.0. Anm. 3), 183-197 sowie Andrew G. McGrady | Ethna Re-
gan, Ethics in a global world: the Earth Charter and religious education, in: British
Journal of Religious Education 30 (2008) 2, 165-170.

42 Weltbilden: Ethik, Religionen, Kultur im Unterricht (Arbeitsheft Mittelstufe)
2008; URL: http://www.weltbilden.ch/pages/ (Zugriff: 16.02.2015). Es liegt auf der
Hand, dass sich diese Thematik auch in islamischer Religionspiddagogik stellt, vgl.
z.B. Frank van der Velden, Der Tahrir-Platz im Revolutionsjahr 2011. Vom Ort
autonomen ethischen und religiésen Lernens, in: Harry Harun Behr | Fahimah Ulfat
(Hg.), Zwischen Himmel und Erde. Bildungsphilosophische Verhiltnisbestimmun-
gen von Heiligem Text und Geist, Miinster 2014, 161-187.

43 Erste Schritte in diese Richtung geht Hans Grewel, Ethische Orientierung aus
den Grundimpulsen der Religionen? Kriterien zur ethischen Beurteilung der »Me-
dien-Macht« an den Grenzen des Lebens, in: Manfred L. Pirner / Johannes Lihne-
mann | Werner Haufimann (Hg.), Medien-Macht und Religionen. Herausforderung
fur eine interkulturelle Bildung, Berlin 2011, 222-228 .
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2.1 Ethik in der kompetenzorientierten Religionsdidaktik

Zu den zentralen Diskursen zdhlt zweifelsohne die im Gefolge der
Klieme-Expertise** vorgenommene Einfiihrung von Bildungsstandards
und die damit verbundene Frage nach Standards und Kompetenzen auch
fiir den Religionsunterricht. Ein in mehrfacher Hinsicht wegweisendes
und viel diskutiertes*> Dokument war das Kompetenz-Modell der Exper-
tengruppe am Comenius-Institut.*¢ Die hier formulierten Dimensionen
religioser Kompetenz werden »in zwei Richtungen entfaltet: einerseits
als objektivierbare »Gegenstandsbereiche« oder Erscheinungsformen re-
ligioser Wirklichkeit, andererseits als »Dimensionen der ErschlieBung
von Religiong, die als fachspezifische Methoden bzw. Handlungsformen
gelten kénnen«*’. Ein spezifischer Verweis auf ethisches Lernen findet
sich hier noch lediglich in der Erlduterung der ErschlieBungsdimension
»Performanz«, die »gestalten und handeln in religisen und ethischen
Fragen«*® beschreibt, nicht jedoch in den einzeln ausgewiesenen zwolf
Kompetenzen.

Auf diesem Modell aufbauend und unter Beriicksichtigung diverser cur-
ricularer Vorgaben der Bundesldnder legt nun die EKD 2011 bei sich
iiberschneidender Autorenbesetzung einen Orientierungsrahmen vor.4?
Ahnlich der ErschlieBungsdimensionen werden hier sog. prozessbezo-
gene Kompetenzen religioser Bildung formuliert, wobei die ethische
Auseinandersetzung nun — neben der neuerlich gelisteten »Gestaltungs-
und Handlungsfihigkeit (in religios bedeutsamen Zusammenhédngen
handeln und mitgestalten)« — eigens gewichtet und ndherhin kognitiv
ausgerichtet wird: Die ergdnzend formulierte prozessbezogene Kompe-

44 Eckard Klieme u.a., Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine
Expertise (hg. vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung), Bonn 2003.

45 Volker Elsenbast | Dietlind Fischer (Hg.), Stellungnahmen und Kommentare zu
»Grundlegende Kompetenzen religitser Bildung«, Minster 2007. URL: http://www.
comenius.de/biblioinfothek/open_access_pdfs/Stellungnahmen und Kommentare
zu_Grundlegende Kompetenzen_religioeser Bildung.pdf (Zugriff: 13.02.2015).

46 Dietlind Fischer | Volker Elsenbast (Hg.), Grundlegende Kompetenzen religio-
ser Bildung. Zur Entwicklung des evangelischen Religionsunterrichts durch Bil-
dungsstandards fiir den Abschluss der Sekundarstufe. Miinster 2006. URL: http://
www.cimuenster.de/biblioinfothek/open_access pdfs/Grundlegende Kompetenzen
religioeser Bildung.pdf (Zugriff: 13.02.2015).

47 Ebd., 17; im Orig. mit Hervorh. Zu den Gegenstandsbereichen zihlen die sub-
jektive Religion, die Bezugsreligion des Religionsunterrichts (Christentum evangeli-
scher Prigung), andere Religionen und/oder Weltanschauungen sowie Religion als
gesellschafiliches Phanomen; die ErschlieBungsdimensionen sind Perzeption, Kogni-
tion, Performanz, Interaktion und Partizipation; vgl. ebd.

48 Ebd.

49 Kirchenamt der EKD (Hg.), Kompetenzen und Standards fiir den Evangelischen
Religionsunterricht in der Sekundarstufe 1. Ein Orientierungsrahmen. (EKD-Texte
111) Hannover 2011. URL: http://www.ekd.de/download/ekd texte 111.pdf.pdf
(Zugriff: 13.02.2015); vgl. S. 12,
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tenz lautet »Urteilsfidhigkeit (in religitsen und ethischen Fragen begriin-
det urteilen)«.® Die Konkretisierung religitser Bildung erfolgt in nun-
mehr komprimierten acht Kompetenzen,’! wobei die Gewichtung und
Akzentverschiebung im Blick auf ethisches Lernen sich in einer eigens
ausgewiesenen zusdtzlichen Kompetenz manifestiert: »Ethische Ent-
scheidungssituationen im individuellen und gesellschaftlichen Leben
wahrnehmen, die christliche Grundlegung von Werten und Normen ver-
stehen und begriindet handeln konnen.« Dass wiederum — ungeachtet der
Akzentverschiebung — beide prozessbezogenen Kompetenzen zusam-
mengedacht werden, das zeigt der zugehérige, eingangs des Dokuments
formulierte Lernprozess: »Schiilerinnen und Schiiler setzen sich mit ethi-
schen Herausforderungen in unterschiedlichen gesellschaftlichen Hand-
lungsfeldern wie Kultur, Wissenschaft, Politik und Wirtschaft auseinan-
der und lemen das evangelische Verstindnis eines freien und verant-
wortlichen Handelns im Alltag der Welt kennen. Dabei begegnen sie
einem Ethos der Barmherzigkeit und der Gerechtigkeit.«>2

2.2 Ethik in der performanzorientierten Religionsdidaktik

In den Zeitraum dieses Literaturberichts fillt auch die zuweilen durchaus
kritisch®? gefiihrte Debatte um den performativen Religionsunterricht.
Dieser Tatbestand motiviert, fiir den vorliegenden Interessenszusam-
menhang eine zwar kleine, aber doch wesentliche Beobachtung zu ver-
merken.

Zunichst zeigt die Genese des performativen RU, dass trotz der »Viel-
zahl performativer Ansétze (...), deren vergleichende Sichtung sehr un-
terschiedliche didaktische Zielsetzungen erkennen ldsst«’*, die These
vom Traditionsabbruch katholischer- wie evangelischerseits zu derselben
Schlussfolgerung fiihrt: »Es reiche angesichts der gegenwirtigen Heraus-
forderungen nicht aus, im Religionsunterricht hauptsichlich Uberzeu-
gungen zu erkliren, Texte auszulegen und ethische Problemstellungen
aufzulosen. Stattdessen miisse ein spezifisches >Mehr¢ in den Unterricht
integriert werden, das einen kognitiv verengten Zugang zu Religion
iibertrife. Positiv gewendet habe der Religionsunterricht heute zur Auf-

50 Die fiinf prozessbezogenen Kompetenzen sind Wahrnehmungs- und Darstel-
lungsfihigkeit, Deutungsfihigkeit, Urteilsfihigkeit, Dialogfihigkeit, Gestaltungs-
und Handlungsfahigkeit; vgl. ebd., 17.

