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Eınleitung

Welches Verhältnis besteht zwıschen elıgıon und Ethık? Das ist immer
wıeder höchst kontrovers dıskutiert worden. Sınd relıg1öse Tradıtionen
dıe entscheıidenden Produzenten ethıscher Handlungsmotivationen? Ist
somıt befürchten, ass da, solche Tradıtionen iıhre edeutung
verlıeren, eıner Erosion der Werte und des moralıschen Empfindens
kommt? der SInd relıg1öse Iradıtionen, gerade S1Ee exklusıve Gel-
t(ung beanspruchen, nıcht 1im Gegenteıl eine bıs heute sprudelnde Quelle
der Verketzerung Von »Ungläubigen«, der Missachtung menschlıcher
Bedürfnisse, der Unbarmherzıigkeıt und der Gewalt? Sınd nıcht gerade
dıe Relıgionen oft der rund dafür, ass dıe ürde, dıe Not und das
Leı1ıd anderer Menschen vermeıntlıich höherer Gebote wıllen ignorIiert
werden?
Offensichtlich können relıg1öse Bındungen sehr ambıvalente i1sche
Konsequenzen en Dıe rage iıst Wovon hängen dıe ethıschen Folgen
relıg1ösen Commitments 1im Eınzelnen ab® Relıg1öse Bıldung ist ZEWISS
ein ediıum, das €e1 eıne entscheiıdende spielt. Wo relıg1öse
Bıldung en gewınnt, trıtt das In unreflektierten Glaubensformen
steckende Dıiskriminierungs- und Gewaltpotentıial zurück. Und der
interrel1g1öse Dıalog gepflegt wiırd, wırd erkennbar, ass fast alle großen
Relıgionen Weısungen enthalten, dıe jedem Menschen ur TC-
chen, dıe Aufmerksamkeit und Solıdarıtä gerade für dıe Armen und
Notleıdenden einfordern und dıe eutlic machen: Des Menschen Anse-
hen be1 (jott ist wesentlich auch Von seinem Eınsatz für den Anderen
abhängıg.
Nun ist 6S sıcherlich nıcht der hauptsächlıche Auftrag des Relıgions-
unterrichts, 1sche Handlungsmotive generleren; aber darf 1er
eben auch keinesfalls außer cht bleıben, ass relıg1öser Glaube, und
das gılt für Chrıistentum, udentum und siam besonders, ohne
Früchte, ohne eın mıt dıiıesem Glauben verbundenes Bemühen um eınen
leıdempfindlichen, geschwiısterlichen Lebensstil 1im Kleinen WI1Ie 1m (iTrO-
ßen, als verie gılt Gerade dıe prophetische Tradıtion der
relıg1ösen 1Ter ab, be1 dem dıe orge den rechten Gottes-Dienst
nıcht auch korrespondiert mıt der orge den Anderen Wobe!l
heute In Anbetracht der schwer abschätzbaren Folgen VonNn Handlungen in
komplexen Systemen, der zunehmend stärker in den 1C gekommenen
stru  Trellen Dımensıion sozlaler Gerechtigkeıit, des Uurc CUu«c techno-
logische Möglıchkeıiten erheblich erweıterten Entscheidungsbedarfs in



Einleitung

ökologıschen, medızinıschen und recCc  ıchen Fragen 1MmM Eınzelfall
außerordentlich schwier1g ist « Wäas 1m Sınne EeIW.: des hrıstlı-
chen aubens das thısch Gebotene ist Das kann ethısches Lernen 1im
Relıgionsunterricht, w1e das ahrbuch gerade Fragen der Mediızınethik
ze1gt, eiıner auch ognı1t1v höchst anspruchsvollen Aufgabe machen.
Von besonderem Interesse ist eın relıg1onspädagogıisches ahrbuch
Naturlıc. dıe dıdaktısche rage Es g1bt viele möglıche Ansatzpunkte
für ethısches Lernen. ass gründlıc überlegt se1ın ıll Sollte INan

Auseinandersetzung mıt Vorbildern und exemplarıschen menschlıchen
odellen eiınladen? der ware 6S besser, konkreten Fallbeispielen
arbeıten, in denen sıch dıe Komplexıtä moralıscher Entscheidungssitua-
tiıonen präzıse en lässt und in denen INan nıcht selten mıt wirklı-
chen 11emmata konfrontiert ist? Was sagt dıe Moralpsychologie dazu.
WIE sıch ethısche Urteilsbildung, aber auch moralısche Handlungsbereıt-
SC besten fördern lassen? Kann der Relıgionsunterricht ın PUnctO
ethıischer Bıldung vielleicht VON der Praktischen Phılosophıe etwas ler-
nen? He diese puren und och andere werden 1m vorlıegenden
anrbuc SCHAaAUCI verfolgt.
Darüber hınaus sollen aber auch wichtige sachkundlıiche Informationen
ZU ema ereıtgestellt werden: eıspie. empirische Befunde
darüber, welche Bedeutung dıe Relıgiosıtät Von Jugendlichen iıhr
ralısches Handeln hat; oder Expertenstatements der rage, welchen
Stellenwert ethisches Lernen 1mM gegenwärtigen Relıgionsunterricht e1IN-
nımmt:; oder eıne Sıchtung einschlägıger dıdaktıiıscher Materjnlıen ZU
ethıschen Lernen 1m Relıgionsunterricht.
och eiıne kleiıne Lesehilfe Das Jahrbuch SeTZ in bewährter Weise eın
mıt »Grundsatzbeıträgen«, dıe VOT em auf dıe egründung, dıe VO-
raussetzungen und dıe Zirelperspektiven ethiıschen Lernens eingehen. Es
folgen » Dıdaktische /ugänge«, dıe einen umfassenden Überblick ber
dıe aktuell dıskutierten Ansätze und Formen ethıschen Lernens biıeten.
(Gerade für Praktiker/innet_1_ VoNn besonderem Interesse ur dann das
Kapıtel »Materıialıen 1m Überblick« se1ın, das eiıne komprimierte FG
sammenschau Von einschlägıgen Themenfeldern und Dıiskussions-
schwerpunkten, Lehrbüchern und Unterrichtshilfen o1bt Den Abschluss
bılden VoNn den Herausgeber/ınnen gemeınschaftlıch verfasste Thesen
und Fragen, dıe 1m Rückblick auf dıe eıträge des Bandes weıterfüh-
render Dıskussion aANTCSCH wollen Z7/u erwähnen ist noch, ass eın ZUT
dıakonıschen Bıldung erbetener Beıtrag der kurzfristigen Absage
des damıt betrauten Autors leider entfallen musste, ass 1er eiıne 1D
cke bleıbt.
Die Herausgeber wünschen 1U  — 1e] Freude e1m Lesen und reichen Fr-
kenntnisgewınn!



Grundsatzbeıträge
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Friedrich Schweitzer

Religi1öse Bıldung ohne Ethıik?
Zur ethıschen Dımension des Relıgionsunterrichts

Der rage 1im 1te dieses Beıtrags kann Erstaunen auslösen: »Relıgiöse
Bıldung ohne «« Ist 6S nıcht ınfach elbstverständlıch, ass rel1-
o1Ööse Bıldung VO  —; CNOTINECTI edeutung auch 1im 1C auf dıe Entwick-
lung und Unterstützung VoNn Werteorientierungen und ethischer Urteils-
fähigkeıt ist? ıbt in der Religionspädagogik nıcht eınen breıten Dıis-
kurs ber Werte und1 der angesıichts des immer wıeder gerade auch
in der Öffentlichkeit hervorgehobenen wachsenden 1k- und ertebe-
darfs eutlıc zunımmt und auch zunehmen Und Sınd nıcht
gerade Wertorientierungen, dıe vielTac VO Relıgionsunterricht CTIWAAaTr-
tet werden und dıe In dieser 1 vielleicht seiıne Ex1istenz legit1i-
milieren?
Wenn 1er doch och eınmal in grundlegender Weiıise ach der ethıschen
Dımens1ıon des Religionsunterrichts SOWI1e der relıg1ösen Bıldung insge-
samıt gefragt wird, geschieht 1€eSs eiınen aufgrund der Ambiıivalenz
der Gleichsetzung zwıschen relıg1öser und ethischer Bıldung SOWIe ZU
anderen aufgrund stark beachteter Eınwände jede Verbindung VonNn

elıgıon oder Glaube und Werten. Besondere Aufmerksamkeıt Z und
zieht In dıeser 1NS1IC dıe Posıtıon ernar! Jüngels auf sıch, der als
Systematischer eologe den christlıchen Glauben überhaupt als »WeTT-
OSse Wahrheit« sehen wollte In Jüngerer eıt ist VOT em Bernhard
Dressler, der eınen ethıschen Bıldungsanspruch für den Relıgions-
unterricht plädıert, zumındest sSOoweıt sıch dieser Anspruch mıt dem Be-
or1 der Werte verbıindet. Wıe folgenreıich solche Auffassungen in der
relıg1onspädagogischen Dıskussion der egenwa mıtunter sınd, ist
eiwa daran abzulesen. ass dıe Von eıner Arbeıtsgruppe ('omen1us-
nstıtut vorgelegten Entwürfe für Kompetenzen und Standards für den
Relıgionsunterricht Sanz ohne ische ezüge auskommen wollten.!

Vgl Dietlind Fischer Volker Elsenbast e Grundlegende KOompetenzen
relıg1öser Bıldung Zur Entwicklung des evangelıschen Religionsunterrichts durch
Bıldungsstandrads für den Abschluss der Sekundarstufe Erarbeıitet Von der Exper-

amn Comeni1ius-Institut, Münster 2006; meıner 1Im Blıck auf dıe eth1-
sche Bıldungsbedeutung des Religionsunterrichts krıtische 1794 dazu vgl Friedrich
Schweitzer, Außen- Innenperspektive” Evangelısches Profil und ethısche Orien-
tıerung als Anforderungen eiıner dialogisch-(rel1ıg1ons-)pädagogischen Begründung
VO  —_ Kompetenzmodellen und Bıldungsstandards für den evangelıschen Relıgions-
unterricht. In dies. Hg.) Stellungnahmen und Kommentare »Grundlegende



Friedrich Schweitzer

Die evangelısche Tradıtion: als Implıkatıon relıg1öser Bıldung
Wenn ich miıch 1er auf dıe evangelısche Tradıtion eschränke, nıcht
AaUus dem Grund, ass der Zusammenhang zwıschen relıg1öser Bıldung
und Werten EIW. AaUus katholıscher IC in rage stünde 1e] eher
könnte ohl davon gesprochen werden, ass dıe Infragestellung dieses
Zusammenhangs VOT em auf evangelıscher Seıte erfolgt in Ab-

VO  — katholischen Tradıtionen während eıne rel1g1ös begrün-
ete Werteerziehung auf katholischer Seıite insgesamt eher selbstver-
Standlıc ist. Inwiefern el andere, also spezıfisch katholische radı-
t1ionen etwa des Naturrechts wıirksam sınd, ware eın eigenes ema, auf
das 1er nıcht weıter eingegangen werden soll
Als Ww1e wichtig dıe i1ısche Dımensıion Von rzıehung, Bıldung und
Schule schon be1ı Martın Luther angesehen wırd, ist bereıts daran e_

kennen, ass Luther dıe pädagogische Aufgabe insgesamt mıt den Be-
oriffen Frıeden, ecC und en kennzeichnet.* Diese egriffe
beschreiben be1 ihm zugleıch dıe Gesamtaufgabe des weltlichen Re-
gıiments, dıe eben darın besteht, eın Zusammenleben in Frieden und Ge-
rechtigkeıt ermöglıchen. S1e sınd also keineswegs 1ıdentiell
uch dort, 6S dıe relıg1öse rzıchung 1mM CNSCICH inne geht
oder. WI1Ie damals hıeß, dıe katechetische Unterweısung, trıtt be1
Luther dıe ethische Dımens1ı1on nachdrücklıch hervor. Im Zentrum des
Kleiınen Katechismus steht nıcht zufällig der Dekalog. €e1 ann aller-
Ings den zweıfachen eDTraucCc. des Gesetzes erinnert werden und
daran, ass 6S be1 Luther nıcht den polıtıschen und also ethischen
eDrauc. des (jesetzes geht (usus polıtıcus), sondern auch den (Je-
brauch als Spiegel für das (jew1lssen. In dieser Hınsıcht ist ann ent-
scheidend, ass der ensch dıe Gebote nıcht und Urc. das Ge-
Seiz der Übertretung überführt wırd (usus elenchticu. Dies ändert Je-
doch nıchts daran, ass Luther auch den ethıschen Nutzen des ekalogs
hervorhebt
Vielleicht och aufschlussreicher im vorlıegenden usammenhang ist
e1 Luthers ınleı  g ZU Kleinen Katechismus. Denn dort wırd klar
gesagl, ass dıe egegnung mıt dem Dekalog selbst für dıejen1ıgen, dıe

KOompetenzen relıg1öser Bıldung«, Münster 2007, 9—1  ON Am (vorläufigen) nde
stand dann dıie Schriuft: FEKD Hg.) Ompetenzen und Standards für den Evangelı-
schen Religionsunterricht in der Sekundarstufe Eın Orientierungsrahmen (ekd-

LLTX: Hannover 2010, Kompetenz beschrieben wiırd »Ethische Ent-
scheidungssituationen 1m indıvıduellen und gesellschaftlıchen Leben wahrnehmen,
dıe christlıche Grundlegung VOonNn en und Normen verstehen und begründet han-
deln können« 18)

Vgl dazu Karl Ernst Nipkow Friedrich Schweitzer Hg.) Religionspädagogık.
extie evangelıschen Erzıehungs- und Bıldungsverantwortung seı1ıt der Reforma-
t1o0n Bd Von Luther bıs Schleiermacher (Theologische Büchere1 84), München
1991, 45{1T1. Explıizıt werden »Frieden, Recht und Leben« In Luthers Schulpredigt als
übergreifende Aufgabe genannt 63)



Religiöse Bildung ohne Ethik? 15

den christlıchen Glauben für sıch nıcht übernehmen wollen doch 9anz
wesentlıch ZUT ethıschen Erzıiehung eıträgt S1e sollen Was

ecCc und Unrecht 1ST be1 denen be1 welchen S1IC wohnen sıch nähren
und en wollen Denn WeT wohnen 11l der soll das
Stadtrecht 15SCMN und halten« und 1€e6Ss selbst annn »IM Her-

ganz anders gesinnt 1ST
Luther steht mıt olchen Auffassungen un den Reformatıionstheologen
keineswegs alleın Für »den« Klassıker des evangelıschen Bıldungsden-
ens Phılıpp Melanc  on besıtzt dıe ethısche Dımension der Bıldung
vielmehr CIM och deutliıch höheres Gewicht als be1 Luther
Solche ezüge auf dıe reformatorische Tradıtion werden ıtunter aller-
ings MmMI1t dem Argument zurückgewılesen ass 6S sıch e1 1SC.
vorneuzeıtlıche Posıtionen handele dıe heute nıcht mehr maßgeblıch
SC1IH könnten Das SC1 schon daran abzulesen ass der Dekalog gerade
der zıitierten Vorrede Luthers ZU) Kleiınen Katechismus ınfach mıt dem
allgemeınen y»Stadtrecht« gleichgesetzt wırd Was UNsecICcI egenwa

ach der Irennung zwıschen Staat und Kırche der Relıgion(en) VON

vornhereın ausgeschlossen SCI Als neuzeıtlıcher und damıt auch heute
zeıtgemäßer Vertreter der evangelıschen Bıldungstradıtion wırd dann
Friedrich Schleiermacher angesprochen der SC1INCIN berühmten »Reden
ber dıe Relıg10n« VonNn 799 tatsächlıc starken Anhalt jede
Annahme ethıischen Dımension relıg1öser Bıldung bıeten
scheınt Der Von Schleiermacher den »Reden« entwıckelte Relıgions-
begriff eru: Ja auf der konstıitutiven Unterscheidung zwıschen » Mo-
ral« »Metaphysık« und »Relıgion« Hıer 1eg Schleiermacher es
daran nachzuweısen ass dıe elıgıon keinen moralıschen Anspruch
formuhert sondern Von vornhereın VO  a ora und Metaphysık
unterschıedenen CISCHNCH Weltzugang ausmacht
Wer sıch WIC beispielsweıse Dietrich Benner als Bildungstheoretiker auf
den Schlei:ermacher VonNn 1799 beruft und hervorhebt ass ach Schle1-
ermacher yalles miıt Relıgion« aber »nıchts A4Uus Relıgi10n« geschehen
solle® I1USS$S allerdings dıe Weiterentwicklung be1 Schleiermacher AUuUuSsS-

blenden Denn SCINCI Pädagogischen Vorlesungen AaUus dem Jahre
8726 vertriıtt Schleiermacher eutliıc andere Auffassungen el hebt

hervor ass Bıldung und Unterricht auch auf dıe
Gesinnung und damıt auf dıe 1ısche Orıentierung bezogen SC1IMN INUS-

Martin Luther, Vorrede ZU Kleınen Katechismus. In DiIie Bekenntnisschriften
der evangelısch--lutherischen Kırche. Hg Gedenkjahr der Augsburgischen K ON-
fessıion 1930, Göttingen '1976. 501 —507, 504

Vgl azu dıe Auswahlausgabe Philipp Melanchthon Glaube und Bıldung extie
7U christlıchen Humanısmus, hg Günter R. Schmidt, Stuttgart 989

Vgl Friedrich Schleiermacher, ber dıe Rehg10n  Oan en dıe Gebildeten unter
iıhren Verächtern. Hg Rudolf Otto, Göttingen °1967

Vgl eEeIW. Dietrich Benner, Bıldung und Relıgion. Nur bıldsamen Wesen
ann CIn ott sıch offenbaren (Religionspädagogik pluraler Gesellschaft 18) Pa-
derborn 2014



16 Friedrich Schweitzer

SC  S hne diesen Bezug verlıeren sS1eE ıhren pädagogischen Anspruch
Zum anderen sıeht dıe entscheiıdende Funktion der relıg1ösen Bıldung
bzw der relıg1ösen Gesinnung darın, ass S1E »dem Gemeingeılst das
Mal} geben« soll Das ist verstehen, ass dıe Gesinnung sıch ach
Schleiermacher y»ıImmer in der Form des Gemeingeılstes entwıckeln Soll«
und ass dieser Gemeingeıst in der »relıg1ösen Gemeinschaft« »amm bes-
ten entwickelt« E1 namentlıch 1mM Christentum . Anders ausgedrückt,
ist für den Schleiermacher Von 1826 der usammenhang zwıschen elı-
g10N und ora dann doch gerade 1mM 1C auf Bıldung konstitutiv.
Man annn dıe unterschiedlichen Formulıerungen VoOoN 799 einerseıts und
1826 andererseıts natürlıch auf einen andel In Schleiermachers Auf-
fassungen urückführen In diıesem ware Schleiermacher ann
gleichsam hınter dıe in früherer Zeıt VOoN ıhm selbst SCWONNCHNCH Eın-
sichten zurückgefallen. ıne andere, angesichts der schon cnhlie1er-
machers Lebzeıten bemerkenswerten Wirkungsgeschichte der »Reden«,
die einen olchen radıkalen andel ohl aum hätte unbemerkt se1in las-
SCH, plausıblere Interpretation geht ahın, ass Schlei:ermacher in den
beıden 1er herangezogenen Schriften unterschiedliche J1ele verfolgt:
eht 799 dıe Begründung des Rechts VON elıgıon und relıg1öser
Bıldung, 8726 ıhren Beıtrag ZUT (Gesinnungs-)Bıldung. Wenn der
spate Schleiermacher hervorhebt, ass dıe relıg1öse Gesimnung Za all-
gemeınen Gesinnungsbildung In entscheidender Weıse beizutragen VOI-

Mag, edeute 1€eSs nıcht, ass un elıgıon mıt ora gleichsetzen
der S1e Aaus ıhrer moralıschen Funktion heraus allererst begründen
wollte Das lag auch dem Schleiermacher VON 1826 fern. nsofern kann
1er durchaus eıne Kontinuiltät gesehen werden, WC auch mıt unter-
schiedlıchen Akzentulerungen. Allerdings annn Schleiermacher dann
nıcht mehr ınfach als euge eiınen pädagogischen Zusammen-
hang VOoNn elıgıon und Ora oder in Anspruch SCHNOMUNCH WEeI-

den

Problematische ntwıcklungen: relıg1öse Bıldung als 1sche Bıldung
War iın einem ersten Schriutt klären, WAaTUunmnl und in welchem Sınne

als Implıkation relıg1öser Bıldung anzusehen ist. INUSS 6S un

arum gehen, dıe Problematık Von Entwicklungen aufzuze1gen, dıe rel-
g1Ööse Bıldung überhaupt mıt ethischer Bıldung gleichsetzen. Solche Auf-
fassungen finden sıch bereıts seıt der Aufklärungszeıt, zunächst be1l den
Phılan  open 1m Jahrhundert, dann 1mM Jahrhundert VOTL em be1
den Herbartianern und 1im en Jahrhundert be1 den Vertretern der

Friedrich Schleiermacher, Erziıehungslehre. Aus Schleiermacher’s handschrifttlı-
chem Nachlasse und nachgeschrıebenen Vorlesungen. Hg Platz, Berlın 1849,
242{f.
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damals und 1U  —; auch ausdrücklıch bezeıchneten Dıiszıplın der
Religionspädagogik
Leıtend 1sSt 1er dıe schon Jahrhundert, etiwa be1l Christian
Salzmann eutlic ausgedrückte Gleichsetzung VON relıg1öser Erzıehung
mıiıt Werteerziehung (den »wahren erth« der ınge bestimmen?). Dies
entsprach der Aufklärungspädagogık weıt verbreıteten Denken,
das elıgıon und relıg1öse Bıldung VOT em für praktısche 7wecke
nutzbar machen wollte Am konsequentesten auch theoretisch ausformu-
hert findet sıch der Versuch relıg1öse Erzıehung als Werteerziehung
konzıpıeren dann allerdings be1 Friedrich Niebergall der führen-
den Vertreter der Relıgionspädagogiık en Jahrhundert
Niebergall geht €e1 VON menschheıitsgeschichtlichen Prozess der
Werteentwiıcklung als Höherentwicklung AaUus Der ensch Önne und
sSo sıch Zuge dieser Entwicklung mehr und mehr Von sinnlıchen
Werten lösen sıch stattdessen ge1istigen oder dealen Werten AUus-

zurichten elıgıon und relıg1öse Bıldung bıeten dafür ach Nıebergall
CINe wesentlıche Unterstützung, eben weıl insbesondere das Evangelıum
selbst Kern iıdeale Werte nthält und darbietet 1()

Ahnlıch stand Herbartianısmus schon Jahrhundert dıe SITL-
ıch relız1öse Persönlichkeit« als Ziel er Erzıcehung und Bıldung
Vordergrund I1  1C  el eru. dıiıesem Verständnıiıs konstitutiv auf
relıg1ıösen otıven weshalb dann auch das schulısche Curriculum ein

relıg1öses Kerncurriculum SCIN sollte Und auch dıesem 1ST der
Gedanke sıttlıchen Höherentwiıcklung eıtend wobe1l wıederum dıe
Religionsgeschichte Pate stehen und dem Schulıschen Unterricht SCINCN

geben soll
DIie Problematık er olcher Synthesen Von ora Werten und el1-
S1012 1st inzwıschen vielTac 18  1e und bekannt DıIe 101 der
sogenannten Liıberalen Theologıe oder Religionspädagogik
Kulturprotestantiısmus Ilt SaNZC an Deshalb begrenze ich mich
Folgenden exemplarısc auf diejenıgen beıden Eınsprüche, dıe heute
och CIHE besondere1r ausüben.

Christian Gotthilf Salzmann ber dıe wirksamsten Miıttel Kındern Relıgion bey-
zubringen Leıipzıg 1 780

Vgl diıesem SCINCIN umfangreıichen Werk vielfach auftauchenden Argumen
bes Friedrich Niebergall er Erzıehungswert der Religionsentwicklung VoNn Moses
bIs Schleiermacher In Pädagogisches Archıv 1911 321 335

Vgl eIW. Friedrich Niebergall Jesus Unterricht auf gefühls-psychologischer
Grundlage ach Ferjienkurs orträgen behandelt Leıipzıg 1913
11 Vgl bspw Tuiskon Tiller Grundlegung ZUuT Lehre VO Erzıehenden Unterricht

erb Aufl Leıipzıig 884
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» Wertlose Wahrhe1it« und elıgıon als y»eigener Weltzugang«:
Berechtigte Einsprüche und ıhre (Girenzen

Dıiıe beiıden im Folgenden aufzunehmenden Posıtionen VON ernar
ünge einerseıts und Bernhard Dressler andererseıts folgen ZWAarlr unter-
schıedlichen Argumentationsabsıichten, bauen aber insofern aufeiınander
auf, als Dresslier Jüngel mehrfach als seinen Gewährsmann zıtiert. Vor
em aber konvergieren dıe Darstellungen beıder Autoren in der 101

eiınem theologıschen bzw religionspädagogischen eDrauc. des
Wertebezgriffs. Sıe werden 1er aufgenommen, weıl e In der elı-
gionspädagogık starke CcaC  ng gefunden en
(£) Be1 ünge geht cS 1im Kern einen Aufsatz, der zunächst 1979
Sa mıt 7WEe1 weıteren Beıträgen anderer Autoren in einem kleinen
Band » Dıie Tyranneı der Werte« veröffentlicht und ann 99) iın einem
Aufsatzband Jüngels, dem dieser Text den 1te gegeben hat, erneu ab-
gedruckt wurde.!2 In dıesem Aufsatz profiliert Jüngel den Begriff der
Wahrheıt den des Wertes. Er 111 zeıgen, ass dıe In der damalı-
SCH Dıiskussion zentralen Kategorien des Lebenssinns und der Grund-
wer‘ nıcht gee1gnet seıen, das christliıche Verständnıiıs des Menschen
ZU) Ausdruck bringen. Deshalb plädıert dafür, »Jedenfalls im
theologischen Kontext auf den kategorialen Gebrauch des Begriffes
Werte verzichten«!?.
Miıt diıesem ädoyer grenzt sıch Jüngel insbesondere Vvon der SOZCNANN-
ten Materı1alen Werteethık Nıcola1 Hartmanns aD. der Werten eın »ıdea-
les Ansıchsein« zuspricht!*. iıne solche 1C VOoNn Werten führe letztlıch

eıner » Iyranneı der Werte«, WwI1e auch Hartmann bereıits selbst festge-
stellt habe Darüber hınaus 01g Jüngel der krıtischen Argumentatıon be1l
arl der auf den ökonomischen Ursprung des heutigen Werte-
verständnısses hınwelst und amıt auf dıe ach seinem el unauflöslı-
che Verbindung mıt der rage ach dem Wert VON Waren. emgegen-
ber gelte »Personen her haben keinen Wert, sondern Würde Und
Würde lässt sıch gerade nıcht verwerten«!>.
Für Jüngel ist dıe ychristliıche Wahrheıitserfahrung« dıe y»radıkale NnNIra-
gestellung der ede Von Werten und des Denkens in Werten«!6. Die
»speziıfisch christliıche Wahrheıtserfahrung« bestehe In eiıner y»Unterbre-
chung des Lebenszusammenhanges durch Gott«, dıe den Menschen mıt
der »Möglıchkeıt seines eigenen Nıichtseins« konfrontıiert, aber mehr
och dıe »Erfahrung mıt der Erfahrung« einschlıeßt, »dass der ensch

Ich zıti1ere nach dem Wıederabdruck: ernarı Jüngel, ertlose Wahrheıiıt.
Christlıche Wahrheıtserfahrung im Streıt dıe » Tyranneı der Werte« In ders.,
ertlose Wahrheıt. /Zur Identität und Relevanz des christlıchen Glaubens. Theologıi-
sche rörterungen ILL, München 1990,

Ebd., DIie ede von en mute »erzkatholısch«
Vgl ebd.,
Ebd.,
Ebd., 100
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sıch auf ott verlassen« kann!/ Denn der Gott, der das menschlıche Le-
ben 1m 1stlıchen Glauben unterbricht, ist Ja der Gott, der sıch selbst
den Menschen hingegeben hat, WIE »ımM Tode Jesu Christı geschah«!®.
Gemeınt ist dıe Rechtfertigung des Sünders, dıe sıch werteethisch »nıcht
denken« lasse. Denn die »Unterbrechung des Menschen Urc. (jott« sSEe1
»zugleıch eıne radıkale Infragestellung er das menschlıiıche {Iun leıten-
den sogenannten Werte«!?
So (1 6S Ende »Nıcht Werte leıten das Handeln des Chrısten,
sondern alleın dıe aus der Wahrheıiıt kommende 1ebe, dıe ebensowen12g
WI1IeEe Wahrheıit eiınen Wert hat oder darstellt«20 Weıter erläutert wiırd 1€6Ss
ann S ass sıch das »ethıische Problem prımär als rage ach dem
Selbstverständlichen« stelle21
Dıiese Argumentatıon nthält SEWISS vieles, dem AUus relıg10onspädagog1-
scher 1 1UT zugestimmt werden kann und WAas auch heute festzuhal-
ten bleıbt Dıe rage nach anrhneı ist für den i1stlıchen Glauben fun-
damental. Der ensch wırd In seiner Ur zutiefst verletzt, WEeNnNn Ur
och ach seinem Wert gefragt werden soll Dıie 1e ist für jede
cCNrıstliche maßgeblıch. All 1e6S$ ist relıg1onspädagog1sc er-
streichen, aber daraus ergeben sıch och keıine Antworten auf Z7WEe1 für
dıe christliıche Theologıe und heute besonders für dıe cNrıstiliıche
und dıe Relıgionspädagogik drängende Fragen“*:

Die ılı ertebegrIi bleıibt relıg1ıonspädagogıisc. unzureichend,
WEeNn S1e nıcht auch dıe Folgen des Von Jüngel gewünschten prInNZ1-
pıellen Verzichts auf dıe Sprache der Werte reflektiert. uch
nachgewıesen werden kann, ass der Begriff des Wertes ursprünglıch
eıne ökonomische Kategorie darstellt und sıch der ensch ach
christliıchem Verständnıs gerade nıcht ökonomisch kalkulheren lässt,

bleıbt gleichwohl richtig, ass der Wertebegriff heute anders VeOI-
wendet wırd und ass mıt seiner andere Gehalte kommunıizıiert
werden. Diıese Gehalte aber sınd gesellschaftlıch ebenso relevant WwI1e
theologisc bedeutsam, zumındest soweıt N Fragen WIe dıe ach
dem Menschenbild oder dem Wiırkliıchkeitsverständnis geht, denen
sıch etwa das pädagogısche Handeln ausrıchten soll Ob Bıldung ihr
Mal Menschen der etwa natıonalen Standortfragen en soll,

darüber wırd heute im 1Cc auf dıe ertefrage gestrıtten. Aus
dıeser Dıskussion kann sıch dıie Relıgionspädagogik aum mıt dem

Ebd., O3f.
Ebd., 104
Ebd., 105
Ebd

21 Ebd., 106
Im Folgenden übernehme ıch einıge Überlegungen und Formulıerungen Aaus

Friedrich Schweitzer, Dıie relıgıonspädagogische Großwetterlage: Dıskurse, Bezüge,
Forschungsrichtungen. In Thomas Schlag Heg:‘) Asthetik und Ethık Dıie Ööffent-
lıche Bedeutung der Praktıschen Theologıe, Zürich 2007,P
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Hınweils zurückzıehen, S1Ee WO prinzıpie nıcht einem Streıt ber
verschıedene Werte teilnehmen.
Damıt ist auch bereıts eın zweıtes Folgeproblem angesprochen, das
heute ohl 1e] deutlicher VOT ugen steht als och VOT 4() ahren, als
ünge seine Thesen formulierte. Der Hınweıs, aus chrıistlıcher iC
beantworteten sıch alle ethischen Fragen mıt dem Hınweils auf die
1e und auf das, WAas »selbstverständlich« aQus der 1e OlgtT, kann
angesichts der komplexen ethischen Fragen, sSe1 1m Horıizont der
Globalısıierung oder auch der Gentechnologıe, 11UT ZWeIl ktuelle
Beıispiele NCHNNCNH, aum mehr überzeugen. uch in diıesem
INUSS dıe christliıche Kategorien anbıeten, dıe 6S erlauben, sıch
auf verständlıche Art und Weise in dıe strıttigen ethıschen Dıskurse in
der Gesellscha einzuschalten. Der Relıgionspädagogik ommt dann
entsprechend dıe Aufgabe ZU, Junge Menschen ZUT Beteilıgung sol-
chen Auseiınandersetzungen efähigen.

(2) Dressler eru sıch für seiıne 101 Programm VOoNn »Unterricht
als Werteerziehung« auf Jüngels Darstellung, übernıimmt aber weder
dessen Hervorhebung des Wahrheıtsbegriffs och dıe etonung eiıner
Liebesethik ®> Miıt ünge verbindet Dressler VOT em dıe ehnung
des relıg1ıonspädagogischen Gebrauchs der Kategorie der Werte So ist

ıhn etwa arl Ernst Nıpkow prinzıpıe verdächtig, WE
auch dıe Wırtschaft dıe edeutung der erteerziehung hervorhebt24 Wo
elıgıon für Werteerziehung »IN Anspruch SCHOMMMECN wiırd, bewirkt S1e
nıchts als ihre eigene Selbstauflösung«. W arum? » Dieses Programm ist
entweder lächerlich (zweı wöchentliche Unterrichtstunden sollen moral-
erzieherisch dıie ucC er anderswo gemachten Lebenserfah-
Iung aufkommen) der zynısch (dıe als Wertevertall dıagnostizıerten
Folgen Von Modernis1ierungs- und Ukonomisierungsprozessen werden in
dıe Verantwortung überforderter Indıyiduen abgeschoben)«“>. DIie »Lehr-
barkeıt VON Moralıtät« sSe1 »weder operatiıonalısıerbar och wünsch-
bar«26
Die dafür gegebene egründung ist TE1C ebenso verdıichtet WwI1e VeOI-
kürzt Zum eınen soll das schulısche Bıldungsverständnis der Bedingung
unterliegen, »keıne besondere Werte- oder Haltungserziehung bzuspal-
ten«27 »Abgespaltet« werden soll natürlıch nıchts aber ist 1€eSs tatsäch-
ıch dıe einz1ıge Möglıchkeıt? Die sprachlıche Abwertung des Abge-
lehnten bietet dazu och eın Argument Was spräche dafür, in der
Schule Von vornhereın auf jJede Beeinflussung VoNn altungen verzichten

Vgl bes Bernhard Dressler, Relıgionsunterricht als Werterziehung? ıne Pro-
blemanzeiıge. In Zeıtschrift für Evangelısche Ethık (2002), 256—269

Bernhard Dressler, Unterscheidungen. Relıgıon und Bıldung, Leıipzıg 2006, 186
Anm 45

Ebd
Ebd

D7 Ebd
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wollen beispielsweıse also auch eıner Haltung WwI1e Intoleranz und
Diskriminierung? Uur‘ sıch eiıne solche Schule nıcht selbst ad absur-
dum hren Und olg AaUus dem Hınwelıs, ass dıe Schule nıcht ınfach
Werte »lehren« kann auc. das ist Ja richtig), auch schon, dass S1e über-
aup keıinerle1 Möglıchkeıiten hat und en soll, ZUT Wertebildung
nıgstens das Ihre beiızutragen? Schließlic T} 6S ohne weıteres ZU,
ass 6S der staatlıchen Schule »grundsätzlıch nıcht zusteht«, ertebıil-
dung betreiben??® Muss Wertebildung prinzıpiell der »Würde der
Erziehenden« widersprechen?*? In Schulgesetzen, aber auch pädagogı-
schen Darstellungen nıcht 1Ur aus der evangelıschen Tradıtion wiırd 1eSs
jedenfalls gerade nıcht gesehen Und altungen der Intoleranz
abgebaut werden, schützt 1€6Ss dıe Ur derer, dıe unter olchen Hal-

leiden en
Auf eine Klärung olcher Fragen lässt Dressler sıch jedoch
nıcht e1n, und insofern bleiben Leserinnen und Leser VOI em
dem Eindruck eher polemısch anmutender emerkungen WIe der folgen-
den »Religionsunterricht gehö dıe Schule nıcht deshalb, weıl elı-
o10N sıch für eIwas anderes als NUutzlıc erwelst etwa für Werteerzlie-
hung oder für sozlale Integration«-. uch dıes ist sıcher richtig, aber
WAas 01g daraus? Das wırd nıcht usgeführt, begründet oder 1s5  1
Angesiıchts olcher Aussagen ıst 6S dann erstaunlıch, WC be1l Dresslier
ebenfalls lesen ist y»Natürlıch sehö dazu uch ethische Reflex1on
und Urteilsbildung, insofern der Religionsunterricht dıe ru  ng VON
Werten bzw VO  — moralıschen Regeln und Handlungsmotiven AUSs der
IC des ıstlıchen aubens ermöglıcht und Beıispiele istlıchen
Lebensvollzugs VOT ugen stellt«®!. Dazu pas dann allerdings wen1g,
ass Dressler dieser VO  —; ıhm selbst beschriebenen Aufgabe In seinen
Veröffentlıchungen aum weıtere Aufmerksamkeıt gew1ıdmet hat >%
Seine monographische Entfaltung »Relıgion und Bildung«>> nthält
jedenfalls eın Kapıtel, in dem dıe »Prüfung VoNn Werten bzw Von 1I1NO-
ralıschen Regeln und Handlungsmotiven AdUus der 1C des 15  ıchen
Glaubens« als grundlegende Aufgabe entfaltet oder dıe Möglıchkeıt,
»Beıispiele christlıchen Lebensvollzugs VOT Augen« stellen, arge-
stellt würde. nsofern entsteht leicht der VO  — Dressler selbst vielleicht

Ebd., 187
Ebd 189
Bernhard Dressler, Relıgıon im Bıldungssystem. In Marco Hofheinz Harry

Noormann Hg.) Was ist Bıldung im Horıiızont VON Relıgion? Festschrift für Fried-
rich Johannsen un Geburtstag, Stuttgart 2014, 40—52,

Dressler, Religionsunterricht, 264
Wıe wen1g alternatıvlos dıese Posıtion tatsächlıch ist, zeıgt VOT reformator1-

schem Hıntergrund sehr klar Reiner Preul, Evangelısche Bıldungstheorie, Leipzıg
2013, bes (»Ethısche Bıldung«).

Vgl Dressler, Unterscheidungen.



Z Friedrich Schweitzer

nıcht intendierte Eındruck, ehne für den Relıgionsunterricht jeden
ethıischen Bıldungsanspruch ab 34
Letztlich erg1ıbt sıch Dresslers wehr dıe Gleichsetzung Von Re-
lıgı1onsunterricht und Werteerziehung AaUus seinem Interesse, elıgıon als
eigenen Weltzugang begreifen und bıldungstheoretisc stark
chen. Deshalb beruft sıch immer wıeder auf Jürgen Baumerts Unter-
scheidung zwıschen vier »Modı der Weltbegegnung«>> macht el
aber wen1ger bewusst, ass auch be1 Baumert Bıldung eıne unverzıcht-
are ethiısche Dımension aufweilst als y»normatıv-evaluatıve Auseınan-
ersetzung mıt iırtscha und Gesellschaft«, dus der sıch elıgıon oder
Relıgionsunterricht Ja nıcht ınfach heraushalten können, WEeNN elıgıon
der ihr be1ı Baumert zugedachten Aufgabe, » Probleme konstitutiver Ra-
tionalıtät« klären helfen, überhaupt gerecht werden soll

Wertebildung als unverzıichtbare Aufgabe Relıgionspädagogık und
Religionsunterricht
Jede Gleichsetzung zwıschen Relıgionsunterricht und Werteerziehung
oder ist abzulehnen. ugleıc 1eg In der bloßen wehr er auf
Werteorientierung gerichteten Erwartungen und ethischer Bıldungsan-
sprüche 1eTr aber eın sinnvoller Ausweg. olge ware dıe solıerung und
Delegıitimation des Relıgionsunterrichts be1l gleichzeıtigem Relevanz-
verlust. Sınnvoller scheıint MIr eın pädagogisch und theologisc reileK-
tierter Umgang auch mıt der Wertethematı Ich schlage deshalb
nächst eıne pädagogisch-terminologische und dann eiıne theologıische
Präzısiıerung VOT.
Werte lassen sıch nıcht vermitteln, und pädagogısch ware abzulehne
WEeNN Erziehende eın olches Ziel verfolgten. Deshalb spreche ich selbst

Ww1e 1mM vorliıegenden Beıtrag bereıts gelegentliıch geschehen bewusst
weder VONn Wertevermuittlung och Von Werteerziehung, sondern VO  —;

Wertebildung. Auf diese Weıise kann eutlic werden, ass CS auch 1T
Bıldungsprozesse geht und also den Anspruch einer freiheıtlı-

chen, auf kritischer Reflex1ion eruhenden Aneı1gnung gehen INUSS Was
dann natürlıch auch dıe krıtische Ablehnung bestimmter Werte e1n-
SCHIL1e
Im ınne eiıner theologıschen Präzıisıerung erscheinen MIr dıe Formulıe-

in den 2006 VO Rat der veröffentlichten Thesen ZU) Re-
lıgı1onsunterricht hılfreich »Nach evangelıschem Verständnis INUSS der
Gottesbezug 1mM Zentrum der relıg1ösen Bıldung stehen. Gleıichzeıitig e_

Im persönlıchen Austausch mıt Bernhard Dressler WIEeS miıch ausdrücklıch
darauf hın, dass dıes tatsächlıch nıcht seıne Intention se1

Vgl twa Dressler, Relıgion, dazu Jürgen Baumert, Deutschland im 1In-
ternatıonalen Bıldungsvergleich. In Nelson Kıillius Jürgen Kluge Linda Reisch
(Hg Dıie Zukunft der Bıldung, Frankfurt a.M 2002, 100—150, bes ]
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öffnet relıg1öse Bıldung Zugänge zukunftsfähıgen Werten.«>© Es geht
also eine Balance zwıschen klarem evangelıschem Profil einerseı1ts
und eılhabe öffentlichen Wertediskurs andererseıts.
rlaute' wırd 1e6Ss »Manchmal wırd relıg1öse Bıldung bloß als eiıne
Form der Werteerziehung angesehen. Aus evangelıscher 1 geht Je-
doch mıt dem Bezug auf (jott dıe Wahrheıitsfrage en Werten VOTaus
Der Glaube eru nıcht auf Werten, sondern umgeke folgen Werte
aus dem Glauben Werte lassen sıch auch ohne ezug auf elıgıon be-
gründen Ebenso richtig bleıbt aber, ass elıgıon In Geschichte und
egenwa den wichtigsten Quellen der ethıischen und normatıven
Orıentierung zählen ist. «> /
Hıer wiırd deutlıch, ass ısche Orientierungsleistungen keineswegs
das erste sınd, das 6csS ın Relıgionsunterricht und Religionspädagogik
geht Das ist und bleıbt der Glaube (Gjott oder eben dıe rage ach der
Wahrheıt der menschlıichen Fxı1istenz. och erwachsen AdUus diesem Jau-
ben Lebens- und Handlungsorientierungen, dıe thısch emımnent bedeut-
Sarl sınd. Solche Orıentierungen lassen sıch mıt unterschiedlicher
ethıscher Kategorien beschreıiben und reflektieren w1e in der Ge-
schichte der chrıistlıchen geschehen ıst
Relıgi1öse Bıldung und ethische Bıldung gehören AUus evangelıscher 1C
CN ZUSaMMNCN, nıcht 1Ur in der Tradıtıon. sondern auch in uUunNnseTrTer (Gie-
genWart. usammenhang ıst pädagogisch insofern VoNn er ble1-
bender edeutung, als damıt der innere ensch in se1iner Bıldung aNSC-
sprochen ist.>8 Normatıve Orıentierungen, dıe dem Menschen lediglich
VOoNn außen auferlegt werden, bleiben hınter eiıner olchen Bıldung
rück Umgekehrt kann der cCNrıstliche Gilaube in se1iner Ausrichtung auf
den inneren Menschen (nıcht aber auf Innerlichkeıit!) nıcht ohne 1ısche
Folgen bleiben Der Religionsunterricht besıtzt er unvermeıdlıch eıne
ethische Dımensıon, dıe nıcht verdrängen oder verschweıgen, sondern

der selbstbewusst stehen und für dıe eiıntreten sollte auch in
dem Bewusstseın, ass darın nıcht aufgehen kann

36 EKD, Religionsunterricht. IThesen des ates der Evangelıschen Kırche in
Deutschland, Hannover 2006,

Ebd
Vgl dazu Friedrich Schweitzer, Bıldung, Neukırchen-Vluyn 2014



Bernhard Grümme

im Katholizısmus

Was versteht INan In der katholıschen Tradıtion »Ethik«?

Terminologisch sınd Ethık« und Moral« austauschbar. el bezıiehen
sıch auf das gelebte en 1mM Lichte Von gut und böse, richtig und
falsch. Obschon gelegentlıch WIeEe etwa be1 EIW. Jürgen Habermas eıne
gegenteılıge uordnung VOTSCHOHMMUNCH wird, ' werden sowohl 1im phılo-
sophıschen als auch 1m theologıschen Dıskurs und ora eınan-
der zugeordnet WIeEe Grammatık und gelebte Sprache.* ist auf dıe
lebensweltlıch gelebte ora als einem efüge gewählter Handlungen,
Handlungspräferenzen und Handlungsregeln hıngeordnet. S1ıe reflektiert
dıe »Moralıtät der ora und überprüft, sucht und entwickelt TUN!
deren Bestätigung oder Kuıtıik, praktısche Anerkennung oder Verände-

<
ıne christlich-theologische TE1INC bringt gegenüber säkularer

eınen spezıfischen Beıtrag eın den Gottesgedanken 1im Lichte der
otscha und Praxıs Jesus. Theologische versteht sıch deshalb als
» Theorıie der menschlıchen Lebensführung un dem Anspruch des
Evangelıums. Sıe rag ach demuen und richtigen Handeln in
der Perspektive des istlıchen auDens und bedenkt dıe Konsequen-
ZecN für dieses en und Handeln, dıe sıch daraus ergeben, ass dıe
rage ach seinem etzten Ziel 1mM Lichte eıner bestimmten, nämlıch
eiıner der bıblıschen Offenbarung entnommenen Vorstellung menschlhı-
cher Erfüllung beantwortet wird«.* Als katholische ist S1e sıtulert
in dem komplexen, teilweıise inspirıerenden und fruchtbringenden,
teilweıise spannungsvollen, teilweıise konflıkthaften efüge VoNn ıbel.
theologıschem Lehramt, kırchlichem Lehramt, olk (jottes und radı-
t10n.
trıttıg ist nnerha der katholischen der der bıblıschen
Tradıtion und der Glaubensüberlieferung. Dıie Glaubensethık sıeht das
Proprium eiıner katholischen in durchaus auch materı1al fassen-

Vgl Jürgen Habermas;, Erläuterungen ZUT Dıskursethik, Frankfurt a.M 1991,
100—1

Vgl Stephan Ernst, Grundfragen theologıscher Ethık iıne Eınführung, München
2009, A I

Matthias Lutz-Bachmann, Ethık. Stuttgart 201 39
ernarı Schockenhoff, Grundlegung der FEın theologischer Entwurf, Fre1i-

burg 1.Br. 2007, 19f.
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den Perspektivierungen und Sınnzusagen AaUus dem christlıchen Glauben
heraus. Das Zutrauen in dıe Kraft utonomer Vernunft würde dıe End-
iıchke1l1 und dıe Schwächun urc Schuld übersehen. ıne unbedingte
Begründung ethischer Urteile SOWIEe dıe Motivatıon, ethische Orılentie-

auch axımen des eigenen moralıschen andelns werden
lassen, werde letztlich erst durch göttlıche Offenbarung möglich.? Dage-
SCH SeTiZ mıt einem unterschiedlichen egründungsapparat mal stärker
schöpfungstheologisch-thomistisch,® mal transzendentalphılosophısch
ausgerichtet eıne Autonome ora ohl auch wesentlıch stärker als in
protestantischen Ansätzen auf dıe Vernunft des Menschen, für dıie
menschlıche reine1 urc dıe un! konstitutiv gebrochen ist.© oralı-
sches Handeln findet selıne Prinzıpien und konkrete Orıentierung ın der
menschlıchen Vernunft selber Der Glaube hat TeE1C stımulıerende,
integrierende und kritisıerende edeutung Autonomie meınt letztliıch
eine theonome Autonomıie, dıe UuUrc. ott ZUTr eigenen Urteilsbildung
freigesetzt wird.? In dieser Rıchtung zeichnet sıch WwWI1Ie der COMN-

INON der egenwärt  1gen katholischen ab In Fragen der Be-
gründung VON Normen, Werten und ugenden verfügt der chrıstliıche
Glaube nıcht ber Eınsıchten, dıe ber das Potentıial der säkularen Ver-
unft hinausgehen. » Aber ebenso trıfft Z ass einen eigenen Ent-
deckungszusammenhang vVvon Werten und Normen menschlıchen Miıt-
einanders und des Sınns menschlıchen Daseıns konstituleren kann«, den
eiıne säkulare Vernunft A4Uus sıch heraus nıcht erreichen vermag. !® Das
Proprium eıner katholischen 1e2 demnach im umgreıfenden
Rahmen eiıner theologıschen Anthropologie,!' WIE eıspie der ZU

moralıschen Handeln befreıten Freıiheıt, dıe anderen Ne1igungen
den Menschen Z.Ur Moralıtät ermutigen wiıll, der Feindeslıebe oder
ebenso der zugesprochenen ergebung und ersöhnung eutlic wird.!?
Als Themenfelder theologıischer lassen sıch tradıtionell Z7WEe1 FEbe-
NCNn unterscheıden:
a) Auf der ene der Fundamentalethık oeht wI1e In der genannten
Autonomiefrage das grundlegende wıissenschaftstheoretische Profil

Vgl Bernhard Stoeckle, renzen der Autonomen Moral, München 1974, 8 5—96
Alfons Auer, utonome Moral und christlıcher Glaube, Düsseldorf 971
Vgl Bruno chüller, Die Begründung sıttlıcher Urteınle. Iypen ethıscher Argu-

mentatıon in der Moraltheologie, Düsseldorf 1980, 59—80; Franz Böckle, Funda-
mentalmoral, München 1977, 49972

Vgl Christiane Schubert, INCETIC passıve? Inszenierung eiınes Gesprächs über
(nade und Freiheit zwıschen Eberhard Jüngel und Ihomas Pröpper, Regensburg
2014, TB

Vgl Ernst, Grundfragen (Anm. 2}5
Hans-Joachim Höhn, IDEN Leben in Form bringen. K onturen eıner AB

gendethık, Freiburg 1.Br. 2014, 73
11 Vgl Bernhard Grümme, Menschen bılden? Eıne relıgionspädagogische Anthro-
pologıe, Freiburg 1.Br. 2042 293—350

Vgl Josef Römelt, Christliche Ethık In moderner Gesellschaft, @ Freiburg
1.Br. 2008, 130—-150
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normatıver deren Denkform und Prinziıpien. ber dıe Verhält-
nısbestimmung den anderen theologischen Dıszıplınen SOWI1eEe den
Humanwissenschaften hiınaus sınd dıe Debatten eiıne unıversale,
transzendentalphılosophısch der dıskursıiv ormalen Prinzıpilen auto-

ernun orlentierte eiınerseıts und eıne na  C  iıch, NCO-
arıstotelisch-thomistisch oder kommunitarıstisch T  > (ijuten
ausgerichtete andererseıts hoch brisant.
Weıterhın sınd in der Frage den Vorrang VON Normen, Folgen und
Zielen dıe Auseinandersetzungen zwıschen eıner deontologischen
Pflichtenethi und teleologıschen WIeE konsequentialıstischen Ethiken
Gegenstand eftiger Kontroversen. Grundlegend hıerfür ist der Streıit
ber den Status und dıe Begründungsfähigkeıt ethıscher Aussagen über-
aup Sınd diese gemäl der kognitivistischen nna ratıonal be-
ogründen oder basıeren diese gemä der non-kognitivistischen Posıtion
aufefü Intuıtion oder Entscheidung?!®

Aufgabe der Angewandten hingegen ist CS, konkrete moralısche
Herausforderungen thısch befragen und analvsıeren SOWIE sıtua-
t10NS- und themenbezogene Normen egrunden Hıerbei oeht 6S Jjen-
se1ts tradıtioneller lehramtlıch oder naturrechtlich vorgegebener Kasuls-
tiık indıvıdualethısche gesellschaftsethische oder auch ökologische
Bewertungen., Beurteilungen und Handlungsorientierungen. Bereichs-
thıken WwI1e mediıizıinısche 1 ökologische polıtısche T
Medienethıiık. Sozılalethık., Arbeıtsethik., Technikethik der Sexualeth1
dıfferenzıeren sıch in dem Maßlße aus, WwWI1Ie dıe Komplexıtät der Lebens-
welten zunimmt.!* Theologische Ethık ist eben eın Glasperlenspiel Als
anwendungsorientierte sıeht sS1e sıch vielmehr mıt dem einem dra-
matıschen geschıichtliıchem andel unterworfenen (Jaanzen menschlıcher
Ex1istenz konfrontiert.

eht dıe wıissenschaftlıch-theolog1ische mıt der der
römisch-katholischen Kırche übereın? Wo estehen Dıskrepanzen? Wo
lhıegen Konflıktpotentiale?
Die angedeutete Spannung zwıschen Autonomer und auDens-

Nnnerha der katholiıschen gewıinnt unter den besonderen.,
nıcht selten urc »Pastoralmacht« (Foucault) geprägten Bedingungen
des Verhältnisses zwıschen Theologı1e und kırchlichem Lehramt eıne e_
eDlıche Zuspitzung, dıe nıcht fre1i Von Miıssverständnissen, charien
und autorıtären Verwerfungen ist ährend sıch auf dem Feld der SO-
zialethık ach den Kämpfen dıe Befreiungstheologıie und die dıver-
SCI1 Sozilalenzyklıken inzwıschen dıe ogen geglättet aben, le-

Vgl Ernst, Grundfragen (Anm 2 9—29; Schockenhoff, Grundlegung (Anm 4),
1 5—42

Vgl Wilhelm ON Ethiık I1 Systematısch; In LThK} (2009) 0239729
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gCcNH eın besonders konflıktreiches Feld im Bereıich der Sexualethık der
Geschlechterethıik und Famıilienethik bıs hiıneın in lehramtlıche Verur-
teılungen. Insbesondere entzünden sıch dıe eDatten den Bestimmun-
VCcNH VO  —_ Möglıchkeıt, Status und (Girenzen naturrechtliıcher egrundun-
VMn und den Qualifizierungen ethischer Urteile als solche göttlıchen
Rechts

Welches Gewicht hat 1im katholiıschen Religionsunterricht In
Deutschland Österreich Schweiz?

Wegen iıhres umfassenden nspruchs hat dıe eıne unverwechsel-
are w1ıe zentrale Relevanz 1m 1C zuletzt deshalb beansprucht
InNan diıesen in gesellschaftlıchen WIeEe polıtıschen Zusammenhängen. An-
gesichts des gesellschaftlıchen Wertewandels wiırd der nıcht selten
dırekt mıt ethischer Bıldung kurzgeschlossen. Dre1 Verhältnisbestim-
MUNSCH VonNn und sınd empirisch unterscheıiden: [)as
Funktionalisierungsmodell beansprucht den als Wertelıeferanten:
das Distinktionsmodell akzentulert dıe Autarkıe relıg1öser Bıldung g -
genüber dem ethischen ernen; das Implikationsmodell betont nach-
vollzıehbar entsprechend der Theozentrı des aubens dıe Fokussierung
des auf dıe Gottesfrage, integriert aber alleın schon VOT dem Hınter-
grund der FEınheıt VoNn (jJottes- und Nächstenliıebe ethisches Lernen als
Implıkation relıg1öser Bıldung. ist demnach nıcht ohne 1 aber
eben mehr als Ethik 16
Mıt dieser Akzentulerung verstehen sıch deren Profil und Gewichtung.
Wıe der exemplarısch herangezogene Kernlehrplan NR  = dokumentiert,
bıldet deshalb das oblıgatoriısche Inhaltsfeld » Verantwortliches Handeln
dUus christlicher Motivatıion« eines VOoN insgesamt fünf verpflichtenden
Inhaltsfeldern.!/ Darın sollen dıe Schülerinnen und Schüler etwa »an

ausgewählten Beıispielen ethische Herausforderungen für Indıyıduum
und Gesellschaft« erläutern und YSIE als rel121Öös relevante Entschei-
dungssituationen« deuten, y»Schriutte ethischer Urteilsfindung« erläutern,
»erörtern. In welcher Weise bıblısche Grundlegungen der ZUT

Orientierung für ethische Urteilsbildung herangezogen werden können«
oder y»verschiedene Posıtionen einem ausgewählten Konfliktfeld un

Vgl Magnus Strielt Stephan Goertz Hg.) ach dem esetz es Autono-
mıe als chrıistlıches Prinzıp, Freiburg 1.Br. 2014

Vgl Rudolf Englert, Die ethısche Dımensıion relıg1öser Bıldung; ın Gerhard
'ertens Heg.) Handbuch der Erziehungswissenschaft, Grundlagen. All-
gemeıne Erziehungswissenschaft, Paderborn 2008, 815—820; Konstantin Lindner,
Wertebildung 1Im religionspädagogischen Horızont. Eın Systematisierungsversuch;
in RpB 68 (2012) 5—18

Kernlehrplan für dıe Sekundarstufe I1 Gymnasıum Gesamtschule ın Nordrheın-
Westfalen Katholıische Religionslehre, Düsseldorf 2014,
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Berücksichtigung istlıcher in katholischer Perspektive« 1SKU-
tıeren.