51 Vgl.ebd., 17f.

52:4Bba. A2,

53 Exemplarisch Michael Domsgen, Der performative Religionsunterricht — eine
religionsdidaktische Konzeption?, in: Religionspiddagogische Beitrige 54 (2005),
31-49. ;

54 Florian Dinger, Religion in Form bringen! — Aber wie? Performative Religions-
didaktik in katholischer und evangelischer Auslegung, in: Theo-Web 13 (2014) 2,
170-177, 170 (Hervorh. MF).
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gabe, die christliche Religion »allererst zu zeigen und dabei [...] in ihren
Vollziigen, d.h. in ihren narrativen und liturgischen Gestalten, [...] zu
erschlieBen« (Dressler, 2002, S. 13).«%

Es fillt ins Auge, dass ethisches Lernen bzw. Lernen iiber Ethik in dieser
Lesart noch stark in einem kognitiv-unterrichtlichen Zugang kontextuali-
siert wird. Bemerkenswert ist nun, dass die Notwendigkeit ethischen
Lernens in der Folge nicht 1gn0rlert sondern in den Ansatz integriert
wird. So nutzt Bernhard Dressler in seinem jiingst erschienenen Uber-
blicksartikel zu performativem Religionsunterricht unter dem Stichwort
»Didaktische Konkretionen« gerade die Verhéltnisbestimmung von Re-
ligion und Ethik exemplarisch: »Bei Experimenten mit Gebetssprache
geht es darum, die performative Sprachgestalt in ihrem Eigensinn (...) zu
verstehen. Zur Verhiltnisbestimmung von Ethik und Religion kénnen
ethische Themen probeweise in die Sprachformen einer Fiirbitte trans-
formiert werden, in denen Leid und Schmerz sensibel in den Blick rii-
cken. In der Bitte um Gerechtigkeit riickt die Welt in ein anderes Licht
als in der moralischen Forderung nach gerechtem Handeln.«5

2.3 Ethik in der inklusionsorientierten Religionsdidaktik

Die hierzu formulierten Ausfithrungen basieren auf ersten Eindriicken
und haben eher prognostischen Charakter. Sie suchen, jene zu beobach-
tende Tendenz einer »vorauslaufenden Ethik« (er)fassbar zu machen,
wie sie im Inklusionsdiskurs — wenngleich eher zwischen den Zeilen —
aufscheint.

Ahnlich der Kompetenzdiskussion verlief auch das »Agenda Setting In-
klusion« in der Religionspidagogik vermittels (bildungs-)politischer
Entscheidungen: Mit dem Unterzeichnen der 2008 in Kraft getretenen
UN-Behindertenrechtskonvention hat sich Deutschland u.a. verpflichtet,
das in Artikel 24 benannte »Recht auf Zugang zur Bildung« umzuset-
zen.”’ Was fiir die Triger von Bildungseinrichtungen mit immensen
strukturellen Umbriichen und organisatorischen Schwierigkeiten einher-
geht, stellt die einzelnen Unterrichtsfiicher insbesondere vor die Aufgabe
einer dem Lerninhalt und den einzelnen Lernenden angemessenen di-
daktischen Umsetzung. Wenngleich die Forschungs- und Publikations-
titigkeiten hier vielerorts erst angelaufen sind, kann fiir die religionsdi-
daktische Auseinandersetzung doch ein erster Indikator fiir die genannte

55 Ebd. unter Verweis auf Bernhard Dressler, Darstellung und Mitteilung. Reli-
gionsdidaktik nach dem Traditionsabbruch. rhs (2002) 1, 11-19.

56 Bernhard Dressler, Performativer Religionsunterricht (erstellt: Jan 2015), URL:
https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100017/ (Zugriff: 12.02.2015). Dressler
selbst verwendet in seiner Einleitung dann allerdings den Begriff »performanzorien-
tierte Religionsdidaktik«, vgl. ebd.

57 Vgl. URL: hitp://www.behindertenrechtskonvention.info/bildung-3907/ (Zu-
griff: 13.02.2015).
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Tendenz ausgemacht werden, ndmlich dass »ethisch« (= aus einer ethi-
schen Grundhaltung heraus) zu lernen die Pramisse fiir »ethisches Ler-
nen« (= das Lernen an und mit ethischen Fragestellungen) darstellt.

Der Grundstein hierfiir scheint bereits mit dem in GroBbritannien entwi-
ckelten »Index for Inclusion«®® gelegt zu sein, der als Instrument inklusi-
ver Schul- und Unterrichtsentwicklung von Ines Boban und Andreas
Hinz auf den Deutschen Kontext {iibertragen wurde und den
Dimensionen »Inklusive Strukturen etablieren« und »Inklusive Praktiken
entwickeln« die Dimension »Inklusive Kulturen schaffen« voranstellt.®
Sie beinhaltet »den Aufbau einer sicheren, akzeptierenden, zusammen
arbeitenden und anregenden Gemeinschaft, in der jede(r) geschitzt wird
(...). Sie befasst sich mit der Entwicklung inklusiver Werte, die im
ganzen Kollegium, von den SchiilerInnen, Mitgliedern der schulischen
Gremien und Eltern geteilt (...) werden. Die Prinzipien, die innerhalb
inklusiver  Schulkulturen entwickelt werden, sind [leitend fiir
Entscheidungen iiber Strukturen und Alltagspraktiken (...).«%°

Ein solcher Entwicklungsprozess kann — auch unter Beteiligung von zu-
meist erwachsenen Menschen — m.E. nur greifen, wenn bereits »Ethik«
vorhanden ist und dem Prozess gleichsam vorauslduft. Implizit wird hier
eine ethische Grundhaltung vorausgesetzt, wobei offen bleibt, ob diese
im Index als konsensfihige gegeben oder als eine konsensuell auszuhan-
delnde Voraussetzung zu denken ist. (Im ersteren Fall bestiinde zudem
die Gefahr, dass Ethik auf Ethos verkiirzt wird.)

Jene »Schaftung inklusiver Kulturen« wird nun in den vom Comenius
Institut im Oktober 2014 zur Diskussion gestellten »Zehn Grundsitzen
fiir inklusiven Religionsunterricht«f! auf die Unterrichtsebene transfe-
riert und in dreierlei Hinsicht ausdifferenziert: Im inklusiven Religions-
unterricht wird (1) »ein positives Verstindnis von Unterschieden gefor-
dert und Vielfalt als Bereicherung erfahrbar gemacht«, (2) »erfahren und
praktizieren alle Beteiligten einen wertschitzenden Umgang miteinan-
der«, (3) »werden Barrieren fiir das Lernen und die Teilhabe aller am
Unterricht Beteiligten erkannt und verringert.«? Was bleibt, ist eine not-

58 Tony Booth | Mel Ainscow, Index for Inclusion. Developing Learning and Parti-
cipation in Schools (Centre for Studies on Inclusive Education) London 2000.
Herausgeber der deutschsprachigen Fassung 2006 (Tony Booth, Mel Ainscow und
Denise Kingston: Index fiir Inklusion) ist die Gewerkschaft Erziehung und Wissen-
schaft (GEW); URL: http://www.eenet.org.uk/resources/docs/Index%20EY %20
German2.pdf (Zugriff: 13.02.2015).

59 Ines Boban | Andreas Hinz, Der Index fiir Inklusion — eine Maoglichkeit zur
Selbstevaluation von »Schulen fiir alle«, URL: http://www.schule-bw.de/schularten/
sonderschulen/kooperation/clema/3Inklusion.pdf (Zugriff: 13.02.2015), hier bes. S.
14.

60 Ebd., Hervorh. MF.

61 URL: http://www.comenius.de/themen/Inklusion/Zehn_Grundsaetze fuer inklu
siven_Religionsunterricht 2014.pdf (Zugriff: 12.02.2015).

62 Ebd, If.
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wendige ethische Grundhaltung aller, die nun jedoch ergéinzt wird durch
konkrete Aspekte ethischen Lernens: Denn wo zum Indikator wird, dies
erkenne man (zu 2) »z.B. daran, dass im Unterricht Beschdmungen ver-
mieden werden« oder »diskriminierende Sprache vermieden wird« oder
(zu 3) »dass alle Moglichkeiten erhalten und praktizieren, diskriminie-
rende und ausgrenzende Erlebnisse zu kommunizieren«, miissen die
Lernenden Unterscheidungs- und Urteilsfahigkeit einbringen kénnen.
Doch wann, wo und v.a. wie wird diese geschult? Die didaktisch-metho-
dischen Merkmale erldutern, dies geschehe u.a. dadurch, dass beispiels-
weise (zu 2) »wertschdtzende Sprache gelernt und praktiziert wird« oder
»Konflikte wahrgenommen werden und fiir ihre Bearbeitung die Bediirf-
nisse der Beteiligten beriicksichtigt werden«.5?