ıbt diıdaktıiısche Arrangements, dıe bevorzugt eingesetzt werden.,
thısche Themen 1m katholischen Religionsunterricht erschlıeßen?

Da theolog1ische eıl, Motivatıon WwI1Ie Handeln praägen will. VOI-

steht c sıch, ass ethisches Lernen 1Im kognitıve., affektive und volı-
t1ve omente integriert. Unterric  iıche., außerunterrichtliche und außer-
schulısche Lernorte sınd eı nıcht zuletzt iın ıhrem Lernsetting
unterscheıiden und insbesondere unter den besonderen Herausforderun-
VCN eiıner qualıifizıerten Ganztagsstruktur der Schule pro|  1V auf-
eiınander beziehen. Dementsprechend bılden subjektorientierte, erfah-
rungsorientierte und handlungsorientierte Zugänge WI1e dıe Dılemma-
methode, dıe narratıve 1 das Lernen 0Ca heroes und 0Ca
victims, eın Lernen AdUus Ungerechtigkeıt der Sozlalpraktıka WI1Ie das
Compmpass1ionprojekt wichtige emente ethischer Urteilsbildung.!?

Anhand welcher Lateratur annn sıch ein/e Religionslehrer/in
(anderer Konfess1o0ns- bzw Religionszugehörigkeıt) einlesen in
katholische Ethık?

Stephan Ernst, Grun  agen theologischer Ethık ıne Eınführung, Mün-
chen 2009
ernar:'! Schockenhoff. Grundlegung der Eın theologıscher Ent-
WUTT, reiıburg 1Rr 2007

Dr. Bernhard Grümme ist Professor für Relıgionspädagogık der Katholıisch-
Theologischen Fakultät der Ruhr-Universıtät Bochum.

Kernlehrplan für dıe Sekundarstufe 11 Gymnasıum Gesamtschule in Nordrheın-
Westfalen Katholısche Religionslehre, Düsseldorf 2014,

Vgl Stefan Meyer-Ahlen, Ethisches Lernen. ıne theologisch-ethische Heraus-
forderung im Kontext der pluralıstischen Gesellschaft, Paderborn 2010, 83—99; Eli-
sabeth Naurath, Miıt Gefühl Gewalt. Mitgefühl als Schlüssel ethıscher Bıldung
ın der Religionspädagogık, Neukırchen-Vluyn 2007:; Ulrich FODPAC, Ethık 1Im elı-
gionsunterricht” Der Beıtrag der chrıistlıchen Relıgion ethıscher Bıldung; in RpB

(2012) 19—34; Hans Mendl, Modelle Vorbilder Leıtfiguren: Lernen außer-
gewöhnlichen Biografien, uttgaı 2014
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Gottfried rth

FEthık im evangelıschen Chrıistentum

Was versteht IiNan iın der evangelıschen Tradıtion un »Ethik«?

Wenn ich mıt olfgang Huber‘! unter ogmatı dıe Sprachlehre christlı-
chen aubens verstehen möchte. dann dessen » Verhaltens-
lehre«, geht u Fragen des andelns und Unterlassens 1mM Kon-
texti einer i1stlıchen Gilauben iın seiner evangelıschen Prägung
orjentlierten Lebensführung. €e1 meınt das Tradadıka »evangelıisch« dıe
»entschiedene Orientierung Evangelıum be1ı optıimalerel für
das., W as anders als das Eıgene 1St« In evangelıscher
Tradıtion entfaltet sıch heute ökumenisch, bezogen auf den ganzch be-
wohnten Erdkreıs, bezogen auf andere Tradıtionen christliıchen aubens
und cANrıstlıcher Lehre und bezogen auf eıne für eigenen Gilauben und
eigene Lehre konstitutive interrelıg1öse Dialogbereıitschaft.

meınt also nıcht eın estimmtes Verhalten, sondern dıe Reflex1i1on
darüber In Geschichte und Gegenwart evangelıscher lässt sıch
eıne Dıfferenz zwıschen eıner (eher) deduktiven und eiıner (eher) induk-
tiven usmachen: Erstere leıitet Verhaltensmaßstäbe AaUus einem
feststehenden eX ab (Z.B Gesetzesethık), letztere entwickelt DC-
hend Von Sıtuationen Verhaltensoptionen, in denen eın Subjekt seine
Verantwortung wahrnımmt. » Verantwortungsethık geht VON eigener und
temder Gewi1issensfreıiheıit und damıt VOoNn der rage authentischer Le-
bensorientierung Au  N och S1e 111 diese in eınen Prozess der K Oommu-
nıkatıon einbriıngen und dadurch ZUT Konstitution gemeinsam geteilter
normatıver nsprüche beitragen.«“ el wiırd 1im Interesse jener ygeteıl-
ten normatıven Ansprüche« eın normatıves Paradıgma eher zurückge-
stellt und eın eher interpretatiıves Paradıgma in den ordergrun gerückt.

eht dıe wissenschaftlich-theologische mıt der der
evangelıschen Iche(n ein1g? Wo bestehen Diskrepanzen?
Wo lıegen Konfliktpotentiale”
Angesıchts der Pluralıtät ethischer Argumentationsweisen und ptionen
im Bereich wissenschaftlich-theologischer und kirchlich-theologischer

Vgl Wolfgang Huber, Konflıkt und Onsens. München 1990, 178
A.aQ0.., 156
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Ethiken sehe ich dıe ‚Einigkeit« beıder Bereiche in ıhrem Ja Pluralıtät
und damıt indıviıdueller Rechenschaftspflicht und Verantwortung des
uns und Unterlassens VOIN Christinnen und Chrıisten ach vangelIi-
schem Verständnıis. ıtısch besehen kann 1€6Ss TEeHIE bıs ar-
eıt In entscheıdenden ethıschen Posiıtionierungen WI1e beispielsweıse in
Fragen der Gewaltfreiheıit und des Friıedens führen, dıe 1m Bereıich WIS-
senschaftlıch-theologischer und kırchliıch-theologischer Ethiken VON
eiıner MIr unverständlıchen ejahung VOoN Gewalt und Krıeg als ultıma
ratıo bıs hın Gewaltfreiheıit und eiıner klaren Ablehnung Von Krieg
reichen.

elche Themen der stehen 1m SCAHUullschen Kontext 1m
Vordergrund”?
Im en eıner Nau  1V argumentierenden Ethik> wırd dıe Schule, dıe
Von ıhrer Aufgabe her für Kınder und Jugendliche WIE für ihre Lehrerıin-
NCn und ehrer zuers als Lern- und Lehrort angesehen wird, als ein
thısch relevanter Lebensort wahrgenommen, dem immer schon
thısch gehandelt wırd. Explızıter nterrichtsgegenstan! können dann
alle Sıtuationen werden. dıe Schülerinnen und Schüler WI1e Lehrerinnen
und Lehrer thısch herausfordern, z B ich und dıe anderen, Freund-
schaft, Konkurrenz, Streıit, ersöhnung, Gewalt VEeTITSUuS Gewaltfreiheit
Dazu gehören dann jeweıls deren interkulturelle und interrelıg1öse
Perspektivierungen In eher autonom, heteronom oder theonom begrün-
deten Ethiken 7u diesem thisch relevanten Lebensort Schule gehören
sodann auf eıner anderen ene inter  urelle und interrel1g1öse eth1-
sche Problemstellungen WI1e beispielsweise Wahrnehmungen VO  — ähe
und erne 1im gemelınsamen Kontext.* Eın welılteres zentrales ethisches
Lernfeld lässt sıch mıt eiıner Formulıerung der Arbeıtsgruppe ıldungs-
standards In der Evangelıschen Kırche ın Österreich ormulıe-
16©  S »Dıe SchülerInnen können TODIeme UNseIcI Welt aufzeıgen und
deren usammenhänge krıitisch hinterfragen. S1e sınd ähıg, an! bıb-
iıscher Vısıonen und der Botschaft VO eic (jottes Viısıonen für eıne
lebenswerte Welt für alle entwickeln. S1e können Beıispiele9 in

Vgl noch immer grundlegend: Gottfried dam Friedrich Schweitzer Hg.)
Ethisch erziehen In der Schule. Göttingen 996 Vgl weiıter hiınsıchtliıch eines induk-
tiven Nnsatzes Elmar Fiechter-Alber, Welche Ethık in der Schule? Grundlagen eth1-
schen Lehrens und Lernens, Maınz 2004 (Dıiese katholısche Dissertationsschrift se1
hlıer genannt, we1l s1e grundlegend Schule als ethisch relevanten Lebensort benennt
und hıinsıchtlıch ethischen Lernens und Lehrens reflektiert.); Gottfried rn
Fritz, »Ich I1USS WIssen, Was ich machen wiıll« Ethıiık lernen und lehren in der
Schule, Göttingen 2008; olfrıe Orth Andrea Schulte Ingrid Wiedenroth-Gab-
ler, Leben 1m Regenbogen, Leıipzıg 2008

Vgl Grünter Heimbrock, Relıgionsunterricht im Kontext Ekuropa. Eınführung In
dıe kontextuelle Relıgionsdidaktık In Deutschland, Stuttgart 2004
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denen sS1e ihre eigene Verantwortung wahrnehmen, VOT em in ezug
auf Umweltschutz, gewaltfreıie Konfliktlösung und bewusstes Konsumie-
ren. « ıne besondere spielen sSschheD3lıc in den Sekundarstufen
ethische Fragen 1m Kontext des Anfangs SOWIe des es menschlıchen
Lebens

Welches Gewicht hat 1im evangelıschen in D/A/CH?

Angesiıchts der antona ausgestalteten 1e eines schulıschen bzw
nıchtschulischen Religionsunterrichtes lassen sıch für dıe Schwe1z weder
empirische och normatıve Aussagen ber das Gewicht ethıischer The-
IinNneN 1mM Relıgionsunterricht machen. Der zıti1erte lext der Arbeıtsgruppe
Bildungsstandards In der Evangelıschen Kırche macht den en
Stellenwert ethıscher Bıldung 1im österreichıschen Religionsunterricht
eutlıic. Dies bestätigt eın weıterer Hınweis, WE wen1ger themen-
bezogen und eher generaliısıerend iın eıner weıteren der acht Thesen fest-
gehalten wird, ass »dıe Schülerinnen und Schüler auf dem Hintergrund
des ıstlıchen aubens in ethischen Fragen ber ihre EKıgenverant-
wortlichkeıt Auskunft geben können«®©. Im 16 auf cdie Sıtuation des
Religionsunterrichtes 1im Raum der Evangelıschen Kırche in eutschlan
ist ach WI1e VOT orundlegend dıe Denkschrift »Identıität und Verständi-
ZSUNS« VON 1994, dıe In unterschiedlichen Perspektiven dıe hohe edeu-
t(ung ethischer Themen für den Religionsunterricht hervorhebt und das
Erlernen VO  a’ Verantwortung »für dıe e1igene, unmıttelbare Lebenswelt
und letztendlıch dıe globalen Zusammenhänge, den Schutz der yEiınen
elt«, dıe Bewahrung der Schöpfung« oder dıe Stärkung der Urteils-
kompetenz, >gzut oder ysschlecht« 1St«, betont./ Diese Betonung
ethıscher Themen und ethıscher Urteilsfähigkeit spiegelt sıch auch in den
Empfehlungen der Gemischten Kommissıon ZUTr eiIiorm des Theologıie-
studıums AdUus dem Jahre 27009 mıt dem 1te » Theologisch-Religions-
pädagogische ompetenz Professionelle Kompetenzen und Standards
für dıe Religionslehrerausbildung«®: Immer wıieder wiırd ın den eologı1-
schen und religionspädagogischen Standards der Ausbildung zukünftiger
Relıgionslehrerinnen und lehrer auf deren i1sche Urteilskompetenz
und auf dıe Vermittlungskompetenz ethischer Orıentierungen aus chrıst-
lıcher Perspektive verwiesen.? Schließlich bezıeht sıch eıne der acht
Kompetenzen für den evangelıschen Religionsunterricht in der eKun-
darstufe © WwW1e dıe in einem Orientierungsrahmen ZU ema fest-

http://www.evang—wien.at/index.php?id=85 (Zugriff: 17.06.2014).
Ebd
Rat der EKD Hg.) Identität und Verständigung. Standort und Perspektiven des

Relıgionsunterrichts ın der Pluralıtät, Denkschrift der EK  T Gütersloh 994
EKD- Texte
Aua O:
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hält. ez1dı1e auf ethische Fragen: »Ethische Entscheidungssituationen
1mM indıvıduellen und gesellschaftlıchen en wahrnehmen, dıe hrıstlı-
che Grundlegung Von Werten und Normen verstehen und begründet
handeln können. «10

ıbt 6csS didaktıiısche Arrangements, die bevorzugt eingesetzt werden,
ethısche Themen 1im evangelıschen erschlıeßen?

Als bevorzugte dıdaktıiısche Möglıchkeıiten ich Je eın eher ogn1-
U1V-, emotıional- und erlebnıisorijentiertes Arrangement ethıschen Lernens
und Lehrens
Der 1m ethıschen Denken onhoeffers und INn Dıskursen des Oku-
menıschen Rates der Kırchen und in der ethischen Reflex1ion araına
Joseph ardı]ns wurzelnde Dreıischriutt »wahrnehmen urteilen han-
deln« (Wahrnehm  ungs-, Urteils- und Handlungskompetenz) eignet sıch
relıg1onspädagogısch insbesondere 1m Kontext der oben angesprochenen
induktiven 1 erhalb derer zunächst dıe ethıischen Herausforde-

Onkreter S1ıtuationen wahrzunehmen S1nd. Daran schließen sıch
Prozesse ethiıscher Urteilsbildung!' d dıe In eiınen immer vorläufigen
und revidıerbaren ethiıschen Urteilsentsche1 münden und reflektiertes
Handeln ermöglıchen, das selinerseılts wıederum dıalogisch kommunıi-
zıierbar lst, Konstitution gemeinsam geteılter normatıver An-
sprüche bei(zu)tragen« 12
Um In einer Sıtuation deren ethische Herausforderungen und damıt
möglıcherweıse gegebene Anforderungen Handeln oder Unterlassen

erkennen, bedarf cS der mpathıe mıt den in unterschiedlicher Weıse
einem Geschehen beteiligten Personen. Dies gılt nıcht NUur für Gewalt-

sıtuatiıonen, dıe >Mıtgefüh Gewalt«!® erfordern. Vıelmehr kann,
WIe 6c5sS der Untertitel des Buches VO  — Elısabeth Naurath benennt, »Miıtge-
{ühl als Schlüssel ethıscher Bıldung ın der Relıgionspädagog1ik« verstan-
den werden. mpathıe lernen und einüben wırd eiınem wichtigen Feld
ethıschen Lernens und Lehrens 1mM Religionsunterricht. Dıieser kann
auch eınen wesentliıchen Beıtrag ZUT chulkultur leısten, indem CT das
thematısıert und ermöglıcht, WAas in eiıner 10Na orlentierten, auf

Kompetenzen und Standards für den Evangelıschen Relıgionsunterricht In der
Sekundarstufe &: Eın Orıentierungsrahmen, EKD-Texte :E Hannover 2011,
Dabe!l ist testzuhalten, dass dıe ethiısche Dımensıon sıch auch in eıner anNnzcCh Reıihe
der weıteren sıeben Kompetenzen spiegelt.
11 Vgl beispielsweıse ıyrıe.Härle, Ethık, Berlın New ork 201 l, Z ZTR

Anm
Elisabeth Naurath, Miıt Gefühl Gewalt. Miıtgefühl als Schlüsse] ethıscher

Bıldung In der Relıgionspädagogık, Neukırchen-Vluyn 2010; vgl auch olfyrıe
Orth, Friedensarbeıit mıt der Bıbel, Göttingen 2009
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Leıistung ausgerichteten Schule vielfach auf der Strecke bleıbt Herzens-
bıldung. 14

Schließlich spıelen erlebnisorientierte didaktische Arrangements eiıne
bevorzugte 1m ethischen Lernen und ehren Hıer geht 6S entweder
im K lassenzımmer dıe Inszenierung ethischer onflıkte, das e..
cken konkreter Handlungsmöglichkeıiten und deren rprobung ın
Rollenspielen!> der in Verbindung mıt Praktikumsmöglichkeiten außer-
halb der Schule Möglıchkeıiten sozlıalen Lernens in soz1alen Einrich-

und dıe schulıische Aufarbeıtung der ort gemachten Erfahrun-
gen!®.

Anhand welcher Laıteratur kann sıch ein/e Religionslehrer/in einlesen
In evangelische Ethıik?

Ich empfehle folgende 1ıte ZUT evangeliıschen
Peter 1e Friedrich Johannsen, ınführung in dıe 1 Neukirchen-
uyn 2003
1ılirıe' ärle, Berlın New ork 201
olfgang Li1enemann, Grundıinformatıionen theologische (Göttin-
SCH 2008

Unter religionsdıdaktıscher Perspektive empfehle ich
Raıner Lachmann Hege.) iısche Schlüsselprobleme, Göttingen
2006

Dr 7€ı Orth ist Professor für Evangelısche Theologıe und Religionspädagogik
Semiminar für Evangelısche Theologıe der Technischen Universıtät Braunschweig.

azu gehören zentral dıe Arbeıten Marshall Rosenbergs ZUur Gewaltfreıien
Kommuniıkatıon. Hıinsıchtlich der Schule vgl Gottfried rth Hilde rIlz, Gewalt-
freiıe Kommunikatıon ın der Schule. Wıe Wertschätzung gelingen kann, Paderborn
2014; dies., Bıtten fordern, Paderborn 2014

Vgl beispielhaft das ökumenische Lernprojekt »Schritte Trıtte Für ıne
Kultur des Friedens und der Gerechtigkeıit«. www.schrittegegentritte.hkdh.de (Zu:
oriff: 19.06.2014)

Vgl beispielhaft das Compass1ion-Projekt, das VOoNn der Erzdiözese Freiburg inıt1-
iert und Jjetzt durch deren Schulstiftung weitergeführt wird. http://www.schulstiftung-
freiburg.de/eip/pages/75_vorstellung.php?rg=> (Zugriff: 19.06.20 4
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Ethık 1im udentum

Was versteht INall In der Jüdıschen Tradıtion »Ethik«?

Im CNLCICHN ınne wırd darunter das verstanden., W as VOT em 1im CUuN-
zehnten Jahrhundert mıt einem hebräischen Ausdruck als » Mussar« VeOI-
standen wurde. Israel Salanter (1810-1 883) wählte diesen Begrıiff
für eine eher weltlıchem Treıben ferne Haltung zwıschen chassıdıischer
Herzensfrömmigkeıt 1er und rationalıstischer Talmudgelehrsamkeıt
dort
Im weıteren inne ist der jüdısche Glauben ohnehın als »Orthoprax1e«
immer schon eher 1 eine Form richtigen Lebens. denn eın
Glaube 1m Siınne der Spekulatıon ber das Göttliche DSCWESCH Das o1lt

die ogroßen Svyvsteme jüdıscher ystık. dıe Kabbala on in
eiıner maßgeblıchen rabbinıschen Schriuft des drıtten Jahrhunderts., den
»Sprüchen der Väter« 123 : » Auf Tre1 Dıngen steht dıe Welt
Auf der Weısung., auf dem Gottesdienst SOWwl1e auf der Miıldtätigke1it«
FEın weıteres e1ispie für eın ethısches Prinzıp. nıcht für eiıne dırekte ha-
lachische Weısung, ist dıe ur des Menschen: Das VoNnNn den ınen
vergleichsweıise firüh In der späten Antıke WE auch LL1UT narratıv
gefasste Prinzıp der Heılıgkeıt der Indıvıdualıtät, und damıt eines jeden
Indıy1ıduums, hat sıch zugleich In eıner er moralıscher Imperatıve
nıedergeschlagen. So Warlr CS egınn des zweıten Jahrhunderts
1lba, der dıe wesentliıchen Stichworte j1eferte » Der ensch ist gelıebt,
denn War in (jottes Antlıtz geschaffen«! SOWIe, darauf folgend: » Je-
der, der (menschlıches) Blut vergleßt, Zerstor' das en! Gottes«, eıne
Aussage, dıe se1ın Schüler Ben Arzzal in eıner Tossefta och verschärfte:
» Jeder, der sıch nıcht für den Schutz der menschlıchena einsetzt,
wiırd VoNn der Schrift angeklagt, dıe Gottesebenbildlıc  eıt verkle1-
nern.«?
Gleichwohl sınd und Halacha 1mM rabbinıschen udentum nıcht mıiıt-
einander iıdentisch, freılıch o1lt, ass jede ethische Malßligabe letztliıch in
eıne handlungsleıtende, verbindlıiıche Weısung mündet. Die neuzeiıitlıche
Unterscheidung Von und ora ist dem in der Spätantıke in seiıner

Ephraim Elimelech Urbach, Ihe ages Theır and belıefs, Jerusalem
Orıg 1969; 1975) 1995, 253

Ebd., Z
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heutigen Form entstandenen rabbinischen udentum ebenso rem! WwI1e
6S das anderen antıken Lebenslehren War Gleichwohl stand und steht
hınter dıeser gelebten das. WAas INnanl In moderner Sprache als »Gü-
terhierarchie« bezeıchnen könnte. Entscheidend ist ahner, ass göttlıche
Weısungen, etwa das Arbeitsverbot Sabbat, unter bestimmten edın-
SuUunNngCNHN aufgehoben werden können und mussen etwa WEeNnNn

dıe ettung VoNn en und Gesundheıt oeht
Solange 6S ıs etwa 1Nns Jahrhundert i1stlıcher Zeıtrechnune
eiıne weisungsbefugte Versammlung Von rabbinischen ele  en gab,
fällten diese be1 Streitfällen dıe Entscheidungen. Miıt dem Ende der rab-
biniıschen Synhedrıen 1im an Israel, also in Galıläa SOWI1e in Babylo-
nıen. o1n2 diıese Funktion jene iıner über. dıe in ihren Geme1inden
bzw gemeindlichen Regionen ufgrund ıhrer Gelehrsamkeıt das osrößte
Ansehen In der oderne schliıeßlich und sınd 6S bıs
heute regionale oder olobale Rabbinerversammlungen oder Organısatı1o-
NCN, dıe auf Nachfrage ıhrer Geme1inden Entscheidungen treffen: Ent-
scheidungen, dıe im Sınne eines »Case law« vorherige Entscheidun-
ocCNH berücksichtigen en und situationsgemäß NCUu auszulegen sınd:
Entscheidungen, dıe dann für jene Gemeinden, dıe Mitglieder diıeser
Verbände sind, als bındend gelten.

elche Themen der stehen 1im Vordergrund”?
Gegenwärtig el jüdısche 1 Prinziıpıen VON Talmud und ora auf
alle strıttiıgen und auch Uurc dıe Technık veränderten Bereiche des
menschlıchen Lebens anzuwenden: In der Medizın, der Reproduktions-
technık. der ÖOkonomie und den Fınanzen, der Sexualıtät SOWI1le der Polı-
tiık In en Bereichen:
Von den Fragen Krieg und Frıeden bıs Problemen der esetzge-
bung und Demokratie.
e1 unterscheıden sıch dıe seıt dem achtzehnten Jahrhundert beste-
henden TrTel1 oroßen Denominatıonen des udentums dıe S0& yOrthodo-
X1C«, das »konservatıve« SOWI1Ee das 1ı1Derale udentum Eın herausragen-
des e1SP1e dafür ist dıe Frage ach der lıturgischen VoNn Frauen,
dıe das ıberale udentum seı1ıt den en 1970er ahren mıt der ersten
Ordınatıon eiıner Rabbinerin ın den USA getroffen hat nıcht wissend,
ass in Deutschland bereıts 935 eiıne FTrau. Regıina Jonas, ordınıert
wurde. Das 1Derale US-amerikanische udentum hat 9772 dıe Entschei1-
dung., eıne Trau ZUT Rabbinerıin ordınıeren, aus einer eher prophetisch
universalıstischen Haltung heraus getroffen, während 6S dem konservatı-
V udentum ach langen Kontroversen 9083 überzeugend gelungen ist.
auf der Basıs talmudıiıscher Quellen nachzuwelsen, dass sıch be1ı der
lıturgischen Nichtberücksichtigung VOon Frauen in der Orthodoxıe
TaucC.  m, aber nıcht göttlıche Weısung handelt Derzeıt fungleren

in der Orthodoxıe erT:! Frauen in Frauengottesdiensten als anto-
rinnen und Rabbinerinnen.
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Besonders umstrıtten zwıschen Lıberalen und Konservatıven 1er und
der Orthodoxı1e dort ist gegenwärtieg die Frage gleichgeschlechtlicher
Ehen bzw der nıchtjüdıschen Ehepartnern also VO  — Män-
191 und deren Kındern

Welches Gey_vicht hat 1m lüdıschen Relıgionsunterricht In
eutschlian: Osterreıch / Schwei1iz?

Tatsächlıc en Jjudısche Institutionen in dıiıesen Ländern eın gemeıln-
Ethiıklehrbuch erarbeıtet, das ZWAar 1m ruck, allerdings och nıcht

erschıenen ist und das den jüdıschen Relıg10nsunterricht, der bısher sehr
wesentliıch auf Festtags  de., Bıbelwiıssenschaft. jüdıscher Geschichte
und Hebräisch©: diese Dımension erganzen soll

1ıbt dıdaktısche Arrangements. dıe evorzug eingesetzt werden,
ethische Themen 1im Relıgionsunterricht erschließen?

Wenn überhaupt. orlentiert sıch eıne dementsprechende
eiıner tradıtiıonellen Form talmudıschen Lernens:
ass nämlıch STEeTis ZWEeIl Lernende gemeıInsam eın Stück ext lesen,
dıalog1isch interpretieren und ıhr rgebnıs oder iıhren Dıssens ScChHNEBLC
der Klasse mıiıtteılen.

Anhand welcher Literatur kann sıch ein/e Relıgi0nslehrer/in anderer
Konfessions- bzw Relıgıionszugehörigkeıt einlesen in Jüdısche Ethık?

Moritz Lazarus, uUudıiısche1 Bde.. Frankfurt
http://en.wıkıpedia.oreg/wıkı/Jewish ethıcs.
Arthur egal, Spirıtual and Ethıical Compendium to the ora and
Talmud, Seattle 2009

Prof. Dr. Micha Brumlik lehrte bıs Erzıehungswissenschaft der (i0e-
the-Uniiversıtät Frankfurt a.M und ist seı1ıt 2013 Sen10r Advısor Zentrum Jüdısche
Studien Berlın/Brandenburg.
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im s1iam

Die Generatıion der Muslıme, dıe urc den Propheten den siam
verstanden aben, hatten alle Fragen ZUTr ethıschen Gestaltung iıhres Le-
ens entweder AUus iıhrer eigenen Tradıtion oder aber AaUus der Offenba-
rung, dıie auf diese Fragen reagierten‘, erhalten. Eınige ex1istenzıielle Fra-
SCH der eia  en des Propheten blıeben dieser offenen Kommunı-
katıon mıt ott och unbeantwortet, weıl nämlıch der Prophet ber eın
Wiıssen darüber verfügte bzw dıe Offenbarung wahrscheiımlich dıe Be-
antwortung dieser Fragen nıcht für dıe Gott-Mensch-Beziehung für rele-
ant erachtete.
Die Fragen der Muslıme ber den Geilst oder aber ber dıe Bestimmung
(jottes Qader) bliıeben in der Kommunikatıon des Propheten mıt (Gjott
unbeantwortet, daraus entstanden geEWISSE Sanktıonen, dıe das
Denken darüber verbaot.
»SZe agen dich ach dem Greist. Sag Der Geist LST VO. Befehl mMmeines
Herrn, euch ber 1st Vo. Wiıissen DEWILSS ANUur wenig gegeben.« oran
17/85)
Der Prophet selbst WAar muıt olchen Fragen, Was dıe Vorherbestimmung
(Gjottes anbelangte, überfragt und verbot se1ıne eI1a  en, darüber dıs-
tıeren.
Als der Prophet dıe Dıskussionen seiner eia  en ber Bestimmung
(Gjottes beobachtete, soll sıch mıt folgenden Worten wütend geäußert
en »Seid ihr damit beauftragt, hin ich AZU euch gesandt worden?
Die Völker Vor euch sind solcher Diskussionen vernichtet worden.
Ich SALE euch, Aass ihr darüber nicht streitet« (Tırmıidhi).
Aus diesen Gründen 1e dıe T' Generation der Muslıme bezüglıch
ihrer ethıschen Fragen auf dıe offenen Aussagen des Korans und des
Propheten beschränkt
Im Koran werden bestimmte ethische Fragen thematisıert: die Natur des
(yuten un Bösen, die göttliche Gerechtigkeit, bzw. die Freiheit des Men-
schen un sSeine Verantwortung IN seinen Handlungen.

DIie Offenbarung 1mM Koran hat in der Regel immer einen Offenbarungsgrund. Dıie
1Im Koran erwähnten ethischen Prinzıpien werden auf ıne partıkuläre Sıtuation
gewandt Dıese partıkulären Sıtuationen heißen » Asbab-ı Nuzul-Offenbarungsanläs-
SC«
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In diesen Darstellungen ädt der Koran dıe Menschen, ohne relıg1öse Zu-
gehörigkeıt ervorzuheben, guten Handlungen eın
»S7ie glauben Allah un den Jüngsten Lag un gebieten das Rechte
un verbieten das Verwerfliche Un eeilen sıich mıt den Zzulten Dingen.
ene gehören den Rechtschaffenen.« (Koran: 3/1 14)
In dieser TIradıtion entstanden weıtere Debatten unter den Muslımen, ob
dıe Menschen der Urc VOT göttlıchen Konsequenzen den
ethıschen Handlungen verpflichtet selen oder aber der -
(jottes für die chöpfung. Als dıie iıslamıschen Rechtsgelehrten mehr dıe
elohnung und Strafe (jottes als Grundlage für dıe ethischen Handlun-
SCH begründeten, en die ulls mehr dıe 1e (jottes für dıe chöp-
fung hervor *
Dıiıe Gerechtigkeıt (Gjottes WAar eine weıtere ethische Debatte, dıe dıie
Muslıme ständıg begleıtete, und 6S kamen Fragen auf, WIe denn dıe (Gie-
rechtigkeıt (Gjottes 1m Koran verstehen sSe1
Die erste (jeneration der Muslıme verstand dıe Gerechtigkeıt (jottes als
eiıne klare Botschaft Aaus dem Koran:
» AlIah gebietet Gerechtigkeit, gütig Semn un den Verwandten g_
ben; Er verbietet das Schändliche, das Verwerfliche un die Gewalt-
fätigkeilt. Er ermahnt euch, auf daß ihr bedenken mögert. K (Koran 16/90)
» Was hber Jene angeht, die glauben un rechtschaffene erke [un,
wird Er ihnen ihren Lohn IN vollem Maß zukommen lassen. Und Allah
1e. nicht die Ungerechten.« oran
Irotz dieser klaren Hınweilse aQus dem Koran bleıibt für dıe Muslıme in
der Tradıtion der Offenbarung dennoch das Böse auf der Erde (jottes
erklären. Wenn ott dıe Gerechtigkeıt will, WAaTUunmm wiırd dıe ngerech-
tigkeıt geduldet, Von (ijott erwünscht? In dieser Fragestellun ent-
standen ein1ıge enkschulen 1im slam, dıe unterschiedlichste Deutungen
Aus dem Koran abgleıitet en Im Gesamtkontext des Koran scheıint mMIr
olgende Aussage, dıe mehr dem Sınn des Korans entsprechen würde,
ass der ensch dıe Konsequenzen seliner Handlungen selbst verant-
worten hat. verständlichsten:
» Was dich (G(yutem trifft, Ist Von Allah uUnN: WAaS dich Bösem trifft, LST
VoNn dir selbst. Und Wir haben dich als Gesandten für die Menschen g_
sandt. Und Allah genügt als ZeugZe« (Koran
Irotz dieser Antwort des Korans wırd diese rage och ange dıe muslı-
mıschen Denker beschäftigen, WI1Ie dıe Muslıme das (iute und Böse VOI-
stehen bzw (jott in Beziıehung setzen ollten
Wenn das ist, WAas ist dann dıe Verantwortung des Menschen selne
Handlungen? Eındeutig ist AdUus dem Koran abzuleıten, dass der Men-
schen seliner andlungen Rechenschaft SCZOSCH WwIrd.
» Und wWenn Allah gewollt hätte, hätte Er euch wahrlich einer einzigen
Gemeinschaft gemacht. Aber Er lässt IN die Irre gehen, wen Er will, un

Vg Magıd Fakhry, Ethical Theories in Islam, Leıden 991
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Er leitet recht, wWwWen Er ill, un ihr werdet SUHZ DEWLSS danach befragt
werden, WAS ihr [un pflegtet.« (Koran 16/93)
Im Koran werden dıe Denk- und Handlungsweıse des Propheten als
Vorbild für dıe Muslıme vorgestellt, damıt dıe Nachahmung des Pro-
pheten der (Gjottes sSe1
»Ihr habt Ja IM Gesandten Allahs ein schönes Vorbild, (und zwar) für
einen jeden, der auf Allah un den Jüngsten [ag Un Allahs viel
gedenkt. K (Koran 33/
Darın ist ZWAar eiıne eindeutige Botschaft für dıe Generatıon der
Muslıme enthalten, aber dıe weıteren Generatıionen, dıe den Propheten
nıcht erlebt aben, wussten wirklıch nıcht, WwWI1e dıe prophetischen Be-
richte verstehen selen. ıne och schwierigere Aufgabe für dıe Mus-
Iıme bestand darın, Ww1e S1Ee ach dem Vorbild des Propheten handeln
ollten Die erst 200 re ach dem Ableben des Propheten entstandene
Sunnah (Tradıtion des Propheten) W äar mehr als eıne 1i1sche Empfeh-
lung, dıe dıe Muslıme immer noch deuten en
Aus der Sunnah des Propheten entnehmen dıe Muslıme ZW al zahlreiche
Empfehlungen für iıhren Alltag, dıe In der lat keine oroßen bweıchun-
SCHh gegenüber dem Koran darstellen DiIie sehr detaijllıerten Aussagen des
Propheten Alltag der Muslıme, dıe dem Sınn des Korans wen1ıiger
entsprechen, verursachen immer wıeder kontroverse eDatten unter den
Muslımen.
Die Antworten des Korans oder Sunnah, die für die Verhältnisse der
Muslıme bis ZUT Miıtte des Jahrhunderts ausreichend9 SCWAaANNCH
Uurc dıe Begegnung mıt der christliıchen und buddhiıstischen Welt NECUC

Dımensionen, dıe dıe Muslıme entschıeden überforderte
Um sıch dieser Herausforderung tellen, weıtere Argumente
neben dem Koran und Aussagen des Propheten erforderliıch
Der Neuplatonıker Farabı (etwa 72—-950), der als 7zweıter eıster ach
Arıstoteles für dıe Muslıme gılt, Ibn Ruschd (Averroes, 198) und
der Platonıker adhı (Ar-Razı, 864—-925) sınd ein1ıge Philosophen der
ersten Generatıion, dıe ohne den Koran oder Aussagen des Propheten ab-
zulehnen, sıch auf rundlage der griechischen Phılosophıe mıt ethıischen
Fragen beschäftigten.
Das ist auch der Grund, WAarum Ahmad Ihn Muhammad Miskawayh
(936—1030) als erster muslimischer eologe eın eigenständıges Werk

ema ın der arıstotelıschen Tradıtion verfasste. Sein Werk
Tazhib-ul aq (Reimigung der Charaktereigenschaften) gılt als breıt
anerkanntes Werk und SeIZ sıch mıt Fragen bezüglıch der atur des
menschlichen E.20S, ugenden, Gerechtigkeıt, moralıscher Heılung der
Menschen, ucC und Glückseligkeıt auseinander. e1 ze1gt 1SKa-
wayh eıne überzeugende Beherrschung der griechıischen Philosophıie, dıe
ıhn elister der islamıschen Theologı1e hervorhob.®

Ahmad Ibn Muhammad Miskawayh, Tahzıb-ul khlag, Beirut 964
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Zusammenfassend lässt siıch9 ass dıe tellung der 1Im siam
1mM Prozess verstehen ist. Es sınd ZWAAaTr ein1ge Orıjentierungen aus dem
Koran entnehmen, jedoch beinhalten diese nıcht immer dıe Antworten
auf dıe Fragen der Menschen in verschıiedenen kontextuellen Bedingun-
SCcHh Aus diesem rund dıe Muslıme immer herausgefordert, ohne
den Koran und unna. abzulehnen, 1im Lichte der gegenwärtigen FEr-
kenntnisse ihre i1sche Orlientierung finden Damıt ist dıe Offenba-

des Koran als eıne lebendige Kommunikatıon zwıschen ott und
Menschen verstehen, dıe mıt dem enund Handeln der Menschen
bzw. mıiıt deren geistigen e1ıe wächst der aber

Dr Ednan Aslan ist Professor für islamısche Relıgionspädagogik »Institut für
Islamısche Studien« der Universıität Wıen.
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Was macht 6S für eiınen Unterschied,
ob ethiısche Fragen im Ethık- oder
evangelıschen katholischen Jüdıschen
islamıschen Relıgionsunterricht behandelt werden?

Dıe Frage hat in sıch.
Wenn keinen Unterschie machen sollte. ob ethische Fragen 1mM
Ethikunterricht oder in einer der konfessionellen Varianten des elı-
g1onsunterrichts behandelt werden. ann ware 1€e6Ss eın wıllkommenes
Argument für dıejenıgen, dıe ohnehın meınen, dıe Dıfferenzierung In dıe
besagten Fächer se1 aufzugeben (Gunsten eines verbindlıchen. für alle
einheıtlıchen Faches. das sıch Fragen der »Lebensgestaltung
Relıg10onskunde« wıdmet.
Wenn 6S eınen Unterschie machen soll. musste dieser sowohl für
Schüler/innen als auch für dıe Lehrer/iınnen der betreffenden Fächer und
SschleD”l1C auch für schulfremde Drıtte ein1germaßen nachvollziehbar
und plausıbel aufzuzeıgen seIN. In Betracht kommen für den Auswels
olcher Dıfferenzen vorzugswelse dıe TrTe1 folgenden Ebenen

erstens dıe konzeptionell-didaktische Theorie der verschıedenen Fä-
cher und iıhre Spiegelung in ehrplänen, bzw., abgeleıtet, in Schulbü-
chern oder Unterrichtsmaterıalıen,
zweıtens das fachliıch-didaktische Selbstverständnis und die Zielset-
ZUNe der betreffenden ehrenden
drıttens dıe beobachtbare unterrichtliıche Praxıs.

Dıie zweıte und drıtte der genannten Ebenen edurien empImrischer Ana-
vVSe und kommen für diese Darstellung schwerlıch in Betracht. Dıiıe
Jüngsten Erhebungen in cdieser Rıchtung 7 B »Perspectives
Teaching Relıg10n (PeTeR )«}!. dıe Längsschnıittuntersuchung VON Georeg
Ritzer* Ooder eıne ogrundschulbezogene 1e€ VOoNn Rudolif Englert u.a.}
lassen allerdings nıcht dıe Erwartung aufkommen, Lehrkräfte waäaren be-

| Ulrich Riegel Hans-Georg2 Ziebertz, Germany: teachers of rel1g10us educatıon
mediating dıversıty, ın 1e5. S How Teachers ın kurope eaC Religion, Berlın
2009, 69—80

Georg Ritzer, Interesse Wıssen Tolereanz Sınn. Ausgewählte Kompetenz-
bereiche und deren Vermittlung 1m Religionsunterricht. Eıne Längsschnittstudıie,
Wıen/Berlin 2010

Rudolf Englert Elisabeth Hennecke Markus Kämmerling, Innenansıchten des
Religionsunterrichts Fallbeispiele Analysen Konsequenzen, München 2014
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astbare Anwälte der Eıgenart und der Unersetzbarkeıt konfess1ionsspezi-
fischen Relıg10nsunterrichts oder auch 1Ur der strıkten Unterscheidung
VON und Relıgi0nsunterricht.
Im Folgenden soll aus olchen sachlıchen WIe aus methodıischen Girün-
den dıe ene 1mM Miıttelpunkt stehen und damıt dıe Frage, ob und
WC) 1a, In welcher Hınsıcht Relıg10ns- und Ethiıkunterrich ausweıslıch
konzeptionell-didaktischer Überlegungen ethisches Lernen unterschied-
iıch handhaben wende ich miıch dabe]i Lehr- bzw Bıldungsplä-
NenNn ICS Kerncurricula

Zu suchen sınd solche Unterschiede vorzugswelse auf vier möglıchen
Feldern zunächst be]1 den Themen bzw nhalten, dıe 1im Unterricht Je-
weıls Z.UT Sprache kommen sollen), ann be1 den etihoden bzw
tischen Arrangements, die dafür in Lehrplänen und Schulbüchern
empfIohlen werden, zudem In dem weltanschaulich-perspektivischen
1C in das der Jeweılıge Unterricht ethische TODIeme und Herausfor-
derungen rückt, und schlıeßlich be1 den Voraussetzungen, dıe Lehrkräfte
In Studıium und/oder Vorbereitungsdienst 1mM 1C auf ische Themen
erwerben.

Verkomplıiziert wiırd dıe Bestandsaufnahme durch wel gegenläufige Umstände
Eıinerseıts sınd verallgemeinernde Aussagen schwer möglıch dıe Dıfferenzen ZW1-
schen einzelnen Bundesländern Deutschlands, erst recCc zwıschen ÖOsterreıch, der
Schwe17z und Deutschland wachsen* und lassen auch 1Im Bereıch des ethiıschen Ler-
NCNS regıonal verschiıedene Konturen erwarten. Andererseits sınd dıe potentiellen
Unterschiede insofern von vornhereın yabgemuildert«, als 1im schulıschen Kontext dıe
ethıschen Tradıtiıonen oder dıdaktıschen Präferenzen der Relıg10nen und Welt-
anschauungen nıcht ungebrochen ZULr Geltung kommen, sondern bestimmte Rahmen-
bedingungen für alle Fächer gleichermaßen gelten, darunter eEeIwW.

dıe Steuerung durch dıdaktısche Vorgaben In den ehr- DbZw Bıldungsplänen,
derzeıt also dıe 5S0e. Kompetenzorientierung,>
dıe Knappheıt eıt bzw. Modulkapazıtät für dıe Qualifikation der Lehrenden in
Studıium WwI1e Referendarıat,
dıe Kontextualısierung durch gesellschaftlıch-sozıale ethısche Herausforderungen,
auf dıe alle ethisch relevanten schulıschen Fächer gleichermaßen reagleren soll-
ten)

Themen und didaktische Arrangements im Spiegel VOoNn Lehrplänen
Die Sıchtung der Themen und dıdaktischen Arrangements ann nıcht
anders als exemplarısch erfolgen herausgegriffen werden 1er dıe 10124

Vgl den Überblick be1 Martin Rothgangel Bernd Schröder Heg.) Relıgions-
unterricht in den Ländern der Bundesrepublık Deutschland, Leipzıg 2009

pezıle deren interrel1ig1öser Dıskussion vgl Rainer Möller Mouhanad Kor-
chide Clauß-Peter Sajak (Hg.), KOompetenzorientierung 1im Relıgionsunterricht
Von der Dıdaktık ZUr Praxıs. Beıträge aus evangelıscher, katholıischer und islamıscher
Perspektive, Münster ]
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Kerncurricula für Gesamtschulen einschließlic. der oymnasialen her-
stufe® in Nıedersachsen., und ZWAal für dıe Fächer Evangelısche und Ka-
tholısche und Islamısche Relıgi0nslehre SOWIeEe » Werte und Normen«
(Ethikunterricht)./ Für das Fach » Jüdısche Relıgionslehre« wırd in Er-
mangelung nıedersächsischer Kerncurricula auf deren nordrhein-west-
alısche Varıante zurückgegriffen.® Wo und WIe kommen darıin ethische
Aspekte ZUFr prache:!
Dıie Befunde 1m Eınzelnen sınd 1m ang zusammengestellt; 1er selen
1Ur ein1ıge zusammenfassende Beobachtungen beschrieben

xplizı ethische oder mıiıttelbar thısch relevante Themen un Kombpe-
fenzen en In den Fächern evangelısche WI1Ie katholiısche und iıslamı-
sche elızıon SOWIeEe das INa weniıger überraschen Werte und
Normen in den Kerncurricula erheDblıches Gewicht Man kann

Sıe pragen quantıitativ und qualıitativ eiınen erheDlıchen el
des jeweılıgen Lehrplans
erden bSpw. 1im evangelıschen oder katholischen Relıg10nsunterricht
dıe für jeden Doppelhahrgang vorgegebenen sechs inhaltsbezogenen
Kompmpetenzbereıche ein1germaßen gleichgewichtıieg behandelt und die
empIoNhlenen ethıschen Facetten dieser Bereiche extensiv genutzt,
nehmen S1e Je ach Doppeljahrgang zwıschen Z und 40% der
Unterrichtseinheiten in Anspruch Von eiıner Margıinalısıerung der

kann auf der ene der Kerncurricula nıcht dıe ede se1n.

Spezıfische didaktisch-methodische Anregungen ZU ethıschen Ler-
NnenNn spielen keıne Die kommpetenzorientierten Lehrpläne enthal-
ten genere kaum och konkrete dıdaktiısche Hınweıse. etwa auf Ma-
ter1alıen, ethoden oder dıdaktıische Großarrangements das ist
bemerkenswerter, als die Kompetenzorıientierung im dıdaktıschen
Dıskurs für ihre methodisch-didaktische Innovatıonskraft und ıhre

In der gymnasıalen Oberstufe kommen EV., ath und theoretisch bzw zukünf-
tıg Jüd w1e Is! Relıgionslehre entweder als vierstündıg erteıltes Prüfungsfach oder
als zweıstündıg erteıultes Ergänzungsfach in Betracht: hıer werden die Lehrpläne für
die Zweı1ı-Stunden-Varıante zugrunde gelegt.

Das Kerncurriculum sowohl für Evangelısche als auch für Katholısche Relıgions-
lehre für dıe Sekundarstufe der Gesamtschule wurde 27009 veröffentlicht, dasjenıge
für dıie gymnasıale Oberstufe 201 Der Lehrplan für Islamısche Religionslehre CI -

schıen 2014 Die Kerncurricula für » Werte und Ormen« wurden sowohl für die Se-
kundarstufe als auch für dıe Sekundarstufe { 1 hne Jahr publızıert. lle genannten
Pläne sınd auf dem Nıedersächsıischen Bıldungsserver (www.nıbıs.de) finden.

Kernlehrplan für dıe Sekundarstufe ] In Nordrhein-Westfalen: Jüdısche elı-
gionslehre, hg VO Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen, Düsseldorf 2014, SOWI1e Kernlehrplan für dıe Sekundarstufe
Gymnasıum/Gesamtschule in Nordrheıin-Westfalen. Jüdısche Relıgionslehre, hg
VO Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein- Westfalen,
Düsseldorf 2014
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mpulse Gunsten eiıner nachhaltıg-subjektorientierten Unterrichts-
gestaltung gewürdıiegt wird.?
Die einschläg1ıgen Hınweise beschränken sıch somıt auch 1m 1C auf
ethisches Lernen erstens auf dıe yl0se< auch i1gnorierbare Eın-
zeichnung olcher ethischer Lernprozesse in dıe Schneise VOT em
zweler prozessbezogener Kompetenzen Urteıls- und Dıalogkompe-
tenz), zweıltens auf dıe Auflıstung Von bıblıschen bzw koranıschen
Grundtexten und Grundbezgrıffen, dıe erschlossen werden ollten. und
drıttens auf den allgemeınen Hınweıs, ass »Zusammenarbeıt mıt an
deren| Fächern«. 7 B Gesellschaftslehre« möglıch ist
Wıe ethısches Lernen kommpetenzorientiert gestalten Ilst, bleıibt voll-
umfänglıch der xpertise bzw Fantasıe der ehrenden anheimgestellt.
iıne ausdrücklıche theologische erst recht eine konfessionsspezifi-
sche bzw. VICce philosophisch Perspektivierung ethıschen
Lernens In den Kerncurricula. Eın er en zwıschen den 1nN-
haltsbezogenen Kompetenzbereıichen der WIT Schl1ıc The-
Inen wırd nıcht gelegt; vielmehr versäulen dıese. Zur iıchen
uDstianz selbst olcher Schlüsselbegriffe WIEe »Gottebenbildlichkeit«
oder »Zweı-Regimente-Lehre« fehlen Erläuterungen oder auch 11UT
Hınweise auf Lıteratur.
Alleın 1m einleıtenden Fhıeßtext jedem der Kerncurricula wırd dıe
fach- und damıt konfessionsspezifische Perspektive erwähnt aller-
ings eher aufgerufen als materı1al benannt.

Im Bereıich der Sekundarstufe werden keıinerle1 Hınweilse gegeben,
welche Art un Weise ethischer Urteilsfindung bzw Positionierung
angewandt und mıt den Schülerinnen und Schülern erarbeıtet werden
soll Dergleichen findet sıch erst WL auch nıcht prägend In den
aßgaben dıe Sekundarstufe IL

Die auf den ersten 1C hohe Steuerungsdichte der Kerncurricula mıt
ihren fünf Stellschrauben (prozess- und inhaltsbezogene Kompmpetenzen.
Listen möglıicher Inhalte. TuUundtexte und Grundbegriffe) chreıbt auf
den zweıten 10 entweder Selbstverständlichkeiten fest (etwa WEeNnNn
ethisches Lernen dem 1TWEer' VON » Urteilskompetenz« zugeordnet WIT.
oder aber auf einem sehr en Allgemeı  eıtsgrad hemenbere!1l-
che De facto können sıch >darunter« und ZWAar durchaus Kerncurricu-
um-konform dıdaktisch. methodisch und nıcht zuletzt auch inhaltlıch
völlıg verschıedene Gestalten Von Unterricht entwickeln.

Sıeche etwa dıe ausgesprochen anregenden Bücher VOonNn Wolfgang Michalke-
Leicht, ompetenzorientiert unterrichten, Das Praxısbuch für den Relıgionsunter-
richt, München (201 “2013, und Gerhard Ziener, Bıldungsstandards In der Prax1s.
Kompetenzorientiert unterrichten, Seelze-Velber 2006 (Nachdruck
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Nımmt INnan als Nagelprobe den Fall eiıner Schülerin oder eines CcChulers,
der Ende der achten Klassen Von Nıedersachsen nach, WIF,
Bayern zıeht, hätte dıe Lehrperson im aufnehmenden Relıg10nsunter-
richt keıinerle1 Chance, sıch Hrec eınen 1c auf den Lehrplan eın VeCOI-
lässlıches., realıtätsgerechtes Bıld VO  —_ dem verschaffen, Was der
Schüler der dıe Schülerin bıs dato gelernt en müusste

Fachspezifische Perspektiven auf i1sche Fragen?
Im Resümee der Lehrplansıchtung wurde soeben schon benannt (1im
drıtten Spiegelstrich), ass dıe Kerncurricula 1Le.S dıie Zusammen-
stellung anzustrebender inhaltsbezogener Kompetenzen. verbindlicher
Leıiıtthemen bzw möeglıcher Inhalte RU) uUuSW eıne ausdrückli1-
che theologische. erst recht eiıne konfessionsspezifische. bzw 1C@e
phılosophiısche Perspektivierune vermıssen lassen. Anders gesagt und
schärfer formulhıert: Dıiıe SoO:e inhaltsbezogenen Kompetenzen SOWIE die
zugeordneten Themen bzw Inhalte sınd CUul salıs zwıschen den
Fächern austauschbar.
Fachspezıfische Eıgenarten mMussen somıt anderswo gesucht werden
und ZWAaTr einerseıts auf der ene der urc dıe Kerncurrıicula DIO£TAaIM-
matısch nicht regulıerten konkreten Unterrichtskomposition und -gestal-
t(ung, andererseıts in den Prolegomena der jeweılıgen Kerncurricula.
Hıer el CS enn auch exemplarisch selen dıe Formulıerungen des

Evangelısche elıgıon und des Werte und Normen herausgegrIif-
fen W1e olg
»Konfessionalität des evangelischen Religionsunterrichts
Relıgionsunterricht als evangelıscher Relıgionsunterricht ist deutlich unterschei-
den Von einem relıgıonskundlıchen Unterricht bzw Relıgionsunterricht yfür alle«< Eın
allgemeıner konfessionsübergreifender Relıgionsunterricht lässt sıch weder dus der
Perspektive der Schülerinnen und Schüler noch VO Gegenstand »Relıgion« her be-
gründen.
Dıie Schülerinnen und Schüler können Relıgion nıcht im Allgemeıinen wahrnehmen.
Als lebensorientierende Praxıs ıst Relıgion Aur In konkreter Gestalt, d.h INn konfes-
sionell oder religiös geprägten Ormen ın ıhrer Lebenswelt entdecken.
Obwohl sıch Schülerinnen und Schüler vielTfac noch nıcht iıhrer Konfessionszugehö-
rigkeıt bewusst sınd, verfügen Ss1e zumındest teilweıise über Erfahrungen, dıe dus dem
konfessionellen Kontext stammen Die Schülerinnen und Schüler IN ihrer religiösen
Herkunft stärken und INn gelebte Religion einzuführen, ind 1er entscheidende
ufgaben des Religionsunterrichts.
Konfessıionelle Identität und Offenheıt gegenüber anderen Glaubensüberzeugungen
bılden komplementäre Pole eiınes evangelısch verantworteten Religionsunterrichts.
Das Prinzıp der Konfessijonalıtät verwelst auch auf dıe posıtionelle Gebundenheit der
Relıgionslehrkräfte. rst hre Offenlegung g1bt der Wahrheıitsfrage eınen pädago-
gısch bestimmenden aum und dem Relıgionsunterricht eın evangelısches Pro-
fil.«19

Kerncurriculum Ev Relıgion Sek ] 2006 (S.0 Anm /) Of.
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»Der Bildungsbeitrag des Faches Werte und Normen
das Unterrichtsfach Werte und Normen [bezieht sıch| auf altersgerecht adäquate

Problemstellungen und Fragen insbesondere der Moralphılosophıe bzw.
Ethık Immanuel ants elementare Frage Was soll ich tun‘?« stellt gew1ssermaßen
eın Leıtmotiv des Unterrichtsfaches Werte und Normen dar
In der Dıdaktık ist unstrıittig, dass dıesbezüglıcher Unterricht aktives, eigenständiges
und problemorientiertes Philosophieren und nıcht bloß reıin rezeptives Lernen VO  ;

phılosophıiehistorischen Fakten und Systemen anzustreben hat Unter dıesen Voraus-
setzungen kann der Unterricht 1im Fach Werte und Normen den Schülerinnen und
Schülern eın Rüstzeug bereıtstellen, Einsıchten in dıe tragenden Wertvorstel-
lungen und Normen einer menschenwürdıgen Gesellschaft SOWIeEe in dıe entsprechen-
den ethıschen Grundsätze gewıinnen und wesentliche kulturelle geistige und
religiöse Bedingungen und Grundlagen der demokratischen Gesellschaftsordnungen
kennenzulernen.
Miıt Blıck auf relıg1öse bzw relıg1onswıssenschaftliche Unterrichtsinhalte ist Z be-
onen, dass das Fach Werte und Normen dıe Pluralıtät unterschıiedlicher Wahrheıits-
ansprüche In Relıgionen und Weltanschauungen thematisıert. Dıese lernen dıe
Schülerinnen und Schüler 1Im Unterricht War kennen, doch Ine spezifische Präfe-
renz für Ine dieser Positionen 1st ausdrücklich nicht intendiert.
Der Unterricht 1m Fach Werte und Normen leıtet ZUr Reflex1ion ber dıe verschiede-
NCN Orıentierungen In der Absıcht d diese bezüglıch iıhrer Plausıbıilıtät, ihrer SO71A-
len Zumutbarkeıt SOWI1e iıhres Sınnpotenzılals unterscheı1ıden. Er vermiuittelt den
Schülerinnen und Schülern dıe Eınsıcht, dass konkurrierende Wahrheiıts- und
Weltauffassungen g1bt. Diese rfordern einerselts Ine Standortbestimmung und
dererseits Ine Haltung, die VonNn Empathie und Toleranz gepragt LStE. Der Unterricht
1m Fach Werte und Normen fördert adurch dıe Bereitschaft reflektiertem und
verantwortungsbewusstem Handeln sıch selbst und anderen gegenüber. In diıesem
Siınne Iso rag das Unterrichtsfach Werte und Normen eıner dıfferenzierten Aus-
einandersetzung sowohl mıt individuell-existentiellen als auch mıt gesellschaftlıch-
globalen Problemfeldern be] und fördert dadurch dıe Persönlıchkeitsentwicklung der
Schülerinnen und Schüler. Dıiese sollen ein dıe eıgene Persönlichkeit bejahendes und
stabıles Ich entwıckeln, das sıch In Gegenwart und Zukunft den zwıschenmenschlı-
chen und gesellschaftlıchen Anforderungen stellen we1ß.
Aus den oben Aufgaben des Unterrichtsfaches Werte und Normen lassen
sıch neben inhaltlıchen Zielsetzungen auch dıdaktısche Prioritäten ableıten die Aus-
einandersetzung mıt Wirklichkeit und Wahrheitsansprüchen SOWIE die Entwicklung
ethischer Urteilsfähigkeit.«}!'
Liest INan diese beıden Abschnuıtte kontrastierend (und dıe Kursıvierun-
VCNM, die sıch In den Or1ginaltexten nicht finden. sondern VonNn MIr ergänzt
wurden., sollen dazu anleıten), findet INall 1er dıe oben vermıisste Per-
spektivierung:
Der Relıg10nsunterricht sucht dıe erwechslung bzw. Austauschbarkeit
mıt relı210ns.  ndlıchem bzw darf INan ohl ergänzen allgemeın-
ethıschem Unterricht vermeıden: möchte dıe Schülerinnen und
Schüler in ihrer Herkunftsrelig10n y»stärken« und mıt konkreten Formen
gelebter elıgz1o0n vertraut machen: der Werte und Normen-Unterricht
möchte demgegenüber keinesfalls als posıtionell gelten und ıll sıch 1N-
sofern mıt Relıgionsunterricht ach F gerade nıcht gemeın
11 Kerncurriculum Werte und Normen Sek | (Ss.0 Anm. 7)
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machen. Seine Leıtworte sınd das Bekanntmachen, das krıteriengeleıtete
rüfen, die persönlıche Standortbestimmung.
Dıie dergestalt klar unterscheidbaren Perspektivierungen kontrastieren
allerdings unvermiıttelt mıt den in dieser Hınsıcht ausgesprochen blassen
Kompetenzformulierungen, selen S1e DTOZC5S5S- oder inhaltsbezogen. Man
könnte, auf dıe 1er analysıerten Kerncurricula bezogen, Deren
Prolegomena einerseılts und deren materı1ale Ausarbeıtunege andererseıts
sprechen unterschıiedliche prachen und en 1e einen unterschıedli-
chen Tenor. Wıe dıe Perspektiven der Prolegomena im Detaiıl des kom-
petenzorlientierten Unterrichts und gew1issermaßen urc die Blässe der
kommpetenzorıientierten Regelungen 1INAUrC operationalısıert werden
sollen, bleıbt ar den ehrkräften wiırd dazu keıine Hılfestellung g_
boten
Allgemeıner ormulıe Dıiıe miıniısterıiell vorgegebene Kompmpetenzorıien-
tierung bietet augenscheımlıch wen1g Raum., dıe Je spezıfıische Fach-
perspektive ZUT Sprache und damıt auch ZUTE Geltung bringen. S1ıe CI -
au 6S ZWAäLIl, den Beıtrag VO  — Relıg1i0ns- WIE Ethikunterrich ZUr Erfül-
lung des Bildungsauftrag der Schule benennen wel alle Abschnuıiıtte
In derselben technısch-allgemeıinen Sprache abgefasst SIN 1€e6S aber

den Preıis, die Eıgenart der Fächer unsıchtbar werden lassen.

Theologische und ethiktheoretische Hıntergründe
Unabhäng1g davon, ob dıe dıdaktıschen Arbeıiıtshıilfen 1er KerncurrI1-
cula Unterschiede zwıschen den Fächern 1im 1C auf ethisches Lernen
adäquat Z Geltung bringen. sınd solche Unterschiede In der ache.,
Von den Prax1s- und Reflex1ionstradıtionen der Relıg10nen her unüber-
sehbar An re1l Gruppen Von Texten se1 1€e8s kurz VOT ugen geführt
Mıt der Zusammenstellung soll nıcht in Abrede gestellt werden, dass nıcht alleın
rel1ig1öse Faktoren sınd,. dıe 1er den Unterschied ausmachen., sondern uch kulturelle
und situative.!2 Ebenso wenl1g soll bestrıitten werden, dass Relıg10nen AdUus ıhren -
terschiedlichen Perspektiven übereinstiımmenden ethischen Überzeugungen und
Anlıegen gelangen können.!®

Die In diesem Band dokumentierten Interviews mit Didaktikern eVaNgeE-
ischen, katholischen Jjüdischen und islamischen Religionsunterrichts

azu besonders Anton Grabner-Haider Hg.) OS der Weltkulturen. Relıgion
und Ethık, Göttingen 2006
13 Das promiınenteste Beıispiel der Formulıerung solcher Übereinstimmungen stellt
dıe 993 VO  - Mıtglıedern des »Parlaments der Weltreligionen« unterzeichnete »Er-
klärung ZU Weltethos« dar [Deren exti ist etwa finden unter. http:// www
weltethos.org/erk1%C3%A4rung%20zum %20 weltethos/ (Zugriff 5)
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entwıckeln iıhre Posıtionen charakterıstisch unterschiedlich, Was dıe
Quellen, Den  1guren und Lernwege angeht.
Die Interviews machen dıe rel1g10ns- bzw denominationspezıfischen
ethischen Tradıtionen stark. S1e welsen eın in dıe Verästelungen inner-
halb der jeweılıgen elıg10nN bzw. Denominatıon, sS1E benennen thematı-
sche Schwerpunkte und didaktisch-methodische Arrangements, die sıch
aus der jeweılıgen Relıgionskultur nahelegen.
r I Jüdisch  J Röm.-kath.  | Evangelisch | Muslimisch
Begrifflichkeit »Halachah« (seıt der »Al-achlaq al-

Antıke) » MusSSar« islamiya« (seıt
(seıt dem dem

entwiıckelt
Quellen Ra  inısche ] _ ıtera- Bıbliısche Orıien- Bıblısche Orıien- Quran und

(»Schrıiftlıche und tiıerungsmarken; tiıerungsmarken; AdQUus Sunna Adlild-

kırchliches und verschıiedenenmündlıche Tora«), bısch-philoso-
Entscheıde VOn Rab- theologısches Lehr- Quellen und Kon- phısche
binerversammlungen amlt; Auffassungen texten gespeıste Adab-Literatur

des » Volkes (jot- indıvıduelle Verant-
ES« wortun

Normatıive

Materıale Halacha ( Theonome) Ver- Geschenkte Freiheit OffenbarungHäufig IN Anspruch
CHOMMENE Prin- der rabbinıschen Zeıt nunft (Gewissen und indıvıiduelle Im Quran
zıpıen Regeln alachı- Verbindlichkeıit des Verantwortung Gerechtigkeıit

scher Urteilsfindung kiırchlichen Lehr- 1€'| und Gerech- Allahs Ver-
tes ıgkeıt bindlıchker

der Sunna
Aktuelle Schwer- Keıne Keıne Keıne Keıne
punkte Im Spek- (Sexual- und 'amı- (Anfang und Ende
Irum ethischer lıenethık) menschlıchen Le-
Themen ens
Pluralität ethischer Hoch, sowohl 1Im ıttel; pannung Hoch, iIm Blıck Miıttel, DC-
Einschätzungen 1C auf dıe »Strö- zwıschen kırchlich- auf dıe Pluralıtät prag!] 1mM
innerhalb der Reli- indiıvidueller Beur- 1C| auf dıieals auch iIm lehramtlıcher und
gionsgemeinschaft 1C| auf dıe BC- theologischer teılungen ethıscher Rıchtungen

schichtliche Breıite Fragen (Sunna, 1a
ethıscher Urteıle UuSW, echts-

schulen
innerhalb des
Islams:; wenıg
indıvıduell
verantwortete
ısche 'Os1-
tiıonen

Bevorzugte Studium rabbinıscher Erarbeıtung Arbeıt Lektüre VON

JTexte in Team- und mıt eiıner Schritt- Texten dUusdidaktisch-metho-
dische Arrange- Gruppenarbeıt olge ethıscher Quran und
ments Urteilsbildung; Sunna

»Herzensbildung«;
Erlebnisorientie-
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uch (religionswissenschaftliche) Veröffentlichungen, dıe ber dıe
der Relıg10onen informıeren (und el säkulare Ethiıken Ur in Ausnah-
metTlallen einschlıeßen), sSınd Von vornhereın dıfferenzorientiert angelegt

selbst dann, WEeNN S1E eiıne gemeınsamen Tenor der 5Ethık der
Weltrelıg10nen«, etwa in Gestalt der IN unterschiedlichen Formeln DIo-
klamıerteln >Goldeneln| Regel««, identifizieren.!*
Die Dıfferenzen werden festgemacht

erstens den unterschiedlichen. materıal benennbaren Haltungen und
Regeln der Weltrelıg10nen angesichts ethiıscher Herausforderungen
WIe 758 » Menschenrechte« oder »Ernährung«,
7zweıtens den Beegrıffen und deren eellen Hıntergründen, dıe Von
den Relıgi1onen angesıichts ethischer Herausforderungen aufgerufen
werden (etwa der edle achtfache Pfad | Buddhismus]|, der e1isliau der
Wiıedergeburten | Hınduismus], dıe jurıdısche Auslegung Von Koran
und adıthen in der y Wıssenschaft VON den Charaktereigenschaften«
Islam| und dıe Halacha |Judentum|)
drıttens den hıstorisch WwI1e gegenwärtig pluralen Lesarten inner-
halb der einzelnen Relıgi10nen, etitwa Sunnıtentum, Schiutentum, ystı-
sche Strömungen SOWIe Alevıtentum im siam.

33
rst recht trıtt dıe ıe eigentümlıche Perspektivierung ethıscher Reflex1on
In Relıg10nen bzw Denominationen In deren Darstellung aAUS der Feder
VoNn Wissenschaftler/innen hervor., dıe der jeweiligen Bezugswissenschaft
und Denomination verpflichtet Sind, also EIW. In einer 5Ethık aus

evangelıscher Perspektive« (Dıetz Lange)'>.
Das In all diesen fachwıissenschaftlıchen Publıkationen erkennbare oroße
Gewicht der Dıfferenz zwıschen den ethıschen Orıientierungen bzw Per-
spektiven VO  —; Weltanschauungen einerseıts, Relıg10nen und deren De-
nomınatıonen andererseıts kommt in den Kerncurricula nıcht bZw 1Ur
ansatzweıse ZU USCTruC
Insbesondere dıe verschıedenen Spielarten des Religi0nsunterrichts VCI-

spielen die Chance, in der pointierten Erschlıießung der Je e1igenen Per-
spektive und in der kontrastıven, gleichwohl dialogorientierten TIschlıe-
Bung ethischer Perspektiven anderer Weltanschauungen und Relıgıonen

Exemplarısch selen genannt: Grabner-Haider Hg.) Ethos (S.0 Anm 12}
w1ıe Michael Klöcker UJdo Tworuschka (Hg.), Ethık der Weltrelıgionen. kın and-
buch, Darmstadt 2005, 1er Von diesen beıden Herausgebern Sstammen auch dıe

9084-fünf Bände »Ethık der Relıgionen Lehre und Leben«, München/GöttinS19806, SOWw1e das » Wörterbuch Ethık der Weltreligionen«, Gütersloh (1995) 996
15 Dietz Lange, Ethıik ın evangelıscher Perspektive: Grundfragen chrıistlıcher Le-
benspraxI1s, Göttingen 27002 Instruktıv unterschıeden werden verschıedene solcher
Perspektiven eitwa VO  —; Wolfgang Erich Müller, Argumentationsmodelle der Ethik
Posıtionen phılosophıischer, katholischer und evangelıscher Ethık, Stuttgart 2003
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das e eigene Profil schärfen und. VOT allem, Orıentierungskraft
entfalten. Am ehesten nımmt der erte-und-Nornen-Unterric dıe Auf-
gabe ernst, ethıische Anlıegen., Prinzıipien, Inhalte Von Religionen e_
renzierend und kontrastıv vorzustellen.

Voraussetzungen Von ehrkräften für ethıisches Lernen
Für den evangelıschen WIeE den katholischen Relıg10nsunterricht stehen
neben den anen Kerncurricula) weıtere orıentierende JTexte
Gebote auch spezıell Qualifikation der Lehrkräfte, also der elı-
g10nslehrerinnen und -lehrer
Für jüdıschen und islamıschen Relıgionsunterricht SOWIe für den Ethıik-
unterricht ist 1€eSs nıcht der Fall
Dıe »kırchlicheln| forderungen dıe Relıgionslehrerbildunge« der
Katholıschen Kırche unterscheıden dre1 » LTeıldiımensionen« der »berufli-
chen Handlungsfähigkeıt Von Relıg10nslehrerinnen und Relıgionsleh-

S1e lauten in dieser Reıhenfolge:
»Relıgionslehrerinnen und Relıgionslehrer verfügen über Urteıils- und Dialog-
fähigkeıt In relıg1ösen und moralıschen Fragen.
Relıgi1onslehrerinnen und Religionslehrer verfügen über relıgıonspädagogische
Kenntnisse und Fähigkeıten.
Relıg1i1onslehrerinnen und Relıgionslehrer bılden ıne berufliche Identität und SpI-
ritualıtät qus.«16

Ethischer Kompetenz kommt somıt eiıne herausragende ZU, dıe ent-
sprechend anspruchsvoll austformuliert wird: Absolvent/inn/en des Lehr-
amtsstudıums Katholische elıgıon »können zentrale moralısche
Herausforderungen der egenwa: moraltheologisc beurteılen. Sıe ken-
1CcCH dıe kırchliche Morallehre SOWIe dıe wichtigsten moraltheologıischen
und moralphılosophıschen Argumentatıonstypen, dıe S1e theologisch be-
werten und auf moralısche Gegenwartsfragen anwenden können. «17
Dıe entsprechende Ausarbeıtung » Theologisch-Religionspädagogi-
sche[r] Kompetenz« Adus evangelıscher 1C untersche1det »fün: grund-
egende Kompetenzen« nämlıch relıg1onspädagogische »Reflexions-«,
»Gestaltungs-«, » FÖörder-«, »Entwicklungs-« SOWIEe »Dıialog- und Dis-
kurskompetenz«. !® Auf den ersten 1C hat keıine dieser ompetenzen
ethiısche ezüge; näherhın zeıgt sıch, ass dıe Fähigkeıt, »fundamentale

Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz Hg:) Kırchliche Anforderungen
dıe Relıgionslehrerbildung, Bonn 2011 (Dıie Deutschen Bıschöfe 93), 14-]1] ıA

Sekretarıat, Kırchliche Anforderungen (S.0 Anm 16), Dıese Leıtliınie wırd
später sowohl ın Gestalt entsprechender »fachspeziıfischer Kompetenzen« (s Z1) als
auch »iınhaltlıcher Anforderungen« (24{f.; vgl 28f.) konkretisıiert.

Kirchenamt der (Hg.), Theologisch-Religionspädagogische Kompetenz.
Professionelle Kompetenzen und Standards für dıe Relıgionslehrerausbildung. Emp-
fehlungen der Gemischten Kommıissıon ZUf Reform des Theologiestudiums, Hanno-
VCI 2008, 20f.
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ethische Ansätze und Schlüsselprobleme Aaus theologıscher Perspektive
[zu| analysıeren und Zzu| beurtejlen« und »ethische Orılentierungen aus
CNrıstliıcher Perspektive | ZU | vermıtteln«, als eın Teılmoment »relıg10ns-
pädagogıischer Gestaltungskompetenz« verstanden wırd 30)
In beıden Fällen wırd somıiıt 1SC Kompetenz auf em Nıveau g_
wünscht; allerdiıngs tellen sıch angesichts der omplexıtä der » Anfor-
derungen« (katholisch) bzw »Standards« (evangelısch einerseıts und
der begrenzten tudıenkapazıtät (max. 120 für das gesamte Theolo-
giestudıum!) andererseıts Zweıfel e1ın, ob das gewünschte Nıveau Hrc
unıversıtäre re auch 1Ur VO  — ferne erreicht werden
Keıne der Normierungen dessen, Was Relıgionslehrende 1m Bereıich eth1-
schen Lernens können sollen, ist interrel1g1Öös oder weltanschaulich-dia-
ogisch angelegt

Schlussfolgerungen
Dıe 1er exemplarısch vorgestellten Kerncurricula des Relıgi0ns- und
Ethikunterrichts spiegeln dıe Unterschiede zwıschen den ethischen 1ra
dıtıonen und Gegenwartsdıiskursen der unterrichteten Relıg10nen und
Denominationen 11UT unzureichend wıder. Sıe bieten Lehrer/innen WwWI1e
Schüler/innen wen1g andhabe, sıch in der Pluralıtät ethiıscher Perspekti-
Ven orlentieren, dıe Ausemandersetzung suchen und das Potentıial
des gemeInsamen OS würdıgen.
Insbesondere der 1e und Je konfess1ionell bestimmte Relıg1i0nsunterricht
der i1stlıchen Konfessionen versaum 6S im Zeichen der Kompetenz-
orıentierung, dıe J1e spezıifische i1sche Perspektive der eigenen elı-
gi1onsgemeınschaft, aber auch anderer i1stlıcher Denominationen
profilıeren.
Demgegenüber kann 6S IM Licht der ethischen Überlieferung VON el1ı-
o10nen und Denominationen weder inhaltlıch och methodisch asselDe
se1n, ob eın ethıisches ema in dieser der lener Spielart VOonNn Relıgi0ns-
unterricht und/oder Ethiıkunterrich behandelt wırd und CS sollte auch
nıcht asselbe se1n. WEeNnNn eın dıfferenzlertes nterrichtsangebot iIm
Siınne VOoNn T genutzt werden und geboten se1in soll
Viıelmehr sollte In der Behandlung ethischer Themen ZWaTr eiınerseıIts
vergleichbares vergleichbar komplexes., dıe betroffenen Fachwis-
senschaften auswertendes Sachwiıissen ber den ethıschen Fall aufge-
aut werden, doch andererseıts ollten eben auch dıe Je spezıfıschen
denominationellen Perspektiven hınreichend unterscheıdbar erkenn-
bar werden, ach Lage der ınge wenıger der Auswahl der Themen,!?
sondern

Unschwer lassen sıch nahezu allen ethischen Herausforderungen der egen-
Wa  ] Posıtionen der (Welt-)Relıgıionen beschrieben finden vgl auf wıssenschaftlı-
cher Ebene dıe oben ın Anm genannten Werke:; für relıg1onsunterrichtlıche / we-
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den Jexten. dıe AuUus der Tradıtion oder den gegenwärtigen Dıskur-
SCH nnerha der Relıgionsgemeinschaften bZzw Theologıe herange-

werden.
den ethıschen Krıterien, die in der Urteilsfindung bzw -begrün-

duneg explızıt der implızıt geltend gemacht werden,
den ethoden der Urteiulsfindung.

1C dıe Eiınebnung, sondern der profilierte unterrichtliche Dialog ZWI-
schen den verschiedenen Perspektiven auf ethische Fragen sollte das
Ziel VOon Relıg1i0ns- WIeEe Ethiıkunterrich se1in eın Zıel, das ausweilslıch
der Kerncurricula und der Anforderungen dıe Relıgionslehrerbildung

einem erheblıchen Teıl kontrafaktıiısch ausgerufen wIrd.

cke sıehe Michael Keene, Was Weltreligionen Alltagsthemen s Aktuelle
Probleme dUus der Sıcht VON Chrıisten, Juden und Muslımen, Mülheım uhr 2006,
SOWIEe ders., Was Weltrelıgionen ethıschen Grundfragen ntiworten VO  —_
Juden, Christen und Muslımen, Mülheım 2012 (Beıde Bücher sınd dus dem Englı-
schen übersetzt und ursprünglıch für den relıgionskundlichen Unterricht ın England
entwickelt worden.)
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Anhang
Ethisches Lernen 1Im Kvangelischen lund katholischen] Religionsunterricht“
Gesamtschule un: mnasliale Oberstufe, Niedersachsen 2009 DZw. 2011)*!

Prozessbezogene Kombpetenzen (hıer In Auswahl)

Urteilskompetenz In religiösen und ethischen Fragen begründet urteilen
Sıchtweisen und Argumentatıonen Fragen nach Gott, dem Sınn des Lebens und
Zusammenlebens vergleichen und beurteılen,
Krıterienbewusst zwıschen lebensförderliıchen und lebensftfeindlichen Formen VO  —_

Relıgionen und Relıgiosıtät unterscheiden un S1eE in iıhrer gesellschaftlıchen ele-
anz beurteılen,
aus konfessioneller Perspektive eiınen Standpunkt relıg1ösen und ethischen Fra-
gCnh einnehmen, prüfen und begründen
Dialogkompetenz religiösen und ethischen Dialog teilnehmen
Sıch miıt anderen über relıg1öse, ethische und weltanschauliche Fragen und ber-
ZCUBUNSCH begründet auseinandersetzen,
den eigenen Standpunkt 1Im relıg1ösen und ethıschen Dıialog formuheren

Jahrgang Inhaltsbezogene Kompetenzbere1- »Inhaltsbezogene KOompetenzen«
che und »möglıche Inhalte« (sofern S1Ee ethiısches Lernen be-

reiten
5./6 ach dem Menschen fragen »stellen dar, dass Christen den

Menschen als einzıgartıges (Ge-
Gottesebenbildlichkeit des Menschen schöpf und Ebenbild (jottes
Menschenrechte/Menschenwürde verstehen, begründen dieses bıb-
V erantwo:  g des Menschen für dıe lısch und nehmen dazu Stellung,Tıere erläutern, dass dem christliıchen
Gleichberechtigung Von Mädchen und Menschenbild entspricht, Stärken
unge, Tau und Mann und Schwächen VON sıch selbstSelbstbild und Fremdbild und VOINl anderen akzentieren«

Dıie Kerncurricula beıder Fächer können In eiıner Tabelle wlıedergegeben WOI-
den, da Ss1e sıch weder auf der Ebene der prozessbezogenen noch auf derjenigen der
inhaltsbezogenen Kompetenzen unterscheıden: lediglıch in der Liste der »möglıchen
Inhalte« sınd einıgen wenıgen Stellen konfessionsspezifische Begriffe für Katego-
rial iıdentische nhalte eingetragen, etwa »chrıstliıches Eheverständnis« (Gv.) und »das
Sakrament der Ehe« (kath.)
Der Umstand, dass hiıer dıie katholıschen Besonderheıiten in eckıgen Klammern e1n-
gefügt worden sınd, möge nıcht überbewertet werden hätte ebenso gul anders-
herum verfahren werden können.

Niedersächsisches Kultusministerium: Kerncurriculum für dıe Integrierte Ge-
samtschule Schuljahrgänge S Evangelısche Relıgıion, Hannover 2009 Nieder-
sächsisches Kultusministerium: Kerncurriculum für dıe Integrierte Gesamtschule
Schuljahrgänge S_ Katholische Relıgion, Hannover 2009 Niedersächsisches
Kultusministerium: Kerncurriculum für das Gymnasıum gymnasıale Oberstufe

E vangelısche Relıgion, Hannover 201 Niedersächsisches Kultusministerium:
Kerncurriculum für das Gymnasıum gymnasıale Oberstufe Katholische elh-
g10N2, Hannover 201
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Akzeptieren eigener Gefühle, ngst, Mut,
Hoffnung, Entschlossenheit Konkurrenz
und Konflıkt
Freundschaft nd Gemeinnschaft

ach der erantwortung ın der »stellen dar, dass alle Lebewesen
Welt und der Gesellschaft fragen aufeiınander angewlesen sınd und

als Geschöpfe (Gjottes eın gemeı1n-
| Lebensrecht besitzen,
Der Mensch in seiıner Bezıehung ZuUuUT
Natur

erläutern Möglıchkeıiten, ZU Er-
halt der Schöpfung beizutragen«Tier- und Artenschutz /Gefährdungen der

Natur
Verantwortung für Welt und Umwelt:
Beispiele für bewahrenden mıt
der chöpfung
Beıispiele christlıchen Engagements und
solıdarıschen Handelns/Werke der
Barmherzigkeıit
Armut und eıchtum ın eutschlan: und
der Welt
Kınder In Ländern / Kınderrechts-
(C’harta

1/ ach dem Menschen iragen »erklären wichtige Definiıtionen
und Entwicklungsstufen des (Ge-

Gewıissenstheorien/Gewissensftfreiheit WISsSenNs und deuten
Schuld, ‚ünde, Strafe, Umkehr und Ver- Gewissensentscheidungen dUus
gebung christlıcher Sıicht,Rechtfertigungslehre Luthers beschreıben das Verhältnıis von/kath. stattdessen: »Das Bußsakra- Ich und Gesellschaft und deutenment«/]
Lebenswege und -ziele in Bezug auf das christlıche

Menschenbild«ngst, Mut, Hoffnung, Leıd, Unrecht
Meıne ın Schule, Famlılıe und
esellscha (Indıyıduum und Gesell-
schaft)
Anpassung und Wıderstand
Verantwortung der Chrısten für dıe Ge-
sellschaft
Krısenbewältigung und ınnfrage
Menschenbilder
Werbung, Konsum und Verzicht
Mode, Tends, ole, Vorbilder
Freundschaft, 18ebe, Sexualıtät

ach Jesus Christus fragen »begründen mıt Hılfe exempları-
scher Bıbeltexte Jesu Ruf

Beıspiele für Nachfolge AaUus Antıke und Nachfolge und erörtern unter-
Mıttelalter: Stefanus, Ordensgründer (z.B. schiedlıche Möglıchkeıiten geleb-Dominiıkus und Franz vVvon Assısı), ter Nachfolge,1sa VOonl Thüringen, eılıger Martın, erläutern anhand neutestamentlı-eılıger 1Kolaus cher extfe dıe Grundaussage derBeispiele für Nachfolge dus der Neuzeıt: Reich-Gottes-Botschaft und be-Dietrich onhoeffer, Pater Maxımıilıan
O:  C: Kıng, Romero urteılen diese ın ıhreren

Relevanz«
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Von Bodelschwingh und Bethel
J.H ıchern und das aul Haus
/kath. stattdessen: Jugendarbeit des
Don Bosco; HI. Vinzenz als Gründer der
Caritasvereine]
Nachfolge Jesu durch Alltagshandeln
|
Reich-Gottes-Gleichnisse
Das Schon-Jetzt und Noch-nicht des
Gottesreiches

ach der erantwortung in der wichtige bıblısche (Gje-
Welt und der Gesellschaft fragen bote und beziehen Ss1e auf Alltags-
Dekalog sıtuatıonen,

erläutern, dass dıe Gebote derBergpredigt Goldene egel
Jesu Verhalten gegenüber den relıg1ıösen Gottes-, Nächsten- und Feıindes-
(Giesetzen seıner Zeıt hıebe den Kern christlıcher Ethıik

darstellen,Bıblısche Friedenshoffnung und Gewalt-
verzicht stellen einem bıblıschen ext
Verantwortung gegenüber dem Aächsten oder einem Lebenslauf dar, dass
Beıispiele diıakonıschen andelns 1mM Glaube KOonsequenzen für cdıe
Alltag Lebensgestaltung hat«

.. gcholl Bonhoeftfer Pater olbe
Martın Luther Kıng
Mahatma Gandhı
Beıispielhafte Personen AUs der Regıon
sozlales Engagement und Ehrenamt
Befreiungstheologie ın üdamerıka

ach Glaube und Kırche fragen »beschreiben diakonisches Han-
deln als Ausdruck gelebten Jau-Nachfolge bens und beurteılen seıne Mög-Kırchliche Hılfswerke (Dıakonie/Carıtas)

Besuch dıiakonıscher Einrichtungen lıchkeıten und Grenzen«
Vorbereıtung und Reflexion eines SO-
zialpraktıkums

9 /10 ach dem Menschen iragen
1ebe, Vertrauen und Sexualıtät
Lebensformen, verlässliıche artnerschaft,
christlıches Eheverständnis
stattdessen: das Sakrament der Ehe]
Fragwürdıge Sınnangebote und ıhre (Gje-
fahren. Sekten, Okkultismus, Drogen
Sterben und Tod ın verschıiıedenen Le-
bensaltern
erbe- und Trauerbegleıitung
Sterbephasen und Nahtod-Erfahrungen
Sterben, Tod und Menschenwürde
I rauer und Bestattungsriten
Hoffnung ber den Tod hınaus
Sündentall und Paradıes
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ach Jesus Christus iragen »erörtern dıe Auferstehungshoff-
Nung als Chance für dıe Ausrıich-

Keın einschlägıges ema tung des eigenen Lebens«
ach der erantwortung In der »stellen ıne christliche Posıtion

einem ethischen KonflıktfallWelt und der Gesellschaft iragen
dar und nehmen eınen eıgenen

Verbindlichkein: unterschiedlicher NOor- Standpunkt dazu e1ın,
MNC] Kann-, Soll- und flıc  Ormen erklären sachgerecht, WAas unter
iısche Fragen Möglıchkeıten der eiınem Wertekonflıkt verstehen
Medizın, 10logıe, Technıik und Wırt-
SC| Ist, und vertreten möglıche Kon-

fMıktlösungen argumentatıv,en mıt Behinderung
Schutz ungeborenen ens erläutern, dass Ss1e nach christlı-
Sexualethik chem Verständnis als eı1l eiıner

Gemeimnschaft verantwortlı-Sozlale Gerechtigkeıit
Friedenssicherung chem Handeln für sıch und andere
Diakonie bestimmt SInd«
Rollen In unterschiedlichen (Gjemeiın-
schaiten
Formen eiınes eın  same und espekt-
vollen Umgangs miıteiınander

ach Relıgionen iragen »vergleichen und beurteıjlen ent-
rale Glaubensinhalte und dıe

uddhısmus Ethık der ausgewählten fernöstlı-
Askese und Respekt VOT dem Anderen chen Relıgion mıt denen anderer

Relıgıonen und begrün-
det eiınen eigenen Standpunkt,Hınduismus

Kastenwesen beurte1jlen dıe Möglıchkeiten ZUTr

Formulıerung eines gemeınsamenRespekt VOT em Lebendigen
Gewa|!  e1er Wıderstand Gandhı ethıschen Kerns der Weltreligi0-
Weltethos ans üng
ONZ1 der Weltreliıgionen
Vergleıch der Relıgionen

»beschreıiben das christlıche Ver-Kompetenzbereich
Mensch ständnıiıs VO  - Freiheıt als Ge-

schenk (Gjottes«
Stichworte: Freıiheıit, ünde, Rechtferti-
SUuNng W

Kompetenzbereich FEthık »stellen bıblısch-theologische
Grundlagen chrıstlıcher Ethık

Stichworte: dar«
Schöpfungsauftrag, Dekalog, oppelge-
bot der 1ebe, Bergpredigt, Zweı-Reiche-
ehre, sıeben er! der Barmherzigkeıit
Pflichtethik, Utilıtarısmus, Gesinnungs-
e  1 erantwortungsethık
Gentechnık, PID, Schwangerschaftsab-
bruch, Babyklappe, Sterbehil{fe, »KöÖrper-
welten«, Krıeg und Frıeden, Arm und
EIC: ewahrung der Cchöpfung
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Ethisches Lernen iIim Islamischen Religionsunterricht der Ssek (Niedersach-
SCH, 2014)?*

Prozessbezogene Kompetenzen
Urteilskompetenz ın relıg1ıösen und ethischen Fragen begründet urteılen
Unterschiedliche muslımısche Posıtionen im Hınblick auf Bekenntnis, Glaubens-
prax1s und Fthık vergleichen
Aus islamıscher Perspektive einen eıgenen Standpunkt relıg1ösen und ethıschen
Fragen einnehmen und argumentatıv vertreten
Massenmediale Angebote ZUT relıg1ösen Orıentierung und Kommunıkatıon krıitisch
beurteılen
Lebensförderliche und ebensfeindlıche Formen VO  —_ Relıgion(en) und Religliosıtät
unterscheıden

Dıalogkompetenz al relıg1ösen und ethıschen Dıalog teilnehmen
Geme1insamkeıiten und Unterschıiede Von relıg1ösen und weltanschaulıichen Über-
ZCUSUNSCH benennen und 1im Hınblıck auf möglıche Dıalogpartner kommuniızieren
Bereıt se1n, dıe Perspektive des anderen einzunehmen und in Bezug ZU eigenen
Standpunkt setzen

e

Jahrgang Inhaltsbezogene Kompetenzbereiche »Inhaltsbezogene Kompetenzen«
und »möglıche Inhalte« (sofern Ss1e ethısches Lernen be-

treffen
5 /6 »beschreıben den Menschen alsach dem Menschen fragen

einz1ıgartıges Geschöpf Gottes/
Mensch als eschöp Gottes/Allahs Allahs in der Vıelfalt der Schöp-
Ich/Wır fungEgo1ismus/sozlales Mıteinander zeigen Möglıchkeıiten für eınen
Famılıe
Freundschaft gelıngenden Umgang mıt Ver-
Konkurrenz und onilıkte schiıedenheıt in der Gemeinschaft

qui«GemeLhnsame und unterschiedliche Werte In
einer Gemeiinschaft

ach Gott/Allah, Glaube und e1ge- »beschreıben zentrale Elemente
NCN Handeln iragen der Glaubensprax1s auf der

Grundlage VON Koran und
ıtuelle Praxen, Fasten Sunna«

ach der erantwortung In der Welt »beschreıiben dıe islamische
und der Gesellschaft iragen Schöpfungsgeschichte und erklä-

ICN die Verantwortung des Men-
Islamısche Schöpfungsgeschichte schen für dıe Bewahrung der
Beıispiele für bewahrenden Umgang mıiıt der Schöpfung; erläutern Barmher-
chöpfung (khalıfatul-ard) zıgkeıt 1Im Sınne VonNn Mıtgefühl
Gemeininschaft
Regeln und Mıteinander/Verhalten in der und Anteılnahme als einen fun-

damentalen Bestandteıl der elı-Kınder In er Welt g10Nsausübung«

Niedersächsisches Kultusministerium: Kerncurriculum für dıe chulformen des
Sekundarbereichs I’ Schuljahrgänge e SS Islamısche Relıgion, Hannover 2014
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Tmut und Reichtum In eutschlan: und
der Welt
1erschu!
Umweltschutz

TI ach dem Menschen iragen »beziehen wichtige Gebote des
Identität

Islams auf Alltagssıtuationen,
erörtern kulturelle SowIl1e relıg1öseVerantwortung

Umgang mıt Anderen (adab) Prägungen VO  —_ gesellschaftlıchen
und geschlechtsspezifischenKonflikte in der Schule

Relıgiöses Verbot des Alkohaol- und Dro-
Rollen VOTr dem Hıntergrund be-
ginnender relıg1öser Selbstbe-genkonsums stiımmung«Muslıme in eutschlan:!

Gleichberechtigung VO Mann und Tau

ach Gott/Allah, Gilaube und e1ge- »SsSetizen sich mıt relıig1ösen und
1915 Handeln fragen gesellschaftlıchen Aspekten des

eigenen Handelns auselınander.
Barmherzigkeıt und Gerechtigkeıit beschreıiben dıe E1genschaften

hala VEeTSUS haram Barmherzigkeıt und Gerechtigkeit
Gottes/Allahs und setizen S1e
ihrer Lebenshaltung In Bezıe-
hung«

ach der Verantwortung in der Welt »zeIgeEN Gerechtigkeıit, Recht-
schaffenheıt und Friıeden alsund der Gesellschaft iragen
zentrale Anlıegen der islamıschenToleranz und Respekt FEthık auf,Konflıkte in der Schule

Mobbing/Cybermobbing erläutern Konsequenzen des
Glaubens für dıe eigene Lebens-Nachbarschaftlıche Beziehungen

(Giutes gebieten, Schlechtes verwehren (al gestaltung«
Al bıl ma  TÜüf, nahy ‘anıl munkar)
Gewıssensbildung
Charaktereigenschaften achlaäag): z.B Ehr-
iıchkeıt, Hılfsbereıitschaft, Bescheıidenheıt,
Geduld

ach dem Menschen iragen ysetizen sıch mıt Formen der Be-
zıehungs- und Lebensgestaltung

ınn des Lebens auseinander,
en und Tod erörtern elementare Fragen des
Umgang mıt Leıd Lebens«
Suizıd/Sterbehilfe
Beratung beı Konflıkten
Ehe
Sexualıtät

ach Gott/Allah, Glaube und e1ge- »reflektieren dıe Umsetzung
NCIN Handeln iragen normatıver Vorgaben für den

eigenen Lebensentwurf und das
Zakät, Fıtra, Sadagqga, Scharı1a, Dschihät Handeln In der pluralen Gesell-

schaft,
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setizen sıch mıt Aspekten der Plu-
ralıtät 1im Islam auseiınander,
benennen den Glauben das
Jenseıts, das Vorherwissen und
dıe Vorherbestimmung
(gadar, gada)«

ach Koran und Sunna fragen y»reflektieren dıe Bedeutung der
Hadıthe für iıhr e1igenes Leben«

Ausgewählte Hadıthe für »gutes Verhalten«

Ausgewählte Hadıthe für das gule 7usam-
menleben

ach der Verantwortung in der Welt »seizen sıch mıt unterschiedli-
und der Gesellschaft fragen chen Wertemodellen ause1ınander

und posıtionıeren sıch Ge-
Verantwortung für sıch und andere Men- meınsamkeıten und Unterschie-
schen den:;
Respekt gegenüber den Itern stellen ıne iıslamısche Posıtion
Mıteinander en In eiıner pluralen Gesell- ethıschen Fragen dar und
SC|
Menschenrechte und Menschenwürde begründen ıhren e1igenen Stand-

punkt«un: und Vergebung tauba)
Schwangerschaftsabbruch
iısche Fragen Möglıchkeıten der Me-
dizın, Biologie, Technık und Wiırtschaft
Gesundheıt und en mıt Einschränkung

ach Religionen iragen »problematısıeren intolerantes
Verhalten gegenüber Menschen

Christlıche und ıslamısche Werte und Ge- anderer Religionen und Weltan-
bote schauungen in Geschichte und
Toleranz und Respekt als Maißlstab beı relı- Gesellschaft«
g1ÖS bedingten Alltagsfragen
Kritische Auseimandersetzung mıt den Be-
T1  en »gläubig/ungläubig«

Interrelig1öse Koex1istenz und OnTilıkte
Religionskritik und Fundamentalısmus
Umgang mıt Rassısmus, Vorurteılen, Antı-
sem1ıtismus und Islamfeindlichkeit

och nıcht erarbeıtet
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Prozessbezogene Kompetenzen
Der Lehrplan unterscheı1idet dreı »prozessbezogene Kompetenzbereiche«: » Wahr-
nehmen und Beschreiben«, » Verstehen und Reflektieren«, »Dıskutieren und rte1-
len« Im Vergleıich ZU ev./kath. Relıgionsunterricht yfehlen« Dıalog- und Gestal-
tungskompetenz (auch WEenNnn 1im Blıck auf das » Verstehen und Reflektieren« adus-
Tucklıc he1ißt, 1€e6Ss enthalte »eın dialogisches bZw. dialektisches Element«?+), Dıie

erläutert.
dreı Bereiche werden ausnahmslos 1Im Blıck auf den Umgang mıt ethischen Themen

Jahrgang He fünf »Inhaltsbezogenel[n] »Inhaltsbezogene Kompetenzen«
Kompetenzbereiche« und sämt- (Auswahl)
lıche verbindlıche »Leıtthemen«;
zudem »MO lıche Inhalte«2>

Fra ach dem Ich
5./6 Umgang mıt Erfolg und Miss- »entwiıickeln Strategien für den

erfolg
Eirfol
Umgang mıt qi_gene3n und fremdem

bZw Miıssertfol <<
7/8 Sucht und Abhän keıt

Entwicklung und Gestaltung VON
Identität
Frag ach der Zukun

5./6 Zukunftswünsche und Zukunfts-
an ste

7/8 Verantwortung für Natur und »prüfen und entwıckeln Lösungs-
Umwelt ansätze einem verantwortungsbe-

ussten Umgang mıt Tıeren, Pflanzen
und Umwelt«

9/10 Altern, Sterben, Tod
Frag nach Moral und Ethik

5./6 Re eln für das Zusammenleben
1JIR Freundschaft, Liebe, Sexualıtät

Niedersächsisches Kultusministerium: Kerncurriculum für das Gymnasıum
Schuljahrgänge 5}  © Werte und Normen, Hannover 2009 Niedersächsisches Kul-
{usminısterium: Kerncurriculum für das Gymnasıum gymnasıale Oberstufe
Werte und Normen, Hannover 201

Kerncurriculum Werte und Normen (s.0 Anm 23). allerdings he1ißt dort
ZU[r Erläuterung welıter: »da das Vorwissen der Lernenden nunmehr mıt fachwissen-
schaftlıch relevanten, altersangemessenen und schülerorientierten Informationen
bzw Posıtionen In Bezug gesetzt WIrd«.

Auf dıe Nennung »möglıcher Inhalte« verzichte ich In dıeser Darstellung unter
diıeser Bezeiıchnung werden Stichworte bzw Themen zusammengestellt, denen keine
unterrichtstrukturierende Kraft zukommt - ZU »Leıtthema« »Umgang miıt Erfolg
und Misserfolg« werden genannt » Irost, Lob, Anerkennung, Wertschätzungrelatıven Erfolgs, Inanspruchnahme fremder ılfe, Bescheidenheit, realıstische
Selbsteinschätzung, Aufstiegsmöglichkeiten, Versagensängste, Förderprogramme«
(Kerncurriculum Werte und Normen 1S.0 Anm 23|1, 18)
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9 /10 Ethische Grundlagen für »untersuchen und diskutieren VeOTI-
Konflıktlösungen schıedene ethische Konzeptionen mıiıt

Blıck auf möglıche  r Konfliktlösun 11<
Fra nach der Wirklichkeit

Fragen nach Religionen und  Weltanschauungen1E  NC516
»erörtern dıe Bedeutung chrıstlı-

cher FEthık für dıe heutig Te1it«
Weltrelıgionen und Weltan- »erörtern dıe Bedeutung buddchıs-
schauungen tischer Ethık und anderer Religionen

bzw Weltanschauungen für dıe heu-
{1€ Ze1it«

1 Fragen nach Recht und Gerech- (1) Pluralısmus und Kon-
Indıyiduum und tigkeıt
Gesellschaft (2) Modelle staatlıcher Ge-

meıinschaft
(3) Bedeutung V OIl Relıgion
für Indıyıduum und Gesell-
schaft
(4) Anspruch und ırklıch-
eıt indıvıdueller Glücks-
vorstellungen

1F Fragen nach dem (1) In Medızın undGrundposıtionen
WiıssenschaftHandeln ethischen

Argumentierens (2) Ökologische
(3) Medienethi
(4) Wırtschaftsethik

1224 Fragen nach dem Formen der — Selbstbewusstsein
Wesen des Menschen Selbstinterpretation (2) Willensfrei!leit, rTemd-

des Menschen bestimmung
(3) Zeıtliıchkeit
(4) Sprache

L3 Fragen ach Wıssen Wahrheıtsansprüche (1) ahrheı ın den Wiıssen-
und Glauben schaften

(2) ahrheı In Relıgionen
und Weltanschauungen
(3) ahrheı ın uns! und
Medıien
(4) ahrheı In G’renzbere1-
chen
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Ethisches Lernen im Jüdischen eli Jjonsunterricht  . NR 2014 26

Jahrgang »Inhaltsfelder (Gegenstände )« »Kompetenzbereıche (Prozesse)«
Eıines VOoNn sechs Inhaltsfeldern Z7Zwelıl der vier Kompmpetenzbereıche
thematısıert » Verantwortliches haben unmıttelbar ethische Bezüge:
Handeln« »Urteils-« und »Handlungskompe-

tenZ«
»Im us dieses Inhaltsfelds steht dıe
Vorstellung, ass ethisches Handeln in Urteilskompetenz: »Dıe Schülerinnen und
ezug auf seıne Mıtmenschen und auf Schüler bewerten den Menschen als
seıne Umwelt auf erantwoı  g VOT dem Partner (j‘““ttes in der Verantwortung für dıe
chöpfer basıert und darın mündet. Es Schöpfung, beurteilen iıhre eigene olle, x

geht auf das der Nächstenliebe und uch dıe olle als Mädchen bzw. Junge,
damıt auf dıe edeutung des andelns ım 1Im gesellschaftlıchen Kontext und De-
Hınblick aufeın zwıschenmenschliches schreıiben konkreten Beispiel eınen
Mıteimander eın und befasst sıch mıt begründeten Standpunkt«
der des Menschen ın der chöpfung
nd mıt den Ge- und Verboten 1ZWO! Handlungskompetenz: »Dıe Schülerinnen
gegenüber Tieren und Umwelt. Das In- und Schüler L ftormulhıeren eigene 'OS1-
haltsfeld schafft eiıne Basıs für Reflexion tionen und egen s1e argumentatıv dar,
und möglıche msetzung der Handlungs- entwıickeln Im IC auf die Tradıtion
verantwortung im Umfeld der Famılıe, der In Ansätzen Empathıie und Kommunika-
Schule, der Umwelt und der Gesell- tiıonsfähigkeit In der Auseinandersetzung
schaft.«?7 mıt anderen Meınungen, entwickeln erste

Ansätze für eın Handeln ach Maßstäben
eines Lebens als en ( “ttes«

Inhaltlıcher Schwerpunkt: Urteilskompetenz
Verhältnıis zwıschen Mensch und Dıe Schülerinnen und Schüler be-
Umwelt urteıiılen dıe Rolle des Menschen als

Partner (3‘*ttes in der Schöpfung in
selıner Verantwortung für T1ere und
Umwelt, erörtern dıe Bedeutung der
Mızwot gegenüber Tieren und der
Umwelt

Kernlehrplan für dıe Sekundarstufe in Nordrhein-Westfalen: Jüdısche elı-
gionslehre, hg VO Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen, Düsseldorf 2014, SOWI1e Kernlehrplan für dıe Sekundarstufe 11
Gymnasıum/Gesamtschule In Nordrhein-Westfalen. Jüdısche Relıgionslehre, hg
VO Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
Düsseldorf 2014

Im Kernlehrplan für dıe Oberstufe (Ss.0 Anm 26) lautet der entsprechende Pas-
SUS » Verantwortliches Handeln dus Jüdıscher Sıcht Das Inhaltsfeld geht auf dıe Be-
deutung des Handelns 1m Hınblick auf den Auftrag Tıkkun lam ( Vervollkomm-
NUNg der Welt) eın und beleuchtet die Halacha (Jüdısches Gesetz) im Hınblick auf
ıne Aktualıtät ZUT ethischen Entscheidungsfindung. Es befasst sıch mıt den Anforde-
IUNSCH einen Menschen gegenüber seinem Mıtmenschen SOWIeEe mıt der Rolle des
Menschen In der Schöpfung und der Mızwot (Ge- und Verbote) gegenüber Tieren
und Umwelt. Dass ethisches Handeln auf Verantwortung VOTL dem Schöpfer basıert
und darın mündet, steht im Fokus dıeses Inhaltsfelds. Als V oraussetzung für das
Handeln wırd dıe Wıllensfreiheit 1m Judentum ergründet und dıe Verantwortung des
Menschen als Partner (3 ‘°‘ttes in der Schöpfung herausgestellt« 19)
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Inhaltlıcher Schwerpunkt: Urteilskompetenz
Die Schülerinnen und Schüler be-Verhältnıis zwıschen Mensch und

9Mensch werten dıe Bedeutung des Gebots
der Nächstenliebe als grundlegen-
des Prinzıp zwıschenmenschlıchen
Verhaltens 1Im Hınblick auf dıe
Herausforderungen der Lebens-
wirklıchkeıt, erörtern dıe and-
breıte möglıcher Umsetzungen der
Handlungsverantwortung des Men-
schen In seiınem Umfteld.

Inhaltlıche Schwerpunkte: Urteilskompetenz
Bedeutung des Handelns ım Hın- Die Schülerinnen und Schüler be-
blick auf den Auftrag Tıkkun Olam urteılen dıe Jüdıschen Auslegungen
Aktualıtät der Halacha ZU Gebot der Nächstenlıiebe, be-

werten dıe Rolle des Menschen als
Partner (G‘*ttes in der Schö fung
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Kathrin Kürzinger

Relevanz relıg1öser Denkfiguren für ethisches
Urteilen und Handeln Jugendlicher

Be1l der Lektüre der Kırchenmitglıedschaftsuntersuchung der
entsteht teilweıse Cc1nN düsteres 1ıld Was dıe Zukunft der Evangelıschen
Kırche Deutschlan: anbelangt Insbesondere be1 den Jugendliıchen

JUNSCH Erwachsenen konstatiert dıe Niersuchung generel-
len Bedeutungsverlust sowohl Von Relıgiosıtät als auch Von Kırchenver-
bundenheiıt für Lebenswelt und »S0o ist 6S nıcht alleın die Dıstanz
ZUT Instıtution Kırche welche sıch der Jugend auszubreıten scheıint
vielmehr handelt 6S sıch einNnen soz1alen Bedeutungsverlust VON
i1stlıcher Relıgiosıtät überhaupt « Zusammenfassend wırd dieses Phä-

als »relıg1öse Indıfferenz« beschrieben »Sıe 1ST gepragt Hrc
fehlendes relıg1öses Wiıssen eNnlende Erfahrung miı1t relıg1ösen Praktıken
und das efü ass elıgıon eigentlıch für das CISCHNC en ar nıcht
notwendıigerweılse gebraucht werde u Diese trıste Diagnose wırd urc
Referenzen auf biısherige empirische orschung Jugend und elıgıon
gestutzt
Für dıe vorlıegende Fragestellung ach der Relevanz relıg1öser enk-
f1guren für ethisches Urte1jlen und Handeln Jugendlicher würde 1€eSs
der Konsequenz edeuten ass relıg1öse egründungszusammenhänge
ebenfalls VoNn schwındender Bedeutung sınd Nıchtsdestotrotz g1bt
auch empiırische Studıen dıe durchaus usammenhang zwıschen
relıg1ösen Vorstellungen und ethıischem Urteıilen und Handeln be1l -
gendlichen nachweısen WIC Folgenden sehen 1ST
Zum biıeten sıch hlıerfür qualıitative Forschungsmethoden dıe
sıch insbesondere Z.UT rhebung der subjektiven Sichtwelse VON Pro-
andinnen eignen“ ass also dıe Selbsteinschätzung VonNn ugendl1-
chen ezüglıc der Fragestellung rhoben werden kann eichzeıtig las-
SCIH dıe Offenheit der ForscherInnen dıiıesem Forschungsparadıgma
und VOT em dıe der ege narratıv angelegten Interviews 1e] Raum
für dıe n  a  g der subjektiven Denkweise der Interviewten er

(Hg EFngagement und Indıfferenz Kırchenmitgliedschaft als sozlale Pra-
X15 EKD Erhebung über Kırchenmitgliedschaft 2014 onlıne abrutbar unter
http I www ekd de/download/ekd kmu2014 pdf | zuletzt aufgerufen 13

Ebd
Vgl ebd.,
Sıehe [ Jwe Flick, Qualıitative Sozlalforschung: ıne Eınführung, Reinbek 2007,

194 und Andreas Witzel, Verfahren der qualıtativen Sozlalforschung: Überblick und
Alternatıven, Frankfurt a.M. 1982,
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werden 1im Folgenden zunächst schlaglıchtartıig Interviewausschnuitte dus

TrTe1 unterschiedlichen qualıtativen Studıien präsentiert und daraufhın
analysıert, ob relıg1öse Den  1guren beim ethischen Urteilen und Han-
deln Jugendlicher eiıne spiıelen oder nıcht
Zum anderen wiırd zusätzlıch och eiıne quantıtative ntersuchung her-
aNngCZOYCH, da mıt qualıtativen Studıen ZWAar erkenntnisreiche Tiefenboh-

ZU!T Expliıkation bestimmter Phänomene möglıch sınd, jedoch
keine Aussagen Häufigkeıiten und Verteilungen. Dıiıesem 7Zweck dient
dıe Analyse einer exemplarıschen quantıtativen Untersuchung.
och zunächst wırd kurz geklärt, Was »relıg1ösen enkfiguren«
verstehen ist, da der Begrıff nıcht definiert bzw komplex se1ln scheınt.
Relig1iöse Denkfiguren werden 1er als Vorstellungen der egrün-
dungszusammenhänge aufgefasst, dıe eutlic eınen relıg1ösen Hınter-
orund bzw eiıne relıg1ösen Ursprung erkennen lassen 1€e6Ss 1m weıten
Sınne eiıner Rüc  ındung (re-lıgere) transzendente eutungshorıt1-
ZOoN! handelt sıch also rel1g1ös Denkmuster, dıe
als Glaubensdimensıion auch ethisches Urte1ilen bzw andeln
bestimmen, w1e beispielsweıse das der Nächstenliebe 1im ersten
eıspiel, das erkennbar AdUus dem i1stlıchen Kontext stamm In den
ausgewählten Interviewausschnıitten geht 6S 1Un darum, zeiıgen, 1N-
wıefern solche relıg1ösen Begründungszusammenhänge für ethisches L
teılen und Handeln Jugendlicher relevant Siınd.

Relevanz relıg1öser Denkfiguren be1 relıg1ösen und kırchenverbundenen
Jugendlichen
Für das ers eispie wurden 7We] Interviewausschnitte Adus unter-
schiedlichen qualıtativen Studien herangezogen, in denen Nächstenlıeb
als relıg1öses Motiıv für das eigene Verhalten der Jugendlichen angeführt
wiıird. Der Interviewausschnuitt stammt AaUus der Studıe ZUT Relıg1i0s1-
tät Jugendlicher VON Bärbel Husmann, dıe unter Relıigiosıtät »dıe jeweıls
indıvıduell angee1gnete und in Lebens- und Sprachformen sıch ausdrü-
ckende Religion«> versteht. Der Vorzug VO  — Husmanns Untersuchung
1eg darın, ass S1e Relıgiosıtät gerade nıcht vorab festgelegten Items
mıisst, sondern dıe Jugendlichen selbst Wort kommen lässt und analy-
sıert, welchen spekten dıe Jugendlichen selbst ezüglıc ıhrer Relıg10-
sıtät edeutung beimessen.® Dadurch lässt sıch NUunNn auch feststellen, ob
relıg1öse Denkfiguren In den ugen der befragten Jugendlichen für eth1-
sches Urteijlen bzw Handeln relevant sınd der nıcht.

Bärbel Husmann, Das E1ıgene tiınden. ıne qualıtative Studıe ZUuUTr Relıigiosıtät Ju-
gendliıcher (Arbeıten ZUT Religionspädagogık 35), Göttingen 2008,

Sıehe ebd., 251
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Der zweıte Interviewausschnuıtt stammt aus meınem Dıssertationsprojekt
Werteentwicklung und Wertebildung Jugendlicher./ Darın gıng 6S

überwıegend darum, Einflussfaktoren auf Werte und Eınstellungen be1
Jugendliıchen identifizıeren SOWI1eEe analysıeren. eiıchzeıltig fiınden
sıch in den Interviews auch immer wıeder Stellen, in denen dıe befragten
Jugendlichen davon erzählen, welche Werthaltungen iıhr Ver-
halten und Handeln praägen
Interviewausschnuitt

Kal (Gesamtschüler, Jahre alt) »Das macht, kommt hei Mır VoNn Innen, enke ich
Ich kann meinen Glauben SCHAUSO 2ul IM Umgang mıt meinen Mitmenschen ausle-
ben, NächstenliebeJetz vielleicht INn angewandter Form, indem ich nellt miıt anderen
umgehe, ihnen Wenn SIEe Hilfe benötigen d Ich denke schon, dass die meılisten
ich auch IM Alltag verhalten, aber hbei mır kommen da vielleicht noch andere
Beweggründe INS Spiel. C

Interviewausschnuıitt {{

»Interviewerin: (3} Hat denn dein Glaube auch Einfluss aufdein Verhalten und
dein Handeln?