Nun zeigen jedoch die unter 1.3.2 genannten Forschungsberichte, dass
gerade die Entwicklung von Argumentations- und Urteilskompetenz
iterativ und kumulativ verlduft und letztlich im Bildungsldngsschnitt ge-
dacht werden muss. Die Gefahr der Uberforderung bei einer zu direkten
Ubertragung des Index auf die Unterrichtsebene liegt deshalb darin, dass
Ethik quasi vorausgesetzt wird, noch bevor sie gelernt wird. Fiir die reli-
gionsdidaktische Fortschreibung wire deshalb m.E. stirker zu profilie-
ren, dass bei Jugendlichen und zumal bei Kindern keine einheitliche
Form »vorauslaufender Ethik« als Lernausgangslage unterstellt werden
kann. Dann aber kann in Anschlag gebracht werden, dass »ethisches
Lemen« im Kontext einer an Inklusion orientierten Didaktik genau jene
Schaffung und Entwicklung einer entsprechenden Kultur bedeutet!®*

3 Zusammenfassung und Ausblick
3.1 Konsequenzen aus dem Lingsschnitt

In Zusammenfassung der Befunde aus dem Lingsschnitt lassen sich For-
schungsfragen und Desiderata in mehrfacher Hinsicht ableiten. Diese
Aufgaben betreffen einerseits die (Weiter-)Entwicklung von Unter-
richtsmaterialen und andererseits didaktische, interdisziplindre und empi-
rische Forschungsarbeiten.

63 Ebd.

64 Gestattet sei an dieser Stelle die — freilich subjektive und politisch méglicher-
weise nicht ganz korrekte — Wahrnehmung, dass den verbal gefiihrten Diskussionen
(noch) zu hiufig eine moralisierende Mischung aus Ethos und Pathos beiwohnt, auf
Kosten einer tatsdchlich ethisch verantworteten Suche nach der passenden Mischung
von Utopie und Heterotopie. Dies scheint mir der — in den schriftlichen Dokumenten
mit dem Begriff der »Kultur« avisierten — ethischen Haltung weder gerecht zu wer-
den noch forderlich zutriglich zu sein.
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3.1.1 Inhaltsfeld »Bereichsethiken«

Fiir die ethikdidaktische Behandlung des Themas »Bewahrung der
Schopfung« lieBen sich thematische Schnittmengen aus den Bereichs-
ethiken Umweltethik & Bioethik/Gentechnik bzw. Umweltethik & Tier-
ethik bilden, um davon ausgehend nach Anschlussstellen fiir ethisches
Lernen zu suchen. Zu priifen ist, wie Unterrichtsmaterial beschaffen sein
miisste, das beides abbildet.

Fiir die Behandlung wirtschafisethischer Fragen bieten sich schulform-
vergleichende didaktische Forschungen an, beispielsweise im Vergleich
von ethischen Schiilerurteilen in BBS und Gymnasium, wobei das
Thema generell fiir sdmtliche weiterfiihrenden Schulen zu bearbeiten
bliebe. Die m.E. dringlichste Aufgabe stellt sich mit der Zusammenfiih-
rung medien- und sexualethischer Uberlegungen, und zwar einerseits in
ethik-didaktischer Reflexion und andererseits in einem interdisziplinér-
empirischen Zugriff.

3.1.2 Inhaltsfeld Strukturdebatte

Hinsichtlich der Strukturdebatte wire lohnenswert, die publizistischen
Zusammenhinge zwischen der Chronologie der Einfithrung eines Islami-
schen Religionsunterrichts und den Beitridgen zur organisatorischen und
strukturellen Fortschreibung des Evangelischen (und ggf. auch Katholi-
schen) Religionsunterrichts zu untersuchen.

3.1.3 Inhaltsfeld Ethik und Globalisierung

Im Inhaltsfeld Ethik und Globalisierung bedarf es einer vergleichenden,
fachdidaktischen (Unterrichts-)Forschung zur Rolle der Ethik in den ein-
zelnen Religionen und daraus resultierender ethikdidaktischer Implika-
tionen.

3.2 Impulse aus dem Querschnitt

Eine Zusammenschau des Querschnitts eréffnet, dass sowohl in einer an
Kompetenzen orientierten als auch in einer an Performanz orientierten
Didaktik die ethische Komponente nicht verlorengeht, sondern im Ge-
genteil eher noch eine Stirkung erfiihrt. Schwerpunkte in der Zielsetzung
zeigen sich zum einen hinsichtlich einer Ethik als Kompetenz, hier
neuerlich mit dem Fokus auf Urteilsbildung, und zum anderen hinsicht-
lich einer Ethik als Haltung mit dem Fokus auf Toleranz. Erste Eindrii-
cke aus einer an Inklusion orientierten Didaktik lassen dabei einerseits
vor der Gefahr einer Uberforderung durch »vorauslaufende Ethik« war-
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nen, lassen jedoch andererseits hilfreiche Impulse fiir konkretes ethisches
Lernen erwarten.

Dr. Monika E. Fuchs ist Professorin fiir Ev. Theologie/Religionspidagogik an der
Leibniz-Universitét Hannover.
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Stefanie Lorenzen

Unterrichtsmaterial zum ethischen Lernen im
Religionsunterricht

Eine wichtige Schaltstelle zwischen didaktischer Theorie und ihrer Pra-
xis liegt in der Entwicklung von Unterrichtsmaterial: Was an Theorie
relevant erscheint, hat hier die Chance, breitenwirksam in deutschen
Klassenzimmern zum Einsatz zu kommen. Daher lohnt sich ein Blick
darauf, wie ethisches Lernen in aktuellen Unterrichtsmaterialien konzi-
piert wird.

Der Schwerpunkt der folgenden Materialanalyse liegt auf evangelischen
und katholischen Schulbiichern der Sekundarstufe I und II: Die Konzen-
tration auf diese Altersspanne ist sinnvoll, weil sich das moralische Ur-
teil hier entscheidend entwickelt; Schulbiicher eignen sich im Vergleich
zu »freiem« Unterrichtsmaterial deswegen, weil sie grundlegender kon-
zipiert sind und es auch erlauben, curriculare Aspekte zu beobachten.

1 Die Profilierung ethischen Lernens als eigene Lerndimension

Die aktuellen Lehrwerke fiir den Religionsunterricht lassen sich u.a. da-
nach differenzieren, wann und wie sie ethisches Lernen als eigene
Lerndimension profilieren. Die grofiten Unterschiede finden sich hier in
der frithen Sekundarstufe I: Das evangelische Schulbuch »SpurenLesen
1« verzichtet zum Beispiel auf ein Kapitel, das einen ethischen Schwer-
punkt setzt.! Stattdessen wird dieser Aspekt in den Bereich »Schépfung«
integriert, der im Ubrigen in allen Lehrwerken in der Unterstufe eine
ethische Ausrichtung besitzt — oft im Blick auf 6kologisch verantwortli-
ches Handeln.2

Viele Lehrwerke beriicksichtigen den Lernbereich »Ethik« allerdings
schon zu Beginn der Sekundarstufe I durch entsprechend ausgewiesene
Kapitel, die meist Fragestellungen des menschlichen Miteinanders aus
der Lebenswelt der Schiiler aufgreifen und aus christlicher Perspektive

1 Vgl. Gerhard Biittner / Veit-Jakobus Dieterich / Hans-Jiirgen Herrmann u.a.
(Hg.), SpurenLesen 1, Religionsbuch fiir die 5./6. Klasse, Neuausgabe, Lehrermate-
rialien, Stuttgart/Braunschweig 2008, 8.