Markus (Gymnasiast, Jahre alt) (3) (räuspert SiCH) hm (I) 1St schwer hbewer-
len, (4) ich glau. mal ja, also ich würdas! Ha.< (1) weil ich Mır sicherlich
IN manchen Situationen, manch anderer vielleicht, keine Ahnung austicken
würde, oder, (2) ich praktisch Sar nicht mehr unlter Kontraolle hätte und
den anderen wellern würde WIe noch mal W, ich ML dann denk »O Moment
mal.< wenn du Jetz: mal VoN, VonNn dem Standpunkt ausgehst, der dir praktisch beige-
bracht wurde, oder den du verinnerlicht hast, dieses Prinzip der Nächstenliebe, dass
du (1I) Jjemanden nicht infach verurteilst, aqJur, Wa LST, oder Wa macht
der sondern ih schon Och mal Ine Chance 21bst und )}Jq, hm berleg
mal, WaS du da grade gemacht oder gesagt hast.« (2) grad das, (I) LST, glau.
ICH, schon WAGS, W, WadS infach VON, Von meiInem Glauben her auch herrührt oder
VON, VoN den (1) VON den Werten, die meln Glaube MIr praktisch vermittelt hat, also
dass ich nicht einfach extrem ImpulSiv bin, sondern dann schon auch mal überleg,
WaSJjetztNa [058 1S1 auj alle Fälle Ja® leise)«

Husmann analysıert In Bezug auf Kaiıs Hılfsbereitschaft » Es scheıint ihm
eher ein genere hılfsbereites Verhalten gehen, hınter dem eiıne
bestimmte, chriıstliıch motivierte innere Haltung steht, als konkrete
10nNnen afür spricht, ass auf dıe rage, inwıefern 6r sıch da VON
anderen unterscheı1de, antwortet Ich denke schon, 'ASsSs die melisten sich
uch IM Alltag verhalten, ber hei Mr kommen da vielleicht noch

Kathrin Kürzinger, » Das Wıssen bringt einem nıchts, WENN INan keıne erte
hat.« Wertebildung und Werteentwıicklung aus Sıcht VO  —_ Jugendlichen (Wertebıl-
dung ınterdiszıplınär 33 Göttingen 2014

Husmann, Eıgene, 105
Kürzinger, Wıssen, 145 Dıie Zahlen in Klammern geben Pausen In Sekunden
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ere Beweggründe INS Spiel.«19 Für Kaı entspricht dıe innere Haltung
Von Nächstenlıeb er eiıner Form, seıinen Glauben auszuleben, und
ZW al 1im Gegensatz ZU regelmäßigen Kirchgang.'' Der Analyse Hus-

ist zuzustimmen. Lediglıch ihre Bewertung, ass Kaıs rel1g1Öös
motıivierte generelle Hılfsbereitscha iIm Vergleich konkreten 10-
NCN des ehrenamtlıchen Engagements, dıe beispielsweise eıne andere
Jugendliche AUus Husmanns Sample ze1gt, Vapc bleibt!?, kann ich nıcht
teılen. Meınes Erachtens zeıgt sıch In der Aussage »Nächstenhebe in
gewandter Form« sehr eutlic dıe relıg1öse Motivatıon für Kais Ver-
halten und Handeln, dıe sıch be1 ıhm eher im allgemeınen Umgang mıt
seınen Mıtmenschen ze1gt, Was jedoch nıcht geringer bewerten ist als
regelmäßiges ehrenamtlıches Engagement.
arkus argumentiert ähnlıch, indem das »Prinzıp der Nächstenliebe«
als innere Haltung beschreı1bt, mıt der seiınen Mıtmenschen CN-
übertritt. Seiner Ansıcht ach gelıngt ıhm 1im Vergleıch anderen
aher, Urc dıese rel1g1ös motivıerte innere Haltung in gewIlssen Sıtua-
tiıonen gelassener reagleren und andere nıcht vorschnell verurte1-
len Beıiıden gemeınsam ist NUnN, ass S1E ıhre allgemeıne Hıltfsbereitschaft
bzw innere Haltung gegenüber ıhren Mıtmenschen im Vergleich mıt
anderen als zusätzlıch rel1g1ös motivıiert begreıfen, und ZWar iIm iınne
VOonNn Nächstenlieb
Bemerkenswert ist abel, ass S1E sıch gerade auf Nächstenlıeb als das
Proprium christlıcher berufen Das Liebesgebot gılt als Inbegriff
chrıistlıcher em sowohl Kaı als auch arkus Nächstenliebe als
innere Haltung ıhren Mıtmenschen gegenüber internalısıeren, gewınnt
eiıne der bedeutendsten chrıistlıchen Denkfiguren Relevanz für ıhr Den-
ken und Verhalten Die vorgestellten Interviewausschnıitte verdeutlıchen
daher, ass relig1öse Denkfiguren für ethischen Urte1jlen bzw Handeln
Jugendlicher eiıne spiıelen können. Allerdings ist damıt och nıchts
darüber ausgesagt, auf WIE viele oder welche Jugendliche 1€e6Ss tatsäch-
ıch zutrıifft Da Ka und arkus el sowohl als rel1g1ös als auch kır-
chenverbunden eingestu werden können‘!?, ist der Einfluss relıg1öser
Vorstellungen auf iıhren und Verhalten nıcht verwunderlıch

Husmann, kıgene, 105
Vgl ebd., 105
Vgl ebd., 105
Ka] ann anhand seıner Bıographie als relıg1ös und kırchenverbunden einge-

stuft werden, g1ıbt beispielsweise »eıne lebendige Linıie VO evangelıschen
Kındergarten über den Kındergottesdienst bıs ZUT Konfirmandenzeıt Die rage,
ob sıch als relıg1ös bezeıchnen würde, beantwortet mıt einem eindeutiıgen Doch!

dann seıne Aussage dahingehend präzisieren, dass weder jeden Iag hete
noch dass der Kirchgänger sel, ber glaube schon :pot und das drücke ich
ben INn seinem Verhalten Husmann, Eıgene, 104 (Hervorhebungen im Or1g1-
nal) Für Markus haben Relıgion und Kırche einen besonders en Stellenwert In
seinem Leben, ıst sıch der großen Prägekraft VON Relıgion und Kırche auf seiıne
Werte und Eınstellungen 0g selbst bewusst. SO g1bt beispielsweıise Pfarrer als
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InteressanterweIlise konstatiıeren jedoch sowohl Kaı als auch ar.  S, ass
be1 ihnen dıe allgemeıne Hılfsbereitscha 1m iınne VO  — Nächstenliebe
1mM Gegensatz anderen zusätzlich relıg1ös motiviert ist. Dies bestätigt
er dıe Befunde Von Thomas Gensıcke in der Jugendstudıe,
ach kırchennahe Relıgiosıtät als zusätzlıche Prägekraft auf die Wert-
orıentierungen einer Überhöhung des Werteprofils 1m Vergleıich ZUT

Durchschnittsjugend führt: !+ » Iradıtiıonen, Normen, eWOo  eıten und
Umgangsformen der Famılıen und Peergroups en heute für ugendlı-
che großen Teıl dıe Werte stützende Funktion der elıgı1ıon über-
NOMMMUNCH, Was ıIn eingeschränktem Maße auch für kırchennahe ugendl1-
che gılt In dieser Tuppe kommt allerdings eine zusätzlıche Werte prä-
gende Funktion der elıgıon hınzu, ass diese Jugendlichen das
ynormale« Werteprofil der oroßen Mehrheıiıt der Jugendliıchen überhö-
hen «> Gensıicke folgert Adus dıeser Kompensatıonsfunktion Von Famılıie
und Peers, ass dıe elıgıon ZUT Wertereproduktion heutzutage größten-
teıls verzıchtbar ist.16 Diıes deutet in der Konsequenz darauf hın, dass beı
einem ToOJ)B3teEL der Jugendlichen relıg1öse Den  1guren auch e1m ethi-
schen Urteilen und Handeln zunehmend eıne geringe bzw gar keıine

mehr spiıelen werden), da sS1e ihre wertprägende Funktion allmäh-
iıch einbüßen. Wıe dıe eingangs vorgestellten Interviewzıtate belegen,
gılt 1e6Ss jedoch keinesfalls für alle Jugendlichen, wenngleıch auch für
eine steigende Mehrheıt Posıtıv betrachtet el 1eSs allerdings auch,
ass gerade be1 kırchennahen und/oder religiösen!/ Jugendlıchen elıg1ö-

egründungszusammenhänge durchaus relevant sSınd bzw
gerade auch für iıhr eigenes Selbstkonzept. Bemerkenswert ist in diesem
usammenhang, ass sowohl Kaı als auch arkus iıhre relıg1öse motI1-

Berufswunsch und berichtet VOonNn einem außerordentlıchen ehrenamtlıchen En-
In seiner Kırchengemeinde. Sıehe Kürzinger, Wiıssen,

Vgl Thomas Gensicke, Jugend und Relıigiosıtät, in (Hg.), Jugend, 2006
ıne pragmatısche Generation unter Druck, Frankfurt 2006, 203—239, hıer 239

Ebd., 239
Vgl ebd., 239
In den vorgestellten Interviewstudıen beruht dıe Eınschätzung, ob dıe befragten

Jugendlichen relıg1ös sınd oder nıcht und ob S1e als kırchennah oder kırchenfern e1In-
zustufen sınd, auf der Selbsteinschätzung der Jugendlichen, da dıes dem qualıtativen
Forschungsparadıgma entspricht. Die Shell Jugendstudıie von 2006 hat In ihrem
quantıtatıven eıl ebenfalls dıe Relıgliosıtät der Jugendlichen erhoben, ZUr Messung
dıenten dabe1 beıispielsweise (Gottes-)Glaube, BetpraxI1s und dıe Relıgijosıtät des EI-
ternhauses. Kırchennähe der -dıstanz wurden anhand der Zustimmung bZw
NUNg folgender vorformulıierter Antworten erhoben: Ich finde gut, dass dıe
Kırche g1bt Die Kırche INUuSS sıch ändern, WEeNN S1e ıne Zukunft haben wıll
Von mIır dus brauchte dıe Kırche nıcht mehr geben. Auf dıe Fragen, dıe miıch
wirklıch bewegen, hat dıe Kırche keıne Sıehe (Hg.) Jugend 2006 (vgl
Anm 14), 484 Miıt dieser Methode lassen sıch ‚Wal repräsentatıve Zahlen und
Verteilungshäufigkeiten erheben, dennoch darf bezweıtelt werden, ob mıiıthiılfe diıeser
Items tatsächlıch werden kann, ob eiın/e Jugendlıche/r als kırchenfern oder
kırchennah eingestuft werden kann
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vierte Haltung auch selbst als Unterscheidungsmerkmal 1im Vergleıch
ihren Peers betrachten und auch darstellen

Relevanz relıg1öser Denkmuster be1 nıcht-relı1ıg1ösen und/oder
kırchenfernen Jugendlichen
Im egensa Gensıickes ese g1bt 6S aber auch nıcht-relig1öse und/
oder kırchenferne Jugendliche, be1 deren Wertebildung das ema el1-
g10N dennoch eiıne wichtige spielt und ebenfalls als Werteressource
gıert, WI1Ie folgendes eispie ze1gt: BenJjamın, re alt und derzeıt
Auszubildender SOWIE Berufsschüler, rzählt darın ber seinen elı-
gionsunterricht und insbesondere dessen Eıinfluss auf seiıne persönlıchen
Werte und Eınstellungen:
»dann dass MAanNn auch wirklich den Einblick In andere Kulturen kriegt WIe INS Jag
dentum oder IM Islam und (I) und Ja, dass Md:  x auch (I) irgendwie auch lernt mıit
anderen (1) Toleranz lernt und weil das soll ja die Religion schon auch vermit-
teln, grad In anderen Glaubensrichtungen dann erkennt MAd: auch fürs wahre
Leben, wenn andere Z2ibt mit anderen Einstellungen, 'ASS Md:  - die trotzdem anhört
und dass Nan (I) nicht auf die osgeht und sonstige Sachen, das ist eigentlich schon
SUnZ wichtig

und hast du das erlebt, ASSs die Religion oder die Kirche WIeE du grad g-
sagl hast Toleranz z B vermilttelt, oder hast du das nicht rlieht?

hei UuNsSs der Schule jetzt speziell, WIr hatten ein DAUaUF, die (2) aus dem Islam
oder a[dus sonstigen und (1) die haben die Lehrer hewusst auch eingeladen,

dass SIeN mal IN Ine Stunde eın können, das anhören können, dann en die
auch rzählen dürfen VON dem her Wr das eigentlich wunderbar geregelt alles WIr
haben das VON denen selber gehört, haben festgestellt, die haben auch ihre Feier-
lage, ihre (3) Regeln und alles und Von dem her WAar das eigentlich dann kein [ /nter-
schied mehr WIFKRKILIC: und das hat UNS dann auch geholfen dass WIF hbesser
miteinander umgehen können ( alsoer noch INn der (2) INn den erstien heiden
Klassen der Wr Man schon skeptischer anderen gegenüber und jetzt durch den
anzen Unterricht durch die verschiedenen Religionen und ich hab Jetz: viele
Freunde, die U4J4us der Türkei kommen und und mıiıt denen hab ich überhaupt kein
Problem, früher das war nicht oft vorgekommen, aber jetzt (

Findest du denn, ASS der Religionsunterricht wichtig für das Lehen st?

weil da lernt Man jel verschiedenes, das kann Man es mitnehmen (1)
und ja (Z) ich meln grad Toleranz und Vertrauen und Nächstenliebe, das hraucht
Man das Un Leben lang

und das würde also fehlen wenn MAAaN, weil MNan Jetz nicht INn anderen Fächern
mithbekommt oder?

das bekommt MNan überhaupt nirgends milt, ich meln, Mathematik seimne Zahlen
und das Z  WAGr S, Deutsch seiIne Sprache und das War s  R un das LSt In jedem 'ach
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(2) und Von dem her 1St das (2) Ine der wichtigsten Stunden, find ICH, weil die Werte,
ich meln, das Wissen bringt einem nichts, wenn MNan keine Werte hat (
I: Du hast grad gesagl, auf die Frage, wer Einfluss hat, also die Familie, die
Freunde Un auch die Religion. annst du das für alle SENAUECF beschreiben INWIE-
fern die Einfluss haben?

(2) Ja also (1) Freunde hben Vertrauen un Zusammenhalt und das (1) Famauilie
hben die Geborgenheit auch (1) auch wieder das Vertrauen und Religion hen diese
Toleranz auch und diese Nächstenliebe und das Ist (2) das gehört alles
und das sollte auch nichts VOoN dem fehlen, find ich (3) ich meln auch die Religion
verstärkt dann wieder das mıt den Freunden, eben diese Toleranz und das
fehlen würde (2) kannn ich Jetzt, glaub ich, ayı hätte ich weniger Freunde aktuell,
MUSS ich SUanz klar a  » weil ich hätte, glaub ich, kaum ich mıt Türken befasst,
wenn Jetz: ben nicht das SEWESCH wdre, dass MA:  x ben Zar nicht verschieden 1st
und\ das hat hen die Religion vermilttelt *von dem her* (leise)
(Benjamin, [53—2368) «18

An diıesem längeren Interviewausschnıitt wırd euluıc ass und WI1e Re-
lıg1onsunterricht erfolgreich ZUT Wertebildung be1 Benjamın beigetragen
hat Als eıspie gelingenden interrel1ıg1ösen Lernens konkretisiert diese
Interviewpassage, inwıefern 1im Relıgionsunterricht vermiıttelte rel1g1öse
Denkfiguren das Urte1jlen und Handeln Von Jugendlichen beeinflussen
können. Insbesondere Toleranz im Sinne VOoN gegenseıtiger Akzeptanz
SOWI1e Nächstenlıebe 1m Umgang mıt Andersgläubigen Sınd hıerbeli für
BenjJamın VonNn Belang. Dadurch ass andere Relıgionen 1im Religions-
unterricht behandelt wurden, konnte Benjamın eigene Vorbehalte oder
ar Vorurteıile bbauen Darüber hınaus wurde se1in Verständnis für An-
dersgläubige, und ZWAaLr VOT em für Muslıme, gefördert, sodass en]Ja-
mın heute auch ein1ge Muslıme bzw » Türken«, wI1Ie S1e bezeıchnet,
seinem Freundeskreıis 79 el sagt unmıssverständlıch, ass
1€6Ss dem Relıgionsunterricht verdankt, da ıhm früher dıe nötige en-
heıt und Toleranz gefehlt hat nsofern beeinflussen Toleranz und
Nächstenliebe als explızıt rehg1öse enkfigur Benjamıns eutiges UUr
teılen und Handeln
Aufschlussreich ist zudem auch BenjJamıns Vergleıch des Relıgi0ons-
unterrichts mıt Deutsch der Mathematık Für Benjamın ist gerade der
Relıgionsunterricht eın ganz besonders wichtiges nterrichtsfach, da
1er nıcht 1Ur dıe reine Wiıssensvermittlung 1im Vordergrund steht W1e in
anderen Fächern, sondern gerade auch Wert auf dıe wendung des
1sSsens gelegt wırd bzw das Wıssen ın Bezug Werten gebrac wIrd.
Miıt der Aussage » Das Wıssen bringt einem nıchts, W INan keine
Werte hat« bringt Benjamın sehr schön auf den Punkt, WAas für ıhn DCI-
Öönlıch den Religionsunterricht auszeıiıchnet: Hıer ist Bıldung als ge-

18 Der Interviewausschnitt stammıt ebenfalls dus der qualıtativen Interviewstudıie
Wertebildung und Werteentwicklung Jugendlicher von Kathrın Kürzinger:

Dies., Wiıssen, DAn
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meıinbıldung im 1C und ZWAaTr auch im 1NDI1C auf Wertebildung.
»Miıt Benjamın könnte mMan er 9 ass einem das angehäufte
Wiıssen Nlleine nıcht weıterhilft, WE INan keine Werte hat, auch
innvoll anzuwenden und einzusetzen. Aufgrund dessen ist 1im Siınne der
Allgemeinbildung auch nıcht 1UT dıe Wissensvermittlung Aufgabe der
Schule, sondern ebenso dıe Werteerziehung.«!?
Anhand Ben]jamıns eıspie wırd demnach eullic. ass der Relıgi0ons-
unterricht eiınen wichtigen Beıtrag be1 der Vermittlung relıg1öser VOr-
stellungen Schülerinnen und Schüler eıstet und €e1 auch Kınder
und Jugendliche AaQus nıcht-relig1ösen und/oder kırchenfernen ernhäau-
SC erreıicht. BenjJamın bezeichnet sıch selbst SCHAUSO WIe seıne Famılıe
als eher nıcht rel1g1ös und steht och azu der Institution Kırche äußerst
kritisch gegenüber. Nıchtsdestotrotz kommt auch be1 ıhm dıe elıgıon
(nıcht jedoch dıe Kırche) als zusätzlıche W erteressource hınzu. er
INUSS Gensıickes obıger ese krıitisch gefragt werden, ob InNnan denn
elıgıon und Kırche als Werteressource be1 nıcht-relig1ösen und/oder
kırchenfernen Jugendlichen ınfach pauscha ausschließen annn oder ob
nıcht doch eın dıfferenzierterer 1C notwendıg ist

Relevanz relıg1öser Denkfiguren be1 muslımıschen Jugendlichen
Muslıme tellen in Deutschland dıe ogrößte ethnisch-relig1öse Miınderheıt
dar, Was bedeutet, ass der siam neben den beıden großen ıstlıchen
Kırchen In Deutschland statıstısch betrachtet dıe nächstgrößte auDens-
richtung ist Deshalb wırd im Folgenden auch dıe Relevanz relıg1öser
Denkfiguren e1m ethıschen rteiılen und Handeln Junger Muslıme
exemplarısch einem eıspie näher beleuchtet er ausgewählte In-
terviewausschnıtt sSstamm Aaus der qualitativen Interviewstudıe mıiıt Jjungen
Muslıma in Deutschland Von Kathrın Boukrayaa Trabelsı, dıe analysıert,
»InWwIeEWEIT und auf welchen egen diesen gelıngt, dıe unterschiedlit-
chen Eınflüsse, dıe sS1e In iıhrem Alltag en, mıteinander vereın-
baren« und »welche edeutung |der Islam| In der relıg1ösen Orılentie-
rung der Heranwachsenden gewinnt«“©,
Be1 der Interviewpartnerıin handelt sıch aıfa, eiıne 21-Jährıge
Deutsch-Palästinenserın, dıe eiıner schrıftliıchen Befragung DCI maı
teılgenommen hat 2!

»S7Ie sel der Meinung, dass die Überzeugung, ASS IM (protestantischen) Christentum
allein der Glaube genüge, um (rottes Gnade U erlangen, damit zusammenhänge,
dass die Religion lehre. ASS JSesus bereits_ Jür die Sünden er Menschen gestorben

Kürzinger, Wiıssen, 235
Kathrin Boukrayda Trabelsi, 7wischen Bravo und Koran. Junge Muslıma In

Deutschland zwıschen westlicher Moderne und relıg1öser Tradıtion. Erscheint
raussıichtlich 2015 1m LIT-Verlag.

Be1 dem künstlıchen Namen »Haıfa« handelt sıch eın Pseudonym.
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IsSt. Dadurch fühle INd:  > ich nicht mehr verpflichtetf Gottesdienste verrichten
(vel. 5302-504). Muslime jedoch sähen dies anders:
Das iel der Muslime 1S1 das Paradies und der Preis dorthin gelangen 1sSt hben
nicht billig. ber das 11 auch gerecht so/! Wenn jeder Mensch infach INS Paradies
spazlıeren könnte, während andere ich bmühen gulte Menschen SeIN, ware das
nicht ungerecht? 505—507)
Das ewige Leben IM Paradies MUSSE MAIi  - sich hbereits IM Diesseits verdienen. Haifa
schreibt, S1IEe sel olt dankbar aqJur, dass ihr ihre Pflichten Na vorschreibe UN:
S1ıe WISSE, welche Belohnung SIE ajur erwartel, SONS. würde SIE vielleicht ımmer
denken, dass SIE nicht Iue und noch mehr machen MUSS, als 5mal
Iag hbeten ber GottV/Allah hat UNS infach gemacht alhamdulillah (vel.
508—-510).«?2
Be1 Muslımen ist olgende Vorstellung ezüglıc thısch richtigen Ver-
haltens vorherrschend: Gottes Gebote werden als ıchten aufgefasst.
Die Pflıchterfüllung gılt er als oberste Maxıme VOT dem Hıntergrund
VOoNn elohnung und Bestrafung: Als elohnung für dıe Pflichterfüllung
aufen wırd 1m Jenseıts das Paradıes, als estra:  2 für eın sündıges
en dıe erwartet.
An dem Interviewausschnııtt werden dıe Unterschiede zwıschen chrıstlı-
chem und muslıiımıschem Glauben ezüglıc en und Rechtfer-
tıgung sehr eutlic ährend aus protestantıischer 1C dıe Rechtfierti-
gung alleın dUus Glauben geschieht und ach Luther gute er nıcht gut

sıch sınd, sondern Nn WeNn sS1e 1Im Glauben geschehen bzw. getan
werden., sınd ach muslımıschem Verständnıs gute Taten, dıe in der Be-
folgung VoNn Allahs Geboten bestehen, Voraussetzung für e1n en 1im
Paradıes ach dem Tod aut alila hat 6S demnach jeder ensch bzw
uslım selbst in der Hand, HrCc dıe Pflichterfüllung 1m Diesseıts dıe
elohnung 1im Jenseıts dafür erlangen. Gleichzeıitig betrachtet S1E
diese Vorstellung als bsolut gerecht » Für sS1e stellt dıe Erfüllung ıhrer
relıg1ösen i1chten eiınen Wert dar, dem Ss1e sıch festhalten kann, 1nN-
dem sS1e darauf vertraut, ass S1e 1m Jenseıts dafür belohnt wird «25
Am eispie Von Haıfa ist erS1C.  1C welche Relevanz relıg1öse Denk-
f1guren für iıhr ethıschen Urte1ilen und Handeln en alla ist dankbar
für SCHNAUC Vorschriften, die sS1e in ihrem en efolgen kann, da diese
ihr Siıcherheit bıeten 1im Vertrauen auf eiıne jenseıtige Belohnung. Ihrer
Ansıcht ach besteht also eiıne Rezıprozıtät ezüglıc der efolgung der
Handlungsvorschrıften und eiıner elohnung für dıe Pflichterfüllung.
Diesen Tun-Ergehen-Zusammenhang hat alı1ia internalısıert und be-
gründet er ıhr thısch Orrektes Verhalten mıt den relıg1ösen VOar-
schrıften. An diıeser Auffassung wırd dıe Relevanz relıg1öser Vorstellun-
SCH explizıt.

Boukrayda Trabelsi, Bravo, 126 (Hervorhebungen 1Im Orıginal).
Ebd., 132
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Quantitative 1e€

Es wurde den vorgestellten Interviewausschnitten schlaglıchtartig
deutlıch, ass relıg1öse egründungszusammenhänge be1l einem Teıl der
Jugendlichen für ıhr Denken und Handeln durchaus relevant Sind. rel-
ıch können mıt Daten AaUus qualıtativen empiırıischen Studıen keıne ück-
schlüsse ber Häufigkeıiten oder Repräsentatıvıtät SCZORCH werden, 1eSs
bleıibt Aufgabe VO  — quantıtatıven Untersuchungen, dıe 41er NUur mıt dem
Hınweils auf eine 1e exemplarısch einbezogen werden. Es g1bt 7Z7ZWal

in Jüngster Zeıut ein1ge quantıitatiıve Studıen aus der erteforschung mıt
ezug Jugendliıchen WI1e auch Untersuchungen Religijosıtät be1 -
gendlichen,“* allerdings findet INan In aum eiıner eıne Antwort auf dıe
1er gestellte rage ach der Relevanz relıg1öser Denkfiguren für eth1-
sches Urteı1ilen bZWw Handeln Jugendlicher mıt eıner Ausnahme: Streıib
und Gennerich untersuchen in ihrer tudıe »Jugend und Religion«“> VOoON

2011 den Eınfluss relıg1öser Vorstellungen auf Xenophobıe und An-
t1isemıtismus und können darın statistisch Zusammenhänge zwıschen
lıg1ıösen Denkmustern und dem en und Verhalten der Jugendlichen
nachweilsen.
Dazu korrelıeren S1e Muster Von Streitverhalten und Xenophobievarıan-
ten mıt Messungen Von Religiosıität, Gottesbildern und relıg1ösen Sche-
mata26 und kommen el folgendem Resultat: » Dıie Ergebnisse 11SC-

OF Onlıne-Umfrage zeıgen insgesamt den beachtlıchen Eıinfluss VON

Religiosıtät auf Verhaltensmuster be1l Streıit und Konflıkt SOWIeEe aufeNO-

phobısche Einstellungen.«” Grundsätzlıch konstatıeren Streıib und (jen-
nerıch, ass wen1ger oder nıcht-relig1öse Jugendliche be1 Konflıkten eher
Aggression und Eskalatıon befürworten, wohingegen relıg1öse ugendl1-
che Mediatıon oder zurückweıchendes Streitverhalten bevorzugen.“®
Allerdings und darın besteht meılnes Erachtens der große Verdienst VoNn

Streıb und Gennerich entwertfen S1e eın sehr dıfferenziertes Bıld, wel-
che relıg1ösen Eınstellungen mıt welchen ustern Von Streitverhalten
zusammenhängen: So korreliıeren beispielsweıse personale (jottesvor-
stellungen DOSItLV mıt aktiv-mediativem und zurückweıchendem Streıit-
verhalten und negatıv mıt aggressiv-eskaliıerendem Streitverhalten. (jJanz
anders ingegen zeıgt sıch be1ı xenophobiıschen Mustern, ass DCI-
sönlıche Gottesvorstellungen und hıerbeli insbesondere ott als Erlöser
und Rıchter eiıner tendenzıellen Bejahung islamfeindlicher Items füh-

Fın knapper Überblick über den aktuellen Stand der Jugendwerteforschung ist
finden in Kürzinger, Wıssen, Off.

Heinz Streib (‚ arsten Gennerich, Jugend und Relıgion. Bestandsaufnahmen,
Analysen und Fallstudiıen ZUur Religiosıtät Jugendlicher, Weıinheim 201

Sıehe eb Kr
Ebd., L

28 Vgl ebd., 171
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ren.*? »Evangelıkale und Fundamentalısmus-nahe Jugendliche scheinen
eiıne stärkere Neigung aben, den siam als Bedrohung erleben «0
anı dieser Beıispiele wırd wıederum die Relevanz relıg1öser Denk-
fiıguren für ethisches Urte1ilen und Handeln Jugendlicher eutlic Zu-
gleich wırd offenkundıg, ass Relıgiosıtät nıcht DCTI als Prädıiktor für
ethisches Urte1ijlen bzw. Handeln herangezogen werden kann 1elmenr
ist eın dıfferenzierender 1C auf dıe Jjeweılıgen relıg1ösen Eınstellungen
erforderliıch Der Verdienst Von Streıib und Gennerich besteht außerdem
darın, ass S1e Religiosıtät und Gottesvorstellungen sehr 1e] detaılherter
erheben, als 1€6Ss beispielsweise dıe Shells  1en tun, und somıt auch
dıfferenzlerteren Ergebnıissen kommen. SIie resümileren: »Etwas ZUSC-
spıtzt ann davon gesprochen werden, ass Fundamentalısmus-nahe I[C-

1g1öse ognıtıon mıt ein1ger Wahrscheiminlichkeit auf islamophobe
und antısemiıtische Eınstellungen schlıeßen lässt Je mehr die ugendl1-
chen Faırness und Toleranz, auch und gerade angesıichts relıg1öser Me1-
nungsverschıedenheıten, SOWIeE inter-rel1ıg1ösen Dıalog favorıisieren,
desto eher en S1e xenophobische Aussagen ab _ «3! €e1 werden
Streıib und Gennerich nıcht müde betonen: »CS handelt sıch den
Effekt spezifischer Ausprägung VOoN elıgıon, spezifischer relıg1öser
truktur-Schemata auf dıe Alltagsethık der Jugendliıchen bzw. dıe damıt
verbundenen Einstellungen.«>* Dıie 1e Von Streıib und Gennerich do-
kumentiert CMZUT1O1ge, ass das Aufzeigen Von en relıg1öser Vor-
stellungen auf ethiısches Urteilen und Handeln auch mMiı1thılie quantıtatiıver
Untersuchungen möglıch SInd.

Fazıt

umma SUMMNIMATrU erg1ıbt SıcCh; ass dıe Relevanz relıg1öser egrün-
ungszusammenhänge für ethisches Urteıilen und Handeln nıcht 1UT be1
relıg1ösen und/oder kırchennahen Jugendliıchen empImrısch nachgewıesen
werden kann Stattdessen können relıg1öse Vorstellungen auch das eth1i-
sche en und Verhalten VON explızıt nıcht-relıg1ösen und/oder kır-
chenfernen Jugendliıchen beeıinflussen. Damiıt ann dem der Kır-

Vgl ebd., TE
Ebd S [ies deckt sıch auch mıt den Befunden des Relig1onsmonitor: » Was

allerdings durchschlägt, das ist der Eıinfluss VO  —_ relıg1ös dogmatıschen Einstellungen.
Wer davon ausgeht, dass In relıg1ösen Fragen VOT allem dıe eigene Relıgion recht hat,
andere Relıgionen dagegen eher unrecht haben, tendiert eıner krıtischeren Sıcht
auf den slam.« Detlef Pollack und Olafüller, Relıgıionsmonitor verstehen Was
verbindet. Relıigiosıtät und Zusammenhalt in Deutschland, 20413 39, onlıne abrufbar
unter http://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/Graue
Publıkationen/GP_ Relıgıionsmonitor verstehen was verbindet Religioesitaet und _
Zusammenhalt ın Deutschland.pdf |zuletzt aufgerufen 14.04.15].

Ebd., 176
Ebd., TT
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chenmitgliedschaftsuntersuchung der konstatıerten »soz1alen Be-
deutungsverlust VO  —; chrıistlıcher Religiosität«-® NUur bedingt zugestimmt
werden. war lässt sıch siıcherlich verallgemeınern Von einem ano-
NCN der relıg1ösen Indıfferenz sprechen, dennoch sıch auch hıerbel
immer wıieder eın präzıser IC auf Nuancen und Abstufungen inner-
halb dieses Phänomens. Insbesondere dıe tudıe Von Streıb und (Genne-
rich ze1gt auf, ass Vorsicht VOT pauschalısıerenden rteılen geboten ist,
da auch zwıschen dıversen relıg1ösen Vorstellungen dıfferenzıe
werden INUSS Das bedeutet, ass empimrische Befunde für dıe Relıgions-
pädagogık weıterhın bedeutsam bleiben, dıe tatsächliıche usgangs-
und Lebenslage VonNn Kındern und Jugendlichen SOWI1e iıhre Werte und
Eıinstellungen rheben In einem weıteren Schriutt können dıe empir1-
schen Ergebnisse dann für dıe Konzeption VOoNn Bıldungsangeboten
fruchtbar gemacht werden.

Dr Kathrin Kürzinger ist wıssenschaftlıche Miıtarbeıiterıin aln Lehrstuhl für van-
gelısche Theologıe mıt Schwerpunkt Religionspädagogıik und Dıdaktık des elı-
gionsunterrichts der Universıtät ugsburg

Engagement,



Helga Kohler-Spiegel

aC das Geschlecht eiınen Unterschıied?
Ethisches Lernen und Gender

Vorbemerkung: oıng gender
Längst ist 1m Bewusstseın, ass Menschen neben dem bıologıschen Ge-
ScChHhIiecC (»SCX«) auch eın sozlales Geschlecht (»gender«) aben, das
durch normatıve Zuschreibungen auf der Basıs des bıologıschen Ge-
schlechts bestimmt ist.! Gender ist also keıine kausale olge des bıologı-
schen Geschlechts, sondern solche Zuschreibungen werden konstrulert
und im System der Zweıigeschlechtlichkeıit eingeordnet; CS ist hıstorisch
gewachsen und soz1al gelernt, Was Männern und Frauen zugeschrıeben
wiırd. »Doing gender« bedeutet, ass Geschlechterverhältnis (Gje-
schlechterdifferenz, Geschlechtszugehörigkeıt und Geschlechtsidentitä
nıcht testgeschrıeben sınd, sondern in Interaktionen immer wıieder NEeCU

hergestellt, gemacht werden (»doing«).“ Kulturelle und hıstorische Zu-
schreibungen Sınd ebenso prägend WwI1Ie sozlal erwünschte Vorstellungen.”
en odellen der Verhältnisbestimmung, dıe In Unter- und Überord-
NUNS en, entlarvt dıe »dekonstruktivistische Posıtion« dıe Zweılge-
schlechtlichkeıit als Denk- und Wahrnehmungskonstrukt, stellt diese
grundsätzlıc. In rage und erweıtert S1e 1im 16 auf flexıble ons
VON Geschlecht

Modelle moralıscher Entwicklung und Gender

Dıie zentralen Modelle moralıscher n  ıcklung Sınd mıt den Namen
Pıaget und O  erg verbunden. Dıie i1Uısche Dıskussion g-

Vgl Regina Becker-Schmidt Gudrun-Axeli Knapp, Femimnistische Theorien Z

Eınführung, Hamburg 2002,
Vgl Regine Gildemeister, Doing Gender: Sozlale Praktıken der Geschlechter-

unterscheidung, in uth Becker Beate Kortendiek Hg.) Handbuch Frauen- und
Geschlechterforschung. Theorıe, Methoden, Empirıe, Wıesbaden Aufl 2010, R7
145, 15R}

Vgl Leonie Herwartz-Emden Verena Schurt Wiebhke Waburg, Mädchen und
Jungen In Schule und Unterricht, Stuttgart 2012, 714 und 831. Vgl Gisela Matthiae,
Von der Emanzıpatıon über dıe Dekonstruktion ZUul Restauratıon und zurück. (GJen-
derdiskurse und Geschlechterverhältnisse, ıIn Annabelle Pithan Hg.) Gender
Relıgion Bıldung. Beıträge eıner Relıgionspädagogık der Vıelfalt, Gütersloh
2009, 30—4:



Macht das Geschlecht einen Unterschied?

schlechterdifferenziertem 1C hat interessante Ergebnisse eutlic. g_
macht.

171 Modelle moralıscher Entwiıcklun:
Jean Pıaget führte dıe kognıiıtıve Entwicklung auf dıe E1igentätigkeıt des
Indıyıduums zurück und versuchte bereıts in den 330er ahren des vorigen
Jahrhunderts, dıe Gesetzmäßigkeıten dieser kognıtiven Entwicklung
auch auf diıe Entwıcklung der ora anzuwenden “* Moralısches Handeln
äng prımär VO  ; der altersbedingten 1NSIC ın ethische Prinzıpıen ab
Heranwachsenden wurden Dılemma-CGeschichten vorgelegt, Antwort-
muster wurden gebünde und schematısıert, Tre1 en moralıschen
Urteils wurden für Pıaget darın sıchtbar:

ulie Heteronome Pflichtmoral (bıs ahre
Stufe Kooperatıver Gerechtigkeıitssınn (7 bıs ahre
Stufe Autonome Gerechtigkeitsmoral (ab Jahren)

Lawrence o  erg SEeTIZ dıe Forschungen ZUT moralıschen Entwicklung
fort, übernahm VON Pıaget »dıe Fragestellung 1 6S tufen des
ralıschen C11s  9 dıe Methode (Beurteijlung VON Beispielgeschichten)
und dıe Grundstruktur der Ergebnisse (das Drei-Stufen-Modell).«> Die
bekannteste dieser Geschichten ist das » Heıinz-Dilemma«:

»Eıne Frau, dıe eiıner besonderen Krebsart rkrankt Wäl, lag im Ster-
ben Es gab eiıne Medizın, VoNn der dıe rzte glaubten, S1E könne dıe Tau
reiten Es andelte siıch eıne besondere Form Von Radıum, dıe eın
Apotheker in der gleichen erst Urzlıc entidecC hatte Die Her-
stellung WarTr doch der Apotheker verlangte zehnmal mehr dafür,
als ihn dıe Produktion gekoste atte Er hatte 2000 Dollar für das Ra-
dıum bezahlt und verlangte 000 Dollar für eıne kleine Dosıs des Me-
dıkaments.
Heınz, der Ehemann der en Frau, suchte alle seine Bekannten auf,

sıch das eld auszuleıhen, und bemühte sıch auch eıne Unter-
stützung uUurc dıe ehorden. och am NUTr 000 Dollar-
INCN, also dıe des verlangten Preıises. Er erza dem Apotheker,
daß seıne rau 1im Sterben lag, und bat, ıhm dıe Medizın ıllıger VeI-

kaufen bzw ihn den Rest später ezanlen lassen. och der Apotheker
‚Neın, ich habe das entdeckt, und ich 111 damıt 1e1 eld

verdienen.<

Vgl Jean Piaget, |)as moralısche Urteıl beım Kınde, Frankfurt a.M 90372 und
9779

Friedrich Spaeth, Theorien relıg1öser Entwicklung, in FLS Bosold Peter Klie-
Nannn Hg.) »Ach, Sıe unterrichten Relıgion !« Methoden, Tıpps und Trends, Stutt-
gart/München 2003, 129—-136, 129
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Heınz hat 1UN alle egalen Möglıichkeiten erschöpft; ist ganz verzwel-
felt und überlegt, ob In dıe Apotheke einbrechen und das Medikament
für seıne Tau tehlen soll
Sollte Heınz das Medikament tehlen oder nicht?«®©

o  erg untersche1idet auf der Basıs Von Interviews mıt Jungen
1im er Von 10—16 ahren dre1ı große Entwicklungsschritte, dıe Jjeweıls
mıt ZWEeI en dıfferenziert werden, S1E sınd entwıcklungsbezogen und
werthierarchisch aufsteigend verstehen:

Präkonventionelles (prämoralısches) Nıveau
Konventionelles Nıveau
Postkonventionelles (autonomes) Niveau/

Kurz zusammengefasst können die sechs Stufen WIeEe 01g beschrieben
werden
Stufe ASSs dich nicht erwischen!

Orlentierung Strafe und Gehorsam!
Stufe Wie du MIF, ich dir!

Instrumentell-relatıvistische Urıijentierung
Stufe Das annn MNd.  > dem anderen doch nicht antun!

Orıientierung zwıschenmenschlicher Übereinstimmung
Stufe ec und Ordnung gehen über alles!

Orıientierung geltenden Gesetzen
Stufe Der größte Nutzenfür alle 1st anzustreben!

Legalıstische Orılentierung
Stufe Dem Imperatıiv des Gewissens ist zu folgen!

Orıjentierung unıversellen ethischen Prinzipien®

Geschlechterbezogene 101 und Weıterentwicklung
en zanhnlreichen anderen krıtischen Stimmen ZUT Theorıie Kohlbergs?
hat aro Gilligan!® darauf aufmerksam gemacht, ass dıe Abstraktıon
der vorgelegten 11lemmMata be1 Kohlberg darauf abzıelt, »elne objektive
faıre oder gerechte Ösung moralıscher Dılemmas erreichen, auf dıe

Lawrence Kohlberg, DIie Psychologıe der Moralentwicklung. Frankfurt a.M
Aufl 1997, 495f

Vgl Kohlberg (Anm 6
Vgl Doris Bischof-Köhler, Von Natur Aus anders. Dıe Psychologıie der Ge-

schlechtsunterschiede, Stuttgart 2002, 363
Vgl exemplarısch Jutta Standop, Werteerziehung. Eınführung In dıe wiıchtigsten

Konzepte der Werteerziehung, Weıinheim 2005, 50f.
Vgl Carol Gilligan, Dıie andere Stimme. Lebenskonflıkte und Moral der Frau,

München 1985 Vgl grundlegend: Gertrud Nummer-Winkler Hg.) Weınblıiche Mo-
ral Die Kontroverse ıne geschlechtsspezifische Ethık, rankfurt 991
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sıch alle ratiıonalen Menschen ein1gen könnten«!!, Gerechtigkeıt und
Rechtsansprüche stehen e1 1im ordergrund.
ıllıgan legten Fabelanfänge VOT, WIeE 7.B » Den SaNZCH Sommer
ber en dıe auliwurtie änge und Höhlen gegraben, das Stachel-
schweın sonnte sıch derweılen. Der Wınter TAC Das Stachel-
schweın fror erbärmlıc und erbat Aufnahme In den unterirdiıschen Bau
Die aulwurtie heßen 6S eın Es WAar sehr CN£ und alle ussten sıch 1C
zusammendrängen. Das Stachelschweıin aber stach Was tun?« Die g -
rechte Antwort autete: » Wer nıcht mıtgegraben hat, hat keiınen An-
spruch auf eınen Platz « Dıe fürsorglıche Antwort autete: »Be1l der
können WITr das Stachelschweıin nıcht rauswertfen. Wır egen ıhm eıne
CC u ann sticht sıch keiıner mehr ıhm.« »Fürsorgliche E
sungsvorschläge kamen Ur On Mädchen o  Ston 1985, zıt ach Gil-
1gan 1995).« 14
ıllıgan also betont AdUus ihren Forschungen mıt Frauen, ass dıe
Basıs für dıe Moralkonzeption be1l Frauen bıldet, dıe Spannung zwischen
Fürsorge und ıtge für andere einerseıts und Autonomie anderer-
se1ts steht 1mM Miıttelpunkt ethiıscher Entscheidungen, Kernbegriff ist
» Verantwortlichkeit«. uch ıllıgan beschreıbt rel en moralıscher
Entwiıcklung be1l Frauen: » Das Moralurteil der Frauen entwıckelt sıch
VOoNn der anfänglıchen orge dıe Selbsterhaltung dem unsch,
Giutes tun, und Sschlh1eB”lic einem reflektierten Verständnıiıs VO  —

uwendung und gegenseıtiger Rücksıchtnahme als dem tragfähıgsten
Grundprinzıp für dıe Lösung menschlıicher Beziehungsprobleme.«!>
uch 1er geht dıe Entwiıcklung VoNn der orge dıe eigene Person
ber das Streben ach Anerkennung für das (jutsein hın Z ermittlung
zwıschen Autonomıie und Verantwortung, Anteılnahme und Fürsorge:
Stadium Orientierung individuellen UÜberleben. Die orge dıe
eigene Person steht im Vordergrund, strafende Autorıtäten Schaitien AD-
hängıgkeıten.Übergangsphase: Vom E Z01SMUS ZUr Verantwortlichkeit. Erste

Verantwortung für andere entsteht, diese 11l verbunden se1n mıt
dem unsch, für sıch tun

Stadıum Gutsein als CrZ7iC Dıe UÜbernahme tradıtiıoneller Werte
und der erzıic soll sozlale Akzeptanz ermöglıchen, mıt dem Preıs,
eigene Bedürfnıisse unterdrücken.

Übergangsphase: Vom (yutsein ZUYF anrneıi Die mıt der Fürsorge
verbundene Selbstaufgabe führt Unzufriedenheıt, 1eS$s führt
eiıner Neubewe  g VOoO  — Be;iehungen und einem bewussteren

v illigan (Anm 10), 33
Zıt. nach Gertrud Nunner-Winkler, Wenbliche Moral Geschlechterdifferenzen

1Im Moralverständnıs”, in Becker/Kortendiek (Anm 23 81—87,
Ebd., 131
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ahrnehmen eigener Bedürfnıisse Dıiıe Instanz Bewertung Von
Entscheidungen wırd ach innen verlegt

Stadiıum Moral der Gewaltlosigkeit un Beziehungsdynamik. edürf-
nısse anderer und eıgene Bedürfnisse werden gleichberechtigt in den
IC SCHOMNMMUMNCNH. 14

Die ıl wıederum ıllıgan 1eg auf der and Das Konzept
» Weıiblicher Moral« verstärkt dıe Zweigeschlechtlichkeit, das i1schee
der »guten Frau, dıe 11UT dıie anderen denkt«, wiırd Massıv In rage
gestellt, Sozlalisationsfaktoren und andere Aspekte mMussen stärker be-
rücksichtigt werden. ugleic kann moralısche ntwıcklung nıcht mehr
ohne Genderfragen bedacht und dıiskutiert werden.

178 Welıterentwicklungen
ıllıgan welst auf den Unterschıe be1ı Stufe und und dıe Höherbe-
W  ng VON Stufe Urc O  erg hın Frauen argumentıieren eher auf
Stufe 3i Männer eher auf Stufe unner-Wıiınkler und alker aber
konnten nachweısen, ass dieser Unterschie VOT em be1 Frauen mıt
SO tradıtiıonellen Lebensentwürfen vorgefunden WIrd. Und S1e konnten
nachweısen, ass dieser Unterschie: verschwindet., WEeNn Männer und
Frauen mıt vergleichbarem Ausbildungsniveau und erutflıcher tellung
mıtei1inander verglichen werden. ]

unner-Wınkler konnte auch zeıgen, ass dıe 1sche Argumentatıon
sıch Je ach personaler Betroffenheit verändert, grundsätzlıch-rigide
altungen werden sowohl Von Männern als auch Von Frauen dann eIN-
SCHOMNMNCH, WENN S1e selbst nıcht VO diırekten Konflıkt betroffen S1ınd.
»>Dabe!1 hat sıch geze1gt, ass Geschlechtszugehörigkeit nıcht dıe ıhr ZU-

geschriebene Erklärungskraft besitzt.«16
In olge davon entwıckeln sıch verschiıedene Ansätze, dıe dıe Zweıte1l-
lung der Geschlechter überwınden versuchen und Urte1ilen und Han-
deln nıcht mehr ach abstrakter »Gerechtigkeit« bewerten, sondern 1im
Kontext lebendiger Beziehungen.‘/ unner-Wınkler konnte
nachweıisen., ass das Nnalıche Urteilsvermögen sıch er 1TT1eren-
ziert: Moralısche Entwicklung geschıieht in einem zweıstufigen Lernpro-
ZCSsSS Im ersten unıversellen en Lernprozess erwerben Kınder eın

Vgl Standop (Anm 52
Vgl Gertrud Nunner-Winkler, (nbt ıne weıbliche Moral?, in Gertrud Nun-

ner-Winkler Heg.) Weıinbliche Moral Dıie Kontroverse ıne geschlechtsspezifi-
sche Ethık, München 1995, 147-161:; vgl Walker 1991, zıt. nach Bischof-Köhler
(Anm 8), 366

Nunner- Winkler (Anm 12
Vgl Ina Prätorius, Leben ın Vıelfalt und (Geschlechter-)Gerechtigkeit. Ethische

Reflex1ionen, ın Annebelle Pithan (Hg.), Gender Relıgiıon Bıldung. Beıträge
einer Relıgionspädagogik der Vıelfalt, Gütersloh 2009, 106—1
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Verständnıiıs einfacher Regeln und verstehen iıhre Gültigkeıit unabhängıg
VOoNn Bestrafung der Autorıtäten. Bereıts 4-5-Jährige er kennen dıe
Regeln und verstehen S1e Der au moralıscher Motivatıon aber g —
chıeht in einem zweıten, langsameren Lernprozess. Dıie Motivatıon,
ach diesen Regeln auch handeln, verlangt moralısche Anstrengungs-
bereıtscha (wıe Verzicht, Rücksichtnahme Hıerbe1l sınd Z Wal Al-
tersdıfferenzen, aber keıne Geschlechterdifferenzen nachweisbar.!®8

(Gender in Sozlalısatiıon und Entwıicklung
Weıterhın zentralen Einfluss auch auf 1sche Entwıcklung en
zialısatıonsbedingte und entwicklungspsychologische Aspekte. Eın kur-
A1C darauf soll diese aktoren in den 1C nehmen.

RA Sozlalısatıonsbezogene Aspekte und Gender

Geschlechtsspezıifische Sozialısatiıon bleıibt eın zentraler Einflussfaktor
auch für moralısche ntwıcklung. Marıanne Grabrucker!? spricht Von
fünf Ebenen der Vermittlung geschlechtsspezıfischen Verhaltens, auf
diese rten wırd »Geschlecht« gelernt: dıe ene bewussten Vermiuttelns
geschlechtsspezıfischen Verhaltens, dıe ene unbewussten Vermiuiuttelns
geschlechtsspezıfischen Verhaltens, dıe ene der Imıtatıon geschlechts-
spezıfischen Verhaltens, dıe eAne der Klassıfizıerung weıblichen und
männlıchen Verhaltens SOWIeEe dıe ene der Identifikatıon Der letzte
Aspekt wırd oft übersehen: »Selbstsozialısation« ermöglıcht einem Kınd,
in seinem Geschlecht gesehen und erkannt werden und sıch ZU

eigenen oder bevorzugten Geschlecht zugehörıg WI1IsSsen.

Entwıcklungsbezogene Aspekte und (GGender

Miıt Te1 Jahren besıtzen Kınder heute eıne qa  c Geschlechts-
identität, dıe S1e auch ach außen verteidigen. Ihre Vorstellungen VON
Weınblichkeit und Männlıc  ei sınd relatıv umfassend und stark Stereo-
LYp, aber och wen1g muıt Wertungen verbunden. Dıie Erzıehung in amlı-
lıe und den Ööffentlıchen Eıinriıchtungen fördert häufig dıe aktıv-aggres-
SIVe Entfaltung VOon ungen, während Mädchen besonders in famılıale
und sozlale ufgaben mıt geringerem ewegungsspielraum eingebunden

Vgl Gertrud Nunner- Winkler, Zum Verständnis VOonNn Moral Entwıicklungen In
der Kındheıit, In Detlef Horster Hg.) Moralentwicklung VON Kındern und Jugendli1-
chen, Wıesbaden 2007, S16
19 Vgl Marıanne Grabrucker, » I'ypısch Mädchen Prägung In den ersten dreı
LebensJahren. Eın Tagebuch, Frankfurt aM 985
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werden 2©0 Überraschend das Ergebnıs eıner Nntersuchung VonNn Nıckel
und Schmuidt-Denter VON 198021 be1 der ber 400 Kınder 1M er VOoNn
re1l bıs fünf Jahren Adus tradıtionell geführten Kındergärten und auf fak-
tisch en bestehenden Kınderläden beforscht wurden. Dıe Dominanz
der ungen ber dıe rel- bıs vierjJähriıgen Mädchen Wr eindrückliıch »In
den Kınderläden dagegen traten dıe Mädchen sıgnıfıkant äufiger den
ucC und wurden Von den ungen MAaSsSSIvVv dominiert. «22
Gendersensıbles Arbeıten reflektiert Wahrnehmungen und Interventio-
nen im 16 auf dıe Heterogenität zwıschen und nnerha der (Gie-
schlechter Exemplarısch genannt sSe1 Jungen reagleren stärker auf dıe
rage, WeTr 1er der Chef ist, 6S braucht dıe Akzeptanz als »Rudel-
chef/in«, der DZW. dıe dıe Spielregeln nıcht 1L1UT vorg1ıbt, sondern auch
einfordert. Es braucht are Worte, »Ansagen« und »Befehle« Dı1s-
kussıon und Bıtten. Es braucht manchmal mehr den Schiedsrichter als
den Streitschlichter Und braucht den Mut, sıch den Machtkämpfen
tellen 23
Im Schulalter und in der Pubertät rückt das subjektive Körpergefühl In
den Miıttelpunkt des Interesses der Heranwachsenden. ungs olen sıch
das teilweıise ber Raufen, körperbetonte Spıele und körperbetonte
Sportarten. Zur Orlentierung ist be1 ungs die Clıque wichtig, der atz in
der Gruppe.“* eıde, Mädchen WwW1e uben, mMussen mıt ähe und Dıstanz
experımentieren dürfen, ‚uuwendung zeıgen können., ohne ass s1e m1Sss-
braucht WITrd. Für Mädchen spielt dıe CNSC und dauerhafte ezıehung
einer gleichgeschlechtlichen Person eine stärkere als Peers. Unter-
suchungen ergaben, ass dıe Mädchenfreundschaften wichtige Stabilisıie-
rungsfunktion aben, S1e geben emotionalen alt 1im Klassenverban: und

Vgl Karıin Flaake Vera King Hg.) Wenbliche Adoleszenz. Zur Sozlalısatiıon
Junger Frauen, Frankfurt Aufl 1993 Vgl exemplarısch: Helga Kohler-Spiegel,
(Gender 1Im Relıgionsunterricht Mädchen/Jungen 1m Relıgionsunterricht, ın Chris-
toph Bizer Hg.) Relıgionsdidaktık. Jahrbuch der Relıgionspädagogik 1 $ Neu-
kırchen-Vluyn 2002, 1571058

Horst Nickel Ulrich Schmidt-Denter, Sozlalverhalten VONn Vorschulkındern,
München 1980

Doris Bischof-Köhler, Geschlechtstypisches Verhalten Von Jungen dus evolu-
tionstheoretischer und entwicklungspsychologischer Perspektive, In nichael Matz-
ner Wolfgang Tischner Hg.) andbuc Jungen-Pädagogık, Weıinheim 2008, 18
33, ÜE

Vgl Matzner/Tischner (Anm 223 Thorsten Knauth, Jungen In der Relıgions-
pädagogık. Bestandaufnahme und Perspektiven, in Pithan (Anm [ 7). 7294
Vgl uch Markus Hofer, Versteh’ ıne dıe Jungs. Gebrauchsanweisung für Buben
und Burschen, Broschüre der katholıschen Kırche Feldkırch 2012} Allan Guggen-
bühl, Kleıine Machos In der Krise Wiıe Eltern und Lehrer Jungen besser verstehen
können, Freiburg 1.Br. 2006; Reinhard Winter, Jungen ıne Gebrauchsanweisung.
Jungen verstehen und unterstutzen, Weıinheim 201

Vgl Melıitta Walter, Jungen sınd anders, Mädchen uch Den Blıck schärfen für
ıne geschlechtergerechte Erzıehung, München 2005, vgl Barbara Rendtorff / Vera
Mosera Heg.) Geschlecht und Geschlechterverhältnisse in der Erziehungswissen-
schaft. FKFıne Eınführung, Opladen 1999



Macht das Geschlecht einen Unterschied? 83

schützen VOT Dıskrımmierung. » Alles ZuUusammen machen« stärkt das
Selbstwertgefühl, Mädchen sıchern sıch gegenseılt1ig bzgl ihrer Ge-
hle und ıhres andelns ab Die beste Freundın gle sowohl »als
Repräsentantın des Ich-Ideals als auch als bestätigende >Gleiche«, mıt der
sS1e Phantasıen agıert, Geheimnisse teılt, sıch selbst in und mıiıt der ande-
IcH entdecken kann.« So ann sıch dıe erste Bezugsperson » Mutter«
weıterentwıickeln und relatıyviıeren urc dıe »beste Freundin«.2>°

Konkret aCcC Gender einen Unterschied?
Schule als Erfa  ngsraum für ethisches Lernen

A Im Kontext VO  —_ SchuleMacht das Geschlecht einen Unterschied?  83  schützen vor Diskriminierung. »Alles zusammen machen« stärkt das  Selbstwertgefühl, Mädchen sichern sich so gegenseitig bzgl. ihrer Ge-  fühle und ihres Handelns ab. Die beste Freundin fungiert sowohl »als  Repräsentantin des Ich-Ideals als auch als bestätigende >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«.?>  3 Konkret: Macht Gender einen Unterschied?  Schule als Erfahrungsraum für ethisches Lernen  3.1 Im Kontext von Schule ...  Szene: Jungs in einer Pause sind in kleinere »Rauf-Kämpfe« verwickelt.  Die Intervention der Lehrperson weist darauf hin, dass sie einander nicht  verletzen sollen, es gilt aber als akzeptiert, dass Jungs körperbezogene  kleine Kämpfe brauchen. Wenn Mädchen in der Pause ähnlich körperbe-  zogen raufen, wird dies schnell gestoppt durch Sätze wie: »Aber Mäd-  chen raufen doch nicht ...«  Im Kontext von Schule und Schulentwicklung prägen gesellschaftliche  Bilder und Erwartungen die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, also  auch geschlechtsbezogene Vorstellungen. Pädagogisches Handeln ist nie  »neutral«, es ist immer einem normativen Bezugsrahmen verpflichtet.  Mitte der 90er Jahre wurde Koedukation kritisch reflektiert. Zahlreiche  Untersuchungen zeig(t)en, dass trotz höherer Leistungen der Mädchen  beide Geschlechter die Leistung der Mädchen geringer einschätzten.  Mädchen erbringen in reinen Mädchenklassen die besseren Leistungen,  Buben in gemischten Klassen. Die Benachteiligung von Mädchen in der  formal koedukativen Schule ist hinreichend bekannt, statt formaler Ko-  edukation wurde über »bewusste Koedukation« zur Lernförderung von  Mädchen und Jungen nachgedacht. Alle schulbezogenen Themen (Wei-  terentwicklung des Systems Schule, Schulkultur und Führungsaufgaben  ...) sind geschlechterbewusst zu bedenken.?®  Heute ist von der Benachteiligung der Jungs im Schulsystem die Rede.  In der SZ vom 7.1.2013 heißt es: »Wenn Jungs sich in der Schule wie  25 Vgl. dazu exemplarisch: Luce Irigaray, Genealogie der Geschlechter, Freiburg  i:Br. 1993 93f£  26 Vgl. Leonie Herwartz-Emden u.a. (Hg.), Mädchen in der Schule. Empirische  Studien zu Heterogenität in monoedukativen und koedukativen Kontexten, Lever-  kusen 2010. Vgl. zur bewussten Koedukation exemplarisch: Landesschulrat für Vor-  arlberg (Hg.), Bewußte Koedukation. Anregungen zum gemeinsamen Unterricht von  Mädchen und Buben, Bregenz 1997; Bundesministerium für Unterricht und kultu-  relle Angelegenheiten (Hg.), Aus der Rolle fallen. Praxishilfen für eine geschlechts-  spezifische Pädagogik in der Schule, Wien 1995.Szene‘: Jungs in eiıner Pause sınd in kleinere »Rauf-Kämpfe« verwiıckelt.
Die Intervention der Lehrperson welst darauf hın, dass S1E einander nıcht
verletzen sollen, 6S gılt aber als akzeptiert, dass ungs körperbezogene
kleine Kämpfe brauchen. Wenn Mädchen in der Pause hnlıch körperbe-

raufen, wırd 1es chnell uUurc Sätze WI1IE » Aber MÄäd-
chen raufen doch nıcht B
Im ontext VO  — Schule und Schulentwicklung prägen gesellschaftlıche
Bılder und kErwartungen dıe Arbeıt mıt Kındern und Jugendlıichen, also
auch geschlechtsbezogene Vorstellungen. Pädagogisches Handeln ist nıe
»neutral«, CS ist immer einem normatıven Bezugsra  en verpflichtet.
Miıtte der Q0er Tre wurde Koedukatıon krıitisch reflektiert. Zahlreiche
Untersuchungen zeiıg(t)en, ass höherer Leıistungen der Mädchen
e1 Geschlechter dıe Leıistung der Mädchen geringer einschätzten.
Mädchen erbringen in reinen Mädchenklassen dıe besseren Leıistungen,
en in gemischten Klassen Dıiıe Benachteıilıigung Von adchen In der
orma koedukatıven Schule ist hınreichen bekannt, STa Oormaler KO-
edukatıon wurde ber »bewusste Koedukatıion« Z.UFE Lernförderung VON
Mädchen und Jungen nachgedacht. He schulbezogenen Themen (Wel-
terentwıcklung des Systems Schule, chulkultur und Führungsaufgaben

sınd geschlechterbewuss bedenken 26
Heute ist VoNn der Benachteiligung der ungs 1im Schulsystem die ede
In der VO 74320183 el » Wenn ungs sıch in der Schule WwWIe

Vgl dazu exemplarısch: Luce Irigaray, Genealogıe der Geschlechter, Freiburg
1.Br. 1993, O3{ff.

Vgl Leonie Herwartz-Emden Heg.) Mädchen ın der Schule. Empirıische
Studien Heterogenität In monoedukativen und koedukatıven Kontexten, Lever-
kusen 2010 Vgl ZUTr bewussten Koedukatıon exemplarısch: Landesschulrat für Vor-
arlberg Hg.) Bewußte Koedukatıon. nregungen ZU gemeınsamen Unterricht VON
Mädchen und Buben, Bregenz 1997: Bundesministerium für Unterricht und Itu-
relle Angelegenheiten Hg.) Aus der Rolle fallen. Praxıshilfen für ıne geschlechts-
spezıfısche Pädagogık in der Schule, Wıen 995
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ungs benehmen, gelten S1e als verhaltensauffällig.«/ Schule ist stark
sprachorientiert, Sprache ist eın zentrales Werkzeug VO  — Schule Im
Gymnasıum ist dıe Sprachfähigkeıit er angesiedelt als dıe mathematı-
schen oten, WwW1e Untersuchungen zeıgen. Wer also In Deutsch mıt Gut
und In mıt Befriedigend INns Gymnasıum kommt, ist im Verlauf
erfolgreicher als Jemand, der in Deutsch mıt Befriedigend und In
mıt (Gut kommt.4® arcel Helbıg VO Wıssenschaftszentrum Berlıin für
Sozlalforschung betont, ass das eigentliche Problem dıe
»Selbstüberschätzung der Jungen« sel, dıe glaubten, S1e ussten sıch
nıcht anstrengen, Erfolge en Schlıeßlic sehen S16e, ass dıe
meılsten Spiıtzenposıitionen auch VOoN Männern besetzt SINd. e1 gılt
un Jungs als uncool, be1 Mädchen wiırd CS DOSILLV akzeptiert, weıl An-
strengung und e1 als altungen be1 Mädchen auch später innvoll
sind.*? altungen werden geschlechterbezogen wahrgenommen und ent-
wickelt, Heterogenität zwıschen den Geschlechtern SOWI1Ee ınnerhalb der
Geschlechter erIorde eiıne »Pädagogık der Vielfalt« >0

Zur Person der Lehrerıin, des Lehrers

Ethisches Lernen geschıieht 1im Schulalltag häufig ohne dıfferenzierte
Reflex1on. Unter Genderaspekten mMussen auch dıe sogenannte yweı1blı-
che Prägung« des Lehrberufs und dıe damıt verbundenen Rollenmodelle
bedacht werden, inklusıve der häufig zumındest latenten Unterstellung,
dıe Femmisierung VonNn Schulen schade den ungs Dass dem nıcht Ist,
zeigen hıistoriısche Daten en hatten bereıts durchschnuittliche
Schliechtere Noten, als Schule VonNn Männern dominıert Wr Ohne An-
spruch, alle Aspekte genderbewusster Reflex1ion auf ene der er-
9 sSe1 exemplarısc verwıesen auf dıe notwendıige Reflex1on eigener
bıografischen Erfa  gen, Soz1lalısatıiıon und Prägungen?!.

Marcel Helbig, ıIn VO F 2013, zıt. nach http://www.sueddeutsche.de/bıld
ung/unterschiede-beim-lernen-w1es0-]ungen-schlechtere-noten-bekommen-
Zugriff: März 2015
28 Vgl Linda Mantovanı Vögeli, Fremdbestimmt ZUr Eıgenständigkeıt. Mädchen-
bıldung gestern und heute, hur 994

Vgl Helbig (Anm 26)
Vgl Annedore Prengel, Pädagogık der Vielfalt. Verschiedenheıiıt und Gileich-

berechtigung in nterkultureller, Feministischer und Integrativer Pädagogık, Opladen
Aufl 1995 Vgl auch Elisabeth Glücks Franz Gerd Ottemeier-Glücks (Hg.), Ge-

schlechtsbezogene Pädagogık. Eın Bıldungskonzept ZUur Qualifizierung koedukatıver
Praxıs durch parteılıche Mädchenarbeit und antısexistische Jungenarbeıt, Münster
Aufl 996
31 Vgl Helga Kohler-Spiegel, In der Schule leben und überleben, ıIn Ludwig
Rendle Hg.) Ganzheıitliche Methoden In der Schulpastoral, München 2013, 34—44;
Rudolf Englert, Der Relıgionslehrer euge des Glaubens oder Experte für elı-
g10N?, In Religionspädagogische Beıträge 68/2012, TE Vgl Andreas eige



Macht das Geschlecht einen Umnterschied? 85

Exemplarısche Konkretionen: Ethisches Lernen und (Gjender

Eın Daar wenıge Impulse A Konkretisierung selen genannt, dıe Eınzel-
aspekte mögen den 1Cc für das ema insgesamt schärtfen.

41 ahrnehmen den 1 7 schärfen

Die eigene Wahrnehmung wırd geschult, WC z.B für ein Daar lage dıe
Nachrichten unter dem Aspekt gehört werden, Was dıe jeweılıge Mel-
dung für davon betroffene Frauen (und evtl auch für dıe Kınder) edeu-
tet Wahrnehmung wırd geschult, indem dıe eigenen, manchmal auch
ambıvalenten Bılder bzgl Männer und Frauen, dem »eIgENEN« und dem
»fremden Geschlecht« gegenüber SOWIE im 1C auf dıe eigenen (jot-
tesbildern reflektiert werden.
ahrnehmen, WIe sıch ungs und Mädchen in der Klasse verhalten, SCI1-
S1 werden für dıe Welt der Geschlechterrollen Was wäre, WEn dıe
Geschlechterrollen getauscht werden? Das ann eine rage dıe Schü-
erinnen und Schüler se1in. Was ware anders, WENN ich eın Mann, eıne
Tau wäre‘? Was müuüsste ich mehr, W as wen1ıger” W orum würde ich miıich
mehr kümmern, WOTUIMN wen1ıger”? Und WaTrunn eigentlich” aturiıc kön-
19050 auch Rollen-Wechsel-Spiele anregend se1in und Spaß machen.
Wenn 6csS Beziıehungen geht elche Erwartungen habe ich eınen
ungen, eın adchen uch Erwachsene kennen dıe Ambıvalenz,
empathısch und stark und fürsorglıch und durchsetzungsfähıg und
änglıc. und unabhängı1g zugleıch SeIN. Wahrnehmen, überall Ge-
SchiecC »konstrulert« wird, Geschlecht unterschiedlich wahrge-
NOINIMEN und bewertet wırd.

Narratıve und spielerische /Zugänge
Auf der Basıs der Erkenntnisse VON Nunner-Winkler+? ist daran er1ın-
NC ass Cs nıcht NUur arum geht, dıe Regeln kennen., sondern auch
motiviert werden, ach diıesen Regeln handeln Diıese Bereıitscha
ZUT Anstrengung ann urc narratıve Z/ugänge, A personale Bezüge
und Identifikationen erleichtert werden, handlungs- und erfa  gsbezo-
SCHC Lernformen (Projekte, Begegnungsprogramme sınd förderliıch

Hg.) Relıgionslehrerin oder Relıgionslehrer werden. Zwölf Analysen berufsbiogra-
fischer Selbstwahrnehmungen, Ostfildern 2006

Vgl Nunner-Winkler (Anm 18)
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43 ole models für Mädchen und Jungs

Jungen und Mädchen entwıckeln urc attraktıve, lebensnahe Vorbilder
stärkeres Vertrauen In ıhre Fähigkeıten, sınd selbstbewusster und etien
klarer für ihre eigenen Wünsche ein.® ıne umfangreıiche Forschungs-
arbeıt Werthaltungen be1 den 14-16Jjährıgen Jugendlichen ze1gt eut-
lıch, ass dıe nahen Vorbilder wiıchtıig sind.* Impulse können 7B Se1IN:
Ich möchte werden w1e Wer ist für miıch eın OT'! der Im
eigenen Ort schauen, welche Straßennamen ach Männern und welche
ach Frauen benannt sınd. Können SIie aus dem an enkmäler in ıh-
IOT Regıon nennen? Sınd diese für Männer oder Frauen? Wer be-
stımmt, für Wen eın errichtet wırd? Was passıert, WEeNN WITr
ber Z7Wel ochen hıinweg Männer und Frauen bewusst und aus  ckl1ı-
che benennen?

Schluss

In der Dıskussion ist »Gender« einem der Dıfferenzkriterien ım Kon-
texti VON Dıversıtät Heterogenität geworden. en er: T,
elıgıon ist auch Geschlecht eine Varıable, an der sıch Men-
schen unterscheiden.®> eıchzeıtig wırd dafür plädıert, ass In einer
»Pädagogık der Viıelfalt« auch die Kategorie Geschlecht weıterhın Z.UT

Dıfferenzierung zentral bleiben INUSsS

Vgl Hans en Modelle Vorbilder Leıtfiguren. Lernen außergewöhnlı-
chen Bıografien, Stuttgart 2015 Vgl Andreas Obenauer, elı für ungs Dıdaktısche
Impulse für eiınen jJungengerechten Religionsunterricht, Göttingen 2014

Vgl abrıele Böheim Helga Kohler-Spiegel, Lebenswelten Werthaltungen
Junger Menschen In Vorarlberg, Innsbruck 201

Vgl Ulrich Riegel, Männlıichkeıit(en) das VETBECSSCHNC ndere der relıg10ns-
pädagogıischen Genderdebatte, in Relıgionspädagogische Beıträge 722015 SA
und Angela Kaupp » Geschlechtersens1ibilıtät als unverzıchtbare Dımensıon eiıner yRe-
lıgıonspädagogık der Vıelfalt«, 1in Relıgionspädagogische Beıträge 7272015, AD O
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Mehr Emotionen und Tugenden als kognıitıve Stufen
Sk1iızze derenMoralpsychologie

Seitdem Homuinıden mıteinander interagılerten, stelilten sıch iıhnen Pro-
eme, dıe als moralısch qualıifizıierbar SINd: ach welchen Krıterien soll]
dıe Jagdbeute verteiılt werden (Gerechtigkeıit)? Wer bestimmt, wel-
chen Jagdgründen weıtergezogen wırd (Autorıtät)”? Wıe ist mıt einem
Gruppenangehörigen umzugehen, der Normen übertreten hat (Sanktıo-
nen)? Obschon der Alltag voll VON moralıschen Problemen steckt, gılt
explızıte Moralpsychologıie erst seı1ıt ein1ıgen Jahrzehnten als SNCUCT Ast

aum der Psychologie«'. TUnN! dafür g1bt CS mehrere: »Moral«
assozıilerte sowohl Phılosophie als auch Theologıe, Dıszıplınen,
Von denen sıch dıie akademiısche Psychologıe abzugrenzen trachtete.
uma der Behavıiıorismus fokussıerte auf das messbare Verhalten, wenıl1-
CI auf mentale Zustände. SOWIle darauf, ob Praxıs thısch ANSCINCSSCH
ist der nıcht Hınzu kommt, ass der »Moral« das 1um anhaftete,
eIWwas Bürgerliches se1n, sıch dıe gesellschaftskrıtische 68er-
Generatıon, dıe viele Psychologen hervorbrachte, dıstanzıerte.
Wesentlich inspiriert wurde Moralpsychologıe uUurc Jean Pıaget und
Lawrence Kohlberg.“ S1ıe egründeten den kognıtıven Zugang und be-
schrıeben tufen der moralıschen rteilsentwıcklung, dıe nıcht NUM-
strıtten blıeben Aktuelle Entwicklungen nNnnerha des kognıtıven AÄAN-
Satzes erortert SC Obschon Kognition und Emotion untrennbar
mıteinander verflochten sınd, lässt sıch In der Moralpsychologıe auch eın
emotionaler Ansatz unterscheıden, der ach der emotionalen en!
nnerha. der Psychologie* In den etzten Jahren Intens1v beforscht
wurde, spezle Von onathan al der den bahnbrechenden Aufsatz
» emotional dog and ıts ratiıonale taıl« schrıeb In der ora selen dıe
Emotionen wI1e der Örper eines Hundes, dıe Ratıiıonalıtät 1Ur der
Schwanz* SC Rege psychologische Aufmerksamkeıt zieht
neuerdings eın klassıscher OpOS der Moralphılosophıe und -theologıe

] John Doris Hg.) The moral psychology handbook, Oxford 2010
Horst Heidbrink, Eınführung in dıe Moralpsychologıe, Weıinheim “1996,
Einen starken Einfluss übte der Weltbestseller aus Daniel Goleman, Emotionale

Intellıgenz, München 2001
Jonathan Haidt, The emotional dog and ıts ratıonal taıl socıal intuıtionıst

approac moral Judgment. In Psychological Review 108 (2003). s 14—-834
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auf sıch: dıe Tugenden,? spezlıe In der posıtıven Psychologıe, dıe wenıl-
CI be1 psychischen Defizıten als vielmehr be1 den Stärken ansetzt (3).®
Ebenfalls intensıvıiert wurde dıie Evolutionspsychologıie der oral, dıe
entsprechendes Verhalten aufgrund der bısherigen Geschichte des Le-
bens, des tieriıschen w1e des menschlıchen, erklären versucht, oft
kombinıiert mıt neuropsychologıischen Erkenntnissen (4) Moralpädago-
gische Skızzen runden den Beıtrag ab (5)

o  erg and beyond
Eın unbestrittener Pıoniler der Moralpsychologıe ist Jean Pıaget, der, be-
einflusst Von Miıle Durkheıiım, un! ora dıe Achtung VOT sozlalen
Regeln verstand und raffinıert untersuchte, WI1e sıch beı Kındern sowohl
dıe Regelpraxıs (des Murmelspiels als auch das Regelbewusstsein her-
anbildet./ Vereıinfac formuhiert entwıckeln sıch Kınder AaQus einem Zu-
stand der autorıtätshörigen Heteronomie in Rıchtung Autonomie, WEeNn

S1e, typıscherweıse abh dem zehnten ebens]jJahr, ähıg werden, selber Re-
geln kodıifizıeren und sıch diese halten An Pıagets genetischen
trukturalısmus knüpfte Lawrence o  erg an,® der dıe Moralpsycholo-
g1e ber mehr als eıne (jeneration dominierte ? Seine sechs en in der
Entwıcklung des moralıschen Urteils en sıch mıiıttlerweıle selbst In
Relıgıonsbüchern für das Gymnasium'® also für Heranwachsende typ1-
scherweılse auf Stufe 3, obschon dem theoretischen Anspruch ach allen-

dıe nächsthöhere Stufe egriffen werden kann Präkonventionell
sınd dıe en (Orientierung Autorıtät, Sanktionsverme1dung)
W1e Stufe (egozentrischer instrumenteller Austausch) odann 01g
Stufe (Rollenerwartungen erfüllen, |Gruppen-|Bezıehungen aufrecht-
erhalten), und sSschlıeBlic Stufe 4, auf der sıch das moralısche el
Gesetz und Ordnung orlentiert. Nur wenıge erreichen das postkonvent10-
ne Nıveau und urteılen gemä unıversalen ethıschen Prinzıpıen WIE
dem Kategorischen Imperatıiv.
In den etzten ahren geriet Kohlbergs odell in dermaßen starke Kutik,
ass das »Ende einer AÄAera« konstatıiert wurde.!! Publikumswirksam krI1-

Christopher Peterson Martıin Seligman gg Character strengths and vırtues.
andboo of classıfıcatıon, Oxford 2004

Snyder Shane Lopez gg Handbook of posıtıve psychology, Oxford
2005

Jean Piaget, Das moralısche Urteil beım Kınde, uttgal 2015
Lawrence Kohlberg, Die Psychologıe der Lebensspanne, Frankfurt a.M 2000
Fritz Oser olfgang Althof, Moralısche Selbstbestimmung. Modelle der Ent-

wicklung und Erziehung 1Im Wertebereıch, Stutgart 992
Relıgionsbuch Leben Glauben Lernen, Wıen 2007,

11 Daniel Krebs Kathy Denton, Toward INOTEC pragmatıc approach moralıty:
crıtical evaluatıon of Kohlberg’s model In Psychological Review 112 (2005)
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1sıerte aro ıllıgan in den 1 980er Jahren Kohlbergs odell als e1in-
seıtig maskulın bzw diıskriımıinıerend gegenüber Frauen; doch dıe hıtzıge
Dıskussion männlıche VEeTITSUS weıbliche ora hat sıch aufgrund dıf-
ferenziıerender Publikation gelegt, !“ 1€e€Ss INsSso mehr, als O  erg As-
pe WIeE Fürsorge und Wohlwollen dıe Seıte der für ıhn zentralen
Gerechtigkeıit gestellt hat. !$
1e1 ti1efer ın den trukturkern VON Kohlbergs Moralpsychologıe traf dıe
Krıtik VOoO  — Elhot Turiel. !4 Er fragte amısche Kınder, die strenger Ehr-
TCc VOT ott CTIZOSCH werden, ob fortan rlaubt WAäre, ügen,
WEeNnNn ott 1€Ss würde. Mehrheıtlıch verneılinten S1e€ ber WE
ott anordnen würde, ass die Frauen künftig muiıt unverhülltem Haar 1INns
(Gotteshaus gehen, dürften S1e das tun Im ersten handelt sıch
eiıne negatıve Pflıcht, dıe AUS der 10 der Kınder nıcht verletzt werden
ürfe; im zweıten eıne Konvention, dıe geändert werden Öönne. Da
Kınder diesbezüglıch klar unterscheıiden können, SE1 6S UNaANSZCINCSSCH,
iıhre ora als »präkonventionell« charakterısıeren. Kohlbergs struk-
turalıstischem Ansatz tellte se1n domänenspezıfisches Konzept ent-

Kınder könnten, viel er als Von o  erg zugebıillıgt, ZW1-
schen Konvention, oral, Soz1alem und Persönlıiıchem unterscheıden,
sodass sS1E als »moralısch, und nıcht vormoralısch« würdıgen seien. !>
ıne analoge Kontroverse wurde in den etzten Jahrzehnten in der Post-
Pıagetschen kognıtıven Entwicklungspsychologie a  T  n-
termaßen vertrat der oroße Genter den Anspruch, kognıitıve Entwıcklung
bestehe In der Formatıon immer komplexer werdender, übergreiıfender
Strukturen, dıe nhalte AUS der 10logıe gleiıchermaßen assımılıert
würden WI1Ie hıstoriısche oder physıkalısche Fakten Dem steht entgegen,
dass Kınder, WEn sS1E ber mehr bıologisches Faktenwissen verfügen,
wen1ıger anımıstische Antworten geben, auch WC S1Ee och in der
präoperatorischen ase stehen.!® Auseimmandergehalten werden dıe Do-
manen intuntıve 1ologıe, Physık und Psychologıe; dıie n  iıcklung in
denselben verläuft keineswegs synchron, WIeE Von einem strukturalısti-
schen Ansatz her ware
Besteht moralısche Entwiıcklung WITKI1IC darın, ass NCUC, komplexere
Strukturen gebilde werden, dıe dıe VOTaussgCgaNgCHNCH ersetzen? ohl-
berg selber WAar mıt dem Problem konfrontıiert, ass seine Probanden oft
verschıedenen Stufen zugeordnet werden ussten Be1 Dılemmas
persönlıchen Irınken und Autofahren urteıilten S1e zumeıst eıne Stufe

Gertrud Nunner- Winkler, Weınbliche Moral, München 995
erz (Anm 8)
Elliot Turiel, The development of socıal knowledge. Moralıty and conventıion,

ambrıdge 983
Melanie Killen Judith Smetana £28g.), Handbook of moral development, New

ork 2014 DE
Sabine Pauen, Überlebt der Anımıiısmus? Krıtische Evaluatıon einer Hypothese

ZU präkausalen Denken. In Zeıtschrift für Entwıcklungspsychologıe und Pädagogı-
sche Psychologıe (1997) G
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tiefer als be1 olchen sozlalen Problemen Er versuchte dıe strukturelle
Konsıstenz reiten, indem zwıschen moralıscher Urteilskompetenz
und faktıscher Performanz unterschied: 1C immer erreiche letztere das

sıch möglıche Kompetenzlevel.!/ Krebs und Denton halten diese
Erklärung für unzureichend und verwelisen darauf, ass moralısche D1-
lemmas AdUus der Geschäftswelt eher Stufe aktıvieren (instrumenteller
Austausch), solche Ehe oder Partnerschaft Stufe (Bezıehungen) und
solche Legalıtät Stufe (law and order). !® Wenn 1€eSs be1 eiıner gle1-
chen Person ZUT gleichen Zeıt der Fall sel, mache CS wen12 Sınn,
inhaltsübergreifende und transsıtuational konsıistente moralısche Ent-
wicklungsstufen behaupten.!?
iıne weıtere ıl richtete sıch Kohlbergs Priımat der Kognition:
» Wır behaupten, ass dıe moralısche Kraft In der Person kognitıv 1St«,
wobe!1l dıe Affekte nıcht bestritten werden. ber Diese besagen nıchts
ber das moralısch ichtige oder Falsche 20 Die Posıtion Kohlbergs, g_
mälß der nüchtern abzuwägen lst, welche TUN:! für oder eine
moralısche Entscheidung sprechen, steht in eiıner langen phılosophıschen
Tradıtıon, dıe mıiıt Sokrates und Platon egann, welche überzeugt ‘9
WCI das moralısch Rıchtige erkenne. tue 1€eSs auch 2! reMunCc diıeser Po-
Ssıt10n 1e ß schon der griechische Dıchter urıpıdes seıne ea gE-
genrufen: » VOor welcher Jlat ich steh, begreif ich ohl och stärker als
Vernunft ist Leidenschaft «22
erausgefordert wurde das rationalıstische Paradıgma In der oralpsy-
chologıe Jungs maSsSIV, und ZWAarTr uUurc das sozı1al intuıtive odell VOoNn
Jonathan Haijidt ®> Dieses beI der Erfahrung d} ass Menschen in
moralıschen Sıtuationen sogleıch, Ja fast automatısch wIıssen, Was riıchtig
Ist, beispielsweise einer Meute, dıe eiınen Unschuldigen lIynchen will,
nıcht verraten, sıch dieser versteckt hat WAas mmanuel Kant
ers eurte1 hätte *4 al zufolge SEeTIZ das moralısche achdenken
erst hernach e1n, zumeıst bestrebt, das intuntıv Erkannte rechtfertigen.
Intuition sSEe1 alTtfeKTiLv intensıver, überhaupt selen moralısch relevante
Emotionen sträflıch vernachlässıigt worden.

ork 98 /
Anne Lawrence erg, The measurement of moral Judgment, New

Krebs/Denton (Anm 11), 633
Vgl Jeremy Carpendale, Kohlberg and Pıaget moral reasonıng. In

Developmental Review (2000). 181—205
Lawrence erz, DiIie Psychologıie der Moralentwicklung, Frankfurt a.M

1995, 331
741 Zum Verhältnıs moralısches Urtei1ilen und Handeln, spezıell In der Kohlberg-
schule: Wolfgang Althof / Detlev Garz Hg.). Moralısches Urteiıl und Handeln, Frank-
furt a.M 999

Vers 079
Haidt (Anm 4
»Über eın vermeımntes Recht dus Menschenlıebe lügen«. In Immanuel Kant,

Sämtlıche Werke In sechs Bänden, hg VON Wilhelm Weischedel, Frankfurt a:M
1956, and 4‚ 63 /—643
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Moralısche Emotionen

Wenn eiıne Person Augenzeuge wiırd, WI1Ie einer anderen Unrecht angetan
wird, ann S1E das ungerührt registriıeren, oder SsacnNlıc für falsch halten,
oder in Zorn geraten. Letzteres erhöht dıe Wahrscheinlichkeit CHNOTIIN,
dass eingegriffen wiırd. on Arıstoteles meınte, 6S sSe1 moralısche
chwäche, nıcht erzürnen, geboten se1.2> Dass moralısche Emo-
tıonen, In der Moralpsychologıie zusehends untersucht, eın stärke-
ICS motivatıonales Potenzıal in sıch en als Kognitionen, ist gul ges1-
chert .26
Moralısche Emotionen können auf das Subjekt selber bezogen se1ın, aber
auch auf andere gerichtet.“/ Z/u den 7a dıe Schuld, dıe in der
Christentumsgeschichte oft überstrapazıert wurde maxıma
culpa« und »maladaptıv« wiırd, WEeNN sıch Menschen für inge SCHNUl-
dıg en, für dıe S1€e nıcht verantwortlich sınd, WAas be1 Katholiıken häu-
1ger der Fall ist als be1 Personen, die sıch als spirıtue. verstehen 28 An-
SCIHNCSSCHC Schuld ingegen, eiıne »selbstbewusste Emotion«*? und 1m
Zugeständnıs bestehend, etwas alsches getlan der eIwas Gebotenes
unterlassen haben,*° ist insofern adaptıv, als S1e ZU einen dazu mot1-
viert, das Unrecht gutzumachen, ZU) anderen dazu., unterlassen }!
Der Schuld ahe steht dıe cham, dıe sıch wen1ger auf eın retes
Fehlverhalten bezıeht, sondern in einer »negatıven Evaluatıon des glo0-
alen EIDSTI« besteht, begleıtet Von Gefühlen der Inferiorıtät, ngs und
Depressivität.+“ Auf dıe eigene Person bezogen ist auch der olz, ber
Ja  underte hınweg dıe verwertlichste der Todsünden,* neuerdings
Fokus vielfältiger psychologischer Forschung.** 7/u ec wırd er-

Aristoteles, Nıkomachische Ethik 126
Yanma Avramova oel Inbar, Emotion and mora|l Judgment. In Advanced Re-

1eW (2013), 169—-178
June I angney Jeff Stuewig Debhra Mashek, Moral emotıions and moral be-

havıor. In Annual Review of Psychology (2007), DE
Elizabeth Albertsen Lynn ()’Connor 'ack Berry, Relıgion and interper-

sonal guilt Varlations ACTOSS ethnıcıty and spırıtualıty. In Mental Health, Relıgion
Culture (2006). 6/—-84

Jessica Iracy Hg.) The self-consc10us emotıons. Theory and research,
New ork 2007

Carlos Tilghman-Osborne u Definıition and measurement of guilt. Implıca-
t10ons for clhinıcal research and practice. In Chnıcal Psychology Review (2010)
536—546
31 Iamara Ferguson u Shame and guilt morally warranted experlences. In
Iracy (Anm 29),; 330—350

Fabrice Teroni Julien Deonna, Dıfferentiating shame TOmM guilt In ONS-
C10usness and Cognition (2008), 725—140

Anton Bucher, GE1Z, Trägheıt, e1ıd (o in Therapıe und Seelsorge. sycholo-
gıe der Todsünden, Heıdelberg 201

Jessica Iracy Richard Robins, The nature of priıde In Iracy (Anm 29),
263—282
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schıeden zwıschen »hybrıdem Stolz« SpW. auf dıe Herkunft), der hoch
mıt Narzıssmus korreliert, und dem »authentischen Stol7« auf ınge, dıe
der ensch selber erarbeıtete. Letzterer korrelhert DOSItLV mıt
ucC Gesundheıtsvarıablen, und ann CNOTIM motivleren.
Ehrenamtlıch In sozlalen Urganısationen engaglerten sıch ISO stärker
und gewIssenhafter, Je stärker S1E das Item ejahten: » Wenn ich dıe
Arbeıt denke, dıe ich in der Gemeimnschafi verrichte, empfinde ich
Stolz.«>
eıtere moralısche Emotionen richten sıch auf andere, Zorn, in der
chrıistlıchen Tradıtion den sıieben Todsünden gezählt, VO Phıloso-
phen Seneca für eıne Geıisteskrankheit gehalten, Von Arıstoteles für
durchaus geboten.?® Dıie Jüngere orschung brachte unter anderem
Tage: Am häufigsten schwellen dıe dern ber den chläfen, WC Un-
gerechtigkeıt registriert und Faırness verletzt wiırd, stärksten, WEeNnNn

sıch selber, aber durchaus auch be1l anderen, Je nahestehender S1E
Sınd, UINso mehr: weni1gsten, WEeNN eıne Freundın ungerecht enNnan-
delt wiırd, Von der INan verlassen wurde }/ Zorn, spezle als moralısche
Entrüstung, motivıert CNOTIN moralıschem Handeln Dies gılt auch für
die moralısche rhebung, WCNnNn moralısche Exzellenz oder chonne1ı
wahrgenommen wiırd, etwa dıe selbstlose Hıngabe Von Mutter Theresa. >8
SIıe kann motıvieren, dem bewunderten Vorbild ähnlıcher werden und
das moralısche Verhalten optimıeren. Das Gegenteıl davon ist der erst
ansatzwelse untersuchte moralısche Ekel, der sıch einstellt, WC)
tTeme Scheußlichkeiten registriert werden: Kındsmissbrauch, Demüti-
gSung, Rassismus.°? Moralıscher Ekel kann sıch aggress1IV dıe 4
ter riıchten nıcht zufällıg werden Pädophıle in Gefängnissen äufiger
schıkanıiert als Steuerhinterzieher aber auch dazu motıivlieren, olcher-
le1 selber nıemals tun Als posıtıve moralısche Emotion gılt Dankbar-
keıt, für (1cero dıe Mutter er ugenden, das Wohlgefühl, das sıch eIN-
stellt, WE Menschen eiıne unverdiente Wohltat Teıl wiırd, das sıch
eiıner Haltung habıtualisıeren annn pezıe 1m angelsächsıschen Raum
etablierte sıch eıne intensive psychologische Dankbarkeitsforschung, “*
dıe relevante Erkenntnisse erbrachte: ass en gesund ist, die
Schlafqualität verbessert, materıalıstische Begıierden, dıe unzufrieden

Aus Bucher (Anm 33), 95
Bucher (Anm 333 105—124
Daniel Batson u Anger and unfaırness: 1S moral outrage. In kuropean

Journal of Socı1al Psychology (2007)A
38 Jonathan Haidt, Elevatıon and the posıtıve psychology of moralıty In Corey
Keyes £2.), Flourishing: Posıtıve psychology and the ıfe ell lıved, Wash-
ington 2003, 275280

aul Rozin u Dısgust. In aul Rozin gg andboo of emotı1ons,
New ork 2007, TT 76

Oxford 2004
Robert Emmons Michael McCullough gg The psychology of gratitude,
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machen, reduzıert, dıie Sozlalbeziehungen verbessert, uUuCcC nachhaltıg
erhöht.“!
Nachdem dıe Moralpsychologie ange im Banne des kognitıven ara-
dıgmas stand, erfolgte In den etzten ahren eine emotionale ende, dıe
fast dıe Gefahr in sıch irgt, Ratıonalıtät vernachlässıgen. akKlısc
sınd moralısche Emotionen und Kognitionen interdependent; letztere
beeıinflussen, WwI1e WITr fühlen (keine Schuld ohne Kenntnis VO  —; Nor-
men), und Stimmungen beeinflussen, WI1e WIT thısch reflektieren. OS1-
t1ve Emotionen begünstigen utilıtarıstische Entscheidungen, WAas phılo-
sophiegeschichtlich insofern interessant 1st, als der Utilıtarısmus das
Prinzıp vertrat, für viele Menschen WIE möglıch 1e] ucC WIeE 1Ur
erreichbar ste1gern. Valdesolo und DeSteno setizten das Dılemma auf
der Fußgängerbrücke eın Soll eın bele1ıbter Mann Von dieser auf das da-

befindliıche Tramgeleıse gestoßen werden, muıt seiner Örper-
eiıne führerlose Straßenbahn aufzuhalten, bevor diese fünf Perso-

NCN nıedermäht, die sıch nıcht mehr VO Irassee entfernen können?4+2
Be1 eiıner ersten ruppe wurden posıtıve Emotionen induzıiert, in
der Kontrollgruppe nıcht Die yGlücklichen« fanden äufiger AaN£C-
INCSSCIL eın en opfern, fünf retiten

Dıe psychologische Rehabıilıtierung der ugenden
» Tugend«, maßgeblıch Von Arıstoteles reflektiert und integraler Be-
standte1ıl der phılosophıschen und theologıischen 1 aSSOz11erte viel-
fach eın gut bürgerliches eben, Sparsamkeıt und 1 rEUE! S1e War
aum eın ema der akademıschen Psychologıe. ber seıt VOT gul F5
ahren Martın elıgman dıe »Posıtive Psychologie« ausgerufen hatte,
werden S1e intens1ıv beforscht Eın Forscherteam Chrıstopher Peter-
SON versuchte, ugenden kategorIisıieren, wofür einen auf phılo-
sophısche und spırıtuelle lexte Adus en Kulturen zurückgegriffen
wurde, anderen auf dıe eIiıshel Von Experten.“* ıne TUC dieser
Arbeiıt ist eın häufig eingesetztes, umfangreıiches Inventar der ugenden
und Charakterstärken, das auch für Kınder und Jugendliche adaptıert
wurde 44 Auseinandergehalten werden sechs ugenden, denen charakte-
ristische Persönlichkeitsstärken (insgesamt 24) zugeor  © wurden, dıe
das Krıterium erfüllen mussten, konkret messbar SeIN.

Tex Wood Jeffrey roh dam Geraghty, G’ratitude and well-being: IC-
1eW and theoretical integration. In Clinical Psychology Review (2010) 8I(—
905

Piercarlo Valdesolo David DeSteno, Manıpulatıons of emotıonal contexfti shape
moral Judgment. In Psychological Scıence (2006)
43 Peterson/Seligman (Anm >

Emily Toner u Character strengths and wellbeing In adolescence: Structure
and correlates of the Values In Actıon Inventory of Strengths for chıldren. In Per-
sonalıty and Indıyvıdual Dıfferences (2012), 63 /-—647)2
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Weısheıt mIiı1t Stärken WIC Neugıer Kreatıvıtät
Mut Tapferkeıt Ausdauer
Menschlichkei 1e Freundlıchkeit soz1ale Intellıgenz
Gerechtigkeıt Faıiırness sozlıale Verantwortung
äßıgung: Demut, Vergebungsbereıitschaft, Selbstregulatıon—— EN CN ST U \O Transzendenz: Hoffnung, Spirıtualıtät, offnung, Ehrfurcht

Das umfangreıiche Messıinstrument (240 Items), auch ı nternet be-
arbeiten“® nd ı11 Deutsche adaptıert, bewährte sıch ı zanilreichen
1en Park und Miıtarbeıter rhoben tugendhafte Charakterstärken
Ländern e 676) und fanden verschıedenen ulturen sehr
übereinstimmend ass dıe Zustimmung Freundlıchkei Faılırness
und Authentizıtät stärksten War dıe Demut/Besche1idenheit
Selbstregulatıon nıedrigsten 47 In der Bundesrepublık wurden alr-
CcsSs5 Neugıer und 1e stärksten favorısıert Relıigiosıtät
nıgsten Was besonders relevant 1ST Tugendhaftes en wiırkt sıch
wünschenswert AUS anderem beschleunigt 6S Genesungspro-

48 Und nahezu alle Charakterstärken korrelıeren hochsıgnifikant
mıt Lebenszufriedenheıit und uCcC besonders stark offnung, ei
Freundlıchkeıt und 1e Sample Von 439 Amerıka-
NC und 445 Schweizern 49 DIies spricht für das eudaımoniıstische Kon-
zept des Glücks das keineswegs 1Ur dus Spaß herrührt sondern viel-
mehr tugendhaften en Was aum uüberbiıetbar schon

der Nıkomachischen des Arıstoteles nachzulesen 1ST

Evolutions und neuropsychologische Aspekte
Dass WIT da SCIN urien verdanken WIT abertausenden (jJenerationen dıe
geboren wurden kooperIlerten starben Weıtertradıiert wurden zumal sol-
che moralısche Eınstellungen und Verhaltensweisen dıe der inklusıven
Fıtness törderlıch In den etzten ahren intensıvıerte sıch das Inte-

evolutionspsychologıischen Zugang moralıschen Phänome-
19158 nstruktıv Ssınd Bücher WIC » CThe moral anımal« dıe »Evolutionäre

45 http I www viacharacter org/www/ T he-Survey
Willibald uch Values Actıon Inventory of Strengths (VIA 1S) Adap-

tatıon and valıdatıon of the German ersion In Journal of Indıyıdual Dıfferences 31
(2010) 138—149 nternet (kostenlos http I www persoenliıchkeıitsstaerken ch/

Nansook ark Character strengths natıons and the states In
Journal of Posıtive Psychology (2006) 118—-129

Christopher Peterson (jreater strengths of character and IECOVCLY TOom
illness In Journal of Posıtive Psychology (2006) An

Christopher Peterson Strengths of character or]1entatıon happıness and
ıfe satısfactıon In Journal of Posıtive Psychology (2007) 149—156

Robert Wright The moral anımal Why dIiC the WaYy aic The NCW SCICIICE
of evolutionary psychology, New ork 1994
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Psychologie« VON avl Buss,>' »Phiılosophen und Primaten« VO  — Frans
de Waal.>°2%2 Diese präsentieren viele Fakten, dıe menschlıches Verhalten,
moralısches und unmoralısches, verständlıcher machen, beispielsweıse
WaTUull Männer schneller mıt eiıner tremden Tau 1Ns Bett gehen würden,
Warum S1e sexuelle Untreue für schwerwiegender erachten, Frauen hın-

emotionale, WAaTumn In Stieffamıilıen Kınder äufiger mısshandelt
oder miıssbraucht werden. Der evolutionspsychologische Z/Zugang ZUT

ora brachte insbesondere Tage, ass nıcht das egoistische Verhal-
ten der inklusıven Fıtness förderlıch WAäTl, sondern der rezıproke Altru1s-
mus;>$ aber steht in der efahr des naturalıstischen Fehlschlusses,
WEeNnNn aus (soziı0-)biologischen Fakten das thiısch iıchtige und esollte
wird. Dies unterlhef VOT em Robert Wright in seinem Buch » Das
ralısche Tier«, der dıe Angemessenheıt Von Monogamıe, spezlıe für
Männer., ernsthaft in 7 weıntel zog.? Dennoch Moralpsychologıe ist gul
beraten, auch dıe evolutionär gewordenen Dısposıtionen des Menschen
In ıhre Reflexionen mıt einzubezıehen.
ıne anregende Theorie der oral, ın dıe evolutionäre Gesichtspunkte
integriert wurden, präsentierten Krebs und Denton.>> Sıe bezeichneten
diese als »pragmatısch« und S1e Von der Gerechtigkeıitsrationa-
1ıtät Kohlbergs ab er ensch WO dıie für ıhn wichtigen 1ele
Grundbedürfnisse, achwuchns eio:) erreichen. afür sSe1 6S oft Dragma-
tiıscher, ıIn Kooperatıon treten, dıe aber urc Selbstsuc Be-
trug, Trıittbrettfahren bedroht werde. lle Gemeininschaften entwiıickelten
Regeln, diese Gefahr mınımıeren bzw dıe en nützlıche oope-
ratıon aufrechtzuerhalten, auch dadurch, ass übernatürlıiıche Agenten
Götter) gebilde wurden, Von denen sıch dıe Menschen beobachtet
wähnten. In Kassen für freiwıllıges Kaffeegeld wurde dreimal mehr SC-
spendet, WEeNn auf diesen eın Augenpaar aufgemalt war.>®© em nımmt
diese pragmatısche Moraltheorıie d} ass Menschen Unrecht eher 4A11
SCNH, WEeNn eıgene Interessen gefährdet und genetisch Nahestehende be-
TO SInd. In eıner Dıskussion ber das oben erwähnte Dılemma auf der
Fußgängerbrücke (einen fetten Mann VOT dıe Tam stohen beteuerten
angehende Lehrerinnen, 1€eSs nıemals Als ıhnen gesagt wurde, in
der Tuppe, auf dıe das Tam Zu13. befinde sıch ıhr Kınd, änderten dıe
me1ılisten dıe eınung. Evolutionspsychologische Gesichtspunkte können

5 ] David Buss, Evolutionäre Psychologıe, Berlın 2004
Frans de Waal, Phılosophen und Primaten. Wıe dıe Evolution dıe Moral hervor-

brachte, München 201
Stefan Klein, Der ınn des Gebens: W arum Selbstlosigkeıit in der Evolution

sıegt und WITr mıt Ego1smus nıcht weıterkommen, Frankfurt a.M
Wright (Anm 50)

55 Krebs/Denton (Anm 11)
Martin Bateson u. ues of being watched enhance cooperatıon ıIn real-world

setting. In Bıology Letters (2006) 41722414
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moralısche (Fehl-)Entscheidungen verständlıcher machen, aber sS1E kön-
NCN vVvon ethischer Reflex1on nıcht dispensieren.> ’
Evolutionspsychologie ooperlert oftmals mıt der sogenannten Neuro-
6! wofür der Uniiversıität Oxford eın Forschungszentrum einge-
richtet wurde. ere Studiıen fokussıerten auf dıe neuronalen Prozesse
be1 Psychopathen, be1 denen zumelst Läs1ıionen im präfrontalen Kortex
festgestellt wurden, beı Phıneas Gage, eın Eisenbahnarbeıter 1m
Jahrhundert, be1 dem das Vorderhirn MAaSS1v geschädıgt wurde, worauf
der lıebenswürdıige Famıiılıenvater aufbrausenden Sozlopathen und
unbeherrschten Exhıibitionisten wurde.>® Untersucht wırd dıe neuronale
Tätigkeıt auch be1 Gesunden, WEeNN diese moralısche Entscheidungen
ringen.>? uIigrun der ochkomplexen Struktur des Gehirns verständ-
lıch, sınd jeweıls zahlreiche eale beteıilıgt, der Stirnlappen, spezle
beı empathıschen und sozlalen Prozessen. aber auch altere Schıichten,
das anterlore und posterl10re ıngulum SOWIle lIımbısche Strukturen, dıe
stärker emotional eingefärbt sınd, spezle be1 moralıschen Intuitionen.
Joshua Gireene inspırıerte 1eSs Aufsatztıtel » Vom neuronalen Ist
ZU moralıschen Soll«.e0 (Gjenau daran wırd auch eın Problem der
Neuroethık erS1IC  1C dıe ünftighın sıcherlich och mehr intensivliert
wird: Die In-Frage-Stellung der menschlıchen Wıllensfreiheit Dazu be-
kennen sıch auch populäre Neurologen WIE Gerhard Roth, für den eın
menschlıcher Wıllensakt den neuronalen Prozessen, spezle 1m ımbı-
schen System, nıcht vorausgeht, sondern sıch Aaus ıhnen ergibt.®! Damıt
wırd eın Fundament der meısten ethıischen Systeme bedrohlıich relatı-
1ert.

Kurze Implıkatiıonen
en dieses Aufsatzes konnten Ur wen1ge Blumen AQus dem bun-

ten Strauß der Moralpsychologıe beschrıieben werden. ber CS hat sıch
gezeigt Moralpsychologie ist 1e] reichhaltıger als bloß tufen des
ralıschen Urteıls, dıe nachhaltıg in die Religionspädagogık einwiırkten.
Und 1ele Annahmen VOoN O  erg erwliesen sıch als problematısch,
spezle dıe der Sstru  rellen Konsıstenz der ntwıcklungsstufen.

Hourdequin, Evolutionary perspectives ethıcs. In Encyclopedıia of
Applıed Ethics Second Edıtıion), Oxford 2012, 23472472

Weltweıt bekannt geworden durch Anton1io Daması1o, Ich fühle, Iso bın ich Dıie
Entschlüsselung des Bewusstse1ıns, München 2000

Prägnanter Überblick: Grant Gillet Elizabeth Franz, Evolutionary neurology,
responsıve equılıbrıum, and the moral braın. In Conscıiousness and Cognition 2014,
http://www.sciencedirect.com/science/article/p11/ 0538 400 TOXE

Joshua Greene, From neural »>1S< moral yought«: What dIC the moral implıca-
t10ns of neuroscıientific moral psychology In Nature Neuroscience (2003), 84 7—
x 5()
61 Gerhard Roth, [Das Gehirn und seiıne Wırklıchkeıt, Frankfurt a.M 1997, 309



Mehr Emotionen und Tugenden als kognitive Stufen

elche Impliıkationen ergeben sıch AUus den NeUETCN Trends iın der Mo-
ralpsychologıe für ethisches Lernen? Solches geschieht, auch im elı-
gionsunterricht, vielfach >kopflastıg<, indem moralısche Dılemmas dıs-
kutiert, Argumente für oder eıne Entscheidung CerWOßCH werden,
oft in der Absıcht, Schüler auf höhere en hren Dies ist wichtig,
weıl ethische Diskursfähigkeit prımär Mr Praxıs erlernt wiırd. ber
aufgrund er moralpsychologischer Erkenntnisse ist nıcht NeT-

heblıch, in welcher immung 1€S geschieht. Fröhlichke1i begünstigt
utilıtarıstische Entscheidungen, aber auch, ass deontologische Verlet-

gebillıgt werden;: be1 der Emotion moralısche rhebung ıst 6S

umgekehrt.®* TeE11NNC Stimmungen können 1m Klassenzımmer nıcht be-
hıebig produzıert werden. Jedoch ware CS durchaus aNngCMCSSCH, im el1-
g10NS- und Ethikunterrich vermehrt moralısche Emotionen Sprache

bringen, auch be1 der Dıiskussion moralıscher Dılemma, etwa be1 dem
weltbekannten Von Heınz: Wıe fühlt sıch ohl seine Frau, nachdem
das Medikament gestohlen oder nıcht gestohlen hat? Dies INSO mehr,
als zahlreiche neuropsychologische Studıen nachwiıesen, ass be1 der
Reflex1on moralıscher Dılemmas lımbıische ren stark aktıviert
werden.®® Empfindungen verbalısıeren können ist eiıne starke OMpO-
nen der für das Wohlbefinden zentralen emotıionalen Intellıgenz.
1Cc NUur Emotionen könnten vermehrt Z Sprache gebrac werden,
sondern auch dıe gelegentlıch als altväterlich belächelten ugenden. [)as
Inventar Vvon Peterson und elıgman hıetet wertvolle Orientierungshıil-
fen Und insbesondere ist nıe VETSCSSCH, Was Arıstoteles in der 1ko-
machiıschen chrıeb »Ebenso werden WITr gerecht, indem WIT g_
recht handeln«®* eıne Erkenntnis, dıe lernpsychologisch bestens unter-
mauert ist
uch WEeNnNn Evolutionspsychologıe verständlıch machen kann, WwI1e sıch
Menschen moralısch verhalten, oder (vielle1ıc häufiger) auch nıcht
(Seıtensprünge VON Männern, betrügerisch In dıe eigene Tasche wirt-
schaften), und WwWI1Ie wichtıig moralısche Emotionen auch sınd in Ööffentlı-
chen ethıschen Bıldungsprozessen ist und bleıibt c5 indıspensabel, der
Stimme des Intellekts auch WE S1€e TeELU! zufolge 1Ur » IEe1SC« ist®>
Or verschaffen Denn: 1ele moralısch relevante Emotionen kön-
19001 höchst unmoralısch se1n.

Dr. Anton Bucher ist Professor für Religionspädagogık der Katholisch-Theolo-
gischen Fakultät der Unıiversıtät Salzburg.

Nina Strohminger Richard Lewis David eyer, Dıvergent effects of dıfferent
posıtıve emotıons moral jJudgment. In Cognition 119 (201 l 9s

Christensen Gomila, Moral dılemmas In cognıtıve neurosclience of
moral decisıon-makıng: princıpled rFeVIEW. In Neuroscience and Biobehavıioral
evVvIEeWs 36 (2012)b

Aristoteles, Niıkomachıische Ethık 103 33
Sigmund Freud, Gesammelte Werke, chronologısch geordnet XIV, Frankfurt

a.M 1972, S
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Ulrich Riegel

in den Köpfen Jugendlicher und 1m
Religionsunterricht
ıne empirische Bılanz

Ethisches Lernen 1im Religionsunterricht RU) sıeht sıch eıner doppelten
Anfrage ausgesetzl. Zum eınen wırd bezweılelt. ass dıe 1im vermıiıt-
telten Werte anschlussfähig seien dıe Werthaltungen heutiger Ju-
gendlıcher. Zum anderen wırd vermutet, ass 1m VOT em AaUus

normatıver Perspektive vermuittelt werde, Was einem ethıschen Lernen im
demokratischen Staat widerspreche. Dieser Beıtrag stellt sıch beıden An-
agen AdUus empirischer Perspektive. Er 1lanzıe erstens dıe ethischen
Eınstellungen Jugendlicher gemä er repräsentatıver Studıen und
fasst zweıtens dıe Befunde vorlıegender Untersuchungen ZU ethischen
Lernen 1m ZUSammen

iısche Eınstellungen Jugendlıicher
er erste SC g1bt eınen Bericht ber repräsentatiıve Befunde ZUL

allgemeınen Werthaltung Jugendlıicher, milieuspezifischen Ausprägun-
SCHh dieser Werthaltung und Eınstellungen Jugendlicher Sexualıtät
und ıhrem Örper. Eın knappes Fazıt beschließt dıesenSC

Allgemeine Werthaltung
olg INan der Shell-Jugendstudıe 2010, Sınd heutige Jugendliche mehr-
e1itllc. pragmatiısch, aber nıcht angepasst.‘ Es ist fast en Befragten
wichtig, gute Freunde en (97%), eın Famıiılıenleben füh-
Icnh (92%) und eigenverantwortlich en und handeln (90%) e1
und Ehrge1z sınd ber dre1 Vierteln der Jugendlichen wichtig (83%),
aber auch Phantasıe und Kreatıvıtät entwickeln (79%) und das en
ıIn vollen ügen genießen (78%) Am Ende der Werteranglıste finden
sıch mıt weıtem Abstand der Glaube ott (37%) und das tun, Was

andere auch (14%) Andere ktuelle Studiıen kommen vergleich-
baren Ergebnissen. In einer Umfrage Schweizer und deutschen Ju-
gendlıchen fiınden der Spaß eben, der Eınsatz für dıe Gesellschaft
und der Selbstbestimmung dıe größte Zustimmung, während

Mathias Albert Klaus Hurrelmann Gudrun Quenzel, Jugend 2010 Shell-
Jugendstudıe, Frankfurt
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das Streben ach aCcC und Eıinfluss, das Anpassen eıne vorgegebene
Ordnung der vorgegebene Tradıtionen als wen1ıger wichtig erachtet
werden.? ıne Umfrage unter Abıturienten bringt hohe ustiımmung
individueller reihe1 und Selbstentfaltung, aber auch Werten der
Menschlıichkeıt und berufliıchen Sicherheit.} eıches gılt für efragte
VON elften Jahrgangsstufen in Gymnasıen und Gesamtschulen.* Und eıne
Befragung unter Berufsschülerinnen und -schülern erg1bt, ass diese 6S

für wünschenswert erachten, WE Menschen eigenverantwortlich
agierenden Persönlichkeıiten heranwachsen, dıe eıgene Interessen mıt
denen der Gesellschaft vermitteln können.?
elıgıon spielt auf diıeser ene eıner grundsätzlıchen Überlegung, W as

gul und wertvoll ist, keine entscheidende Rolle.® wWar stehen relıg1öse
Jugendliche Werten der Tradıtion und der Anpassung EIW: posıtıver
gegenüber als nıcht religiöse.‘ Dieser Zusammenhang ist aber schwach
ausgeprägt und er aum VOoN praktıscher edeutung elıgıon ist
unbenommen Von Einzelfällen demnach be1 Jugendlichen heute eın
Unterscheidungsmerkmal mehr, WE 6S arum geht, Was anzustreben
ist. Die Ausnahme tellen muslimische Jugendliche dar, dıe iıhre eth1ı-
schen altungen auch durch oder Allahs Gebote bedingt sehen.®
Hıer kann INall aber agen, ob tatsächlıch dıe Religiosıtät dıeser Jugend-
lıchen ausschlaggebend ist oder nıcht eher dıe Tatsache, eıner ethn1-
schen Minderheıt anzugehören, dıe ber das Bekenntniıs ıhrer He1-
matrelıgıon persönlıchen und sozlalen alt findet.?

Aristide Peng, Wertorientierung und Eınstellungen z Akkulturatıiıon be!I Jugend-
lıchen, ın Christoph Käppler Christoph Morgenthaler Hg.) Werteorientierung,
Relıigiosıtät, Identität und dıe psychische Gesundheıt Jugendlıicher, Stuttgart 2013,
101—124, hier: E

Hans-Georg Ziebertz / Ulrich Riegel, Letzte Sicherheıiten. Eıne empirische nter-
suchung Weltbildern Jugendlıicher, Gütersloh/Freiburg 2008, 93—_98®

Hans-Georg2 Ziebertz Tobias Benzing, Menschenrechte: TOLZ oder N elı-
g10N? ıne empirische Studıe unter jungen Chrısten, Muslımen und Nicht-Relig1ö-
SCHIL, Münster 2012

Andreas eige C’arsten Gennerich, Lebensorientierungen Jugendlıicher. Alltags-
ethık, Moral und Relıgion in der Wahrnehmung VON Berufsschülerinnen
und -schülern in Deutschland, Münster 2008, 35—39

Albert/Hurrelmann/Quenzel, Jugend (S.0 Anm 1): Ziebertz/Riegel, Sicherheıiten
(s.0 Anm 3) 118 Es handelt sıch hıerbei um eiınen Befund, der auf Miıttelwertbe-
rechnungen beruht. DEN schlıeßt natürlıch einzelne Fälle, ın denen Jugendliche ıne
dezıidıiert rel1g1ös motivierte Werthaltung zeıgen, nıcht aus Allerdings treten diese
Fälle heute nıcht mehr häufig auf, dass Ss1e selbst unter der Subgruppe relıg1öser
Jugendlicher nennenswerten Zusammenhängen zwıschen Relıgion und allgeme1-
NneT Werthaltung führen.