2 Vgl z.B. Georg Hilger | Elisabeth Reil (Hg.), Reli konkret 1, Unterrichtswerk fiir
katholischen Religionsunterricht an Hauptschulen und an Realschulen in den Jahr-
gangsstufen 5/6 in Baden-Wiirttemberg, Miinchen 2008, 34.
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reflektieren.? Einen weniger lebensweltlich, dafiir stirker binnensyste-
matisch orientierten Einstieg wiahlt der katholische Religionspidagoge
Werner Trutwin: Unter der Uberschrift »Das Gute und das Bose« regt er
in seinem Lehrwerk? fiir die fiinfte und sechste Klassenstufe die Refle-
xion einer ethischen Grundfrage an.

Der Raum, den die Behandlung explizit ethischer Fragestellungen ein-
nimmt, dehnt sich dann in allen Lehrwerken im Laufe der Sekundarstufe
I aus — zum Teil bleiben die Differenzen in der Gewichtung bestehen.

2 Die Perspektive zum Thema machen — zur Profilierung christlicher
Ethik

Ethische Fragen kommen oft in mehr oder weniger alltéiglichen, zumin-
dest nicht genuin religidosen Kontexten in den Blick. Und sie kénnen
nicht nur aus theologischer Perspektive reflektiert werden, sondern besit-
zen mit der philosophischen Ethik auch eine »sidkulare« Bezugswissen-
schaft. Aus diesem Grund miissen ethische Fragestellungen oft erst zu
einem religiosen Thema gemacht werden — darin besteht eine der didak-
tischen Herausforderungen, wenn man nicht von vornherein den umge-
kehrten Weg wihlt und die christliche Tradition als Ausgangspunkt
nimmt, um lebensweltliche Kontexte in ethischer Hinsicht zu problema-
tisieren.’

Dass es beim ethischen Lernen um Perspektivenverschrinkung geht, ist
also nichts Neues — einige der aktuellsten Materialien setzen jedoch
dadurch Akzente, dass sie die Vielfalt der Perspektiven explizit zum
Thema machen und in diesem Zusammenhang auch danach fragen, wel-
che Rolle die christliche Sichtweise spielt. Damit begegnen sie v.a. dem
verbreiteten ethischen Relativismus, der im Oberstufen-Materialheft
»Ethik« von Peter Kliemann z.B. durch folgendes Zitat aufgegriffen und
kritisch reflektiert wird: »Ethik interessiert mich eigentlich nicht so. Was
gut und bose ist, muss jeder fiir sich von Fall zu Fall entscheiden.«® Die
damit verbundene Frage, warum es dennoch sinnvoll sein kénnte, an
dem »Projekt« ethisch reflektierter Lebensfithrung teilzunehmen, wird

3 Vgl zB. die Kapiteliiberschrift wFurchtbar streiten — fruchtbar streiten«, in: Ul-
rike Baumann | Michael Wermke (Hg.), Religionsbuch 1, Neue Ausgabe fiir den
evangelischen Religionsunterricht, Berlin 2010.

4  Werner Trutwin, Zeit der Freude, Religion — Sekundarstufe I, Jahrgangsstufen
5/6, Diisseldorf 2000.

5 Die meisten Schulbiicher bieten im Rahmen der Doppeljahrgiinge beide Wege an.
Neben dem Thema Schépfung dienen meist die Bereiche Propheten / Prophetie bzw.
die Bergpredigt als Ausgangspunkte fiir ethische Uberlegungen.

6 Peter Kliemann, Thema: Ethik, Material fiir den Unterricht in der Oberstufe,
Stuttgart 2012, 5.
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programmatisch von dem evangelischen Lehrwerk »reli plus«’ aufge-
nommen: Ausgehend von der »alltagspragmatischen Haltung lohnender
Niitzlichkeit«® stellen die Herausgeber das Ethik-Kapitel jedes Bandes
unter die Rubrik »Die Frage nach dem guten Leben — lohnt es sich mit-
zumachen?«. Es geht hier also nicht nur um eine bestimmte ethische
Frage, sondern darum, allmihlich ein Bewusstsein dafiir zu entwickeln,
dass moralische Probleme zum einen anders »funktionieren« als die
pragmatisch ausgerichtete Alltagslogik und dass es sich zum anderen
lohnen kann, sich auf diese andere Art des Denkens einzulassen.’

Die Schulbuchreihe »Moment mal!«!? stellt die christliche Perspektive
noch stirker in den Vordergrund und nutzt die dadurch produzierte
Spannung fiir die didaktische Gestaltung der jeweiligen Einzelkapitel.
Besonders deutlich wird das im ersten und dritten Band der Reihe: Die
auf der ersten Doppelseite vorgestellten »situierten Lernaufgaben«!! fo-
kussieren hier auf die Frage, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler im
Blick auf mégliche christliche Mafistédbe positionieren: Akzeptieren sie
beispielsweise »Die Bibel als Leitfaden fiir unser Miteinander?« (so in
Klasse 5/6)'2 oder wiirden sie ein WWJID-Armband'3 tragen und ihre
Entscheidungen im Blick auf Jesus als Vorbild treffen (so in Klasse
9/10)'4? Am Ende der Einheiten sind sie aufgefordert, auf diese Fragen
eine Antwort zu geben und sich damit nicht nur zu einem spezifisch ethi-
schen Problem, sondern auch zu ihrer personlichen Akzeptanz christli-
cher Malistibe zu duBern. Durch diese Grundsitzlichkeit, in der »Mo-
ment mall« die christliche Perspektive zur Disposition stellt, unterschei-
det es sich vom Gros der anderen Lehrbiicher.!?

7 Matthias Hahn | Andrea Schuite (Hg.), reli plus, Evangelische Religion, Stuttgart/
Leipzig 2013ff.

8 Matthias Hahn | Andrea Schulte, Vorwort, in: dies. (Hg.), reli plus 1, Evangeli-
sche Religion, Lehrerband mit CD-ROM, Stuttgart/Leipzig 2013, 9.

9 Eine weitere Besonderheit: Die Ethik-Einheiten sind immer zweigeteilt. Auf ein
theologisch oder anthropologisch akzentuiertes Kapitel folgt eine ethisch orientierte
Reihe, sodass ihr Zusammenhang klar wird.

10 Bdrbel Husmann | Rainer Merkel (Hg.), Moment mal!, Evangelische Religion,
Stuttgart/Leipzig 2013ff.

11 Vgl. Bdrbel Husmann | Rainer Merkel, Moment mal! — Zum didaktischen Kon-
zept, in: dies. (Hg.), Moment mal! 1, Evangelische Religion, Lehrerband [5/6],
Stuttgart 2013, 4-8 (5).

12 Vgl. Barbel Husmann | Rainer Merkel (Hg.), Moment mal! 1, Evangelische Re-
ligion, Stuttgart/Leipzig 2013, 130.

13 Abkiirzung fiir »What would Jesus do?«.

14 Vgl. Barbel Husmann | Rainer Merkel (Hg.), Moment mal! 3, Evangelische Re-
ligion, Stuttgart, Leipzig 2014, 92.109.

15 In Bezug auf das Gesamtkonzept dhnlich, aber ohne Fokussierung auf eine Leit-
frage in den Einzelkapiteln, arbeitet die evangelische Schulbuchreihe »Ortswechsel.
Vel. Ingrid Grill-Ahollinger | Silvia Berger (Hg.), Ortswechsel 5/6, Lehrerkommen-
tar, Miinchen 2014, 13.
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Das katholische Oberstufenlehrbuch sensus Religion'®, das die Perspek-
tivenverschrinkung ebenfalls als didaktisches Prinzip hervorhebt!’, be-
tont weniger die Frage der eigenen Positionierung, sondern stellt eher die
prinzipielle Gleichrangigkeit der verschiedenen Zugénge heraus, um auf
diese Weise den »Abschied von einem naiven »Bescheidwissen«< und von
triigerischen Gewissheiten durch Prozesse der Dekonstruktion«!® einzu-
leiten.

»SpurenLesen 3« stellt die Dimension der Wahrnehmung gegeniiber
dem Urteilen in den Vordergrund, wenn es den Schiilerinnen und Schii-
lern im Erlduterungsteil zum Kapitel erkldrt: »Von daher ist das Thema
»soziale Gerechtigkeit< nicht einfach moralisch zu verstehen, im Sinne
eines »Du musst, du sollst!«, zumal es nicht immer einfach ist, hier ge-
nave Handlungsalternativen anzugeben. Das Kapitel will deshalb erst
einmal eine Anleitung zum Hinsehen sein.« Dennoch: Auch hier soll am
Ende deutlich werden, »dass man die angesprochenen Fragen des Es-
sens, Trinkens und Sich-Kleidens auch »>im Lichte Gottes< sehen kann
und dass sie damit nochmals eine andere Qualitit bekommen«!?.