Carsten Gennerich, Empirıische Dogmatık des Jugendalters. Werte und Eıinstel-
lungen Heranwachsender als Bezugsgrößen für religionsdidaktısche Reflexionen,
Stuttgart 2010, GIE: Peng, Wertorientierung (s.0. Anm 2) 118

Feige/Gennerich, Lebensorientierungen (S.0 Anm 5}
David Herbert, Islam, Identity and Globalısatıon, in Sımon Coleman eler Col-

lins £82.), Relıigion, identity and change, Bodmıiın 2004, S3
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Beeıinnflusst werden dıe Werthaltungen dagegen Urc den sozlıalen Sta-
{us der Jugendlichen. Jugendliıchen mıt Migrationshintergrund sınd
Leıistung, eruflıcher Erfolg und Siıcherheit 1im späteren en wiıchtiger
als Jugendlichen, dıe Aaus Famılıen ohne 1grationserfahrung kommen.!9
ber auch unter einheimıschen Jugendliıchen ist dıe Wertschätzung
terlalıstiıscher Werte stärker ausgeprägt, WE S1e Adus armeren ernhnäau-
SC stammen eiıches gılt für Jugendliche, dıe ngs VOT Fremden ha-
ben!! Wer dagegen einen höheren Bıldungsabschluss anstrebt, ist offe-
1T für Werte, dıe auf das Wohl der Gemeinscha abzıelen, und steht
eiınem gesellschaftlıchen andel posıtıver gegenüber. !“ Geme1Lnsame
Klammer dıeser Befunde ist, ass dıe materıelle Dımensıon des Lebens
Jungen Menschen JC wichtiger Ist, INSOo prekärer S1E sıch hinsıchtlich
dıeser Dımens1ion selbst erfahren. !® Wer die eigene Lebensgrundlage als
bedroht erfährt, sucht ach soz1alem ufstieg oder investiert das, WAas
ıhm ZUT Verfügung steht, In Lebensgenuss.
Werthaltung un sozlales nlieu
Der usammenhang zwıschen ethıischen Eınstellungen und soz1alem
ılıeu lässt sıch mıt den Daten der en SINUS-Jugendstudıe weıter
präzisieren. !“ Konservatıv-bürgerliche Jugendliche streben einen en
Bıldungsabschluss und wollen den bestehenden Gesellschafts-
strukturen festhalten Ihnen ist Selbstdiszıplın wichtiger als Selbstent-
faltung und sS1E engagleren sıch in Vereinen und Verbänden Ihre Zukunft
sehen S1E im bürgerlichen Famılıenmodell Materıalıstisch-hedonistische
Jugendliche gehören ebenfalls dem bewahrenden Wertespektrum d
streben aber eher eiınen mıttleren bıs nıedrigen Bıldungsabschluss S1ıe
erachten Harmonıie, 1TEeUE:; Ehrlıchkeit und Anstand ZWAAaTr für wichtig,
ehnen aber jegliche Kontrolle Uurc Erwachsene oder Institutionen ab
Sıe suchen den Spaß en in Partıes, eım Shoppen und ın TIau-
DenN, weiıl 6S die Anerkennung Uurc dıe Peers garantıert. Als drıtte Le-
eENSWE 1m tradıtıionellen Wertespektrum identifizıert das NUS-Team
prekäre Jugendliche, dıe aus SO bıldungsfernen und In der e22 VOoON

Erwerbslosigkeıt bedrohten Elternhäusern tammen Sıe suchen ach
Anerkennung für ihre Leıistung, en vielmals aber bereıts resigniert
und glauben nıcht mehr daran, ass S1E einem soz1ı1alen ufstieg in der
Lage S1ınd. Für Lıfestyle-Produkte ıhnen das Geld, ass S1E auch
1er VO Maiınstream Jugendlicher Lebenswelten ausgeschlossen bleIi-
ben In der olge rleben S1e dıe Gesellschaft als unfaır und ungerecht.

Vgl Peng, Wertorientierung (S.0 Anm 2). 1
Vgl /iebertz und Riegel, Sıcherheiten (S.0 Anm 3),
Gennerich, Dogmatık (s.0 Anm Z} 55— 58

13 Vgl Albrecht, Hurrelmann und Quenzel, Jugend (S.0 Anm 1)
Für das Folgende vgl Marc ALlMDAC. Peter Thomas Inga Borchard Bodo

Flaig, Wıe ticken Jugendliıche? Lebenswelten VO  - Jugendlıchen im Alter von bıs
Jahren In Deutschland, Düsseldorf 2012
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Sozilalökologische Jugendliche repräsentieren das Segment bedingt VOI-

änderungsbereıter Jugendlıcher mıt em Bıldungsanspruch. S1e beto-
nen Werte WwI1Ie Gerechtigkeit, Umweltschutz und Nachhaltıgkeıt, ben
ıl1 den gegenwärtigen Gesellschaftsstrukturen und engagıeren sıch
in ökologıschen oder soz1ılalen Inıtiativen. Sozlalkökologische Jugendli-
che interessieren sıch stark für andere Kulturen und alternatıve Kunst
Dem materıalıstiıschen Maiınstream Jugendlıcher Lebenswelten stehen sS1e
krıitisch gegenüber. Weniger elıtär, aber ebenfalls bedingt veränderungs-
bereıt sınd adaptıv-pragmatische Jugendlıiche. Sıe sınd auf der ucC
ach ihrem atz In der Miıtte der Gesellschaft und überzeugt davon, ass
s1e diıesen HTrC eıgene Leıistung und e1 erreichen können. Später
wollen S1e eiınmal materıell gul abgesichert en Freude rleben sS1E 1mM
KOonsum, wobe!1l S1e sıch Maiınstream der Populärkultur orlentieren.
Experimentell-hedonistische Jugendliche runden das mıttlere Werte-
spektrum der SINUS-Systematık abh und leıten 1Ns stark veränderungsbe-
reıte Wertespektrum ber Sıe verfolgen eher mıttlere bıs nıedrigere Bıl-
dungszıele und sınd in ıhrer Lebensgestaltung Hıer und Jetzt Orlen-
tıert S1ıe wollen das en genießen, ıhr eigenes Dıng machen und e1
gesellschaftlıche (Girenzen austesten Sie halten sıch in subkulturellen
Szenen auf und nehmen der C'lub- und Eventkultur teil, WI1Ie INan S1e
in großstädtischen Zentren rleben ann Expeditive Jugendliche
schlıeßlich sınd deutlıchsten veränderungsbereıt und streben in der
ege eınen höheren Bıldungsabschluss Sıe suchen eiıne Balance
zwıschen Selbstverwirkliıchung und eıstungsbereıtschaft, wobe1l sS1e
pragmatısch und fex1ıbel auf gesellschaftlıche nsprüche reagleren. Ihre
Zukunft soll eiınmal anders se1n als das, Was ıhnen dıe Gesellschaft als
Viısıon anbıetet. Sowohl In ıhren Freizeitaktivitäten als auch in iıhrem
Kleidungsstil probıeren expeditive Jugendliıche viel au  N Abwechslung
ste1gert den Spaß Leben und hılft herauszufinden, wohırnn der eıgene
Weg eiınmal ren könnte.
DiIie Eınstellungen elıgıon und Gilaube fiınden sıch In diesem ılıeu-
pektrum wleder, wWwI1e der bisherige Forschungsbefund erwarten
lässt Girundsätzliıch lassen sıch Z7We1 Tendenzen beobachten Zum eınen
gılt, ass dıe Jugendliıchen elıgıon und Glauben in ıhren instiıtutionellen
Formen INSO stärker akzeptieren, Je stärker S1e tradıtiıonellen Werten
anhängen. Zum anderen stei1gt mıt dem angestrebten Bıldungsniveau der
posıtıve ezug elıgıon und Glaube ema beıder Tendenzen ıden-
tıfiızıeren sowohl konservatıv-bürgerliche WwWIeE auch prekäre Jugendliche
elıgı1ıon und Glaube mıt Kırche, wobe1l 1UT konservatıv-bürgerliche Au
gendlıche Kırche als sınnstiftende Gemeinnschaft erleben, während DIC-
are Jugendliche ihre Kırchenzugehörigkeıt hınnehmen, hne S1E ertzu-
schätzen. Analog dazu gılt sowohl experimentell-hedonistischen als auch
expeditiven Jugendlichen Glaube als Priıvatsache. Suchen letztere aber
eiınen indıvıduellen Z/Zugang Z (Glauben Jenseıts kırchlicher ngebote,
lehnen erstere Glauben als anstrengend und miıt iıchten verbunden ab
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Einstellungen Sexualität Un eigenem Körper
Dıie Entwicklung VON Körpergefühl und Sexualıtät sınd nıcht UTr zentrale
ufgaben 1mM Jugendalter, sondern auch klassısche Konflı  er nıt
kırchlicher Normatıivıtät. Heutige Jugendliche sınd mıt ıhrem Örper in
der ege zufrieden. !> Männlıchen Jugendliıchen gılt dabe!ı verstärkt
als Grundlage iıhrer Leistungsfähigkeıt, weıblichen als Ausdruck ihrer
Schönheiıt. Entsprechen achten jJunge Männer eher auf hre uskeln
und Geschlechtsorgane, während Junge Frauen verschiedenste rper-
regıonen SchönheitsidealenN Relıg1iöse Normen spielen für dıe
Wahrnehmung des eigenen Körpers keine
Blıckt Nan auf aKtuelle Studıen ZUT Sexualıtät Jugendlicher!®, haben
etwa Z7WEI Drıittel der L 6-Jährigen Erfahrungen nıt genitalem Petting und
der gleiche Anteiıl der 1 7-Jährigen mıt Geschlechtsverkehr Im Unter-
schıed Studıen AaUus den | 980er Jahren g1 e hıer kaum noch Unter-
schıede zwıschen den Geschlechtern Die eıgene Sexualıtät ırd in der
Regel als persönlıch erfüllend erlebt und in gegenseltigem Eınverneh-

ın festen Partnerschaften ausgelebt!/ wobe1l vielen Jugendliıchen
Partnerschaften Von mındestens einer OC als »fest« gelten. Ireue iın
der Partnerschaft ist wichtig und 45% der 1 7-Jährigen geben d bıslang
1UT mıt eiıner Person geschlafen en Dass S1E el verhüten, ist für
fast alle Jugendlichen selbstverständlıch Nur 8 ehnen Pılle oder Kon-
dom als Verhütungsmuttel ab Sollte 6S einer Empfängnıis kommen,
sınd etwa eın Vıertel der Jugendlıchen bereıt, die Schwangerscha ab7zu-
brechen en medizıinıschen Gründen lassen S1IE VOT em sozılale
TUn gelten.
Gileicht INan diese Eıinstellungen mıt den Normen kırchlicher Sexualmo-
ral ab. egen el einen en Wert auf dıie personale Qualität gelebter
Sexualıtät. Allerdings sehen Jugendliche gelebte Sexualıtät als selbstver-
standlıchen Ausdruck gegenseıltiger jebe, während dıe Zeugung
Lebens keine spielt. Entsprechen g1 erhütung nıcht als SchHhIeC
und das gegenseıtıge Treueversprechen wırd ange als bındend erach-
tet, solange dıe Bezıehung anhält Die in der kırchlichen Sexualmora
grundgelegte Verbindung zwıschen Sexualıtät und Kınderwunsch scheint
für viele Jugendlıche nıcht mehr relevanıt. DiIie Relıgiosıtät der ugendlı1-
chen spielt In diesen Zusammenhängen NUTr ann eıne gEWISSE olle,
WEeNnNn sS1E hoch ausgeprägt ist och relıg1öse 7-Jährige en ZU Teıl

Christl Taylor, Identität, Körpererleben und Gender: ıne komplexe Bezıiehung,
ın Christoph Käppler / Christoph Morgenthaler, Werteorientierung (S.0 Anm Z
149—]

(Hg.), Dr Sommer Studie 2009, München 2009; Bundeszentrale für
gesundheitliche Aufklärung Hg.). Jugendsexualıtät. Repräsentatıve Wıederholungs-
befragung VvVon bıs 17-Jährigen und ıhren Eltern, öln 2013:; Eva- Verena Wendt /
Sabine Walper, Sexualentwicklung und Partnerschaften Jugendlicher. krgebnisse
einer repräsentatıven Befragung VONN 15 bıs 1 7-Jährigen. Zeıtschrift für Sozlologıe
der Erzıiehung und Sozlalısation, (2013) 1, 62—81

Vgl Feige/Gennerich, Lebensorientierungen (S.0 Anm 3) 40—4



103Ethik INn den Köpfen Jugendlicher und Im Religionsunterricht

deutlıch weniger Erfahrungen nıt genitalem Petting und Geschlechtsver-
kehr als ıhre weniger relıg1ösen Altersgenossen. Allerdings sınken dıe
Prozentzahlen derjen1gen nıt solchen Erfahrungen nıe unter 5 00 0

Fazit
Fasst Nan dıe empirischen Befunde ZUSAMNMUNCN, erg1bt sıch auf den ersten
Blıck eıne ernüchternde Bılanz: Relıgion spielt für dıie ethıiıschen Kın-
stellungen eutiger Jugendlicher dann eiıne Rolle, Wenn deren elı-
g1o0sıtät sehr stark ausgeprägt ist Außerdem ıst en meılsten Jugendlichen
hre ndıivıduelle Freıiheit sehr wiıchtig, während tradıtionelle Werte UT

ort vertreten werden, S1e für dıe eıgene Zukunft opportun sınd. Auf
den zweıten Blıck aber Vieles, Was eutigen Jugendlichen wichtig
ıst, Z dem, Was auch dıe christliıchen Kırchen propagıeren. So zeıgen dıe
meılisten Jugendlichen eine Werthaltung, dıie dıie Entfaltung des eigenen
Ich ın das Wohlergehen ıhres Partners und iıhres sozıalen Umfelds
einbindet. Bezüge zwıschen christlıchem Wertangebot und der Werthal-
ung heutiger Jugendlicher sınd somıt durchaus gegeben. Für den
ergeben sıch jedoch Z7WE1 Sollbruchstellen dieses eZugs Zum eiınen g1
VOT em Jugendlichen, dıe eınen nıedrigen Bıldungsabschluss anstre-
ben, Relıgion als wen1ıg zukunftsfäh1g, dass erwarten steht, Aass S1e
relıg1ösen Wertangeboten eher T1USC gegenüber stehen. Zum anderen
zeıgen dıe me1sten Jugendliıchen eine zutiefst humanıstische Werthal-
tung, dıe ethisches Gut Wohlergehen des Menschen able1ıte Der
Transzendenzbezug eiıner christlıchen ist ıhnen TEM!

Empirische Befunde ethıschem Lernen im

Der zweıte Abschnuitt berichtet ber 1el1e und Vorkommen ethischen
Lernens 1im und dıe und Weise, WIE 1m Unterricht organısıert
wiırd. Ferner geht auf das Modell-Lernen und den Compass1on-Ansatz
als prominente Fıguren relıg1ös-ethischen Lernens eın

Jele un Vorkommen ethischen Lernens IM
Eın Orientierungspunkt für dıe Bedeutung ethischen Lernens im sınd
die Zielvorstellungen VOoON (angehenden) Lehrpersonen. In eiıner reprä-
sentatıven Befragung in Baden-Württemberg lıegen dıe ethıischen 1ele
»Eıintreten für Frıeden, Gerechtigkeıit fördern«, »persönlıche Orılentie-
rTung geben« und » Wertvorstellungen vermitteln« der Spıtze der
Rangliste. '8 Eınen ähnlıchen efun: ergeben aktuelle Befragungen aktı-
ver!? und zukünftiger Religionslehrpersonen*®. Er korrespondıiert mıt

Andreas eige Werner Tzscheetzsch, Christlicher Relıgionsunterricht iIm reh-
gıionsneutralenaOstfildern/Stuttgart 2005,

Daniela Popp, Relıgıon und Religionsunterricht ın Europa. Eıne quantıtative
Studıe ZUr Sıcht europäılscher Religionslehrerinnen und -lehrer, Münster 2013, da
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einem großen Interesse ethischen Themen auf Seıiten der Schülerinnen
und Schüler in den Sekundarstufen und I1 21 ntgegen dieser en
Akzeptanz scheıint ethisches Lernen 1m tatsäc  1C 11UT eıne mıttlere
bıs untergeordnete spielen. SO berichten 1Ur Jugendliıche in Be-
rufsschulen, ass S1e in ihrem VOT em lebenskundliche Themen
besprechen.““ In en anderen Schularten 1eg dıe Häufigkeıt dieser
Themen im Miıttelfeld oder gar Ende der Rangliste.“>
Entspricht diese Wahrnehmung der Lernenden dem tatsächlıchen (Gie-
chehen 1m RU? Dıiıe wen1ıgen Studien, die den Unterrichtsprozess selbst
analysıeren, können NUur Indızıen lıefern So hat unter den In den frühen
197/0er ahren aufgenommenen Relıgionsstunden der »Maınzer Do-
kumentatıon Von Religionsunterricht« knapp dıe eın lebenskund-
ıch relevantes Thema.** Unter den Von der Essener Forschergruppe
Rudolf Englert videographierten 13 Unterrichtsreihen fıiınden sıch 1er
mıt einem ema, das für ethisches Lernen stehen könnte %> Und unter
den eigenen zwölf videographierten Unterrichtsreihen finden sıch Zzwel
mıt explızıtem Bezug ethischem Lernen. Insgesamt deuten dıe empI1-
riıschen Befunde darauf hın, ass ethisches Lernen ohl mıt Ausnahme
eruflıcher Bıldung eine wichtige, aber nıcht überragende 1im
vorfindlıchen spielt.
/um Binnengeschehen ethischen Lernens IM
01g INnan dıdaktıschen Konzeptionen ethischen Lernens, kann dieses als
Wertevermittlung, Werteerhellung, Werteanalyse oder Wertebildung OT-

ganısıiert werden 26 In den Tre1 exemplarıschen Fallstudien ethıischen

81; Ulrich Riegel / Hans en What should ın Germany be about and how does
relıg10s1ty fıt into thıs pıcture?, iın Journal Of Belıeves and Values (2014) 27 165—
1/4

Christhard Lück, Relıgıon studıeren. Eıne bundesweıte empirische Untersu-
chung der Studienzufriedenheit und den Studiıenmotiven und -belastungen aNnSC-
hender Relıgionslehrer/innen, Münster Z012, 1371858
21 Vgl [J/we Ähm Manfred Schnitzler, Relıgionsunterricht In der Pubertät ıne
exploratıve Studıe In den Klassen und 8, Stuttgart 2008, 106:; Anton Bucher, elı-
g1onsunterricht zwıschen Lernfach und Lebenshilfe. Eıne empIırısche Untersuchung
ZU katholıischen Relıgionsunterricht in der Bundesrepublık Deutschland, Stuttgart
2000, 1L43: Klaus Petzold, Relıgıon und Ethık hoch 1Im Kurs. Repräsentatıve Befra-
gung und innovatıve Dıdaktık, Leipzıg 2004, A AT

Bucher, Religionsunterricht (s Anm ZaM 114
27 Bucher, Relıgionsunterricht (s Anm 213 Petzold, Relıgion (S.0
Anm 21),

Grünter Stachel, Die Relıgionsstunde beobachtet und analysıert. FEın Untersu-
chung ZUI Praxıs des Relıgionsunterrichts, Zürich 1976, 224240

Rudolf Englert Elisabeth Henneke Markus Kämmerling, Innenansıchten des
Relıgionsunterrichts. Fallbeıispiele. Analysen Konsequenzen, München 2014,

Vgl utz Mauermann, onzepte der Werteerziehung und deren Umsetzung in
der Schule Beobachtungen aus den VETSANSCHNCNH Z7WEeI Jahrzehnten, In Eva Matthes
Heg.) Wertorijentierter Unterricht ıne Herausforderung für dıe Schulfächer, [9)0-
nauwörth 2004, D Aı
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Lernens der aınzer 1€e lassen sıch dıe Konzepte der Wertevermitt-
lung, der erteanalyse und der Werteerhellung antreffen.?/ Ferner deu-
ten Kommentare in den Einzelanalysen darauf hın, ass dıe Forscher-

be1ı vielen Religionsstunden en theologisches Defizıt beobachtet,
insofern theologıische Posıtionen gar nıcht oder ungenügend dıfferenzıe
in dıe lebensweltlich orljentierte Ausemandersetzung eingebracht WCCI-
den.28 In eıner enübınger tudıe Berufsschulen kön-
NCN dıe me1ı1isten der analysıerten Stunden den Konzepten der Werte-
erhellung oder der Wertebildung Uurc Dılemmata zugeordnet werden.??
(GGemelnsam WarTr en Stunden eiıne große Schülerorientierung und dıe
Kommunıkatıon 1m Unterricht verlheftf durchweg wertschätzend. Ver-
gleicht INan dıe Studıen VOoN 1976 und 2012 scheıint der lebensweltliche
Ansatz ethischen Lernens ber dıe Jahrzehnte hinweg stabıl geblieben
se1In. Allerdings sSstammen dıe Daten VON 2012 AUus dem der Berufs-
schule, welcher aufgrund der Lernfeldorientierung nıcht repräsentatıv ist
für den anderen Schularten das Fehlen des wertvermittelnden
onzepts in der Studıe Von 2012 einen Hınweils darauf o1bt, dass aktuell
dıe unkritische UÜbernahme vorgegebener Werte Urc dıe Kınder und
Jugendlichen VonNn Relıgionslehrpersonen nıcht mehr verfolgt wırd, kann
aufgrun der eingeschränkten Datenlage nıcht entschıeden werden. O1g
INnan der Essener Forschergruppe, zeichnet sıch er insgesamt
dadurch dUS, ass kontroverse theologısche Auseımandersetzungen
scheut und Lehrpersonen ihre eigene Posıtion aum och ZUT Sprache
bringen.“© Kırchliche Wertposıtionen würden in einem olchen Szenarıo
als Sachinformatıion geboten und der indıvyvıduellen Auseimmandersetzung
überlassen.

Modell-Lernen un Compassion
Tradıtionell wırd dem Modell-Lernen im eıne große edeutung
geschrieben, wobe1l VOT em Hans en betont, dass neben herausra-
genden ı1stlıchen Vorbildern auch lebensweltliıch anschlussfähıge MOoOoO-

thematısıert werden sollen >! Karolın uhn konnte zeiıgen, ass der
Eiffekt des Modell-Lernens VOT em Vo  - der Empathiefähigkeıt der A
gendlichen abhängt und dıdaktıscher Arrangements bedarf, in denen sıch
dıe Jugendlichen selbst aussuchen können, mıt welcher Facette des Mo-

Vgl (zünter Stachel Hg.) Soz1ialethischer Unterricht dokumentiert und analy-
siert Eıne Untersuchung ZU[r Prax1ıs des problemorıentierten Relıgionsunterrichts,
Zürich S

Vgl auch Stachel, Relıgionsstunde (s Anm 24)
Friedrich Schweitzer / Joachim Ruopp Georg Wagensommer, Wertebildung 1mM

Relıgionsunterricht. Fıne empirische Untersuchung 1m berufsbildenden Bereıch,
Münster 2012,

Vgl Englert, Henneke Kämmerling, Innenansıchten (s Anm. 233 105—124
31 Hans Mendl, Modelle Vorbilder Leıitfiguren. Lernen außergewöhnlıchen
Bıografien, Stuttgart 2014
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S1E sıch auselinandersetzen wollen . “% Für den wichtig ist iıhr Be-
fund, ass Modelle 11UT dann mıt elıgıon in Verbindung gebracht WeTlI-

den, WEeNn CS sıch hıerbei Funktionsträger relıg1öser Institutionen
handelt elıgıon ist demnach in den ugen der Jugendlichen eın Merk-
mal institutioneller Anbındung und nıcht indıvıdueller Geıisteshaltung.
Das spricht nıcht endlis ädoyer für SOg »local heroes«, wirft
aber dıe rage auf, ob sS1E als rel1g1ös motivıert handelnde Modelle wahr-

werden.
Eın relatıv Konzept ethischen Lernens tellen dıe Compassı1on-
Projekte dar .° Ziel ist C5S, Schülerinnen und Schüler Hılfsbereit-
schaft und Solıdarıtä: befähigen. Dazu besuchen Jugendliche für etwa
Z7wel ochen eıne sozıale Eıinrıchtung, Was 1m schulıschen Fachunter-
richt VOI- und nachbereıtet wIrd. uberdem werden die Schülerinnen
und Schüler 1imTaVOl Lehrpersonen begleıtet. Tatsächlıic ste1gt
mıt den Erfahrungen imTaauch dıe Zustimmung Praktıkum
selhbst.** Die Mehrheıit der Jugendlıchen schätzte dıe Erfahrung, g_
braucht werden, und stufte das Projekt selbst als eiıne für ıhre Ent-
wıcklung WIC  1ge Erfahrung eın Insbesondere weıbliche und ICAI1IC
engaglerte Jugendliche heßen sıch VO  —; den Compassı1ion-Projekten
sprechen. uch EWa sıch der Compass1ıon-Ansatz in staatlıchen
Hauptschulen>>, ass grundsätzlıch für jeden Schultyp des regulä-
ICH Bıldungswegs gee1gnet erscheınt. Allerdings bedarf CS weıterer
pırıscher Studıen 1im Panel-Desıgn, dıe ersten exploratıven Befunde
ZU Compassıon-Ansatz bestätigen. Insbesondere musste angesıchts
des Befunds, ass Compassıon VOT em weıbliche und kırchlich CNgaA-
gierte Jugendliche anspricht, geprüft werden. ob dieser Ansatz nıcht 1Ur

das verstärkt, Was dıe Schülerinnen und Schüler In den Unterricht mıt-
bringen.
Fazılt
Ethisches Lernen ist Relıgionslehrpersonen wichtig und wırd 1im VOILI-

findlıchen hınreichend oft angeboten. Eınschlägige Unterrichts-
setzen eı VOT em be1 den Lebenserfahrungen der Schüle-

riınnen und Schüler Eınige Indızıen weılsen darauf hın, ass kontro-

Karolin Kuhn, An fremden Bıographien lernen!, Münster 2010
37 Vgl Themenheft Compassıon ıne Idee macht Schule, ın engagement. eıt-
schrift für Erzıehung und Schule 1/2005; Lothar Kuld, Compassıon. FEın Projekt
zıalen L ernens Schulen, ın Achim Balttke Hg.) Schulentwicklung Relıgion

Relıgionsunterricht, Freiburg 2002, 276280
Lothar Kuld Stefan GöÖönnheimer, Compassıon Sozlalverpflichtetes Lernen

und Handeln, Stuttgart 2000; vgl Michael Fricke, »Das War eın richtig Gefühl,
das rauszugehen« Dijakonisches Lernen der Schule als Dımension relıg1öser
Bıldung, ıIn Pastoraltheologıe 103 (2014) 149—164

'anfred Riegger, Compassı1on: Learnıng and Doing. Study the Implemen-
tatıon of the Compassıon Project al State School ın Germany, ın Journal of Em-
pırıcal Theology, (2003) 2’ B
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Auseıiınandersetzungen kirchliche Moralposıtionen eher
gangcnh werden und kırchliche ora als Sachinformatıon dargeboten
wird. Dıie vielfach unterstellte antıdemokratische, normatıve Diımens1ion
ethiıschen Lernens 1m lässt sıch somıiıt nıcht auffinden Allerdings
entspricht eiıne solche Praxıs weder bildungstheoretischen och kırchen-
amtlıchen sprüchen den R denn sS1e fördert aum dıe moralısche
Urteilskompetenz der Schülerinnen und Schüler. eın Modell-Lernen

temden Bıographien oder dıe Compmpassıon-Projekte diesbezüglıch
eine Alternatıve darstellen, kann ZU gegenwärtigen Zeıtpunkt nıcht
ser1Ös beurteiılt werden.

Prof. Dr Ulrich Riegel ıst Professor für Praktısche Theologie Religionspädagogik
Semiminar für Katholısche Theologıe der Phiılosophıschen Fakultät der Universıtät

Siegen.
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Rudolf Englert

DiIie verschıiedenen Komponenten ethıschen Lernens
und ihr Zusammenspıiel
Überlegungen einem Gesamtprogramm ethischer Bıldung

Erste TODlIeme be1 der Bearbeıtung der Fragestellung
Wıe wichtıg ist dıe Thematıisıerung ethischer Fragen 1im Relıgionsunter-
richt? Und worauf kommt cS el bzw welche Intentionen lassen
sıch mıt der Bearbeitung ethischer Fragen 1mM Religionsunterricht verbın-
den? Beım achdenken darüber stößt INan rasch auf miıindestens Z7We1
ToODleme

Dass der Religionsunterricht auch etwas WIeE eıne i1ısche Dımen-
S10N hat, dürfte unbestritten se1n. Gleichzeıitig wird, gerade im Gefolge
der VoNn der PISA-Studıe angestoßenen Dıskussion dıe Untersche1-
dung verschıedener Weltzugänge, VoNn religionspädagogischer Seıite
nehmend Wert darauf gelegt, ass elıgıon gegenüber der nıcht
1U etwas WI1Ie eınen ehr-Wert besitzt,! sondern EeIW. grundlegen
Anderes ist2 eıne Domäne eıgener Miıt besonderem Nachdruck
wırd in diesem Zusammenhang eın funktionalistisches Verständnis Von

elıgıon zurückgewıl1esen, das diese VOIL em als eıne Moralverstär-
ker betrachtet (vgl dıe oft hörende Aussage, Religionsunterricht habe
VOT em der » Wertevermittlung« dıenen) BeI1l olchen grenzun-
SCH bleıibt allerdiıngs manchmal offen, WIe der ezug der elıgıon

dann aber sehen sSe1 ])as ist das er‘ Problem.}
DiIie Religionspädagogık ennt ganzZ unterschıiedliche Ansätze eth1-

schen Lernens.* Nachdem das altbekannte Lernen Vorbildern (z.B

Vgl ÄAlbert Biesinger Joachim Hänle Hg.) ott mehr als Ethık {JDer Streıt
LER und Religionsunterricht, Freiburg 1.Br. 997
Vgl Bernhard Dressler, Relıgion ist nıcht über hre sekundären Effekte CI -

schlıeßen, in Rudolf Englert H8:) Welche Religionspädagogik ist pluralıtäts-
fähig?, Freiburg 1.Br. 2012; 82—85

Vgl dazu auch den Beıtrag Von Friedrich Schweitzer ın dıesem and
Vgl dazu etIw. Fritz Öser, cht Strategien der Wert- und Moralerziehung, In

Wolfgang Edelstein FBriıtz (Oser eler Schuster, Hg.) Moralısche Erziehung In der
Schule, Weıinheim 2001, 63—89; Friedrich Schweitzer nenn! fünf Formen moralısch-
ethıschen Lernens: dıie sıttlıche Elementarbildung, das Lernen Vorbildern, den
erziehenden Unterricht, dıe Etablıerung eines schulıschen thos und dıe Gestaltung
der Schule als »Gerechte Gemeninschaft«: Was bedeutet Wertebildung 1Im BRU?, In
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legendarisch vermuittelten eılıgen als Mustern ethıischer Unangefoch-
tenheıt bzw. sıttlıcher Höchstleistung) in Misskrediıt gekommen WAaTr,
orientierte Imnan sıch wen1ıger materı1al als Orma. definıerten Stan-
ar! moralıscher Entwiıcklung und ethiıscher Exzellenz, insbesondere
den VOoNn Lawrence o  erg erarbeıteten en moralıschen Urteils Die
krıitische Auseimandersetzung mıt Kohlbergs Konzept hat dann allerdings
geze1gt, ass dieser hauptsächlıch kognıitive Ansatz ethischen Lernens
für sıch SCNOMMCN urz ogreift, weıl die für moralısches Handeln
wichtigen Komponenten des Emotionalen und des Volıtionalen wen1g
berücksichtigt.? Andere Konzepte ethischen Lernens setzen 1er

und rücken beispielsweıise die Fähigkeıt, sıch In andere Menschen
einzufühlen (Empmpathıe), und iınsbesondere auch dıe Sensıbilısıerung für
das Leı1ıd Anderer (»Compass10n«, Miıtgefühl) in den Mittelpunkt. Die
rage ist In welchem Verhältnis stehen dıe verschıiedenen Ansätze eth1-
schen Lernens zueinander? Das ist das 7zweıte Problem.

Verschıiedene Ansätze ethischen Lernens im Religjionsunterricht
Ich gehe davon ausS, ass dıe estimmung des Verhältnisses elıgıon
und bZw VOoNn relıg1ösem und ethıiıschem Lernen (erstes roblem
maßgeblıch davon abhängt, welche Form VO  ; bzw ethıiıschem
Lernen Man e1 en er sollen 1eTr zunächst einmal dıe verschıe-
denen in der Religionspädagogık kursıerenden Ansätzen olchen Lernens
skızzıert werden. Dann lässt sıch vermutlıch auch SCNaAUCI9 ob und
gegebenenfalls WI1IeEe sıch diese Ansätze mıteinander verbinden lassen
(zweıtes roblem

ıne ange Tradıtion hat das Vorbild- oder uch Modell-Lernen.® Vor
em uUurc Hans endls Eınsatz für dıe religionspädagogısche Arbeıt
mıt »local heroes« hat 6S eıne starke Renaissance erlebt./ In dıesem
NECUCICH Sınne e1 Modell-Lernen sıch auseinandersetzen mıt und g_
gebenenfalls Maß nehmen Personen, dıe nıcht unbedingt In jeder Be-
zıehung, aber doch in eiıner bestimmten 1NS1C oder in eıner bestimm-
ten Sıtuation modellhaft gehandelt en und in diesem Sınne als VOI-

bıldwürdıg gelten können.

Friedrich Schweitzer, Joachim Ruopp und Georg Wagensommer, Wertebildung 1m
Religionsunterricht, Münster 2012, ELEF

Vgl dazu dıe Beıträge VOIl Anton Bucher und Elisabeth Naurath In dıiıesem and
Vgl (Grünter Stachel Dietmar Mieth, ethıisch handeln lernen. 7u Konzeption und

Inhalt ethıscher Erzıehung, Zürıich 1978; den Beıtrag Von Konstantıin Lindner ın
dıesem and

Vgl Hans Mendl, Lernen (außer-)gewöhnlichen Bıografien. Relıgionspädago-
gische Anregungen für dıe UnterrichtspraxI1s. Donauwörth 2005; ders., Modelle
Vorbilder Leıtfiguren. Lernen außergewöhnlıchen Bıografien, Stuttgart 7014
(gründlıche Überarbeitung des Tıtels VO  .
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b) In Verbindung mıt derartıgen odellen wırd immer wlieder auch auf
dıe edeutung sınnträchtiger Erzählungen für dıe Begründung moralı-
scher Handlungsorientierungen hingewlesen und Von eiıner »narratıven
Ethik« gesprochen.® Vor der Beantwortung der rage » Was sollen WITr
tun?« stehe demnach dıe rage: »Im Horıizont welcher Geschichten egen
WITr unser en aus«?? Im Vordergrund der Betrachtung stehen 1er also
nıcht modellhaft handelnde Personen, sondern in exemplarıschen (ie-
schichten entfaltete Deutungshorizonte. Diese Deutungshorizonte selen
maßgeblıch dafür, WIe Sıtuationen dechiıffriert würden bzw ob INnan sıch
INn eiıner bestimmten Sıtuation überhaupt moralısch beansprucht sähe.
nsofern geht hıer dıie Ausbıildung Von ethischer Sensitivıtät bzw
ethıischer Wahrnehmungsfähigkeit. ]

C) ıne zentrale e1m Bedenken ethiıscher Aufgabenstellungen
spielt der Begriff der » Werte«, Ja, »ethıisches Lernen« und » Wertebil-
dung« werden häufig SYNONYIM gebraucht.‘‘ Es geht be] Werten

»Eınstellungen hinsıchtlich des Vorzugswürdigen«!*, dıe VON einer
gewIlssen Stabilıtät und miıtunter personal tief verankert Ssınd. Im
Anschluss Hans-Georg Ziebertz lassen sıch 1er Modelle der unter-
T1Cc  iıchen Auseinandersetzung mıt Werten unterscheiden:!® die Wert-
übertragung, dıe Werterhellung, dıe Wertentwicklung und dıe
Wertkommunikatıion. Wenn INan VON der Wertübertragung absıeht, dıe
Ziebertz als Form schulıschen Lernens für untauglıch hält, könnte InNnan

Es geht dıe in immer wlieder Konflıktfällen autfbre-
chende rage danach, Was Menschen in ıhrem en WIe wichtig ist
(»Hıerarchie der Werte«)

Von der use1ınanderse  g mıt Werten In der relıg1onspädagog1-
schen Dıskussion häufig nıcht klar getrennt und ohl auch nıcht WITKI1C
trennscharf unterscheıdbar ist jJener Ansatz, dem CS dıe Entwicklung
ethischer Urteilsbildung geht.!* och be1 en Abgrenzungsproblemen
sınd Werte, dıe mıt der Vorzugswürdigkeıt VON (sıttlıchen oder mate-
riellen (Gjütern tun aben, eben doch nıcht ınfach asselbe WI1Ie Nor-
INCNH, be1ı denen 6S dıe Geltung moralıscher Verhaltensstandards geht

Vgl 7 8 Karen Joisten Hg.) Narratıve Ethik [J)as ute und das Ose erzählen,
Berlın 2007:; dazu den Beıtrag VOonNn Julia Horlacher in dıesem and

Vgl dazu Alasdair MaclIntyre, [JDer Verlust der Tugend. Zur moralıschen T1se
der Gegenwart, Frankfurt New ork 1987

Vgl dazu Johannes Fischer u Grundkurs Ethık Grundbegriffe phılosophıi-
scher und theologischer Ethık, Stuttgart 2008,

SO Konstantin Lindner, Wertebildung 1Im relıgıonspädagogischen Horıizont, in
Relıgionspädagogische Beıträge 68/2012, D 7’ hler:

Schweitzer, Was bedeutet Wertebildung (S.0 Anm 4 ’
13 Vgl Hans-Georgz Ziebertz, Ethisches Lernen, ın Georg Hilger Stephan Leim-
gruber Hans-Georgz Ziebertz Hg.) Religionsdidaktik, München 2010,
hlıer

Grundlegend dazu Detlev (Jarz Fritz Oser Wolfgang Althof Hg.) Moralı-
sches Urteiıl und Handeln, Frankfurt a.M 999
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Poimntiert gesagt Im ersten Fall geht cS dıe rage, WAas wichtig ist, und
1im zweıten Fall geht 6S dıe rage, Was richtig ist Und 1im Zentrum
VonNn Ansätzen, dıe auf dıe Entwicklung ethischer Urteilsfähigkeıit zıielen,
steht eben nıcht dıe Reflex1ion VO  — indıviıduellen oder gesellschaftlıchen
Wiıchtigkeıiten (Wertepriorıitäten, vgl Ansatz C), sondern dıe Begründ-
barkeıt moralıscher Rıchtigkeıiten. Miıt anderen Worten: Es geht darum,
WAas in moralıschen Konflıkten geboten oder rlaubt ist und Was nicht. !>
e) ıne nächste Form ethıischen Lernens zielt auf den Aufbau morali-
scher Grundhaltungen. 7u denken ware 1er beispielsweise dıe Ent-
wıicklung VonNn »Prosozialität«!©, VON »Compassion«!/, Von »Mitgefühl«!®
uUSW Im Unterschie: ZU unmıttelbar vorher angesprochenen Ansatz der
Entwicklung ethischer Urteilsfähigkeıit geht CS 1er wen1iger dıe
rage, WAaSs, thısch gesehen, richtig Ist, sondern darum, WIeE Menschen
dıe Bereıitschaft entwıckeln können, das thısch Erforderliche tatsäc  1C
auch tun Für den au eiıner olchen moralıschen Motivatıon ist,
wI1e dıe krıtische Auseimandersetzung mıt o  erg geze1igt hat, dıe kog-
nıtıve 1NS1IC in dıe moralısche Gebotenhe1 eines uns alleın nıcht aus-
reichend.!? 1elimenr bedarf 6S darüber hınaus eiıner emotıonalen und
auch eıner volıtıonalen Kompetenz (wenn 6S beispielsweıse dıe
Überwindung VON Handlungshemmungen wWw1e ngst, Unlust oder Ab-
ne1gung ge.

iıne letzte 1er anzusprechende Form ethischen Lernens hat mıt der
Etablierung moralischer Milieus un Räume, Stimmungen und Atmo-
sphären Dıieser Ansatz geht davon auUS, ass dıie moralısche Qua:
lıtät des Verhaltens eines Eiınzelnen nıcht ınfach 11UT VON dessen indıvı-
duellem ethischem Urteilsvermögen abhängt, sondern sehr stark auch
VON der moralıschen Qualität se1iner soz1alen Lebenswelt.?2© So ann das,
WAas INan vielleicht den Erwartungshorizont oder den Kollektiv-
Habıtus eiıner Famılıe, eiıner Jugendlıchen DCCI-STOUD oder einer ach-
barschaft (eines »Kıezes«) NECNNCN könnte, moralısches Verhalten eher
unters  zen oder auch eher untermıinıeren. Es geht 1er demnach Un dıe
C  a  ng sozlaler Umgebungen, dıe moralısches Handeln fördern WIeE

15 Vgl in diıesem and dazu den Beıtrag VonNn Sara Haen und Ekvelyn rimmer.
Vgl Matthias Bahr, Erziehung ZUTr Prosozıaalıtät be1 cht- bıs Zehnjährigen

erno Relıgionsunterricht, Ottilıen 9972
Vgl Lothar Kuld / Stefan Gönnheimer, Compassıon Sozlalverpflichtetes Ler-

NCN und Handeln, Stuttgart 2000; dazu Lothar Kulds Beıtrag in diesem and
Vgl Elisabeth Naurath, Miıt Gefühl Gewalt. Miıtgefühl als Schlüssel eth1-

scher Bıldung In der Religionspädagogık, Neukırchen-Vluyn 2007
Vgl z.B Dennis Krebs Kathy Denton, Dıe Bezıehungen zwıschen der

Struktur des moralıschen Urteilens und dem moralıschen Handeln, ın Garz/Oser!
Althof (s.0 Anm 14), 220-—263; Gertrud Nunner- Winkler, Zur Entwicklung des
Moralverständnisses in Kındheıt und Jugend, in Renovatıo (2006) 617

Vgl dazu EetWw.: dıe Forschungen VO  —_ Lothar Krappmann; eIw. DITS Sozıial-
elt der Kınder und hre Moralentwicklung, In Edelstein/Oser/Schuster (S.0 Anm
4 ‚ 19551778



112 Rudolf Englert

etiwa CI »Jyust COMMUNITLY « iınne von Lawrence O  erg (wobeı
1eTr gerade auch C1INC »Gerechte Schulgemeinschaft« en
wäre)?*!

UÜberlegungen Z.U) Gesamtkonzept ethischer Bıldung
Man wırd dieser Stelle vermutlıch nıcht mehr umständlıch begründen
MUsSsSCHN ass dıe sechs ben ski7zz1erten Ansätze einander nicht AaUus-

schlıeßen Allerdings dürfte gleichfalls einleuchten ass 6csS weder MOS-
ıch och innvoll 1St jederzeıt mıiıt allen Ansätzen arbeıten Von da-
her 1ST dıe sıch dieser Stelle aufwerfende rage Wıe lassen sıch diese
nsätze besten C1NECIN Gesamtkonzept ethischer Bıldung mi1t-
einander verbinden?
In dieser Intention möchte ich DUn versuchen dıe verschıiedenen Formen
ethischen Lernens systematıscher ordnen uch WC 1€6Ss nıcht
mehr als C1inN erster und vorläufiger Versuch SC1IMH kann erscheınt IL

gleichwohl WenNnn ethısches Lernen als Prozess miı1t ein1igermaßen
klar unterscheidbaren Etappen gesehen werden können soll bZzw als eC1iNe

n  icklung, be1l der au{ie der Zeıt unterschıiedliche Schwerpunkte
den ordergrun treten Auf diese Weılse soll klarer erkennbar WEeT-

den welche dıe jeweıls gee1gnetste altersspezıifische bZzw
entwicklungsgerechte Unterstützung gehen mMUusste Leıtend be1 dem fol-
genden Systematisierungsversuch sınd ZWEeI Unterscheidungen

DiIie Unterscheidung zwıschen evaluatıver und Ormatıver bzw
zwıschen der evaluatıven und der normatıven Dımensıion ethischen Ler-
ecns \  EN Be1 der evaluativen Dımension geht c$S sehr verkürzt gesagt
Bewe  gen (Z »ZUL« oder »schlecht« wobel solche Bewertungen
gerade Konflı egründe werden INUSSCH be1 der normalıven
Dımension ingegen geht 6cS egründungen (z etwas »X 1: geboten
weıl &< oder etIwas I1ST yunstatthaft weıl «) wobel entsprechende Be-
gründungen gerade Kontroversfall wıederum nıcht ohne Bewertun
SCH auskommen {DıIie beıden Iımensıionen des ethıischen Lernens sınd
also jedenfalls der Praxı1s moralıschen Denkens und andelns nıcht
völlıg trennscharf auseinanderzuhalten

|DITS Unterscheidung zwıschen ugenden Werten und Normen Be1l der
evaluatıven geht CS Kern die Fragen W er 1st gut? das 1ST
dıe rage ach moralıschen Tugenden und Was 1St W1e WIC  1g das
1st dıe rage ach den Werten dıe das en Menschen oder

Vgl Frritz ser Wolfgang Althof, DiIie Gerechte Schulgemeinschaft Lernen
durch Gestaltung des Schullebens Edelstein/Oser/Schuster (s Anm 4 PE d
268

Vgl dazu Fischer (s Anm 10), 30ff; ZUuTr Klassıfıkatıon ethischer Fragen
vgl auch Michael OQuante, Eınführung ı dıie Allgemeıne Ethık, Darmstadt “2006. 2
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Gemeinschaft bestimmen sollen Be1l der normatıven Dımens1ıon eth1-
schen Lernens dagegen geht D VOT em dıe rage Was ist (prinzı-
pıe oder in eiıner bestimmten Sıtuation) IC  1g also dıe rage ach
der egründung bzw der egründbarkeıt Von Normen
Auf der rundlage dieser Unterscheidungen gelange ich folgendem
Tableau Von Ansätzen und Perspektiven ethıischen Lernens

ische
Fragen

evaluative
Ethik

Partızipatis Hilfe zur Für möoralisches Auseinander-
‚etzung mit Einzelfragen Grundfragen

moralsensibien Ausbildung
sensibilisierende Urteiisbildung

uscher
Urteitsbildung

ethischer
Gemeinschaften Grünmcn:_alis;her Narrationen (konfligierenden)  Werten

Vgl. Ansatz d Vgl. ‚NnsaiAnsatz Vgl. Ansatze Vegl. Arnısatze } D Vgi Ansatz

vv AA

Ziel: Ziel
Entwickiung Vo!l  3 Reflexion von Begründung

Tugenden erten ethischer Urteile

Die Entwicklung ethischen Lernens in ichtung zunehmender Komplexita

Dem odell 1eg dıe Idee zugrunde, ass ethisches Lernen (das 1er
nıcht strıkt VOoN moralıscher rzıchung unterschıieden WIr 1im PCETrSONA-
len Entwicklungsprozess jederzeıt möglıch und nötıg ist, aber auch, ass
nıcht alles, Was thısch gelernt werden kann, jederzeıt dıe gleiche rIng-
i  eı besıtzt. Es versucht dıe im au{iTie der Entwıcklung ach OTNeC

tretenden Schwerpunkte ethischen Lernens erkennbar machen, ohne
damıt allerdings die Vorstellung verbinden, als mMusse etwa dıe Ent-
wicklung VON Tugenden in dem Moment abgeschlossen se1n, WEeNnNn mıt
der Reflex1on VOoN Werten begonnen wird, oder als werde dıe normatıve

überhaupt erst relevant, WEeNnNn alle Fragen eiıner evaluatıven
definıtiv gC sind. ıne solche Vorstellung würde weder der nterde-
pendenz der verschıiedenen Dımensionen ethıschen Lernens (der Fragen
ach ugenden, Werten und Normen) och der 1NS1C in dıe nab-
schließbarkeıt des Rıngens un das thısch eDotene gerecht.
Das odell scheımnt mır alle vorhın genannten sechs Ansätze enthalten
bzw integrieren können. Darüber hınaus nthält och eiıne weıtere
Komponente, dıe das Spektrum der Ansätze eiınen besonders kom-
plexen Yypus ethıschen Lernens erweıtert, nämlıch dıe Auseinanderset-
ZUNS mıt »Grundfragen ethischer Urteilsbildung« bZzw. mıt ık-Kon-
zepten (wıe 7 B dem arıstotelischen, dem naturrechtlıchen, dem kantıa-
nısch-deontologischen, dem utiliıtarıstiıschen Argumentationstyp UuSW.).
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Hıer geht 6S Jenseıts konkreter sıttlıcher Eınzelfragen das Problem,
ob 6S Grundprinzıplen o1bt, denen sıch ische Urteilsbildung urch-
gangıg Oorlıentieren sollte (z.B dem VOonNn Kant formulıerten »KategorI1-
schen Imperatıv« oder dem utiılıtarıstiıschen rundprinzıp, ass Handeln
dann als moralısch richtig gelten könne, WEenNnNn dem größten uCcC der
orößten Zahl VO  e} Menschen dıene) Dıie Auseinandersetzung derar-
tıge Grundprinzıpien verlangt eın erheDlıches Abstraktionsvermögen. S1e
sollte 1im Religionsunterricht der höheren Klassen aber schon deshalb
Berücksichtigung finden, weiıl dıie Relevanz relıg1öser Tradıtiıonen für dıe
ethische Urteilsfindung wesentlich auch davon abhängt, welchem Ar-
gumentatiıonsmodell INan sıch orlentiert.
Die sechs Komponenten (vgl Schaubıild) wurden in Rıchtung zuneh-
mender Komplexıtä anzuordnen versucht. Der lebensgeschichtlich
chwerpunkt ethıischen Lernens ist demnach dıe Partızıpatıon moral-
sens1ıblen Gemeinschaften: dıe letzte und mındestens ognıt1v
spruchsvollste Komponente des sıch 1er abzeichnenden Lernprozesses
ist dıe Auseıinandersetzung muıt rundfragen ethischer Urteilsbildung.
Der 1C auf dıe unterschiedlichen Ansätze ethıschen Lernens lässt
schon ahnen, ass das Gesamtbemühen ethısche Bıldung 1Ur gelın-
SCH kann, WEeNN verschıiedene Lernorte el zusammenwirken. Das
el auch: Der schulısche Relıgionsunterricht kann dieses Bemühen
SEWISS nıcht 1im Alleingang tragen, Ja, ist in Bezug auf tlıche KOom-
ponenten ethıschen Lernens nıcht eiınmal der beste für dıe Umset-
ZUNg dieses Bemühens Gleichwohl darf INan ohl auch 9 ass
keıine der sechs Komponenten dem relıg10nsunterrichtlıchen Bemühen
grundsätzlıch und ganz entzogen ist Dies soll 1im abschlıeßenden Teıl
och eın wen1g deutlıcher werden.

Konzepte, Themen und 1e1e ethıschen Lernens im
Relıgionsunterricht
Worın also könnte der besondere Beıtrag des Schulıschen Relıgions-
unterrichts ZUrTr ethıschen Bıldung Von Kındern und Jugendlichen beste-
hen? Ich ıll versuchen, 1€eSs entlang der vorhın aufgeze1igten Entwıck-
lungsrichtung ethıschen Lernens (vgl Schaubild) etiwas verdeutlichen:
a) Partizipation moralsensiblen Gemeinschaften. Als moralısch SCI1-
S1 Gemennschaften ollten zunächst einmal dıe Famılıe, dann aber
auch dıe Kındertagesstätte, dıe Schule oder dıe PCCI-STOUD erTahrbar
se1In. 1€e6Ss der Fall ist, entsche1idet sıch den Formen alltäglıchen
soz1lalen Miıte1inanders: eiIm Spielen und Teılen, eim Dürfen und Müs-
SCH, be1 Kooperatiıonen und Gratıifikationen, beım Streıten und Schlich-
ten USW el geht 6S nıcht sehr explızıte Formen ethischen Ler-
eNs als implızıte Formen moralıscher Sozlalısatiıon, die räge-
kraft dessen, WAas INan als grundlegend und »e1gentlıch selbstverständ-
lıch« erlebt. Es geht dıe e1lhabe eiıner ultur mıtmenschlicher
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Aufmerksamkeıt und sozlaler Gerechtigkeit. Urc einen y»chrıstlıchen
Ge1ist« oder urc »Inspirationen des Evangelıums« Gemein-
chaften können ZUT Ausbildung eıner olchen erheblich beıtra-
gCch uch relıgı1onsunterrichtliche Lerngruppen können moralsensıble
Gemeinschaften se1ın:; be1 entsprechendem Bemühen können Von ihnen

Impulse für das en und OS der SaNZCH Schulgemeıinde aUus-

gehen.“>
Hilfe ZUur Ausbildung moralischer Grundhaltungen. el ann ZU

eispie dıe Begegnung mıt Vorbildern bzw odellen als exempları-
schen Repräsentanten bestimmter Eıinstellungen und altungen eiıne

spielen. Im Relıgionsunterricht der Grundschule könnte INnan etwa
in Auseimandersetzung mıt einem Lebensbild Von Elısabeth VO  —_ Thürın-
SCH ber ıtge lernen: in der Sekundarstufe könnte INan in
Auseilnandersetzung mıt der Person und dem Engagement VonNn Martın
Luther Kıng ber Zıvilcourage lernen. Dıie bıografischen Modelle
SOWI1e dıe Themen und Motive, dıe sıch damıt verbinden lassen, sınd
schıer unerschöpflıch. iıne besondere spielen in der unterrichtlı-
chen Praxıs und in entsprechenden Materıalıen und ehrbüchern ach
WIE VOT Exponenten des Wıderstands den Natıonalsozıalısmus;
aber auch ymoderne Heılıge« WIeE ZU eıspie Dıietrich Bonhoeffer oder
oger Schutz, Multter leresa oder uth Pfau finden 1e] Aufmerksam-
eıt. Von besonderem Interesse ist darüber hınaus dıe Begegnung mıt
»local heroes« AUus dem soz1alen Nahbereich *4 €e1 dıe Entwiıcklung
moralıscher rundhaltungen aber nıcht 11UT Urc dıe Begegnung mıt
»-heroes«, sondern auch uUurc eigene Erfahrungen 1Im Umgang mıt Men-
schen gefördert werden kann, dıe in besonderer Weıse der uwendung,
der und der Aufmerksamkeır edurien (vor em W solche Er-
fahrungen entsprechend VOTI- und nachbereıtet werden, WwI1Ie 6S etwa das
»Compass1ıon-Projekt« vorsieht).