3 Curriculare Aspekte ethischen Lernens
3.1 Allméhliche Erweiterung des Bezugsraumes ethischer Themen

In den meisten Lehrwerken lésst sich — in Ubereinstimmung mit den ein-
schldgigen Theorien moralischer Urteilsbildung — eine sukzessive Aus-
weitung des Bezugsraumes ethischer Problemstellungen erkennen.20 Am
Anfang der Sekundarstufe I stehen oft Einheiten wie »Keiner lebt al-
lein«?!, in denen es um die Frage des Umgangs mit Konflikten und die
Begriindung von Regeln des sozialen Nahbereichs geht. Manche Biicher
gehen hier auch auf den Umgang mit Behinderungen, z.T. auch auf das
aktuelle Thema Inklusion ein.22 Diese Orientierung am sozialen Nahbe-

16 Rita Burrichter | Josef Epping (Hg.), sensus Religion, Vom Glaubenssinn und
Sinn des Glaubens, Unterrichtswerk fiir die Oberstufe, Miinchen 2013.

17 Vgl Jan Woppowa / Claudia Gértner | Rita Burrichter, sensus Religion, Leh-
rerkommentar, Kapitel 3, Ethik, Handeln und Verwandeln, Miinchen 2013, 9.

18 Ebd.

19 Gerhard Biittner / Veit-Jakobus Dieterich / Hans-Jiirgen Herrmann u.a. (Hg.),
SpurenLesen 3, Religionsbuch fiir die 9./10. Klasse, Neuausgabe, Stuttgart 2010,
194.

20 Explizit wird darauf verwiesen in Husmann/Merkel, Moment mal! 1, Lehrer-
band, 136 (s.o. Anm. 11), sowie Bdrbel Husmann | Rainer Merkel (Hg.), Moment
mal! 2, Lehrerband [7/8], Stuttgart/Leipzig 2013, 150.

21 Iris Bosold | Wolfgang Michalke-Leicht (Hg.), Mittendrin, Lernlandschaften
Religion 1, Miinchen 2007, 75ff.

22 Vgl z.B. Ingrid Grill-Ahollinger / Sebastian Gornitz-Riickert | Andrea Riickert
(Hg.), Ortswechsel, Evangelisches Religionsbuch fiir Gymnasien 5/6, Miinchen
2013, 96-99.
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reich bedeutet allerdings nicht, dass die globale Perspektive ausgeblendet
wiirde. Im Gegenteil: Die meisten Lehrbiicher regen in Kapiteln wie
»Kinder in der Einen Welt«?* durchaus den Blick iiber den Tellerrand
an, stellen die daraus resultierende Problematik aber sozial auf Augen-
hohe dar,?* indem sie zunéchst auf die Lebensbedingungen gleichaltriger
Kinder in benachteiligten Lindern eingehen, um siec dann z.B. mit dem
Thema »Kinderrechte« zu kontrastieren, das im Ubrigen fast kein Lehr-
buch ausldsst. Der Fokus liegt also auch hier auf Argumentationsmus-
tern, die sich am individuellen Austausch orientieren, die konventionelle
Ebene — z.B. beim ebenfalls beliebten Thema »Fairer Handel« — aller-
dings schon im Blick haben. Theologisch verbinden sich diese Uberle-
gungen mit dem Okumene-Gedanken 25

In der frithen Mittelstufe kommt dann — oft am Beispiel kirchlicher
Hilfsorganisationen wie Misereor, Brot fiir die Welt, Caritas und Diako-
nie — die Ebene sozialstrukturell verursachter Missstéinde und der darauf
antwortenden kirchlichen Organisationen in den Blick, wobei meist auch
darauf geachtet wird, jugendliche Beteiligungsmdéglichkeiten darzustel-
len.26 Diese Ausweitung des Fragehorizontes soll helfen, die Schiilerin-
nen und Schiiler fiir die gesellschaftliche Dimension ethischer Problem-
stellungen zu sensibilisieren und individualistische Denkmuster heraus-
zufordern, wie sie sich entwicklungspsychologisch mit der zweiten Stufe
des moralischen Urteils nach Kohlberg, soziologisch mit dem gesell-
schaftlich einflussreichen Individualisierungsparadigma verbinden.?’
AuBerdem werden die Schiilerinnen und Schiiler dazu angeregt, die
Problematik konventioneller Urteile zu durchschauen und die in diesem
Alter typische Orientierung an den Peers zu hinterfragen — zum Beispiel
beim Thema »Sucht«?®. Auch die Fragen von Partnerschaft und Familie

23 So z.B. Hans Mend! | Markus Schiefer Ferrari (Hg.), Religion vernetzt, Unter-
richtswerk fiir katholische Religionslehre an Gymnasien, Klasse 6, Miinchen 2004.
Ebd. 55 werden die Begriffe Globalisierung, Konsumverhalten, Fairer Handel und
Nachhaltigkeit eingefiihrt und diskutiert.

24 Vgl. z.B. Bdrbel Husmann | Rainer Merkel (Hg.), Moment mal! 3, Evangelische
Religion, Lehrerband [9/10], Stuttgart, Leipzig 2014, 93: »Auch globale Problem-
stellungen sollten stets auf den jeweiligen Denk- und Handlungshorizont der SuS
bezogen werden.«

25 Vgl. z.B. Mendl / Schiefer Ferrari, Religion vernetzt 6, 56 (s.0. Anm. 23): »Kin-
der aus aller Welt beten«.

26 Vgl. z.B. Gerhard Krafi / Dieter Petri / Heinz Schmidt et al. (Hg.), Kursbuch
Religion Elementar. Ein Arbeitsbuch fiir den Religionsunterricht im 7./8. Schuljahr,
Stuttgart 2004, 86-93.

27 Explizit thematisiert wird dieser Aspekt in Gerhard Biittner / Veit-Jakobus Die-
terich / Hans-Jiirgen Herrmann et al. (Hg.), SpurenLesen 2, Religionsbuch fiir die
7./8. Klasse, Neuausgabe, Stuttgart 2008, 176.

28 Soebd., 176f.



242 Stefanie Lorenzen

gehoren zum Repertoire dieser Altersstufe, manche Materialien gehen
hier auch auf das viel diskutierte Thema »Homosexualitdt«?? ein.

In den Klassen neun und zehn werden auf der Basis expliziter Werte-
und Normenreflexionen oft schon Themen aus dem Bereich der Bio-
ethik3? oder die Frage globaler Gerechtigkeit?! erortert, die auch zu den
bevorzugten Kristallisationspunkten ethischer Fragestellungen in der Se-
kundarstufe II gehoren.>?> Neben dem Thema Medienethik?? entwickelt
sich auch der Bereich Wirtschaftsethik zu einem eigenstindigen Gebiet
ethischen Lernens, u.a. dokumentiert durch zwei Material-Neuerschei-
nungen?* fiir die Sekundarstufe II.

Im Zusammenhang mit der globalen Dimension ethischer Fragestellun-
gen werden von einigen Materialien auch interreligidse Perspektiven be-
riicksichtigt — sei es, um gemeinsame Bezugspunkte wie die Goldene
Regel darzustellen®’, oder um differierende Sichtweisen miteinander ins
Gespriich zu bringen3®,

3.2 Aufbau ethischer Urteilskompetenz als strukturierendes Moment

Ziel der Curricula zum ethischen Lernen ist der Autbau ethischer Ur-
teilskompetenz, die die Fahigkeit zur kritischen Reflexion gesellschaftli-
cher bzw. religios und philosophisch begriindeter Werte und Normen
umfasst. Um diese Kompetenz zu erreichen, sensibilisiert z.B. das evan-
gelische Schulbuch »Ortswechsel«?? die Schiilerinnen und Schiiler in der
Unterstufe dafiir, dass Konflikte — einem Eisberg gleich — meist eine tie-
fere Ursache besitzen, die jedoch oberflichlich nicht unbedingt zu er-

29 Vgl. z.B. Husmann/Merkel, Moment mal! 3, 62f. (s.o. Anm. 14); auf katholi-
scher Seite in Auseinandersetzung mit einschlagigen kirchlichen AuBerungen Hans
Mendl | Markus Schiefer Ferrari (Hg.), Religion vernetzt, 9. Schuljahr, Miinchen
2007, 88f. Vgl. auch das Heft »Homosexualitit« der Zeitschrift :in Religion 8 / 2008.
30 Vgl. z.B. Gerhard Kraft / Dieter Petri / Hartmut Rupp u.a. (Hg.), Das Kursbuch
Religion 3, Stuttgart 2007, 222ff.

31 Vgl. neben Husmann/Merkel, Moment mal! 3, 90ff. (s.0. Anm. 14), auch Biirt-
ner u.a., SpurenLesen 3, 76ff. (s.0. Anm. 19).

32 Vgl. z.B. Ulrike Baumann [ Friedrich Schweitzer (Hg.), Religionsbuch Ober-
stufe, Berlin 2006, 302ff.

33 Vgl z.B. Biittner u.a., SpurenLesen 3, 46f.179f. (s.0. Anm. 19), sowie das Heft
»Medienethik« der Zeitschrift: in Religion 5 / 2011, fiir die Sekundarstufe 1l z.B.
Hartmut Rupp | Veit-Jakobus Dieterich (Hg.), Kursbuch Religion, Sekundarstufe II,
Stuttgart 2014, 245.

34 Michael Penzold, Wirtschaftsethik. Themenheft fiir den evangelischen Reli-
gionsunterricht in der Oberstufe, Géttingen 2013; Jan Volkel, Religion und Ethik in
der Wirtschaft, Unterrichtsmaterial fiir berufsbildende Schulen, Géttingen 2013.

35 Vgl. z.B. Mendl / Schiefer Ferrari, Religion vernetzt 6, 48 (s.0. Anm. 23).

36 Vgl. Susanne Biirig-Heinze, Mensch macht Mensch, Christliche Ethik und Gen-
technologie, Religionsunterricht praktisch, Sekundarstufe II, Gottingen 2005, 113ff.
37 Vgl fiir die nachfolgend genannten Kompetenzen die Einheit »Ich und die ande-
ren« in Grill-Ahollinger u.a., Ortswechsel 5/6, 83ff. (s.0. Anm. 22).
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kennen ist und daher einer genaueren Analyse bedarf. Damit verbunden
ist die Einiibung des Perspektivenwechsels, der eine wichtige Vorausset-
zung dafiir ist, ethische Problemstellungen in ihrer Komplexitit erfassen
zu konnen. Auflerdem geht es darum, den Schiilerinnen und Schiilern
bewusst zu machen, dass Regeln einer »tieferen« Begriindung bediirfen,
um akzeptabel zu sein, und dass die christliche Religion dafiir MaBstibe
liefern kann.3®

In der aktuellen Neuausgabe von »Das Kursbuch Religion 1« werden die
Schiiler bereits in der 5./6. Klasse mit einem vereinfachten Modell der
Schritte zur ethischen Urteilsbildung bekannt gemacht und iiben sich in
der Problembenennung und -beurteilung. Sie lernen nicht nur, ethische
Fragen zu formulieren, sondern auch, religiése von ethischen Fragen zu
unterscheiden.??

In den Klassen neun und zehn geht es dann oft schon um die explizite
Reflexion ethischer Werte und Normen und die Einfithrung der entspre-
chenden Begriffe. Einige Schulbiicher leiten bereits zu einer systemati-
schen Erarbeitung ethischer Stellungnahmen an.*® Die bereits angespro-
chene Dimension des Perspektivenwechsels wird insofern vertieft, als es
jetzt auch darum gehen kann, verschiedene ethische Positionen einzu-
nehmen und einen Konflikt von diesen Standpunkten aus zu beurteilen.!
Im Vergleich mit dlterem Material wird deutlich, dass die Entwicklung
von Kompetenzen nun zum strukturierenden Moment der Kapitel wird.*2
Firmierte beispielsweise die Ethik-Einheit des »Kursbuch Religion
Oberstufe« 2004 noch unter der Uberschrift »Gerechtigkeit«, ist sie in
der Neubearbeitung von 2014 mit »Ethik« betitelt.** Stand in der friihe-
ren Ausgabe die inhaltliche ErschlieBung des Themas mit Hilfe einer
Fiille verschiedener Materialien im Vordergrund, dominiert in der neuen
Auflage der »formale« Aspekt: Die Leitfragen nehmen thematische Mo-
tive wie »Gerechtigkeit« und »Gliick« zwar ebenfalls auf, stellen dane-
ben aber die grundlegenden Probleme der Ethik als Wissenschaft in den

38 Vgl. z.B. die Kompetenzbeschreibung in Grill-Ahollinger/Berger, Lehrerkom-
mentar, 91 (s.0. Anm. 15). k

39 Vgl. Heidrun Dierk / Petra Freudenberger-Lotz / Michael Landgraf u.a. (Hg.),
Das Kursbuch Religion 1, Arbeitsbuch fiir den Religionsunterricht im 5./6. Schul-
jahr, Stuttgart (voraussichtl.) 2015. Ich beziehe mich auf den beim Calwer-Verlag
erhiltlichen Teilvorabdruck (Kapitel: »Grundfihigkeiten entwickeln«), ebd., 227f.

40 Vgl. Kraft u.a., Das Kursbuch Religion 3, 222 (s.o. Anm. 30).

41 Vgl. z.B. Biittner u.a., SpurenLesen 3, 179 (s.0. Anm. 19).

42  Auf der Ebene des »freien« Unterrichtsmaterials wird das deutlich an einem
Vergleich zwischen Biirig-Heinze, Mensch (s.0. Anm. 36) mit Wilhelm Schwende-
mann | Matthias Stahimann, Ethik fiir das Leben, Materialien und Unterrichtsent-
wiirfe, Stuttgart *2006. Heinze orientiert sich im Aufbau an Todts Modell zur ethi-
schen Urteilsbildung, Schwendemanns Materialbinde bieten dagegen einen themati-
schen Zugang. ‘

43 Vgl. Hartmut Rupp | Andreas Reinert (Hg.), Kursbuch Religion Oberstufe,
Stuttgart 2004, 68ff., mit Rupp/Dieterich, Kursbuch Religion Sekundarstufe II, 2 14ff.
(s.0. Anm. 33).
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Fokus (z.B. »Was sind meine Prinzipien, nach denen ich handle?«; »Was
ist ein ethisches Problem?«). In den Untereinheiten werden zunéchst die
verschiedenen Typen philosophischer, dann die Spielarten christlicher
Ethik thematisiert, bevor mit Hilfe weniger ausgewdhlter Textbeispiele
Stellungnahmen zu den verschiedenen ethischen Problemfeldern (soziale
Gerechtigkeit, Bioethik, Medienethik, Friedensethik) erarbeitet werden
konnen.

4 Didaktisch-methodische Aspekte: Ergidnzung der kognitiven Ebene
um emotionale und pragmatische Lerndimensionen

4.1 Lernen an Vorbildern

Das einst kritisierte Lernen am Vorbild wird mittlerweile wieder gezielt
eingesetzt, um ethisch fundiertem Handeln ein Gesicht zu geben, Identi-
fikationen zu ermoglichen und einseitig kognitive Orientierungen zu
vermeiden. In »Moment mal! 2« wird die Frage nach Vorbildern zum
Leitmotiv eines ganzen Kapitels*, andere Lehrwerke behandeln das
Thema als Untergebiet*> bzw. setzen (auto)biographisches Material an
einzelnen Stellen gezielt ein, um ethisch motiviertes Handeln beispiel-
haft vor Augen zu fithren.