Für moralisches Handeln sensibilisierende Narrationen. Die narratıve
hat dıe edeutung sıgnıfıkanter Geschichten für dıe Konstitution

menschlıcher Identität und des moralıschen Selbst herausgearbeitet.“> In
diıeser Perspektive lässt sıch auch dıe christlıche und Sahnz besonders dıe
bıblısche Tradıtion als eın KOsSmos sıgnıfıkanter Geschichten begreıfen.
Wer diıesem Erzählzusammenhang eılhat, wırd mıt Deutungen der
Welt und deren Beziehung (Gjott konfrontiert, dıe das Verständnıis SE1-

Dıiesen Zusammenhang betont sehr stark Hubertus Halbfas, Das drıtte Auge.
Relıgionsdidaktische Anstöße, Düsseldorf 1983, nsb 165—191:; dazu uch Hans-
Ulrich Grunder Friedrich Schweitzer Hg.) Gemeimnnschaft Ethos Schule, Weın-
heıim 2006:; SOWIE: Martin Gerste, Ist das dıe N Arbeıt wert‘? Entwicklung eınes
Wertekonzepts mıt der aAaNZCH Schulgemeinschaft, 1n DIie Grundschulzeitschrift

Vgl dazu Mendl, Modelle (s.0 Anm 7 9
Grundlegend dazu Wilhelm SCHAappD, In Geschichten verstrickt. Zum Se1in VO  —_

Mensch und Dıng, Frankfurt a.M *1985:; Karın Ulrich-Eschemann, Bıblısche
Geschichten und ethisches Lernen, Frankfurt a.M 1996, nsb 76ff.
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NeTr eigenen In dieser Welt schwerlıch unberührt lassen. Zugespitzt:
Wer dıe Geschichte VOoO armherzıigen Samarıter kennengelernt hat (vgl

10,25—3 7), hat eıne größere Chance, gegenüber » Fremden« eine Hal-
tung mıtmenschlıcher Aufmerksamkeıt auszubıilden, als eıner, der diese
Geschichte nıcht ennt Und g1bt eiıne große Zahl VOoNn Geschichten Adus
dem Kosmos der CNrıstliıchen Tradıtıon, dıie sehr eutil1ic machen: Der
Glaube den ott der darf für dıe Bezıehung anderen Men-
schen, ZUM »Nächsten«, nıcht ohne Belang bleiben Man en| 1er eIW:

den breıten Strang der prophetischen Tradıtıon, der auch Jesus VOoO  e
Nazareth gehö SO gesehen, würde »dıe Relevanz des Relıgionsunter-
richts die 1sche Bıldung116  Rudolf Englert  ner eigenen Rolle in dieser Welt schwerlich unberührt lassen. Zugespitzt:  Wer die Geschichte vom barmherzigen Samariter kennengelernt hat (vgl.  Lk 10,25-37), hat eine größere Chance, gegenüber »Fremden« eine Hal-  tung mitmenschlicher Aufmerksamkeit auszubilden, als einer, der diese  Geschichte nicht kennt. Und es gibt eine große Zahl von Geschichten aus  dem Kosmos der christlichen Tradition, die sehr deutlich machen: Der  Glaube an den Gott der Bibel darf für die Beziehung zum anderen Men-  schen, zum »Nächsten«, nicht ohne Belang bleiben. Man denke hier etwa  an den breiten Strang der prophetischen Tradition, zu der auch Jesus von  Nazareth gehört. So gesehen, würde »die Relevanz des Religionsunter-  richts für die ethische Bildung ... im inhaltlichen Kernbereich des Reli-  gionsunterrichts liegen«?6, Narrationen, mit denen es sich unter mora-  lisch-ethischen Gesichtspunkten auseinanderzusetzen lohnt, bieten natür-  lich aber auch andere Quellen, zum Beispiel Filme?’, literarische Texte  oder auch Musiktite128.  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 persönlichen  Wertehierarchie welchen Rang einnehmen. Entsprechende Wertent-  scheidungen sind heute in erster Linie nicht deshalb schwierig, weil  Werte etwa gar keine Anerkennung mehr fänden, sondern weil es in An-  betracht einer Pluralität von sich oft widerstreitenden Werten so schwer  fällt, Prioritäten 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. religiöse Fragen miteinander zusammenhängen, z.B. die Frage nach  dem Grund ethischer Handlungsbereitschaft und die Frage nach dem  Sinn des Lebens; oder die Frage nach einer Verantwortung für 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 ungefähr in den letzten Jahren immer mehr Aufmerk-  samkeit auf sich gezogen hat, ist »Glück und Lebenskunst«.??  e) Einzelfragen sittlicher Urteilsbildung. Hier geht es um Fragen der Be-  gründbarkeit 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 böse? Urteilsbildung in  Schule und Gemeinde, Göttingen 2004, 181—198.  28 Vgl. Georg Brunner, Jugendliche und Musik. Chancen für ethisches Lernen, in:  Ethik und Unterricht 2/2010, 6—10.  29 Vgl. z.B. JRP 29 (2013): Glück und Lebenskunst, Neukirchen-Vluyn 2013; s.a.  Arthur Thömmes, LebensWert. 94 Arbeitsblätter für den Religionsunterricht, Mün-  chen 2005.1m inhaltlıchen Kernbereıich des elı-
g1onsunterrichts liegen«“®. Narratıonen, mıt denen Er sıch unter INOTAa-
lısch-ethischen esichtspunkten auseinanderzusetzen lohnt, bleten atür-
iıch aber auch andere Quellen, eispie Filme*/, lıterarısche lexte
oder auch Musiktitel28
d) Auseinandersetzung miıt Werten. Wıe sıch jJjemand In moralıschen
Konflıkten thısch entscheıdet, hat iraglos auch damıt tun, welchen
Werten GT sıch orjıentiert bzw. welche Werte in seiner persönlıchen
Wertehijerarchıe welchen Rang einnehmen. Entsprechende Wertent-
scheidungen sınd heute In erster Linıe nıcht deshalb schwıer1g, weıl
Werte etwa Sar keiıne Anerkennung mehr fänden, sondern weıl 6C In An-
etirac. eıner Pluralıtät Von sıch oft wıderstreıitenden Werten schwer
a Prioritäten seizen iısche Bıldung hat auf derartıge Wertekon-

vorzubereıten, ZU eıspie Urc dıe Arbeiıt moralıschen Di1-
lemmata, WIe sS1e 1m Relıgionsunterricht mıiıttlerweiıle vielTac eingesetzt
werden. e1 kann sıch zeıgen, w1e CN ethische und weltanschaulıche
bzw relıg1öse Fragen mıteinander zusammenhängen, z.B dıe rage ach
dem rund ethıscher Handlungsbereitschaft und dıe rage ach dem
Sınn des Lebens: der dıe rage ach eiıner erantwo:  g für den An-
deren und dıe rage ach eıner Verantwortung Vor (jott USW FEın ema,
be1l dem sıch konfligıierende Werte exemplarısch thematısıeren lassen
und das nıcht Von ungefähr In den etzten ahren immer mehr Aufmerk-
samkeıt auf sıch SCZORCH hat, ist >Glück und Lebenskunst« 29
e) Einzelfragen sıttlicher Urteilsbildung. Hıer geht CS Fragen der Be-
gründbarkeı VON Handlungsoptionen, dıe als moralısch kritisch empfun-
den werden. Da in eiıner weltanschaulıch pluralen Gesellscha der Be-

Henning Schluss, Moralısches Lernen und Relıgionsunterricht, in Zeıtsprung
1/2010,

Vgl 'anfred Iiemann, Von Schurken und Helden. FEthık 1m Fılm und 1mM R  n
In Werner Rıtter Margarete Pohlmann Hg.) Gut oder böse? Urteijlsbildung In
Schule und Gemeınnde, Göttingen 2004, 181—198
28 Vgl Georgz Brunner, Jugendliche und Musık Chancen für ethisches Lernen, in
FEthık und Unterricht 2/2010, 6—10

Vgl z B JRP (2013) Glück und Lebenskunst, Neukırchen-Vluyn 2013;
Arthur Thömmes, Lebens Wert. Arbeıtsblätter für den Relıgionsunterricht, Mün-
chen 2005
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stand der VOoNn en Gesellschaftsmitgliedern als verbindlıch mpfunde-
NCN Werte und Normen ziemlıch kleın 1st 1Sst der Umfang der Von VeCOTI-
schıedener Seıte als moralısch krıtiısch empfundenen Handlungsoptionen
entsprechend groß und das Spektrum der Kontroversthemen und möglı-
chen 1lemmata sehr breıt 3() Selbst WE INan möglıche Handlungs-

e71A16e€ christliıcher Siıcht« eirac zieht 1Sst oft nıcht
klar welche Optıon bestimmten Fall vorzugswürdıg 1st Be1-
spiıe Ist dıe Assıstenz e1m Freıtod sehr anken gelıebten Men-
schen Aaus i1stlıcher MC vertretbar oder nıcht? (jerade Bereich der
mediıizıinıschen sıch schwerwiegende und höchst kontrovers
dıskutierbare Themen auf Klonen Pränataldıagnostik Präimplan-
tatıonsdiagnostik Organspende Sterbehuilfe us  S Eınen wıch-

Themenkreıs bılden Fragen gesellschaftliıcher Verantwortung, also
der polıtıschen der 1ne- der Umwelt- oder der

Wırtschaftsethik
Grundfragen sıttlicher Urteilsbildung Be1l der etzten Komponente

geht dıe rage Rückegriff auf welche Vorstellungen onzepte
oder Prinzıpıen Jjemand moralıschen Entscheidungen T1 und
thısch egründe Dıiese rage annn schon sehr früh moralısch ethı-
schen Entwiıcklungsprozess virulent werden EeIW. WEeNn schon Vor-
Schulkınder zwıschen ethıschen Geboten und sozlalen Konventionen
untersche1ıden versuchen 3° oder der Grundschule WEeNNn CS Be1-
spıe un dıe ethische Autorıtät relıg1ösen Tradıtion geht Genügt
das ass C1inN bestimmtes Handeln VON der geboten oder
gebıillıgt wırd dieser eC1INeC thısch ausreichende© verschaf-
fen? uch dıe rage ach der Autorıtät des (Gew1lssens gehö diesen
usammenhang In den Vordergrund werden Grundfragen normatıver

WE überhaupt aber ohl erst späater treten VOT em Be-
reich der Sekundarstufe Thematısch WAaIc 1er dıe Auseinanderset-
ZUNg miıt verschıiedenen odellen der Normenbegründung bZzw mıiıt be-
Stimmten ethıschen Systemen denken WIC dem deontologischen
und dem teleologıschen odell oder mıt dem Utilıtarısmus und dem
Konsequentialısmus. 373 ber selbst C1INeC erartıge Auseinandersetzung
111USS$S keineswegs akademisch und »trocken« ablaufen, sondern annn
durchaus spannend inszenıert werden, als Rollenspiel.
Fazıt Ethisches Lernen Relıgionsunterricht kann sehr vielfältig
gelegt werden uch WE jede der sechs Komponenten ethı-

Zum Lernen Dılemmata vgl dıiıesem and den Beıtrag VO  ; Bruno Schmid
31 Vgl dazu etIwW. Hartmut Kreß Medizıinıiısche Ethık Stuttgart 2007 Vgl uch
den Beıtrag VON Sara Haen und Evelyn Krimmer dıesem and

Vgl Elliot Turiel The Development of Socı1a|l Knowledge Moralıty and Con-
vention ambrıdge 1983

Vgl Max Klopfer, FEthık Klassıker VON Platon bıs John Stuart Miıll, Stuttgart
2008

Vgl Klaus Goergen, Schüler als Moralphıilosophen. Moralısches Urteıiulen 1111

Rollenspiel, Zeıitschrift für Dıdaktık der Phılosophıe und Ethık, 3/2009, 185188
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schen Lernens in jeder ase der moralıschen Entwicklung Von Heran-
wachsenden eıne spielt, ist 6S gleichwohl doch nützlıch, sıch Ge-
danken darüber machen, welche Komponente Wanl in besonderer
Weılse In den Vordergrund trıtt und dementsprechend auch rel1g10ns-
unterrichtlıch besondere Aufmerksamkeiıt verdıient.
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Dieter ledza

Straffre1i urc dıe Schule

Angemessene Konsequenzen als Ziel und ıttel erzieherischer
Eınwir  ngen. Eın IC in dıe Praxıs

Strafe ist eın probates Erzıehungsmiuittel, weder ın der Famıilıe och in
der Schule Das hat nıcht NUur moralısche TUnN:

Um eiıne geordnete ıldungs- und Erziehungsarbeıt ermöglıchen,
stellt der Gesetzgeber der Schule verschiıedene Möglıchkeıiten der erzie-
herischen Eınwırkung ZUT erfügung. Strafe ist €e1 ausgeschlossen.
Das leıtet sıch nıcht UTr aus den Landesverfassungen und Schulgesetzen
ab ! Aus der Erzıehung und damıt ıst sowohl dıe institutionelle als
auch dıe famılıäre gemeınt ist Strafe ec verbannt. Das hat nıcht
1Ur moralısche TUN! Erkenntnisse Aaus Pädagogık und Psychologıe
belegen vielTac dıe nachteıligen ırkungen VO  — Strafen.* So e1 6S
dann auch folgerichtig im 21 (1) SchulG-EBK, ass das »Zıiel der e_
zieherischen Eınwirkung somıt nıcht dıe Bestrafung (sondern dıe)
erstärkung riıchtigen Verhaltens« ist

ıne angeleı In der Pause zwıschen Achtklässlern Der verbal überle-
SCHC Tım War VO körperlıich stärkeren Max> gestoßen und
worden. Die Sıtuation drohte eskalıeren, andere Schüler oriffen eın
und TrTeNNnNTtIenN dıe Streitenden. Nachdem Tım ber nwohlseıin klagte,
beschloss dıe Klassengemeinschaft, den Vortfall mıt dem Klassenlehrer

besprechen. DE sıch nıcht den ersten Vortfall dieser han-
elte, berief der Schulleıiter eıne Erzıehungsmaßnahmenkonferenz eın
Zum ständıgen Grem1ium dieser Konferenz gehören der Schulleıter, ZWel
VoNn der Lehrerkonferenz gewählte Vertreter SOWIle Jjeweıls eın VoNn der
Schulpflegscha und VO Schülerrat gewählter ern- und Schülerver-
treter. Ergänzt wırd das Gremium durch den Klassenlehrer (bzw
fenleıter), Z7We]1 weıtere in der erngruppe unterrichtende echrer: Von
denen eiıner VO Schüler und eiıner VO Schulleıiter benannt wiırd. Dazu

Rechtliche Grundlagen für den vorlıegenden Beıtrag sınd dıe Verfassung für das
Land Nordrheıin-Westfalen, das nordrhein-westfälische Schulgesetz (Schu SOWI1E
das Kırchliche Schulgesetz des Erzbıistums öln (SchulG-EBK).

Vgl dazu Fuhrer 20183 30—32, hıer 30f.
Im Sınne eıner besseren Lesbarkeıt.1st 1m ext dıe ede VO  —_ Schülern und Leh-

ICIN, das andere Geschlecht ist jeweıls mıtgemeınt. Dıe Namen der Schüler sınd
geändert.
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kann der Schüler eınen ehrer oder Schüler selnes Vertrauens oder den
Schulseelsorger hinzuziehen.*
Ziel eiıner Erziehungsmaßnahmenkonferenz WIE auch er anderen e_
zieherischen Eınwirkungen ist dıe Reflex1ion des Fehlverhaltens und des-
SCMH Wıedergutmachung urc den Schüler Dazu hat ach einem Vor-
gespräc der Konferenz, dem 7B eın schrıftlicher Bericht des Klassen-
oder Stufenlehrers zugrunde lıegen kann, dıe Möglıchkeıit eıner ersten
Stellungnahme. Dem ScChHhI1e sıch In der ege eın espräc mıt den
ern dl bevor das Gremıium lleine berät und eın Abschlussgespräch
mıt dem Schüler Danach olg dıe Beschlusssicherung als rund-
lage für den schrıftlich verfassenden esche1 den Schüler und
se1ine ern

Be1l der für Max einberufenen Konferenz tellte zunächst der Klassenleh-
rer den Sachverha dar, WI1IEe ıhn VOonNn den Miıtschülern SOWIle dus 1C
VonNn Max (»Dıe anderen W1sSsen doch, WIE ich bın«) geschildert eKOom-
inen hatte Im zweıten Teıl der Konferenz kam Max’ Vater hınzu und
hrte dUuS, ass der Streıt zwıschen Tım und seinem So  s bereıts eiıne
ängere Vorgeschichte hatte, dıe bıs in dıe Grundschulze1r zurückreichte.
Häufig hätte dıe Ursache In verbalen Provokatiıonen Von Tım gelegen,

dıe sıch Max körperlıch Wehr setizte Dennoch dıe ern
VON der Auseınandersetzung In der Schule überrascht, da S1e bereıts früh

Max’ Eınsatz körperliıcher Gewalt ANSCBANSCH seien das
» Problem 1im Griff« wähnten.
Der Von Max hinzugezogene Schüler Aaus der Klasse berıichtete, ass
schwer beurte1ılen WAälL, ob Tım tatsächlıc verletzt worden WAar, da

einen gelacht habe (»wıe Wenn Ial 1N12a und lachen MUSS«),
ZU anderen 1im weıteren Tagesverlauf Fußball gespielt und herumgetobt
hatte Max WIeS darauf hın, ass Tım ZWAAaTr geschubst, aber nıcht g_
treten habe Tım hätte ıhm In eiıner anderen vorhergegangenen Sıtuation
damıt gedroht, ass dafür SUOTISCH werde, ass Max dıe Schule verlas-
SCH MUSSE Dıiese Drohung hätte e1menVortall wıederholt
In der Beratung tellte dıe Erziehungsmaßnahmenkonferenz test, ass
Gegenstand nıcht dıe Genese des Verhältnisses zwıschen Max und Tım,
sondern der ktuelle Fall sel, der allerdings SCHAUSO WIe die €e1 Von
Tım gespielte ar blıebe Nstelle Von Konsequenzen sollte

Die rechtlıche Grundlage stellt in den beschriebenen Fällen das Kırchliche Schul-
gEeSETZ des Erzbistums öln (SchulG-EBK) dar. Hıer regelt 0’21 Eınberufung und
Zusammensetzung der Erzıehungsmaßnahmenkonferenz. Im öffentlichen Schul-

Nordrhein-Westfalens ist In des Schulgesetzes NRW (Schu dıe ede
VOonN eıner der Lehrerkonferenz berufene(n) Teılkonferenz«, deren 7Zusammen-
setzung sıch VO  _ der erzbıschöflichen Erzıiıehungsmaßnahmenkonferenz untersche!1-
det ährend nach dem kırchliıchen Schulgesetz eın ern- und eın Schülerverteter
ZU permanenten rTemıum gehören, können ach dem Schulgesetz NRW be]l FEın-
spruch des betroffenen Schülers oder se1iner ern diese ertreter VON der Teılkonfe-
[CNZ ausgeschlossen werden.
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er eın moderiertes espräc zwıschen Max und Tım im Beıisein des
Klassen- und Beratungslehrers SOWI1e des Schulleiters stattfinden. (Gie-
genstand des Gesprächs soll der zukünftige Umgang miıteinander sSeInN.

Aus pädagogischer 1C gehören Konsequenzen ZU Repertoire eiıner
autoritativen und damıt rzıehung. » Dıie autoritatıve Erziehung
zeichnet sıch Aaus Mrc dıe Kombinatıon VoNn 1eDevoller une1gung,
(Girenzen setzen SOWIe Gewähren und Fördern Von Eigenständigkeit.«>
Aus vereinbarten Regeln und gesetzien Girenzen lässt sıch lernen, ass
Übertretungen Folgen en Dıe größte Wirksamkeiıt erzielen Konse-
QUCNZCN, dıe in einer eindeutigen und möglıchst unmıiıttelbaren Bezle-
hung ZU Verhalten stehen.
Das ist 1mM Schulalltag nıcht möglıch, dıe ea  10N auf Fehlverhalten in
Form eiıner Erziehungsmaßnahmenkonferenz erfolgt in der ege in WOo-
chenfrist. Im vorlıegenden Fall ist auf Konsequenzen SahzZ verzichtet
worden, weıl sıch der Sachverha nıcht klären 1eß Dennoch ist eın Ziel
der Konferenz, nämlıch richtiges Verhalten bestärken, zumındest
gestre worden, indem im weılteren espräc ber das ediliche Miıt-
einander-Umgehen alternatıve Verhaltensweıisen körperlıchen Aus-
einandersetzungen besprochen wurden.

Be1l Lea hatten sıch in der ers Unzuverläss1igkeıten gehäuft Die
Sıtuation hatte sıch während der Eınfü gsphase Uurc eıne intensive
Begleıtung selıtens der S  enleıtung und eiıne Attestpflicht zeıtwelse g -
bessert, egınn des Schuljahres In der kam jedoch wıeder häu-
1ger erspätungen, nıcht eingehaltenen sSschulıschen Verabredungen
und offenkundıgen ügen sSschen VON Fehlverhalten Lea, eiıne
gul begabte Schülerıin, empfand dıe S1e verhängten Sanktionen
ebenso als ZU1 Selbststrukturierung WI1e eıne Gesprächstherapie, be1
der eıne emotionale Instabıilıtät festgestellt worden Wr Die iskre-
Danz ıhrer Emotionalıtät außerte sıch in der Schule in extirem unter-
schiedlicher Weıse, indem sS1e eınmal glänzen und selbstbewusst auf-
trat, anderntags insbesondere WEn sS1e sıch rechtfertigen musste
emotıonal und unkontrolhert. Konkreter Anlass für dıe Erzıe-
hungsmaßnahmenkonferenz Wäalr Un das Belügen und Instrumentalisıe-
ICH VOoNn Lehrkräften e1ım Versuch eines Kurswechsels.
Dıe Stufenleıiterin erläuterte dıe TODleme Von Lea, dıe zumındest zeıt-
weılıg keıne I_ ust mehr hatte, dıe Schule besuchen. Demgegenüber
wünschten dıe ern ach Aussage der Tochter dıe ortsetzung der
Schullaufbahn, übten aber ach eigenen Angaben eı keinen ruck
auf Lea du  N
Im espräc konfrontierte dıe Stufenleıuterin Lea mıt ıhrem Fehlverhal-
ten S1ıe hätte ihrer Fachlehrerin alsche Informatıonen ber ere
Fachnoten gegeben, eıne weıtere Lehrkraft belogen und be1 dem AaNSC-

Fuhrer, 2015,
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strebten Kurswechse den Schulleıiter durch dıe nıcht wahrheıitsgemäßen
Angaben versucht instrumentalisieren. In eas Wahrnehmung stellten
sıch dıe Sachverhalt: eutlıc anders dar. Hınsıchtlich der vorgeworfe-
NCN Lüge vVerwıies S1e auf ıhren schlechten Ruf aufgrund äufiger Ver-
spätungen, dıe S1E schlıeBblic einer Notlüge geführt hätten. Dass S1IE
nıcht konsequent darauf geachtet hatte, pU:  1C se1n, wollte S1E 1UN
ändern.
Dem anwesenden Vater gegenüber wurde och einmal thematisıert, ass
dıe unterrichtenden ehrer Aaus eas Verhalten und Reaktionen nıcht
recht klug würden. Der Vater sah dıe Ursachen In erster Linıe In emot10o0-
nalen Belastungssituationen und bezeıichnete eiıne emotionale Stärkung
für Lea als wıichtig Das würden dıe ern unters  Zzen wollen, respek-
tierten iıhre Tochter und deren Wünsche gleichzeıtig aber auch als bald
erwachsene Person.
Dıie Konferenz beschloss in ihrer Beratung, eas Bemühungen mıt IC
auf ihre IC  eıt und Zuverlässigkeit unters  zZzen Dazu sollte
sS1e den Erfolg iıhrer eigenen Bemühungen mıt elıner Lehrkraft ihres Ver-
trauens, dıe S1E in den kommenden agen dem Schulleıiter benennen
hatte, regelmäßıg besprechen. Lea erklarte sıch bereıit, fünf Nachmit-
tagen be1 der Hausaufgaben- und Freizeıtbetreuung In der Schule miıtzu-
helfen Im der Nıchteinhaltung diıeser Selbstverpflichtung würde

fen
S1e weıteren, mıt iıhrem Tutor vereinbarenden Nachmittagen, hel-

Letztlich heßen sıch dıe unterschiedlichen Wahrnehmungen des Fehl-
verhaltens Von Lea nıcht N dem Weg raumen Die Wiıedergutmachung
diente der Unterstützung eines an der Gespräche Von Lea
genannten Berufszıel, später als Erzieherin arbeıten wollen

Be1l den Klassensprecherwahlen In eiıner Klasse hatte sıch al ab-
tällıg ber Johanna geäußert und wurde daraufhın Von Miıtschülern auf-
gefordert, sıch be1 Johanna entschuldıgen. Johanna, dıe dıe Bemer-
ngen aıkes zunächst als nıcht chlımm empfand, beschwichtigte.
ach dem Unterricht sefzte al iıhre beleidigenden en allerdings
fort und kommentierte körperliche Merkmale ohannas In verletzender
Weıse, sodass sıch Mıtschüler dıe Klassenlehrerin wandten. Da
SCH icCHNer Vorwürtfe bereıts eın espräc mıt aıke, ıhren ern und
der Klassenlehrerin stattgefunden hatte, beantragte dıe Klassenkonferenz
eiıne Erzıehungsmaßnahmenkonferenz.
ährend der Konferenz gab al d ass S1E sıch ZWAAaTr ber ohanna
geäußert habe., aber nıcht während der Klassensprecherwahl. uberdem
ze1igte S1e sıch nıcht davon überzeugt, ass iıhre Bemerkungen abfällıg
SCWESCH se1n ollten Entschuldıigt hatte sS1E sıch schließlich auf mehrtfa-
ches und intens1ives Auffordern ein1ger Miıtschüler.
In der Beratung WAar sıch dıe Konferenz darüber ein1g, ass möglıche
Konsequenzenal helfen ollten, ıhr Selbstwertgefühl ste1gern und
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sıch €e1 selbst als freundlıche und offene Person rfahren dıe wert-
schätzend mıiıt anderen umgeht Dazu WAaIiIc gul für SIC CIn DOS1ILLVES
und respektvolles Rollenbild Miıtschülern rfahren nd auch
sıch rleben ıne Reflex1ion ihrer Erfahrungen sollte länge-
Ich espräc miıt der Von ıhr für dıe Erziıehungsmaßnahmenkonferenz
benannten Lehrerin erfolgen
Der Erfolg erzieherıischer Eınwir.  ngen der Schule äng nıcht zuletzt
VON der Wırkung auf den betroffenen Schüler ab DIie Absıcht C1INC Ver-
haltensänderung ZU Posıtıven bewırken au 1NSs Leere WenNnnNn dıe
ergriffenen Maßnahmen als Strafe empfIunden werden Diese Gefahr be-
steht be1 Erzıehungsmalßnahmenkonferenzen möglıcherweıse deutlıcher
als be1 anderen erzieherischen Eınwirkungen, auch WEeNnNn die erdrü-
ckende »Lehrer-UÜbermacht« Klassen- oder Sal Lehrerkonferenz
durch dıie /Zusammensetzung der Erzıehungsmaßnahmenkonferenz mıt
ern- und Schülervertretern abgemildert 1SL Um dem Eiındruck
Gerichtsverhandlung entgegenzuwırken kommt dem espräc MIt dem
Schüler und ogf SCINCN ern das ach der Beratungsphase der ONnTIe-
Ie stattfindet C1INC besondere edeutung DIie 1er formulıerten
Konsequenzen AaQus Fehlverhalten sSınd als ledergutmachung
verstehen erden Konsequenzen VO betroffenen Schüler allerdings
als Strafe und ne für das Fehlverhalten verstanden kann das gesamte
Verfahren SCIHNCII ugen dıe ähe Machtübung urc dıe
Konferenz rücken
Um das verhindern sollen dıe Vorschläge für C1INC Wıedergutmachung

besten Fall VO betroffenen Schüler erfolgen Inwıiefern das tatsäch-
iıch möglıch 1St richtet sıch ach dem er und der e1ıie des
CNulers Be1 al Wr der Konferenz wiıchtig, ıhr Aaus den oben dar-
gestellten Gründen Miıtschüler die Seıte tellen und ihr dıe
Möglıchkeıt geben ıhre E  ahrungen SCINCINSAM mıiıt Lehrkraft

reflektieren DiIe Wiıedergutmachung selbst bestand AUus der verant-
wortlichen Betreuung des Spieleschuppens der Schule Dort werden
den Pausen Spielgeräte JUNSCIC Schüler ausgegeben DiIe Idee dıe-
SCT Aufgabe stammte VonNn al

en der Interpretation Erzıechungsmalinahmenkonferenz oder
1edergutmachung als Strafe besteht dıe Gefahr ass der Schüler

den Anlass erzieherischen Einwirkens auf sıch selbst bezıieht und nıcht
auf SCIN Fehlverhalten IC INC1IN Handeln 1St ScHIeC ich bın
SchiecC SO Fehleinschätzung kann 1U In respektieren-

Urs Fuhrer WEIS auf dıe abschreckende Wırkung auf Machtübung basıeren-
den Form der Bestrafung hın, dıe sıch nıcht NUur der Moralerzıehung be1 Kındern,
sondern auch der Resozıalısıerung Rahmen des Strafvollzugs herausgestellt
hat, vgl Fuhrer, 2013

Auch ı der Leistungsbeurteijlung verbietet sıch 1NC Personifizierung Nıcht VCI-
wunderlıch ISL, dass mıt der völlıg unangebrachten Feststellung soll INan VONN
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den Umgang miıt dem Schüler und der ausdrücklıchen Abstrahierung des
Fehlverhaltens VO  —_ seiner Person egegnet werden.

1n immer iıst dıe Erziehungsmaßnahmenkonferenz das ıttel erster
Wahl Im Gegenteıl, häufig ist eın espräc mıt dem Klassen- oder
fenleıter aNSCMCSSCH und ausreichend. Be!]l Fehlverhalten, dessen Irag-
weıte unter Umständen (noch) nıcht erkannt wiırd oder werden kann, be-
steht dıe Möglıchkeıt, Zu espräc zwıschen Schüler, ern und Leh-
IC den Schulleiter hınzuzuziehen.

Anlass des Gesprächs mıt eilxX aus der Klasse In der eben en
Konstellatıon War das Abändern eiıner Zensur und dıe Fälschung der el-
terlıchen Untersc ach der versuchten Zensurenmanıpulatıon War
mıt eli1lX und seinem Vater eın espräc uUurc den Klassenlehrer e_

OlgtT, dennoch kam 6csS 11UTE wenige ochen späater Z.UT Unterschrıiftenfäl-
schung el1lX ıtt selbst unter seinem Vergessen der Materıalıen und
Aufgabenerledigungen und wollte das Problem mıt einem VO
Lehrer abzuzeichnenden Hausaufgabenheft angehen. ber dıe edeu-
tung der Fälschungen hatte Dr sıch keıine edanken gemacht Für seine
schlechten Noten »hasste Dr sıch« und in der Klasse sıch nıcht
ohl
uch dıe ern sahen ıhren So  S nıcht ın dıe Klassengemeinschaft inte-
griert und vermuteten, ass sıch den anderen gegenüber keine
aufgrund der schlechten Zensur geben wollte el1xX selbst schätzte, ass
Cr nıcht mehr als fünf Miıtschüler finden würde, dıe mıt ıhm gemeinsam
lernen würden. Ordnung konnte bıslang och nıcht eiınhalten, obwohl

seıt der Klasse seine Tasche selber packen musste und VO  —; seiner
Multter eiım rdnen gul unterstuützt wurde. Erzieherische Hılfsmaßnah-
INeN Von den ern och nıcht iın Erwägung SCZORCH worden.
Der Klassenlehrer sah dıe TUN! für dıe VOTSCHOMMENCNH Fälschungen
darın, ass eiıX möglıcherweıse cooler wırken wollte, als WAärT, das
be1l seiınen Miıtschülern allerdings nıcht angekommen WAar und eher kon-
raproduktıv für seine Sıtuation in der erngruppe gewirkt hätte Die
Kommunikatıon mıt den ern WAar gul, aber dıe Örderung elilxX g_.
lang och nıcht Dıe gegenseıtıge Verstärkung des TUC auf eil1lxX
urc Schule und aus War vermutlıch wenı1g förderliıch
Zu diıesem Zeıtpunkt spielte dıe Klasse ach den Beobachtungen des
Klassenlehrers ın den Pausen Fangen, W as 1Im Gegensatz Ballspıelen
dıe Täter-Opfer-St: verstärkte und der isoherten Sıtuation Von el1lxX
In seiner Klasse nıcht kam
Im gemeinsamen espräc wurde als Lösungsrichtung angesprochen,
ass eli1lxX sıch nıcht NUur als »Opfer« verstehen sollte FEın Klassenwech-
S wurde aktuell nıcht CrWOßRCNH, allerdings eine mu  ng der Sıtuation im

dır schon erwarten« sowohl eın Fehlverhalten als uch ıne nıcht erbrachte Leıstung
beurteıiılt werden kann und leıder immer noch im Schulalltag beurteilt wırd
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anschlıeßenden Quartal vereinbart. Da el1xX se1in Verhalten och nıcht in
ausreichendem Maße reflektieren konnte, wurde eiıne externe erzieher1-
sche empfohlen, be1 der se1ın Verhalten traınıeren könnte
Sein Hausaufgabenhe sollte ellX zunächst weıter hren und VOoN den
Fachlehrern, dıe 6X selbst anzusprechen habe, abzeichnen lassen. Zur
örderung selner Zuverlässigkeıt und Regelmäßigkeıt Z1ng einxX für
sechs ochen täglıch, mıt Ausnahme des unterrichtlichen Langtages PIO
oche, dem Hausmeister ZUT and

An einx e1ispie wırd eullıc ass dıe Konsequenz se1INes Fehlver-
haltens nıcht als 1edergutmachung, sondern als Unterstützung eıner
posıtıven Verhaltensänderung verstehen WArL. Dazu gehörte auch, ass

sıch nıcht auf seine als Außenseıter festlegen lassen sollte Dıie
angeratene außerschulische erzieherische diente darüber hınaus der
Entwiıcklung eines ausgeprägteren Selbstbewusstseins.

Paul, Schüler der O1 hatte ach wenıigen Stunden egınn des chul-
jahres aufgehört, Sportunterricht teiılzunehmen. Br kündıgte kurzze1-
ıg eınen Kurswechsel d} führt: diıesen allerdings nıcht uUurc Später
nannte im espräc mıt seinem Tutor® Blockaden als Begründung für
die Unfähigkeıt, ein espräc mıt S  enleıtung oder JIutor ren
Nachdem sıch auls Fehlen 1im Kurs herausgestellt hatte, War ıhm
Ende des Quartals dıe Möglıchkeıit eiıner Feststellungsprüfung SCRC-
ben worden. Hıerzu erschıen allerdings ohne Sportkleidung und
-schuhe
Der Erzıehungsmaßnahmenkonferenz gegenüber bestätigte Paul seine
Selbsteinschätzung, ass sıch In eiıne Blockadesıtuation hıneın
növrIıert hatte Anfangs hatte 1Ur den Kurs wechseln wollen, ann aber
immer wıeder Termine verpasst und zunehmend Hemmungen VOT den
Gesprächen gehabt. In der Stufe hatte sıch herausgeredet. ngs VOT
einem espräc mıt dem Stufenleıter oder der Tutorin hätte nıcht g -
habt Inzwıschen hätte auch das Aufschieben VoNn ufgaben 1m Alltag
festgestellt und erste Schritte In Rıchtung eiıner erapıe unternommen
Das Vergessen der Sportkleidung ZUT Feststellungsprüfung ware aller-
ings eın reines Versehen SCWCESCH. Paul hatte sıch VOLTSCHOMMCN,
ziale ufgaben als Wıedergutmachung leisten, auch würde SCIN
wıieder regelmäßıge Gespräche mıt vertrauten ehrern ren
Eın espräc. mıt den ern Von Paul konnte ZU Bedauern der ONnTe-
ICN7z nıcht geführt werden, da el verhıindert Paul rhielt dıe
Auflage, jJedes Fehlen 1m portunterricht mıt einem Attest entschuldi-
SCH Se1in Engagement Wıedergutmachung absolvıerte A In der
Hausaufgaben- und Übermittagsbetreuung SOWI1e urc dıe Unterstüt-
ZUN£ eines CcCNulers be1l der Durchführung eines künstlerischen rojekts.

DiIie Oberstufenschüler der Marıenschule wählen sıch dus dem Kollegi1um
eınen T utor, den s1e sıch In persönlıchen Fragen wenden können.
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Dıe VoNn ihm angestrebten Gespräche führte mıt der VON ihm gewähl-
ten Tutorıin.

Die ern

In einem gelıngenden Schulalltag sınd ern Erzıehungspartner Das
gılt auch und vielleicht besonders für Sıtuationen, ın denen eıne geord-
ete ıldungs- Erzıehungsarbeıt der Schule gestört ist und Ma1ls3-
nahmen der erzieherischen Eınwirkung notwendıg werden. Nur mıt den
ern, In keinem Fall s1e, kann der geme1insame Erzıehungsauf-
trag in der Schule gelingen. !© Das erfordert Von beıden Seıiten Anstren-
SUNgSCH An der Darstellung einer Erzıehungsmaßnahmenkonferenz lässt
sıch 9a11Z gul der Zeıtaufwand ablesen, der für dıe urc.  ihrung für
Schüler, ern und ehrer no  endig ist. Zeıt, dıe allerdings gul Inves-
tıert ist.
1C jede Krise mündet In eın Fehlverhalten, nıcht jedes Fehlverhalten
macht eın dıe Schulleitung erweıtertes espräc. oder eıne Erzie-
hungsmaßnahmenkonferenz ertforderlıc 1elTfac kann im Vorfeld
Urc den Austausch mıt dem Schüler und oder seınen ern eıne Ver-
haltensänderung, eıne Auffälligkeıt bewusst gemacht und möglıche LUg
sachen heraus gefunden werden.
Unter dıesem 1NDI1Cc spricht vieles für eınen Kontakt und eıne
ANSCHICSSCHC Bezıehungspflege zwıschen ern und Schule

Lıteratur

Bauer, J’ Lob der Schule. Sıeben Perspektiven für Schüler, Lehrer und Eltern, Mün-
chen '!12008

Fuhrer, U, Zwiıischen Konsequenz und Strafe Kınder mussen lernen, dass ıhr Ver-
halten Folgen hat, in zeıtzeichen. Evangelısche Kommentare Relıgion und Ge-
sellschaft, eft 3/20158. ST

Schulgesetz für das and Nordrheıin- Westfalen, Fundstelle: https://www.schul
minısterıum.nrw.de/docs/Recht/Schulrecht/Schulgesetz/ 05 20 5)

Kırchliches Schulgesetz des Erzbiıstums Köln, Fundstelle: http://www.erzbıstum-
koeln.de/export/sıtes/ebkportal/kultur und bildung/schulen/.content/documentcen
ter/download/SchulG-EBK _ Amtsblatt.pdf 5)

Dr. jeter Miedza ist Leıter der Marıenschule in Leverkusen OUOpladen, einem Gym-
nasıum des Erzbistums Köln

Vgl dazu Bauer 2008, 03—]1
Neben Klagen über schwieriger werdende Schüler werden inzwıschen immer

häufiger uch Klagen über deren Eltern geäußert und sıcher kann jeder Lehrer,
auch ich, mıt Beıspielen für diese Feststellung aufwarten. In Relatıon ZU (Gesamt
der Elternschaft werden S1E meılnes Erachtens in den Publıkationen der VETIgSaN-
N} Jahre überbewertet.
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och urz dıe Welt reiten« oder
Potenzıal Lernens Vorbildern!

Vorbilder und ihre I1sche rundıerung
Wer ennt SIC nıcht gul gemMEINLE Ratschläge WIC » Nımm Dır eC1in Be1-

< der » Von der/dem kannst Du lernen < mMI1t denenspiıe
Kınder und Jugendliche auf Optionen gelıngender Lebensgestaltung
aufmerksam gemacht werden Die Motivationen dıe derartıgen Hınwel-
SCI1 zugrunde lıegen sınd ZWAar unterschiedlicher atur jedoch urch-
Sangıg »Erstrebenswertem« begründet SC1 c5S 1Un angenehm-korrektes
Verhalten gepflegtes Außeres dıe entsprechende Laiste 1st elıebig
erweıterbar
Hınter dıiıesem Aufmerksammachen auf als DOSIULV eingeschätzte Ver-
haltensweısen scheıint eC1inNn rundmodell ethıschen Lernens auf das Ler-
nen Vorbildern Mıt letzteren sınd entsprechend der vielziıtierten
Definıition Reıner Walrafens Personen gemeınt deren »konkreter Le-
bensvollzug anderen Menschen beeindrucken> ass
dieser sıch auf der uCcC ach egen CISCHNCI Lebensführung mMiıt
ihnen identifizıert und SCINCIN Handeln bemüht ıhnen nachzufolgen«“
DIie damıt einhergehende ethische Dımension des Vorbild Kontextes
wırd nıcht 1Ur pädagogıschen Dıskursen regıstriert Im Horıizont SC1-
NC wertphilosophischen Darlegungen konturıiert bSspw Max Scheler
Am Vorbild könnten 18C2N6€E Gesinnungen erDl1ıc werden die auf-
grund der 1e€' welche für das Vorbild empIunden werde 1NSs CIBCNC
Agıeren integriert werden uch auf soziologischer Seıte wırd ähnlıch
argumentıiert Von Jürgen Habermas der Vorbildern Optionen ZUT

Ausrıchtung des indıyvıduellen Lebensentwurfs erkennt oder VoNn Hans
Joas der Vorbildern Werte reprasentiert sıeht die sıch dıe Vorbild-

Georg Hilger ZU Geburtstag gew1ıdmet
Reiner Walrafen Vorbild Lex1ikon der Pädagogıik eue Ausgabe Freiburg

1.Br. 1975, 328f., 71 3728
Vgl Max Scheler, Der Formalısmus der Ethık und dıe materıale Wertethik

Neuer Versuch der Grundlegung ethıschen Personalısmus, Bern 1954, 8 /u
den phılosophıschen und psychologıschen Grundlagen der Vorbildthematık vgl
Margilt Stamm, Vorbilder Jugendlicher AUus pädagogischer Sıcht, JRP (2008)
4749

Vgl Jürgen Habermas Erläuterungen ZUur Dıiskursethik Frankfurt a.M 991
104
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nehmer freiwillıg bınden nıcht zuletzt aufgrund der ualıta der SO-
nalen Beziehung.”

Lernen an Vorbildern Vero  gen
och Was 1eg dieser Idee, ethisches Lernen 1im TS auf Vorbilder
gestalten, zugrunde: Eın pädagogisches Erfolgsmodell” ine Reaktıon
auf Bedürfnisse der Lernenden?

A Heranwachsende und Vorbilder

Insgesamt g1bt 6cS kaum Studıen, dıe Effekte eiInes Lernens Vorbildern
dıfferenzieren können. Nachweisbar ist. ass sıch ach einem bıs Ende
der 1 990er Jahre beobachtbaren, kontinulerlichen ückgang Heran-
wachsende gegenwärtig wıieder verstärkt auf Vorbilder beziehen.®
TUn dafür sınd anderem: dıe uCcC ach Orientierungspunkten
angesichts pluraler Lebensgestaltungsoptionen; dıe Identitätskonstruk-
tion 1mM gleic mıt als attraktıv wahrgenommenen Lebensstilen: eın
unverkrampfter, VoNn Wahlfreiheıit gepräagter Umgang mıiıt vorgelebtem
en Kınder und Jugendliche interessieren sıch für fremde 10gra-
phıen dann nachhaltıg, W diıese entweder »eıgene Lebensthemen,
Fragestellungen und Überzeugungen« spiegeln oder »bısher wen12g be-
dachte robleme., Inhalte und Ansıchten« vorstellen./ Uurc dıe Aus-
einandersetzung mıt Vorbildern tasten sıch Heranwachsende »an jene
Werte heran, dıe se1lt Urzeıiten nıcht NUTr für sS1Ce persönlıch, sondern
auch für eın gedeihliches Zusammenleben der Menschen wichtig sind«®.
€e1 beurteıjlen sS1e Personen anı verschıedener Krıterien, Von denen
sıch viele als thısch konnotiert erwelsen: unter anderem Erfolg, Fr-
a  ng, gute: Handeln, Authentizıtät, Sozlalıtät. Lebensfreude ? Im
Vergleıich Kındern sınd sıch insbesondere Jugendliche bewusst, ass

Vgl Hans Joas, Wertevermittlung in eıner fragmentierten Gesellschaft, ın Nel-
SON Kıillius Hg.) Dıie Zukunft der Bıldung, Frankfurt/Maın 2002, 58—77, zıt.

Vgl Hans Mendl, Modelle Vorbilder Leıtfiguren. Lernen außergewöhnlı-
chen Bıografien (Relıgionspädagogik InnOovatıv 8) Stuttgart 201 57 21—24; Konstantın
Lindner, In Kirchengeschichte verstrickt. Zur Bedeutung bıographischer Z/Zugänge für
cdıe Thematisıerung kırchengeschichtlicher Inhalte 1m Religionsunterricht (ARP 1)
Göttingen 2007, 36—38

Karolin Kuhn, An fremden Bıographien lernen! Eın relıg1onspädagogischer Be1-
trag Unterrichtsforschung, (Empirische Theologıe 21} Münster 201 07 240

Dana Horakova, Vorbilder. Berühmte Deutsche erzählen, WCI ıhnen wichtig ist,
Wıesbaden 2007, Vgl dıesbzgl. auch Mendl, Modelle (S.0. Anm 6 31

Vgl Konstantin Lindner, Vorbild Vorbild Ergebnisse eiıner qualıitativ-empir1-
schen Studıe ZU) Vorbildverständnıs beı Jugendlichen, In Relıgionspädagogische
Beıträge (2009) 75—90, zıt.
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auch eine vorbildhafte Person nıcht In en Lebensbereichen perfekt se1in
kann.!©0 Hınzu kommt eın »eher fragmentarıscher« Zugriff, insofern
»sıch dıe Jugendlıchen nıcht mehr der Person als (Janzes orlentlie-

Lernen » Vor-Bıildern« Vorbildlernen

Das Potenzıal VON Vorbildern wırd in pädagogischen Zusammenhängen
1sparat wahrgenommen. Insbesondere dıe klassısche Idee des Vorbild-
lernens zieht seıt Ende der 1 960er Te 101 auf sıch, da iıhr dıe unbe-
dingte Aufforderung »Nachahmung und Befolgung« inhärent ist
» Vorbilder 9 Was Menschen generellen Bedingungen tun
oder lassen haben.«!2 Dıese Form des Nachahmungslernens wırd
c krıtisıiert, weıl S1e gängelt und eıne eigenständıge Beurteijlung der
Vorbild-Person verwehrt.
Gleichwohl sollte Adus dieser 101 keıine grundsätzlıche ehnung der
Thematısıerung vVvon vorbıldhaften Personen resultieren unter anderem
auch deshalb, weıl Heranwachsende diıesen nıcht selten selbst zune1gen.
Es gılt jedoch, Vorbilder als »  or-Bılder« 1Ns Lerngeschehen einzubrıin-
gCH, als Bılder vorgelebter Lebensen  rfe., dıe Orıentierungen für dıe
Gestaltung eines u Lebens bıeten und In dieser Hınsıcht kritisch be-
rag SOWIE beurteiılt werden dürfen (jJanz 1Im Sınne der VON
Bandura entfalteten sozlal-kognitiven Theorıe des genannten »Mo-
dell-Lernens«}> sınd hinsıchtlıch der Beschäftigung mıt Vorbildern Re-
flex1ionsräume einzukalkulıeren; unter anderem, Lernende urc »das
Herausarbeıten VonNn altungen, Eınstellungen und Werten«14 befählt-
SCNH, auch dıe eventuell vorschnelle Bewunderung eıner Person In den
Horızont vernunftgemäßer 101 tellen und sıch eigene abBbstabe für
dıe Gestaltung eiınes guten Lebens erarbeıten. e1 INUSS ferner
ernstgenomm werden, ass Heranwachsende manche » Vor-Bıilder« als
Vorbilder blehnen

23 Tugendethische Blıckwinke auf Vorbilder

1ele (relıg1ons-)pädagogische Darlegungen ZU Lernen bzw mıt
Vorbildern seizen auf deren ethisches otenz1ıa nıcht selten In einem
explızıt oder unterschwellıg normatıv aufgeladenen S, insofern

Vgl ebd., 85—8 /
® Stamm, Vorbilder (S.0 Anm 3)

Irene Mieth Dietmar Mieth, Vorbild oder Modell. Geschichten und Überlegun-
SCH ZUT narratıven Ethık, ın Katechetische Blätter 102 (1977) zıt 627
13 Vgl Walter Edelmann Sıiımone Wittmann, Lernpsychologıe. Miıt Onlıne-Mate-
rmahen. FE vollst. überarb. Auflfl., Weıinheim 2012. 165—168

Mendl, Modelle (S.0 Anm 6 65{f.
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dadurch wünschenswerte Haltungen nahegebracht werden sollen Dass
In Jüngster Zeıt diese normatıv-ethische Perspektive wıieder verstärkt be-
spielt wiırd, belegt auch dıie durch asdaır MaclIntyre, Nussbaum

andere forcıerte Rehabilıtierung der Tugendethik. !> Tugend bezeıch-
net »ıhrer ormalen estimmung ach L1UT eıne einzige Grundhaltung«!®.
Den daraus In materı1aler Hınsıcht ableıtbaren Eınzel-Tugenden wırd ZU-

gesprochen, S1E würden »dıe Tauglıchkei des Indıyıiıduums, se1n en
gul ren können, erhöhen«!/, ındem sS1e Krıterien und aBnstabe für
das (Gute vorgeben. Dass dem WITKI1C ist, kann ZWal bis dato urc
Ergebnisse empirischer orschung nıcht bestätigt werden. och ist da-
ach iragen, inwıliefern Tugendethı dem Lernen Vorbildern Im-
pulse bıeten kann Mıt ugenden werden ebenfalls ethische Orıientie-
rungspunkte vorgegeben, dıe idealerweıse ZUr »Inkorporierung eiInes als
vernü:  1g erkannten und selbstkritisc reflektierten Habitus«!8 Ten
em sS1Ee dıe ugenden 1im IS auf Menschen vorstellt, dıe diese
verkörpern, ıll dıe Tugendethı dem Subjekt ptionen eröffnen, seine
»wesensgemäße Vollendung in der freıien Selbstbindung das
Gute«1? abseıts Von Berechnung und nvernünftigkeıt realısıeren.
Damıt sıch eıne tugendhafte Grundhaltung einstellt, ist das Eınüben des
Vernunftgemäßen und thısch Rıchtigen Voraussetzung.“9 Eın Eiınüben
elıstet das Vorbildlernen nıcht
} selten hatte eın ekurs auf ugenden »ındıvıdualıtätshemmende
und -Verachtende Wirkungen«?!. Neuere tugendethische Ansätze eruck-
sıchtigen 1eSs und STCNZCH sıch VOoN eiıner lediglıch orgaben setzenden
Idee ab Sıe sehen das Potenzıal der ugenden VOT em darın, ass
Menschen sıch daran hıiınsıchtlich ihrer Lebensfü g ausrıchten. Diıese
»aufgeweıchte«, das Subjekt ernst nehmende tugendethische NeuyJustie-
rung bhıetet dem Grundanlıegen des ethıschen Lernens NUur bedingt

Vgl Klaus Peter Rippe Peter Schaber Hg.) Tugendethık, Stuttgart 1998;
darın Alasdair MacIntyre, Das Wesen der Tugenden, n E: SOWIE Martha Nuss-
baum, Nıcht-relative Tugenden. FEın arıstotelischer Ansatz, 114-165 Zur protestantı-
schen Skepsı1s dem Tugendbegriff gegenüber vgl ernarı Schockenhoff, rund-
legung der Ethık Eın theologischer ntwurt. 2 E überarb. Aufl., Freiburg 1.Br. 2014,
196—201 Martin Hailer wıdmet sıch auf evangelıscher Seıte dıeser Fragestellung.
Vgl Ders., Urteıijlen lernen durch Habıtus-Erwerb? Vorüberlegungen eiıner ‚Van-

gelıschen Tugendethık, in Ingrid Schoberth Hg.) Urte1ulen lernen 1L, Göttingen
2014, 69—87

Schockenhoff, Grundlegung (s.0 Anm 13
Hans-Joachim Höhn, [Das Leben In Form bringen. Konturen einer Tu-

gendethık, Freiburg 1.Br. 2014,
Siegbert Peetz, Werte oder Tugenden? Zur Reformulıerung des Habıtus in der

Moralerzıiehung, in Herbert Rommel Edgar I’haidigsmann Heg.) Relıgion und
Werteerziehung. Beıträge eıner kontroversen Debatte, Waltrop 2007, 39—63, zıt.

19 Schockenhoff, Grundlegung (s.0 Anm 15),
Vgl Höhn, Leben (s.0 Anm FD ar
Vgl ebd., 118
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Neues. (jewlsses Potenzıal ırg dıe materıale Seıite So können ugen-
den insbesondere dıe Aspekte Klug- bzw Vernunftgemäßheıit und (Ge-
rechtigkeıt als Krıterienraster dıenen, mMenscnhliche Handlungswelil-
SCI1 hinsıchtlich »des Guten« einzuschätzen. Sıe röffnen dementspre-
en! Optionen, » Vor-Bıiılder« in ihrer Vorbildhaftigkeıit bewerten,<?
wobel dadurch Bewertungsmaßstäbe, dıe dıe Lernenden selbst
nıcht übergangen werden dürfen

Ethisches Lernen Vorbildern 1Im Relıgionsunterricht
iıne kurze hıstorıische 1nor  ung

In christlich-rel1ıg10nspädagogischen /usammenhängen wurde dem J: er-
NCN vorbildhaften Personen ber Jahrhunderte hınweg Aufmerksam-
eıt geschenkt: »> Imitatıo Christi« ist einer Grundformel christlıcher
Theologıe, 1stlıcher Erzıehung und Bıldung geworden.«“> Dıie damıt
verknüpfte Idee, 1im orıentierenden Verwels auf dıe Nachfolge Christı
(glaubens-)angemessener, u  T Lebenspraxı1s aufzufordern., wiırkt bıs in
dıe egenwa relıg1onspädagogisch ach Dieser Referenzkontext
wurde 1im Verlauf der Jahrhunderte auf Personen ausgeweltet, dıe urc
iıhre (Chrıstus nachfolgende) Lebensgestaltung Vorbilder se1In können.
Spätestens Urc ıhren Missbrauch für iıdeologısche 7wecke 1Im natıonal-
sozlialıstıschen Regiıme geriet dıe Vorbild-Pädagogıik allgemeın in Miss-

Sıe wurde verdächtigt, Heranwachsende in deren Mündıgwerden
behindern.** Ende der 1980er re diskutierte dıe Erzıehungswissen-

SC »kaum och ber dıe Vorbild-Pädagogik«*>. 1C ganz welıt-
reichend erwelst sıch diese Dıstanzıerung relıg1onspädagogische
Kontexte: Als ea  10N auf dıe Krıtik wırd 1er das ugenmer auf
eınen Von Oktroyıerung »gerein1gten Vorbild-Begriff«“® gelegt. Das
ema selbst ist bıs auf eıne kurze ase des Desıinteresses in den

Vgl Mendl, Modelle (S.0 Anm 6) 88; 234 Vgl zudem Mirjam Schambeck,
Tugend Praktısch-theologiısch, in ThK* (2001) 10, 300f.
Ursula Frost, Erzıehung durch Vorbilder, 1n Heinrich Schmidinger Hg.) Vor-

Bılder. Realıtät und Illusıon, Ta7Z 1996, zıt.
Vgl Theodor Adorno, hne Leıtbıild Parva Aesthetica, Frankfurt/Maın

*1970, 131 Vgl auch dıe grundlegende Skepsı1s, geäußert VoNn Horst Rumpf, S1eg-
Droge? Lebenshiilfe? Realıtätsersatz? Bıographische Splıitter ZUIN Vorbildbedürfnis,
In Pädagogık (2000) 7_‚ 56—59

Ludwig Kerstiens, Modell oder OT'! Pädagogische Überlegungen eiınem
verdrängten Thema, in Lebendige Katechese (1986) 77—83, zıt Im Gegensatz
ZUT Bundesrepublık Deutschland lässt sıch nachweısen, dass In der DDR dus iıdeolo-
gischen Gründen weıterhın auf ıne autorıtäre Vorbiıldpädagogıik gesetzt wurde Vgl
Ulrike Witten, Diakonisches Lernen Bıographien, Leipzıg 2014, 74f%.

Günter Stachel, Lernen durch Vorbilder oder Modell-Lernen, ın Ders und
Dietmar Mieth Hg.) Ethisch handeln lernen. Zu Konzeption und Inhalt ethischer
Erziehung, Zürich 1978, 06—1 1 „ zıt. 101
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späaten 1 980er und 1990er ahren ach WIe VOT präsent; nıcht selten mıt
dem Verwels darauf, ass » Vorbildern für den Proze( des Glaubensler-
NeCNSsS und thısch Handelnlernens zentrale Bedeutung«/ zukomme. Ge-
genwärtig werden Vorbilder wıieder verstärkt hınsıchtliıch ıhrer Relevanz
für relıg1öse Lern- und Bıldungsprozesse 1s5  1e auch in ezug auf
ethisches Lernen. Hans en! pomtiert dıe damıt verbundene rage »In
welchen Personen steckt moralısches Potenzıal, das dıe Entwicklung des
eigenen moralıschen Universums fördern kann?«26

Vorbilder als J räger des i1stlıchen Propriums
Wenn 6S arum geht, das Potenzı1al des Lernens Vorbildern für eth1-
sche Lern- und Bıldungsprozesse 1mM en des Relıgionsunterrichts
auszuloten. ist dıe rage ach dem dıesbezüglıchen Proprium tellen
Ethisches Lernen ıIn diesem Unterrichtsfach unterscheidet sıch Von eth1-
schem Lernen in anderen Zusammenhängen zunächst nıcht, insofern 6S
dıe Schülerinnen und Schüler befähigen INUSS, ische Fragestellungen
wahrzunehmen., unter Zuhıilfenahme Von Wıssen reflektieren und
beurteılen, kommuni1zıeren und sıch 1m Idealfall handlungsleıtend
dazu posıtionieren. Was jedoch das Spezıfikum darstellt, ist dıe Kon-
turıerung all dieser prozessuralen Ane1gnungsaspekte 1Im Horizont der
Gottesifrage. er gılt C5S, in relıg10nsunterrichtlıchen, ethıschen Lern-
PTITOZCSSCH mıt den Lernenden »orlientierende| | Erfahrungen mıt dem
1D11SC bezeugten Gott«?? erschlhıeben. urc dıe Begegnung mıt
Vorbildern, dıe ihre Lebensıidee im IS auf dıe Jesuanısche eıiıch-
Gottes-Botschaft deuten, können sıch den Schülerinnen und Schülern
Begründungen und Alternatıven gelıngender Lebensgestaltung auftun
Im Hıntergrund dieser Überlegung steht das Wıssen darum., ass
nıcht tradıtıonsunabhängı1g en, sondern in spezıfısche Referenz-

Albert Biesinger, Empirıisch-ethische Grundzüge des Nachahmungslernens, ın
Ders. Günter Biemer Heg.) Christ werden braucht Vorbilder. Beıträge ZuUur Neube-
gründung der Leıitbildthematik In der relıgıösen Erzıehung und Bıldung, Maınz 1983,
53—66, z1ıt.

en Modelle (S.0 Anm 6 ans Mendls vielfältige Publıkationen pragen
seıt Jahren den relıgıonspädagogischen Vorbild-Diskurs. In Auswahl sSe1 auf weıtere
Veröffentlıchungen verwıesen, dıe sıch dem Lernen Vorbildern unter rel1g10ns-
pädagogisch-ethıischer Perspektive wıdmen: Witten, Dıakonıisches Lernen (S.0 Anm
23 Bettina Herrmann Sybille ittmann, Von Heılıgen und anderen Menschen wIıe
ich Modelle ZUT relıg1ösen Werteerziehung In ıta und Gemeinde, München 2010:;
Martın Rothgangel Hans Schwarz (Hg.), Götter, Heroen, Heılıge. Von römıschen
Göttern bıs Heılıgen des Alltags, Frankfurt/Maın 201 17 JIRP (2008) Sehn-
sucht nach Orlentierung. Vorbilder 1m Relıgionsunterricht.