Die Spannbreite moglicher »Vorbilder« ist weit: Sie reicht von bibli-
schen Figuren (Jesus, Barmherziger Samariter, Propheten) iiber »Klassi-
ker« wie Albert Schweitzer, Friedrich von Bodelschwingh und Johann
Hinrich Wichern*® bis hin zu (teilweise fiktionalen) Erzdhlungen iiber
Gleichaltrige, deren Verhalten in bestimmten Situationen als vorbildhaft
dargestellt wird.*’ Einige Materialien nehmen auch Bezug auf das vom
katholischen Religionspiddagogen Hans Mendl initiierte Projekt »Local
Heroes«*®. Mit Hilfe einer Datenbank wird angestrebt, »die »grofien< mit
den >kleinen« Heiligen zu ergidnzen — auch deshalb, weil die »groBenc
hiufig so weit weg sind vom Alltag »normaler« Christen«.*

Die Chance der »performativen Prisenz« des Vorbilds einerseits sowie
die Gefahr der »Instrumentalisierung« andererseits betonen Sven
Howoldt und Wilhelm Schwendemann in ihrer Einheit zu »Gewissen

44 Vgl. Birbel Husmann | Rainer Merkel (Hg.), Moment mal! 2, Evangelische Re-
ligion, Stuttgart/Leipzig, 2013, 128ff.

45 Vgl. z.B. Ingrid Grill-Ahollinger / Sebastian Gérnitz-Riickert | Andrea Riickert
(Hg.), Ortswechsel 7/8, Evangelisches Religionsbuch fiir Gymnasien, Miinchen
2014, 163.

46 Unter dem Titel »Frauen engagieren sich« kommen in Biiftner u.a., SpurenLesen
3, 102-106 (s.0. Anm. 19), besonders weibliche Vorbilder in den Blick.

47 Vgl. z.B. Gerd-Riidiger Koretzki | Rudolf Tammeus (Hg.), Religion entdecken —
verstehen — gestalten, 5./6. Schuljahr, Géttingen 2008, 157-159.

48 Vgl. Grill-Ahollinger u.a., Ortswechsel 7/8, 163 (s.0. Anm. 45).

49  http://www.uni-passau.de/local-heroes/motiv.
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und Widerstand gegen Gewalt: Sophie Scholl« in dem Band »Menschen-
rechte im Religionsunterricht«®?. Das Reizvolle an der Figur Sophie
Scholl liegt demnach gerade in der »Ambivalenz der Person zwischen
Nazi-Ideologie und christlicher Identitit«!, die in der Reihe zum Thema
wird. Dagegen sind die anderen biographischen Beispiele in dem Band
meist weniger stark oder gar nicht christlich profiliert. Entsprechende
biblische Beziige werden daher manchmal »von aulen« eingespielt, z.B.
in der Einheit zur Nobelpreistrdgerin Wangari Muta Maathai, in der an-
geregt wird, »biblische Vorbilder fiir yMenschenrechtsaktivisten< einzu-
bringen«, indem man auf die Botschaft der biblischen Propheten hin-
weist.’2 Eine besondere Herausforderung beim Vorbildlernen im Reli-
gionsunterricht besteht also darin, das Verhiltnis zwischen »sikularen«
und christlichen Motivationshintergriinden herauszuarbeiten.

4.2 Methodische Vielfalt

Insgesamt versuchen die neueren Materialien, eine einseitig kognitive
Ausrichtung beim ethischen Lernen zu vermeiden, indem eine Vielzahl
unterschiedlicher Methoden zum Einsatz kommt, die den »Zusammen-
hang von emotionaler, kognitiver und pragmatischer Lerndimension be-
tonen und damit ganzheitliches Lernen férdern«®3. In den unteren Klas-
sen der Sekundarstufe | stehen z.B. das gezielte Einiiben von Rollen-
spielen>* bzw. das regelgeleitete Durchfiihren von Streitgesprichen oder
Klassenkonferenzen?’ auf dem Programm.

Im Bereich der Kognition kann seit Kohlberg die Arbeit mit Dilemma-
Geschichten als klassisch gelten, mit Hilfe derer das moralische Urteils-
vermdgen entwickelt werden soll.’® Methoden wie Doppeln, Ja-Nein-
Linie, Ampel-Karten sowie Pro-und-Kontra-Debatten®’ stirken das fiir
die ethische Urteilsbildung notwendige dialektische Denken.

Daneben geben die Materialien zahlreiche Anregungen fiir Projekte (z.B.
Hilfsaktionen)®® und Exkursionen (z.B. zu diakonischen Einrichtun-

50 Sven Howoldt | Wilhelm Schwendemann, Gewissen und Widerstand gegen Ge-
walt, Sophie Scholl, in: Wilhelm Schwendemann (Hg.), Menschenrechte im Reli-
gionsunterricht, Gottingen 2010 (RU praktisch sekundar), 67-87.

51 Ebd., 67.

52 Andrea Ziegler | Judith Sure, Schépfung und Frieden, Wangari Muta Maathai,
in: Wilhelm Schwendemann (Hg.), Menschenrechte im Religionsunterricht, Gottin-
gen 2010 (RU praktisch sekundar), 45-66 (50).

53  Husmann/Merkel, Moment mal! 3, Lehrerband, 94 (s.0. Anm. 24).

54 Vgl. z.B. Koretzki/Tammeus, Religion entdecken 5/6, 161 (s.0. Anm. 47).

55 Vgl. z.B. Ulrich Grébig | Martin Schreiner (Hg.), Mitten ins Leben, Religion 1,
Berlin 2007, 156f.

56 Vgl. z.B. Husmann/Merkel, Moment mal! 3, Lehrerband, 93f. (s.0. Anm. 24).

57 Vgl. Dierk u.a., Kursbuch Religion 1, Vorabdruck, 328f. (s.0. Anm. 39).

58 Hilger/Reil, Reli konkret 1, 46f.54f. (s.0. Anm. 2).
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gen’?), die die Alltagsrelevanz des Gelernten unterstreichen. Unter der
Rubrik »ldee« finden sich in »reli plus« zu jedem Kapitel Vorschlige,
die zum reflektierten Ausprobieren des Gelernten anregen: z.B. eine
Woche lang bewusst nach der Goldenen Regel zu leben oder eine Woche
lang ein »Good-news-book« zu fithren®?,

Auch fiir das emotionale Lernen, das fiir die Ausbildung moralischen
Handelns eine wichtige Rolle spielt, werden immer wieder Impulse ge-
geben, z.B. durch Anerkennungs-Ubungen®! oder Fantasiereisen®?, die
Selbstbewusstsein und Imaginationsvermdgen stirken sollen.

Insgesamt betrachtet, lassen sich einige aussichtsreiche Tendenzen er-
kennen: Dazu gehort das frithzeitige Bemithen um den methodisch
durchdachten, systematischen Aufbau ethischer Urteilskompetenz
ebenso wie der Versuch, explizit auf (christliche, philosophische, le-
bensweltliche etc.) »Rahmungen« und ihre Grundlagen (z.B. biblische
Texte, kirchliche Stellungnahmen, philosophische Positionen) zu ver-
weisen und auch diese zur Diskussion zu stellen. Der Ausdifferenzierung
ethischer Themenfelder (Wirtschaftsethik, Medienethik, Tierethik usw.)
gerecht zu werden und dabei nicht nur christliche, sondern auch inter-
religidse Perspektiven sinnvoll zu beriicksichtigen, diirfte eine weitere
Herausforderung auf diesem Gebiet sein.

Dr. Stefanie Lorenzen ist wissenschaftliche Assistentin der Professur fiir Religions-
padagogik an der Fachrichtung Evangelische Theologie der Universitit des Saarlan-
des in Saarbriicken.

59 Methodisch eigens reflektiert in Gerd-Riidiger Koretzki | Rudolf Tammeus
(Hg.), Religion entdecken — verstehen — gestalten, 7./8. Schuljahr, Gottingen 2008,
19.

60 Vgl. Matthias Hahn | Andrea Schulte (Hg.), reli plus 1, Evangelische Religion,
Stuttgart/Leipzig 2013, 147, bzw. dies. (Hg.) reli plus 2, Evangelische Religion,
Stuttgart/Leipzig 2014, 115.

61 Vegl. Husmann/Merkel, Moment mal! 1, 147 (s.0. Anm. 12).

62 Vgl. Koretzki/Tammeus, Religion entdecken 7/8, 37 (s.0. Anm. 59).
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Schluss-Thesen
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4.1

Die Herausgeberinnen und Herausgeber

Zusammenfassende Thesen — weiterfithrende Fragen

Die folgenden Thesen und Fragen wurden von den Herausgeberinnen
und Herausgebern in Auseinandersetzung mit den Beitrigen dieses Ban-
des formuliert. Im Zentrum steht die Absicht, zu weiterer Diskussion an-
zuregen.

Unsere Fragen und Thesen spitzen bewusst zu. Sie stellen keine Bilanz
dar, sondern eher den Anfang weiterer Klarungen. In diesem Sinne mo-
gen sie auch als Impulse fiir Kurse, Lehrveranstaltungen oder Fortbil-
dungen dienen.

I Thesen

).,

Ethische Bildung steht nicht im Zentrum religioser Bildung. Sie
stellt aber eine grundlegende und unverzichtbare Dimension dersel-
ben dar.

Der Religionsunterricht ist kein christlicher Ethikunterricht. Gleich-
wohl gibt es gemeinsame Ziele und thematische Uberschneidungen
mit dem Ethikunterricht (Werte und Normen u.4.).

Die bei der Behandlung ethischer Themen zwischen Ethik- und
Religionsunterricht gegebenen Differenzen zeigen sich weniger in
der Auswahl der Themen als in den Perspektiven auf diese Themen.
(Religions-)Pddagogisch und theologisch problematisch sind Vor-
stellungen einer Wertevermittlung oder -transmission. Sie werden
deshalb in der Wissenschaft (fast) konsensuell abgelehnt.

Die Wirksamkeit intentionaler Werteentwicklung in der Schule
oder in anderen pidagogischen Institutionen wird heute stark in
Zweifel gezogen. Doch auch wenn ihm deutliche Grenzen gesetzt
sind, sollte auf ein entsprechendes Bemiihen nicht verzichtet wer-
den.

Es geht bei ethischem Lernen im Religionsunterricht immer weni-
ger darum, fiir eine bestimmte materiale Ethik zu werben (die in der
katholischen Tradition, teilweise bis heute, naturrechtlich zu be-
grinden versucht wurde), sondern vielmehr darum, ein Ethos der
Kongruenz (zwischen warum auch immer als richtig Erkanntem
und faktisch tatsdchlich Praktiziertem), man konnte auch sagen:
eine Gewissensethik, etablieren zu helfen.
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10.

13

12.

13

14.

15

Die Herausgeberinnen und Herausgeber

Es gibt zahlreiche Moglichkeiten fiir die didaktische Realisierung
ethischer Bildung. Davon kénnen Religions- und Ethikunterricht
gleichermaBen profitieren.

Bislang noch kaum bedacht wird ethisches Lernen allerdings in in-
terreligioser Perspektive. In diesem Punkt besteht ein deutlich zu
vermerkender Nachholbedarf.

Ahnliches gilt fiir eine gender-orientierte Perspektive. Moralische
Reflexionsmuster und Verhaltensweisen sowie auch der didaktische
Umgang mit ethischen Themen sind gender-beeinflusst und daher
auch unter dieser Perspektive zu reflektieren.
Personlichkeitspsychologische und entwicklungspsychologische
Konzeptionen erweitern das Nachdenken iiber ethisches Lernen
(z.B. Personlichkeitsstrukturen, bindungsorientierte Konzepte, Er-
gebnisse der Resilienzforschung). Sie kénnen aber spezifisch reli-
gions- und ethikdidaktische Reflexionen nicht ersetzen.

Zwar gibt es ein breites Spektrum von Ansitzen ethischen Lernens.
Es fehlt jedoch an didaktischen Konzepten, die eine schulstufen-
und adressatenspezifische Mixtur solcher Ansitze vorsehen.

Alle Religionen nehmen ethische Kraft fiir sich in Anspruch. Em-
pirische Untersuchungen machen allerdings deutlich: Das ethische
Proprium der verschiedenen Religionen bleibt blass und entfaltet
offenbar kaum prigende Wirkung auf die Schiilerinnen und Schii-
lex

Es gibt kaum empirisch verlissliche Befunde iiber die Leistungs-
kraft ethischer Bildung. Dies gilt ganz besonders fiir die emotionale
Dimension ethischen Lernens (z.B. »Mit Gefiihl lernen«). Zur mo-
ralischen Urteilsbildung im Sinne L. Kohlbergs liegen zahlreiche
empirische Studien vor. Gleichwohl bleibt das Potential ethischen
Lerens in der Schule insgesamt strittig.

Deutlich ist allerdings: Implizite Formen moralischer Sozialisation
aufgrund der Teilhabe an moralsensiblen Gemeinschaften sind be-
deutsamer als explizite Formen ethischer Erziehung.

Bei der wissenschaftlichen Bearbeitung ethischer Fragen sind
konfessionelle Differenzen hiufig kaum mehr erkennbar. Solche
Differenzen zeigen sich aber deutlich immer noch an konkreten
materialethischen Themen und in kirchlichen Stellungnahmen (etwa
zum Thema »Familie«).

I Fragen

16.

Warum ist es so schwierig, zu tragfihigen Aufschliissen dariiber zu
gelangen, von welcher Relevanz religiése Bindungen fiir ethisches
Verhalten sind? Miissen die empirischen Instrumente fiir die Wahr-
nehmung moglicher Konsequenzen vielleicht deutlich verfeinert
werden, um solche Konsequenzen im gegebenen Fall sichtbar wer-
den zu lassen?
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18.

19:

20.

21.

22.
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24,

Sind nicht auch die Komplexitit vieler moralischer Konflikte und
die Uniiberschaubarkeit von Handlungsfolgen Griinde dafiir, dass
sich klare Ableitungszusammenhiénge zwischen religitsen Bindun-
gen und ethischen Entscheidungen nur schwer herstellen lassen?
Was wissen wir wirklich tiber die Genese ethischer Einstellungen
von Kindern und Jugendlichen? Und wie koénnen lebensrelevante
ethische Themen in den Unterricht so aufgenommen werden, dass
(biblisch-)theologische Perspektiven dabei auf eine bedenkenswerte
und diskussionswiirdige Weise ins Spiel kommen?

Welche Bedeutung hat die Beziehungsfihigkeit (Bindungsfor-
schung) fiir die Genese ethischer Einstellungen? Geht es bei ethi-
schen Einstellungen auch um ein Lebensgefiihl im Sinne einer Be-
ziehung — einer Beziehung, die nicht nur das Selbst, den Néchsten
und die Natur, sondern im weitesten Sinn auch ein Verbundensein
mit Gott (einem transzendenten Hochsten) einschlief3t?

Welche Bedeutung haben emotionale Entwicklungen des Menschen
im Rahmen einer theologischen Anthropologie? Wie hingen diese
mit der Dimension der Leiblichkeit zusammen und was bedeutet
dies fiir den Zusammenhang von ethischer und #sthetischer Bil-
dung?

Wie konnen das Wahrnehmen, der Umgang und die konstruktive
Regulation von Gefithlen im Kontext religidser Bildungsprozesse
professionell so begleitet werden, dass dies auch fiir die ethisch-mo-
ralische Genese von Kindern und Jugendlichen hilfreich ist?

Was wissen wir iiber das Verhiltnis von kognitiver und emotionaler
Dimension im Bereich ethischen Lernens? Oder, anders gefragt:
Was wissen wir iiber die Wirksamkeit von Versuchen, die ethische
Urteilsfahigkeit zu stirken, im Verhiltnis zur Wirksamkeit von
Versuchen, die moralische Sensibilitit zu entwickeln?

Wie kann angesichts des Komplexititsproblems ethischer Fragestel-
lungen gelingende ethische Bildung im Religionsunterricht ausse-
hen? Wie konnen die Schiilerinnen und Schiiler theologisch fun-
dierte Reflexionsmoglichkeiten bekommen und zugleich ihren
eigenen Weg zum Urteilen und Handeln finden?

Lassen sich die verschiedenen Ansitze ethischen Lernens in einer
Art Gesamtcurriculum so zueinander ins Verhiltnis setzen, dass in
unterschiedlichen Phasen der Entwicklung ganz bewusst auch un-
terschiedliche Akzente gesetzt werden (z.B. im Bereich des kogni-
tiven, emotionalen oder handlungsorientierten; des an Tugenden,
Werten oder Normen orientierten; des auf die Auseinandersetzung
mit Vorbildern, praktischen Erfahrungen oder ethischen Systemen
abzielenden Lernens)?
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