Bernhard Dressler, Werteerziehung Wertevermittlung 1im Bıldungskontext.
IThesen Möglıchkeıiten und Grenzen, in Forum Erwachsenenbildung (2007)
3,
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Systeme eingebunden ist.>0 SO macht eiınen Unterschied, ob sıch das
Engagement für Ausgegrenzte Aaus polıtıschem oder AdUus einem
TS auf den 1stlıchen Glauben speıst.
Insbesondere ze1gt sıch 1€eS hinsıchtliıch der eılıgen, dıe 1im katholı-
schen Kontext als Fürsprecherinnen und -sprecher be1 (Gjott verehrt WeI-
den und deren radıkale Gottsuche nıcht selten legendarısc. überzeichnet
wurde. Be1 ıhrer Thematısıerung WIe auch anderer vorbildhafter Perso-
NnenNn darf N im Religionsunterricht nıcht eın ethis1ıerendes Deduzıe-
ICH eıner i1stlıchen gehen, sondern darum, Menschen vorzustel-
len, »dıe zeıgen, WIe Chrıist-Sein gehen kann«?] und welche Aus-
wirkungen sıch daraus für ethisches Agıeren ergeben. Hıer eröffnen sıch
Gegenwelten und Hoffnungszusammenhänge. em das Lernen
Vorbildern un Ermögliıchung ratiıonaler 1ıl1ı Achtung: » Vorbilder
[ und insbesondere Heılıge; KL} stehen in einem hermeneutischen
Zıirkel mıt der Instıtution, urce dıe S1e vertreten werden«>21 für dıese
Dimens1ion sensıbılısıert, bietet 6S iIm Relıgionsunterricht den Schülerin-
nNnenNn und Schülern eınen
Beachtenswert in dıesem usammenhang erscheınt zudem, dass Kınder
und Jugendliche gegenwärtig UTr och bedingt ähıg sınd, relıg1öse MoO-
tivatıonen und Ausdrucksweı1isen als solche identifizıeren. Wenn
überhaupt, werden ihnen erartıge Oomente vornehmlıc »profess10-
nellen ChristInnen« zugänglıch, dıe aufgrund kırchliıch-relig1öser inge-
bundenheıt eindeutig zuordbar SINd. Selbst rel121ös sozlalısıerte Heran-
wachsende können »eınen Bezug ott und seinem ırken nıcht In
gewÖö  ıchen Christen« herstellen >> In dieser Hınsıcht mMussen Schüle-
rinnen und Schüler im Relıgionsunterricht unterstützt werden: en der
Identifizıerung explızıter se auf bıblısche oder christlich-relig1öse
Motıive, dıe auf das christliıche Begründungsmoment ethıschen andelns
verweısen, können im Religionsunterricht WIE oben angedeutet auch
dıe ugenden ptionen bıeten, » Vor-Biılder« in ıhrer Vorbildhaftigkeıit

dechıiffrieren Bıs in dıe egenwa erwelsen sıch €1 dıie Von
Thomas VO  — quın 1Im IS auf Platon und Aristoteles präzısıerten
Kardınaltugenden Gerechtigkeıt, Klug- bzw ernunftgemäßheıt, 1ap-
erkeıt bzw Starkmut., äßıgung SOWIEe dıe Te1 theologıschen ugenden
Glaube, Hoffnung und 1e als relevant.

Vgl Hans-Georg Ziebertz, Ethisches Lernen, in Ders. Georg Hilger Stephan
Leimgruber Hg.) Relıgionsdidaktık. Eın Leıtfaden für Studıum, Ausbildung und
eruf. Neuausgabe, München “3013, zıt 44%

Mendl, Modelle (s.0 Anm. 6) 31 Z/u Heılıgen vgl ebd.,A
Folkert Rickers, »Kritisch gebrochene Vorbilder« in der relıg1ösen Erziıehung,

In (2008) 213—240, zıt 219
Kuhn, Bıographien (S.0 Anm 7) 254
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33 Beachtenswerte Lernkontexte

ıne dıe Schülerinnen und Schüler als Subjekte ernst nehmende ema-
tiısıerung VO  — vorbildhaften Personen 1m Religionsunterricht erTorde
Lernarrangements, dıe 6S ermöglıchen, » Vor-Bilder« als Vorbilder
erschlıeben
Den können sowohl Personen darstellen, dıe VON Lehrenden hın-
sichtliıch eiıner ethischen Fragestellung ausgewählt werden, als auch Vor-
bılder, dıe dıe Lernenden selbst angesiıchts entsprechender Fragekontexte
als solche identifizıeren. Die 101 eılıgen der anderen überhöhten
Vorbildern, dıe fernen Zeıten und temden Lebenswelten entstammen
und somıt für Schülerinnen und Schüler 1UT bedingt zugänglıch Sınd, ist
ernst nehmen, sollte aber nıcht dazu führen, dass »große Persönlıch-
keıten« grundsätzlıch ausgeklammert bleiben Wiıchtig erscheınt da-
her, letztere nıcht als unerreichbare, ZUT Nachahmung verpflichtende
Personen zeichnen, sondern als Menschen miıt en und Kanten
wahrnehmbar werden lassen. SO genannte »local heroes«, dıe dem
Nahbereich der Lernenden entstammen und y»verschliedene Formen alt-
rulistischen Verhaltens«*+ entfalten, besıtzen Potenzıal: bısweiılen ist 6S

Sal möglıch, ihnen abseıts VoNn medialer Präsentation 1mM Unterricht
selbst begegnen
Aus dem bısher Dargelegten ergeben sıch zentrale Lernbewegungen, dıe

dıe Thematısıerung VoNnNn Vorbildern bedeutsam Sınd. Es ist unerläss-
lıch, mıt den Schülerinnen und Schülern iıhr e1igenes Vorverständnis (1I)
VOoNn Vorbildhaftigkeıit und daraus erwachsende Krıterien für dıe Bewer-
tung thısch kontextualıisıerten Verhaltens erhellen. uch Lehrende
mMussen auskunftsfähig se1n, WAaTrTum S1e welche Person als ethisches Vor-
bıld vorstellen. Prämissen des Umgangs mıt Vorbildern tellen einerseılts
dıe vernunftbasierte, kritische Befragung miıt offenem Interpretationsho-
rizont (2) dar und andererseıts dıe Reflexion, inwiefern eın christlicher
Sinnzusammenhang das Agleren der thematisierten Person PFa (5)
ugleıc bedarf CS der Integration theologischer Expertise (4) den
Lernenden den potenzıiellen »Mehrwert« eıner chrıstlıch konnotierten

erschlıeßen, Aaus welcher heraus Menschen ihr en ges  en
Wıe jede Form ethıscher Urteilsbildung sollte auch dıe Beschäftigung
mıt Vorbildern dıe Schülerinnen und Schüler befähıigen, unter Zaubhilfe-
ahme iıhrer eigenen WwI1e auch der im Lernprozess erarbeıteten
Krıiterien eine eigene Position (5) auszuprägen und diese kommuni-
zieren.

Mendl, Modelle (S.0 Anm 6)‚



noch kurz die Wellt reiltlen« 137

Integration VO  — Ausgegrenzten als i1sche Herausforderung
Wäas Lernen Vorbildern damıt tun en ann

Das Zeichen WAar einfach, aber eutlic ıne se1iner ersten Pastoralreisen
führt den IICH gewählten aps Franzıskus 1mM Julı 2013 auf ampe-
usa festsıtzenden Flüchtlingen und den S1e aufne  enden Inselbewoh-
nerinnen und -bewohnern nıcht weiıl sS1E Chrısten, sondern weıl S1e
Menschen SInd. » Dıe Wohlstandskultur, die uNns azu rıngt, uns
selbst en, macht uns unempfindlıch dıe Schreie der ande-
ren«?>, gab In seiner Predigt auf dem Sportplatz in Salına eden-
ken urc se1ine besuchende Z/Zuwendung setzte Franzıskus einerseıts eın
Zeichen ethıschen andelns, WI1Ie mıt den im wahrsten Sınne des Wor-
tes ausgegrenzten Flüchtlingen UMSCBANSCH werden kann Anderer-
se1its forderte damıt ZUT Bekämpfung dieser prekären Sıtuation auf.
Das eispie VON Franzıskus bletet eınen Lernanlass, sıch 1Im Relıgions-
unterricht der rage ach einem thısch ANSCMESSCHCH Umgang mıt
Ausgegrenzten wıdmen. Eındeutige Antworten g1bt darauf nıcht
ach einer ersten Auseinandersetzung mıt der gegenwärtigen Flücht-
lıngsproblematık und der Thematıisıerung damıt verknüpfter ethıscher
Herausforderungen SOWIe verschiedener Optıionen, dıe den Schülerinnen
und Schülern plausıbel scheıinen, mıt dıesen Herausforderungen
anı kommen, könnte Franzıskus’ Lampedusa-Besuch 1INs Zentrum
des Lerngeschehens rücken. Unter der Perspektive ethıschen Lernens
können dıe Lernenden beispielsweiıse Ausschnuitte AUuSs der Lampedusa-
Predigt des Papstes lesen, TUn für se1ın Handeln iıdentifizıeren und
diese dıskutieren. em bietet sıch d} Hınweilse auf dıe jesuanısche
Aufforderung, auch den Geringsten achten (Mt 25,35—40), oder auf
welıtere bıblısche und theologisch-ethische Verortungen?® geben,
theologıische Xxpertise in das Lernarrangement integrieren. urc
dieses Setting annn den Schülerinnen und Schülern der christliche Sinn-
zusammenhang in seliner ethıischen Brısanz eutlic werden.
Im iınne der oben dargelegten »zentralen Lernbewegungen« sollte das
weıtere Lerngeschehen dıe Lernenden auffordern, dıe »Lampedusa-Ak-
t10N« des Papstes In iıhrer Vorbildhaftigkeıt und Nachahmungsoptionalı-
täat bewerten: z B an Von Recherchen In Medienorganen, iInwıe-
fern dıe Lampedusa-Reise Veränderungen mıt sıch gebrac oder andere
Verantwortungsträger/innen aufgerüttelt hat; z.B aber auch, indem dıe
Schülerinnen und Schüler danach agen, WIeE S1E sıch selbst für Men-
schen auf der Flucht engagleren könnten. Die Tendenz, hılfesuchende
Menschen, dıe iıhre Heımatländer verlassen mussten, AUSZUSTCNZCN, ist
gegenwärtig groß fatalerweıse schlägt S1e bısweılen in rechtsradık.

http://w2.vatican.va/content/francesco/de/homıilıes/20 3/documents/papa-Irances
co_ 20130708 omelıa-lampedusa.html ( letzter Abruf Al 151 1.2014].

Vgl Konstantin Lindner, Pack deın Leben Mıgration und Flucht, ın
Relıgion erleben. Unterrichtsmaterı1al (2009) 3—49, zıt
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motivierte Stiımmungsmache Dennoch g1bt viele Personen, dıe
sıch für Flüchtliınge engagleren. (Janz 1mM Sınne der Idee VO  — Hans en!
könnten dıe Schülerinnen und Schüler deshalb aufgefordert werden, »10-
cal heroes« und somıt eventuelle » Vorbilder« ausfindıg machen,
dıe sıch privat oder in Vereinen (z.B Pro Asyl oder regionale Inıtıatıven)
für Menschen auf der Flucht engagıleren. Recherchen 1m eigenen amı-
hen- und Freundes-Umfeld, aber auch in der okalen Presse, tellen Op-
t1onen dar, den hınter dem Engagement lıegenden Motivationen nach-
zugehen. 1C immer werden sıch el explızıt CNrıstliche oder Sal 1im
Vorbild des Papstes sıtulerte Begründungen identifizıeren lassen; viel-
leicht aber grundlegende ugenden. nsofern können dıe Ergebnisse der
Recherchen SOWIE klassenınterne Dıskussionen anderem ber die
Bedeutung eines christliıch motivilerten Agıerens dıe ethische Urteils-
bıldung forcıeren. Darüber hınaus bietet dıe Auseıandersetzung mıt
Vorbildern dıe Optıon, eigene Möglıchkeıiten eines integrierenden Um-

mıt ausgegrenzien Flüchtlingen entdecken und uUumzuset-
Z  S Dann bleıbt der Von Tım Bendzko besungene, den 1te des vorlhe-
genden Beıtrags 1eiernde Refraıin och urz dıe Welt 11«<
eventuell keıne Ausrede mehr für eıne egozentrierte Perspektive, für
rägheıt und ntätigkeıt angesichts »großer«, nıcht erreich- und nach-
hmbarer Vorbilder. sondern steht dafür, ass Schülerinnen und Schüler
UuUrc ethisches Lernen vorbıldhaften Personen herausgefordert WeTI-

den, ber ıhre eigenen Optionen nachzudenken, WC auch
och kurz« und 1im Kleıinen dıe Welt retiten

Dr Konstantin Lindner ist Professor für Religionspädagogik und Dıdaktık des elı-
g10nsunterrichts der Otto-Friedrich-Universıität Bamberg
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Julia Horlacher

»Forschungsreisen durch das Reich des
uten und Bösen«

Erzählungen als edium des ethıschen Lernens

»Philosophen behaupten sermn Von SiCH, SIe argumentierten NU.  . In irk-
lichkeit erzählen SIE oft Geschichten. Wozu?«)

WOozu, ıll dıeser Beıtrag agen, werden 1im Relıgionsunterricht (Gie-
schichten und Erzählungen unterschiedlicher In einen Lernprozess
eingebracht, der darauf zielt, Schülerinnen und Schülern Wege eiıner
eigenständıgen Urteilsfindung In ethischen Fragen aufzuzeigen? Auf
welche Weıse können Erzählungen dıe i1sche Urteilsbildung aufgrund
ıhrer narratıven Form chtbar bereichern, und Was ist auch krıtisch
bedenken, WeNn Erzählungen ZU edium des ethıschen Lernens WOCI-
den?
unachns einmal scheinen Erzählungen nıcht recht den ufgaben

DAaSsSCH, VOT denen dıe ethische Urteilsbildung steht Eın 1n in
terschiedliche ethıkdıdaktısche Konzeptionen adus dem Bereıich der elı-
g10nspädagogık, aber auch der außerschulıischen Bıldungsarbeıt, dıe der
Arbeıt mıt Erzählungen bereıts eınen festen atz einräumen., soll des-
halb helfen, Antworten auf dıe rage finden, WAaTUum und wel-
chen rten Erzählungen eın e1igenes ethıkdıdaktıisches Potenzıal ZUSC-
sprochen werden ann Diıeses Potenzıal wiırd sıch dann pro  1V ent-
falten können, WEn dıe der narratıven Form eigene Art und Weıse, das
i1sche Nachdenken efördern, aber auch in eıne bestimmte ıch-
tung lenken, dıdaktısch reflektiert wiırd. Als wichtiger ezugspunkt
dieser sıch anschließenden Reflex1on dient Paul Rıcceurs Narratıvıtäts-
theorie, in der dıe Erzählung ber ıhr Verhältnıis ZUTr menschlichen Praxıs
erklärt und dıskutiert wird * Abschlıeßend soll exemplarısch aufgeze1gt
werden, WIe i1sche Lernprozesse ema pränatale Dıagnostik und
den damıt einhergehenden ethıschen Fragen uUurc einen Komanauszug
SOWIEe durch einen bıblıschen Erzählsto und TUC  ar bere1-
chert werden können.

Rüdiger Bittner Susanne Kaul, Moralısche Erzählungen (Kleıine Schriften ZUr
hlıterarıschen Asthetik und Hermeneutık 5). Göttingen 2014,

Vgl hlerzu aul Riceeur, eıt und Erzählung, and und 111 eıt und hısto-
rische Erzählung. Dıie erzählte Zeıt, München 1988, 991
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Das ethıkdıdaktısche Angebot Von Erzählungen
Be1l er dıdaktıschen Hochachtung, dıe das rTrzahlen grundsätzlıc. g_
nıelßt be1 der rage ach ıhrem FEinfluss auf das achdenken eth1i-
schen Fragen scheıint zunächst eınmal eher Zurückhaltung angebracht
SCIN Diıe Von Seıten der eingebrachte Befürchtung, Erzählungen
würden >durch Anschaulıc  ıt und Unmiuittelbarke1it« dazu VeT-
leıten dıe doch notwendıge »kritische Reflex1ion umgehen«- 1ST her-
be1 ebenso nachzuvollzı  en WIC der Hınweils INnan dıe Gültigkeıt
rationaler Entscheidungen anders als 6cS dıe Erzählung nahelegt auch
»losgelöst VO en Kontext vertretien können«* Theologıe und
Religionspädagogik zudem VOT Vorschnellen Funktionalı-
S1ICIUNS nıcht 11UTF der bıblıschen Geschichten Man dürfe Von ıhnen

Bernhard Sıill] »keıne unmıittelbare ethıische Nutzanwendung«> e_

DIie vielen Fallgeschichten Romanauszüge Kurzgeschichten Verwelse
auf bıblısche Erzählstoffe und andere kleinere Erzä  ormen dıe als
Textmedien den Mater1alsammlungen und Relıgionsbüchern eth1-
schen Themen finden sınd lassen der genannten Vorbehalte da-
rauf schlıeßen ass der narratıven Form auch Bereich des ethıschen
Lernens zugeltraut wırd produktıve Lernprozesse anzustoßen und be-
gleıten Angesıchts der geäußerten Vorbehalte wiıird dıe rage spannend

welchen Stellen und mi1t welchem Ziel ethikdıdaktısche Konzeptionen
auf Erzählungen als edıiıum des ethischen Lernens Was VON
dem Was ethisches Lernen »hbraucht« können Erzählungen dıe aNQC-
strebten Lernprozesse einbringen?
In der Auseinandersetzung MmMI1t ethıkdıdaktıiıschen Konzeptionen dıe Br-
zählungen unterschiedlicher Art festen atz den angestrebten
Lernprozessen wırd der Eıinstieg dıe Ausemmandersetzung
MI1 ethiıschen Fragekreıs als eCin erster wichtiger sıchtbar
dem Erzählungen C1INe besondere dıdaktısche Aufmerksamkeıt erfahren
Meıst sınd CS Fallgeschichten oft Schıldern SIC eC1inNn moralısches 11em-

dıe Entdeckungszusammenhang ethischer Fragen un Proble-
werden Vor em dort diese Fragen und TODIeme als besonders

komplex und herausfordernd erlebt werden werden Erzählungen als

Marcus Düwell, Asthetische Erfahrung und Moral, Dietmar Mieth (HgX Er-
zählen und Moral Narratıvıtät ı Spannungsfeld VO'  —_ Ethık und Asthetıik, Tübıngen
2000. F hiıer 12:

Walter Lesch Narratıve Ansätze der Bıioethıik Marcus Duüwell Klaus
Steigleder (Hg Bıoethık Eıne Eınführung, Frankfurt 2003 184199 hıer 185

Bernhard S11 Ars narrandı und dıe ethısche Predigt, Rolf Zerfass Hg.) Br-
zählter Gilaube erzählende ırche (Quaestiones dısputatae 16) Freiburg 0888 HA
158 hıer 43f

Vgl Julia Horlacher Erzählungen und ethısche Bıldung FEıne Untersuchung ZUT
ethıkdıdaktıschen Relevanz narratıver Formen Relıgionsunterricht (Okumenische
Religionspädagogık 3) Münster 2009 191—281
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edıum, das eıne erste Begegnung mıt den unterschiedlichen Fragen
und Herausforderungen ermöglıcht, wertgeschätzt. Miıt iıhrer Anschau-
lıchkeıt, ihrer Verankerung in der konkreten Lebenswelt der erzählten
Personen und iıhrer leicht zugänglıchen Form werden Erzählungen
dıdaktıschen Brücken, dıe den Weg hınein in dıe Reflex1on ethischer
Fragestellungen und Problemen öffnen. Erzählungen können, zeıigen

Erfahrungen aus der Arbeıt bıoethischen Themen, Lernende
egınn der ethischen Ause1inandersetzung sprachfähıg machen und
eın erstes erfahrungsbezogenes achdenken d  $ auf das weıtere Lernpro-

aufbauen können./
Dıe Fähigkeıt narratıver Texite: einzelne Personen und Schicksale Ins
Licht der Aufmerksamkeıt tellen und diese den Hörern und Lesern
der Geschichte nahezubringen, wiırd einer weıteren wichtigen Eın-
satzstelle für Erzählungen als edium des ethıischen Lernens. Sıe g1Dt
sıch dort erkennen, neben der Kenntnis und Reflex1ion ethıischer
Regeln und Prinzıpien dıe Fähigkeıt, den Einzelfall mıt all seinen Indivi-
duellen Verflechtungen wahrzunehmen un nach einem Urteil fragen,
das diesem Einzelfall entspricht, als wichtige Zielperspektive des eth1-
schen Lernens angesehen wiırd. In Erzählungen bekommt dieser Eınzel-
fall seine Geschichte(n) und damıt eıne für das i1sche Fragen und
achdenken zugänglıche Gestalt Sollen Schülerinnen und Schüler ler-
NCN, »(ı)n komplexen Lebensverhältnissen dem Eınzelfall gerecht
werden«®, dann werden Kompetenzen WIe Identifikatıon und mpathıe,
Perspektivenwechse und eıne sorgfältige Wahrnehmung des jeweılıgen
Kontexts wichtig Erzählungen und Geschichten, dıe Überzeugung,
können dazu ANTCSCNH, diese Kompetenzen auszuprobieren und eINZU-
üben.? abel, Ww1issen uld und bringen S1E die rage ach
dem Zıel, auf das eıne Geschichte zuläuft, in das ethısche achdenken
eın Erzählungen können emzufolge das ethische Lernen für die teleo-
logische Dimension ethischer Reflexion öffnen und daran erinnern, dass
ische Reflex1ion eın Selbstzwec ist, sondern letztlich im Dıenst
eines Zusammenlebens mıt anderen steht.10
ıne inhaltlıche Profilıerung er1a dıe Sensı1bilıtät für dıe Geschichte
einzelner Menschen mıt der Orıentierung der »Autorität des fremden
Leids«. Soll das VOonNn Metz eingebrachte Kriteriıum des »Eıngedenken
temden Leids« als zentrales yunıversales ethiısches Prinzip«!' Eıngang

Vgl Ulrich Gebhard, Alltagsmythen ZUfr Gentechnıik. FEıne Chance für dıe polıtı-
sche Bıldung, in Wolfgang Beer Peter Markus Katrın Platzer Hg.) Techniıik 1ns
Gerede bringen. DDer bıoethische und biopolıtısche Dıskurs ın Deutschland, Bad
Schwalbach 2004, EL67

Lothar Kuld FTUuNO Schmid, Lernen dus Wiıdersprüchen. Dılemmageschichten
iIm Relıgionsunterricht, Donauwörth 2001 116

Vgl ebd., 116; Martha Montello, Narratıve Competence, in Hilde Nelson Linde-
MAaNnNn, Stories and Theır Lıimıits, New ork London 1997, 1885107

Ku  Chmid, Dilemmageschichten (S.0 Anm 9) 12f-
11 Ebd., FE
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in das ısche Fragen und Suchen der Schülerinnen und Schüler finden,
scheıint der Rückegriff auf Erzählungen nıcht 1Ur hılfreıich, sondern

auch notwendıg se1In. Erzählungen geben Leıderfahrungen eiıne Spra-
che und den Menschen, deren Geschichte erzählt wird, eın Gesıcht In
Geschichten kann eutlic werden, welche ex1istenzıelle edeutung eth1-
sche OoniIilıkte en können. SO werden dıe Stimmen derer öÖrbar, auf
dıe hören auch e1 sıch iıhnen gegenüber verantworten 12

Viıelleicht braucht diese Antwort auch in der Schule wenıger eın metho-
1SC abgesichertes Fragen ach moralıschen Bewertungen als vielmehr
den Mut, das längst als richtig TKannte eiınmal auszuprobieren. Eın be-
wusstes Hınhören auf einzelne Geschichten erTorde ber dıe Autoriıtät
des Temden €1: hinaus jedoch eıne Ause1iınandersetzung mıt dem
Orıentierungsrahmen ethischer Normen und Kriterien. Aus einer rel1-
g1onspädagogischen Perspektive speıst sıch dıe ethikdıdaktısche Auf-
merksamkeıt für Erzählungen unterschiedlicher Art in dıiıesem Zusam-
menhang auch dus dem Bestreben, den Erfahrungsbezug un die
geschichtliche Bedingtheit nicht AlNur der hiblisch überlieferten Normen
aufzuzeigen Un INn den Lernprozess einzubringen. €e1 machen
Dıetmar 1€ und Günther Stachel darauf aufmerksam., ass Erzählun-
SCH zeigen können, Ww1e der en, den i1sche Normen und Prinzı-
pıen für das MenscCcNHliıche Handeln und Urteijlen abstecken, in konkreten
Herausforderungen und Erfa)  gen se1ine Form bekommen hat Dass
und WIe dieser en 1im Lauf der eıt angesichts Entwıicklun-
SCH und Fragen immer wıieder Cu«cCc Konturen SCWONNCH hat, annn ber
Erzählungen eingebracht und In Erinnerung gerufen werden. Deshalb
wiırd den erzählten Erfahrungen auch zugetraut, einem vertieften Ver-
ständnıs normatıver ethiıscher Setzungen und deren entlastender Funktion
beızutragen und gleichzeıtig den einfachen Rückegriff auf scheınbar zeıt-
los gültıge autorıtäre atzungen zumındest erschweren.!® SIrı (Gire-

verwelst In diıesem usammenhang insbesondere auf das »ENLC Ver-
schlungensemmn VO  —; Erinnern, Tzahlen und Wegweisung«!*, das der
bıiblıschen Überlieferung eigen E1 und S1E ach eigenen egen des
ethischen Lernens im Relıgionsunterrichts Iragen lässt
en ıhrem Vermögen, Vergangenes anschaulıch werden lassen,
wırd auch das fıktıve, spielerische Moment der narratıven Form dus
ethikdıdaktıscher Perspektive bedeutsam. Braucht das i1sche Lernen
eın olches »fantastisches« Element? Für Dıetmar 1€e bıldet der Von

us1 vorgestellte Möglichkeitssinn einen wiıchtigen Zielhorizon
des ethıschen Lernens. In diıesem Horızont werden Erzählungen wichtig,

Vgl Astrid Greve, rınnern lernen. Dıidaktıische Entdeckungen in der jJüdıschen
Kultur des Erinnerns, Neukırchen-Vluyn 1999, 165:; Ku  Chmid, Dılemmage-
schıichten (s.0 Anm 9)
13 Vgl Dietmar Mieth Günter Stachel, ethısch handeln lernen. Zu Konzeption
und Inhalt ethischer Erziıehung, 1978

Greve, Erinnern (Ss.0 Anm 123 76
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weiıl S1e ber das Bestehende hınaus davon erzählen können, WAas mMÖg-
ıch wäre, und azu AaNTCCH, »das, Was Ist, nıcht wichtiger nehmen
als das, Was nıcht ist.«1> Erzählungen werden 7U Wıderspruch
eiıne resignatıve und ZUT Passıvıtät hrende Überzeugung, dıe sıch in das
Vorhandene einfügt und welıtere ntwıcklungen ınfach abwartet. Diese
Öffnung des Blıcks für bıslang ungesehene und ungenutzte Mög-
lıchkeıiten kann, 1© dıie »Fähigkeıt ST orıgınellen, schöpferıschen
Lösung VonNn Konflikten«16© eiIOrdern Exemplarısch veranschaulıcht WeI-
den solche Wege der Konflıktlösung in den sogenannten »Modellge-
schichten.« Als Geschichten, In denen angesichts scheınbar alternatıvlo-
SCT usweglosıgkeıten CeCu«ec überraschende Handlungsmöglıchkeıiten
SCWONNCH werden können, zeiıgen S1IC.; INnan aus eıner eiekten S1-
tuatıon machen kann: indem INan wach und unVvor'! eingenommen alle
Möglıchkeıuten in Betracht zıeht, STa sıch alsche Alternatıven ufdrän-
SCH lassen «!/ Das ethıisches Lernen und mıt Erzählungen wırd

einem » Iraınıng VOoN Kreatıvıtät und Mündigkeit«'8.

Dıdaktıische Herausforderungen
Das vorgestellte produktıve Otfenz1ıa Von Erzählungen für das ethısche
Lernen wiırd, soll 1m Folgenden eutlic werden, dann seine IE
entfalten können, WEn dıe E1ıgenheıten der narratıven Form auch In ıh-
IcnhN Begrenzungen dıdaktısch aufmerksam wahrgenommen und kritisch
bedacht werden. Erzählungen zeiıgen sıch hıerbel als edıen, dıe das
ethıische Lernen in unterschiedliche Spannungsfelder tellen und damıt
auf eine eigene Weılse herausfordern und ach einer dıdaktıschen Ant-
WO  m fragen lassen.

Ethisches Lernen IM Spannungsfeld VonNn Information un Fiktion
Erzählungen, WI1Ie z.B Romanausschnuıitte oder biografische Erinnerun-
SCH, werden. WI1Ie oben erläutert, als edıium wertgeschätzt, das eine CIS-
te rfahrungs- und lebensweltbezogene Begegnung mıt einem ethıschen
Fragekreıs ermöglıcht und dıe Lernenden mıt hıneinnımmt in dıe Aus-
einandersetzung mıt den darın thematısıerten ethıschen Themen und
Konflikten €e1 spielt das Von Paul Rıcceur besc  1eDene Vermögen
der narratıven Form, »das Mannıgfaltige der Umstände, jele, ıttel,
Inıtiatıven und Wechselhandlungen, der Schicksalsschläge und er Fol-
SCH des menschlıchen andelns einer umfassenden und vollständıgen

Robert Musil, Der Mannn ohne Eıgenschaften, Reinbek (1930/32) an
11

Mieth/Stachel, ethısch handeln lernen (S.0 Anm 13), 114
Dietmar Mieth Irene Mieth, in Mieth/Stachel (S.0. Anm 14), 106—]1] 110;

14f.
Ebd., ] 14{f.
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andlung [zu vereinigen ]«!?, eiıne zentrale Die Erzählung
einen usammenhang aus den vielen unterschiedlichen Elementen, dıe
ZUT menschlıchen Praxıs gehören, herzustellen So wırd die omplexıtä
der menschlichen Praxıs mıt all] ıhren Brüchen ZW alr nıcht aufgehoben,
aber urc dıie Erzählung wırd S1E doch zugänglıch, bekommt eiıne Form,
bringt den Vorschlag eines nachvollziehbaren usammenNangs In eıne
Gestalt €e1 ist dıdaktısch beachten., ass dıe Erzählung diıesen 7u-
sammenhang herstellt, S1e findet ıhn nıcht ınfach VOL. Dıiıe Erzählung ist
keıne »Kopıe eiıner vorher bestehenden Wirklichkeit«20 Sie g1bt nıcht
ınfach das Vorfindliche wlieder. Sıe ahm dıe menschlıche Praxıis ach
und chafft el etwas E1ıgenes, Neues. Dieser ruch zwıschen mensch-
lıcher Praxıs und der Erzählung bleıibt be1 em informatıven Gehalt
eiıner Erzählung estehen Die Erzählung bringt »Quası-Dinge« hervor,
y»erfindet eın Als b« und ist keıine »Gegenwarts-(...) Verdoppelung«.*'
Der Bruch mıt der Praxıs trennt el nıcht NUL, Ööffnet das NeCUu

gestaltende Feld menschlıcher Handlungen In der Erzählung auch für das
p1e der Fantasıe und ıhr Vermögen, eıgene experimentelle elten
entwertfen.
erden Erzählungen als Entdeckungszusammenhang ethiıscher Fragen
eingeführt, besteht leicht dıe Gefahr, ass dieser ruch zwıschen
menschlıcher Praxıs und Erzählung dıdaktısch übersprungen wiırd und
dıe Erzählung in erster Linıie als Informatıon wahrgenommen wırd. Dies
aber wollen und können Erzählungen VOT em dann nıcht se1n, WEeNn S1e
ıhren 1C in dıe Zukunft richten. arlotte Kerner rzählt z.B in iıhrem
Jugendroman »Geboren 1999«22 davon, WI1e menschlıches en In eiıner
künstlıchen Gebärmutter heranwächst und welche Folgen 1€e6Ss für dıe
Identitätsfindung eines Jugendlichen en kann Gerne wırd dieser
Roman bzw werden Auszüge daraus aufgegriffen, Schülerinnen und
Schülern eınen /ugang ethıischen Fragen eröffnen, dıe mıt den
Technıken der Reprod  1onsmediızın einhergehen. Wiırd hıerbel dıe
künstlıche Gebärmutter, dıe Charlotte Kerner beschreıbt, gleich
egınn eınes Lernprozesses ZU Paradıgma diese ecC.  1ken, ber
dıe 1im Folgenden nachgedacht und thısch geurteilt werden soll, be-
steht nıcht 1Ur dıe Gefahr, ass das narratıve e1 der rzählung
wen1g eachte und bewusst reflektiert wird, CS stellt sıch auch dıe rage,
ob 1er dıe Anstrengung eıner naturwissenschaftlich-technıschen NIOT-
matıon ınfach übersprungen werden ll Die Girenzen zwıschen NIOT-
matıon und Fıktion verschwıiımmen und können ber das be1 den Schü-
eriınnen und Schülern vorhandene Vorwiıissen meiıst nıcht eingeholt

aul Ricezur, eıt und Erzählung. and eıt und hıistorische Erzählung, Mün-
chen 1988,

Ebd.,
21 Ebd

Vgl Charlotte Kerner, Geboren 1999, Weıinheim/Basel (1995) Neuauflage
2000
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werden. So verbindet sıch mıt der Wertschätzung narratıver Texte als
edium des ethischen Lernens dıe Herausforderung, ach egen
chen, dıe AdUus der Erzählung heraus hınein in dıe Informatıon und ann in
dıie Argumentatıon hren €e1 gılt zunächst der Erzählung iıhren
atz sıchern als ediıum, das Fragen überhaupt erst tellen lässt,
Neugıer entfacht, unterschiedliche Perspektiven veranschaulıcht, eıgene
Betroffenhe1 empfinden und formuheren hılft Von dort AUus aber ist eın
welıterer Schriutt dıidaktıiısch unverzıchtbar: das methodıisch autbereıtete
Fragen ach dem en an: der Technık und der dafür notwendi-
SCH Sachkenntnis, dıie ber dıe Fachgrenzen hınaus eingeholt werden
kann, ach rec  ıchen Regelungen und ethıschen Argumenten, ach
einem überzeugenden Verständnis des Menschseıns, nıcht zuletzt in
seiıner Bestimmung als eschöp unden Gottes.

Ethisches Lernen IM Spannungsfeld VoNn Partikularität un Universalität
Im ersten Teıl des Artıkels wurde dıe Erzählung als Anwä tjp des Eınzel-

und dessen ethischer Relevanz vorgestellt. Rıceeurs Überlegungen
narratıven el erinnern in dıiıesem usammenhang daran, ass dıe

Erzählung das Eınzelne, Besondere immer auch In das 1C einer für dıe
narratıve Form pıschen Allgemehngültigkeıt stellt » Der innere /Z/usam-
menhang als olches ist der Ansatz der Verallgemeinerung«*>, erklärt

Dadurch, ass Individuelles und Einzelnes In dıe Eıinheıt eıner Er-
zählung finden, lassen S1e sıch nıcht mehr losgelöst VoNn dıesem übergre1-
fenden »(Ganzen« verstehen und bekommen VON dort her auch ihre e1ge-

edeutung zugewlesen. Das »Ganze«, dıe »Pointe«, das » Thema«u44
eıner Geschichte wiederum verbirgt sıch in der Art und Weıse, in der dıe
einzelnen Ere1gnisse Von einem Anfang ausgehend mıteinander in Ver-
bındung gebrac werden und auf das Ende der Geschichte zulaufen So
wächst In der Erzählung AaQus dem » Vereinzelten« heraus etwas »Unıiver-
selle[s|«, dıe Aneınanderreihung einzelner Ereign1isse wiırd in das 1Cc
des »Notwendigen oder Wahrscheimnlichen« gestellt.“> Deshalb ist ıdak-
tisch bedenken, Ww1e mıt diesem Zusammenspıiel VOIN Eınzelfall und
Allgememnngültigkeıt UMsSCANSCH wiırd. Dıes ist 111SOo wichtiger, da be-
reıts dıe Auswahl eıner Geschichte für den Unterricht den Schluss nahe-
legt, ass dıe darın auftretenden Problemen und Fragen einen exempları-
schen C'harakter en Wırd z B in einem Relıgıi1onsbuch davon erzählt,
WIE tiefgefrorene mbryonen Jahre ach dem Tod ihrer bıologıschen
ern eiıner tremden Trau eingesetzt werden, werden möglıche, aber
nıcht unbedingt typısche Folgen reproduktiver Technıiıken VOT ugen
geführt In der Wahrnehmung der Lernenden erscheınt das Fallbeıispiel
jedoch rasch als typısch dıe nwendung reproduktıver ecC  en
und auch das e1 über S1e TDeILten Erzählungen muıt dem

aul Riceeur, eıt und Erzählung (S.0 Anm. 19),
Ebd., 108
Ebd.,
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»Schock des Möglichen«“®, können sS1e dıe ugen öffnen und Fragen
und rTrobleme überhaupt erst S1IC  ar machen. Gleichzeıitig wiırd das
hervorgerufene Erschrecken ber das Möglıche dıe ethische Reflex1on
VON Anfang prägen So stellt bereıts dıe Auswahl der Fallgeschichten
wichtige Weıchen für das ethische Lernen und sollte deshalb auch in
besonderer Weıise danach befragt werden, ob das Aufzeigen Von

besonders EXIr Beıispielen als notwendıg erachtet wırd und welche
1e1e damıt verbunden werden. Soll das eigene ethische e1 auf dem
Abwägen unterschiedlicher Aspekte und Argumente aufbauen,
braucht dıe Parteilichkeıit der Fallgeschichte eiıne didaktische Antwort,
die den 16 ber den Einzelfall hınaus öffnet, indem z B breıte rfah-
rungswe: aus der Prax1s recherchiert. ındem andere Stimmen Wort
kommen und unterschiedliche Argumente, Werte und Normen reflektiert
werden können, das ethische eı auf den Weg bringen.
Ethisches Lernen IM Spannungsfeld VoN Empathie unDistanzierung
Empathıe und Identifikatıon, wurde eullıc. können Erzählungen
eingeübt werden und als wichtige Kompetenzen eiıner anwendungsbezo-

ethiıschen Urteilsbildung traınıert werden. Die » Autorität fremden
Le1ds« wiırd el SIC  ar und stark gemacht. Immer schon, daran er1n-
1919 Rıceezurs Hınweise narratıven eıl, bringt dıie TIZ  ung Leıd
nıcht 1U ZUT schauung, sS1e ze1gt auch, W1e S1e dieses Le1ıd verstanden
w1issen ll Für Rıcceur verle1 S1e dem rzanler und denen, dıe dıe (Ge-
schichte hören, »Augen sehen und weinen«?/. Er we1ß: » [E s g1bt
vielleicht Verbrechen, dıe INan nıcht VETBESSCH darf, nfer, deren Leıden
weniger ach aCcC schreıt als danach, rzählt werden. inzıg der
ılle, nıcht VETSCSSCHH, ann bewirken, daß sıch diese Verbrechen Nıe
wiederholen.«4® uch mpathıe und Identifikatıiıon sınd jedoch darauf
angewlesen, eın didaktısches Gegenüber finden, den ethıischen
Lernprozess nıcht vorschnell einzuengen. Problematısch wırd dıe Parte1-
iıchkeıt der narratıven Form und der VON ıhr bewirkten Emotionen VOT

em dort, dıe Autoriıtät des menschlichen Leıdes alleın nıcht AUS$S-

reicht, einem eigenen ethischen er gelangen. So können
z 5B Erzählungen in deren Dıiskussion dıe Sterbehilfe auf Fra-
SCH und TODleme aufmerksam machen und einem sorgfältigen und
empathıschen Hınhören auf unterschıiedliche Perspektiven auffordern,
dıe Ja In Je e1igener Weıise auf menschlıche Leiderfahrungen rekurrieren
und e1 galnlz unterschiedlichen ethischen rte1ilen gelangen. HFr-
zählte Leıiderfa.  gen urien nıcht azu führen, ass ische Kriterien
und Prinzıpien ber den normatıven Anspruch menschlıchen el hın-
AUs eın ÖOr mehr finden Damıt steht das ethische Lernen und mıt

Ebd., 135
aul RICZur, eıt und Erzählung, and 111 Dıie erzählte Zeıt, München 1991,

305
Ebd., 306
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Erzählungen nıcht 1Ur VOT der Aufgabe eiıner sorgfältigen und verant-
wortliıchen Auswahl der Erfahrungen, dıe ber eıne rzählung einge-
bracht werden. Es braucht ebenso das dıdaktısche Bewusstseıin davon,
ass ZUT Identifikatıiıon dıe Dıstanzıerung gehö: Beıdes ist didaktısch In
aufeinander folgenden Schritten notwendig: das Eintauchen in dıe Welt
der Erzählung, das eıt und Raum enötigt und nıcht Uurc eıne VOI-

chnelle dıdaktısche Nutzbarmachung In ıhrer 1r gestört werden
darft,; und eın zweıter, auch krıtischer 1C der den FEıinzelfall ganz be-
WUuSsSst in einen übergreiıfenden Zusammenhang stellt und für dıe Dıskus-
S10N Ööffnet

» Dass 6S dıch gibt«? Bausteine eın ethisches Lernen an und muıt
Erzählungen In eıner Unterrichtseinheıit ZUT pränatalen Dıagnostik

Eınige der vorgestellten diıdaktıschen Überlegungen sollen 1im Folgenden
anhand eines Unterrichtsbeispiels konkretisiert werden. Es handelt sıch
eı um Bausteıine für eiıne Unterrichtseinheıit ZU ema pränatale
Dıiagnostik. Sıe wurde für das zweıte Schuljahr des Berufskollegs der
Fachschule für Sozlalpädagogık entwickelt. Ausgehend Von nhalten für
das Fach »Evangelısche Religion/Religionspädagogik« soll dıe Entwick-
lung eines begründeten tandpunkts In eiıner »ethischeln| Konfl:ı  S1tuUa-
t10n|. |«, die mıt der pränatalen Dıiagnostik gegeben ist, ermöglıcht WEeTl-

den In diesem Zusammenhang wırd auch das »biblisch-christliche Men-
schenbild« in seiner edeutung für dıe »Menschenwürde und Menschen-
rechte., auch im 16 auf Kınder und Jugendlıche mıt körperlichen,
geistigen und seelıschen Behinderungen« thematisıert und in dıe uCcC
ach dem eıgenen ethıschen Urteil mıt einbezogen.?©
Baustein Eın Romanauszug als Entdeckungszusammenhang der ethı1ı-
schen Fragen ZUrT pränatalen Dıagnostik
Die Lektüre eiInes Auszugs dus Sandra Roman » Lottaun

en mıt obbycar und Rollstuhl« steht Anfang der unter-
M  ıchen Ausemmandersetzung mıt den ethıschen Fragen ZUE pränatalen
Dıagnostik. Darın nımmt dıe Autorın ıhre Leserinnen und Leser mıt hın-
eın in ıhren Famıilıienalltag, der seı1ıt der iıhrer Tochter Lotta stark
VOoN deren Erkrankung, eıner »Malformatıon der Vena Galen1« und damıt
eiıner schweren Behıinderung, geprägt ist oth eröffnet einen C“
hıneın in iıhre AÄngste, Befürchtungen, Belastungen, in dıe Reaktıiıonen

Sandra oth ass dıch g1Dt, in ZEITmagazın 3/2012, http://www.zeıt.de/
2012/03/Kınd-Behinderung. Vgl hlerzu auch: Roth, otta Wundertüte. Unser en
mıt Bobbycar und Rollstuhl, Köln 2013

Ministerium für Kultus, Jugend Un Sport Baden- Württemberg, Lehrplan für das
Berufskolleg Fachschule für Sozlalpädagogık. Evangelısche Religionslehre/Relıi-
g10nspädagogık. Schuhahr und 2’ 2010, 1 $
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Von Freunden und Fremden auf das Mädchen SIC 1 aber auch
überzeugend »In al] dem TeC finden WIT old «S Immer wıeder 1Cc
dıe Autorın Fragen CIn die sıch auf dıe Folgen der pränatalen Dıiagnostik

iıhren Alltag beziehen Diese finden iıhren Ausgangspunkt 1alogen
WIC dem folgenden » {[m Bäckere1l Cafe Ben 11l a0 Lotta kriegt C1inN
ecKchen DiIie Bedienung » Dıie Kleıine schaut Ja komisch Hat dıe

as‘7« y DIie hat C1NC Sehbehinderung er wussten S1e das nıcht VOT-
her‘?« > VOr der INC1INECN S1e?« >Ja ber der große er 1st Sanz
normal oder? Dann konnten S1e Ja nıchts dafür << andra oth we1ß
er em chwebt dıe Schuldfrage« und kann sıch ein en ohne
ıhre kleine Tochter doch nıcht vorstellen.37

Miıt der Entscheidung für diesen Romanauszug verbinden sıch olgende
dıdaktıschen Überlegungen: Die Problematı der pränatalen Dıagnostik
wiırd 1er nıcht ber C11NC Sıtuation eingebracht, der 6S dıe Ent-
scheidung für oder dıagnostischen Test oder dıe rage
ach em Abbruch der Schwangerscha aufgrund Testergebnisses
geht Es wırd vielmehr aufgeze1gt welche Folgen dıe Praxıs der Na-
talen Dıiagnostik en Famıilıe mıt behinderten Tochter
hat So wırd der C für dıe gesellschaftlıche Dımensıon dieser dıa-
gnostischen Möglıchkeiten geöffne und stellt dıe Fragen ach Lebens-
wert und Lebensrec dıesen Kontext hıneıin Dıdaktısch hılfreich 1ST
zudem ass dıe Autorın selbst wıeder darauf hınweilst ass und
WIC ihre Geschichte Von ıhrer ganz persönlıchen Sıtuation auch Von
ıhren finanzıellen Möglıchkeıiten gepräagt 1st
Methodisch lässt sıch dıe Lektüre des Romanauszugs WIC olg gestalten
DIie Schülerinnen und Schüler erhalten das Textmaterı1al Da das ese-

sehr unterschiedlich 1St wiırd CIM Bereıich gekennzeıichnet der als
Pflichtlektüre gelesen werden soll chnelle Leserinnen und Leser en
dıe Möglıchkeıt größeren lext lesen (Beı der Umsetzung ha-
ben sSschlheBblıc alle das gesamte Textmaterı1al Ende gelesen SCI 6csS
oder außerhalb des NterrIChts DiIe Lektürezeıt wird bewusst g —
staltet ass CIn Eintauchen dıe Welt des Textes ermöglıc wırd SO
kann C1in atz außerhalb des Klassenzımmers aufgesucht werden
dem das Lesen leicht uch dıe Auseinandersetzung mı1t dem
ext findet auf der ene des CISCNCH rieDens sta Hıerzu eıgnet sıch
dıe Placemate Methode Auf Plakat wırd zunächst eingrup-
PCH VON jedem Gruppenmitglied ein Feld mMi1t den CISCNCH Empfindungen
und Reaktionen auf den ext beschriftet 1€eSs geschieht hne reden
In der Miıtte des Plakats wırd CIMn Feld freigehalten auf dem dann
SCINCINSAIMMCN Austausch dıe wichtigsten gesamme werden In

zweıten Schriutt werden NUunNn Klassenverband Fragen
elt dıe e1ım Lesen des Textes auftauchten Aus dem als eindrücklıch
beschriebenen Leseerlebnis heraus wırd der Schriutt hıneın die be-

31 Vgl oth Dass dıch g1bt (Anm 29)
Ebd
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i1sche Auseimmandersetzung vollzogen DIie Fragen werden
tı1ert ach medizınıschen recC  iıchen ethischen Fragen Ssortiert und

Ausgangspunkt Unterrichtsphase der dıe Informatıon
Vordergrund steht

Baustein » DIie CISCNC Grundsıcht auf das en einbringen« Aus-
einandersetzung mıiıt bıblıschen Erzählsto
erden Relıgionsunterricht angesichts der Möglıchkeıiten und der
Praxıs der pränatalen Praxıs Fragen ach Lebensrec und Menschen-
würde gestellt eröffnet 1€6Ss dıe Chance und auch dıe Notwendigkeıt
ach den Quellen fragen aus denen sıch dıe Antworten schöpfen dıe
dıe Jüdısch-christlıche Überlieferung hıerfür bereıt hält Für Martın Ho-
necker 1ST erster Linıe »dıe CISCHNC Grundsıcht auf das Leben«®> mıiıt
der dıe evangelısche das bıoethische achdenken bereichert und
dıiıesem e1in CIBCNCS Profil geben annn und Lothar uld chreıbt
bıoethischen Lernen »|Der elıg1onsunterricht ] wırd Von dem ausgehen
Was en des Menschen bıblıscher C hat Das NI
der Glaube dass (jott sıch empathısch mıt dem aussortierten selektier-
ten den and gedrückten en solıdarısıert «4 Der Beıtrag ıblı-
scher Geschichten für das bıo ethische Lernen bekommt 1er C1iNCNHN Ort
Wıe aber annn diese göttlıche Solıdarıtä: als Grundperspektive auf das
mMmenscnilıiıche en für dıe Schülerinnen und Schüler Unterricht
nachvollziehbar werden?
»Ist ott behindert?«>
ıne Antwort auf diese rage wırd Unterricht ber C1NC rzählung
gesucht der eC1inN bıblıscher Erzählstoff dıe Fragen behinderten
TrTau hıneın spricht Eındrücklich beschreıibt ancy 1eslanı WIC iıhre
Erfahrungen als Von behıinderte Tau zunächst keıne befriedi-
genden theologıschen Antworten finden Diese entdec SIC für sıch als
SIC SCINCINSAM miıt anderen behinderten Menschen C1INeC erıkope Aaus
dem ukKas-Evangelıum hest »Sehet an und Füße, ass ich 6S
selbst bin!«>, sagt dort der auferstandene Chrıistus und Z sıch den
üngern als auferstandener und zugleıich verwundeter, beschädıgter
Chrıistus leslan! kann Aaus der Begegnung mıiıt dıiıesem ext heraus
SCH » Der auferstandene Chrıistus der ı1stlıchen Überlieferung ist Cin

Martin Honecker Bıoethık aus der Sıcht evangelıscher Ethık Adrıian Hol-
deregger Denis Müller Hg.) Theologıe und bıomedizınısche Ethık rund-
lagen und Konzeptionen Freiburg Br 2002 105 hıer 105

Lothar uld Nıcht ott sondern dıe Natur! Okumenische Zeıitschrift für
den Religionsunterricht 35 (2003) 100

Vgl hlerzu NIla Müller-Friese Ebenbildliıchkeıit (jottes Ist ott behindert?
Annabelle Pithan Wolfhard Schweiker (Hg ), Evangelısche Bıldungsverantwor-

tung Inklusıon Kın Lesebuch Münster 2011 hler
36
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behıinderter Gott.«>/ Für S1e wırd diese Erkenntnis einer befreienden
Erfahrung: »Behindert und göttlıc ist offensıichtliıch eın 1der-
spruch!«>® Eieslands theologısche Reflex1ionen en bereıts einen stark
narratıven Charakter und lassen sıch leicht eiıner Erzählung für die
Schülerinnen und Schüler verdıichten. Zunächst einmal, dıe Erfahrung,
werden dıe Lernenden auf eınen olchen Text evtl auch mıt Unverständ-
N1IS und Abwehr reagleren. In Stan:  ern soll deshalb nachvollziehbar
und er1a.  ar werden, WIe dıe Begegnung mıt der bıblıschen Geschichte
eın * auf eın en mıt Behinderungen und Beeıinträchtigun-
SCH werfen kann Dıie Schülerinnen und Schüler erhalten hıerfür 7ZU-

nächst unterschıiedliche Aussagen, mıt denen 1eslan! sıch konfrontiert
sah »In (jottes ugen bıst du eIWwAa: Besonderes, arum hat dır das
oroße Leıd zugefügt«, » Deıine Behinderung ist dır gegeben, damıt sıch
eın Charakter fest1gt« oder » Vielleicht äng deıne Behinderung mıt
verborgenen Sünden zusammen.«>? ber eın Standbild, das in e1n-
ZgruppCch gebaut wiırd, können dıe Schülerinnen und Schüler Urc ıhre
Körperhaltungen und Urc iıhre räumlıche Dıstanz den ausgelegten
Sätzen ausprobieren und auf sıch wıirken lassen, WI1e sıch diese Sätze
ohl für jemanden »anfühlen«., der selbst ehnınde ist. In eiıner zweıten
Runde werden ebenfalls Stan  er gebaut, der bıblıschen
Szene, In der der auferstandene Christus den Jüngern kommt, seine
verwundeten anı und Füße ze1gt und spricht: » Was se1d ıhr erschro-
cken, und WAaTuUum ste1gen Bedenken In Herzen auf? meıne
an und Füße, ass ich CS se1.«+HV Wo ware In dieser S7zene eın »guter
Platz« für eınen Menschen mıiıt eiıner Behinderung”? Wo würde oder S1Ee
sıch wohlfühlen? E1ıgene Erfahrungen mıt dem bıblıschen Text werden
ber den Körperausdruck möglıch und bekommen Urc den Kontrast
miıt den VorausgCgahgCchNCH Aussagen eıne eiıgene Wırkung und Aussage,
dıe dann auch versprachlıcht und reflektiert werden kann

Dr. phıl Julia Horlacher ist Dozentin für Relıgionspädagogık und ErzıehungswI1S-
senschaft der Ev Fachschule für Sozlalpädagogık In Stuttgart-Botnang.

Nancy Eiesland, Dem behıinderten ott begegnen. Theologische und sozlale An-
stöße eıner Befreiungstheologıe der Behinderung, in Stephan Leimgruber Hg.)
Der ensch ebt nıcht VO rot alleın, Münster 2001 7—25, hıer 11

Müller-Friese, 102
Vgl Eiesland, behıinderter ott (S.0 Anm 39); 81.
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Argumentieren lernen Reliıgionspädagogik und
Medizıinethıik im Dıalog

Für alle eteılıgten, dıe sıch während eıner mediıizınıschen Behandlung
egegnen, werden Entscheidungsfindungen be1 ethisch-moralıschen Pro-
blemen zunehmend komplexer. Dıes ist ZU] eınen der sıch immer welıter
fortentwıckelnden apparatıven und medıkamentösen erapıe ZUZU-

schreıben, ZU anderen aber auch eıne olge der Pluralısıerung Von eth1-
schen Handlungsoptionen und -modellen.! Die Komplexıtä VonNn thısch-
moralıschen und sıttlıchen Entscheidungsprozessen verlangt danach,
frühzeıtıg deren nwendung erlernen und nıcht damıt warten, bıs
S1E akut in der eigenen Lebenssıtuation lösen SInd. em kommt CS
be1ı medizinethischen Entscheidungen nıcht selten VOTL, ass sıch eın
Patıent der Angehörıiger In eiıner Dılemma-Sıtuation efindet, dıe sehr
rasch emotıional geführ wird.® Der Relıgionsunterricht annn hıerfür eın
gee1gneter se1n, Schüler darın fördern, im Siınne eıner sıttlı-
chen Urteilsfindung sprach- und argumentatıonsfähig werden, zudem
bietet auch Raum, eiıne Faktenwissen orlentierte Dıskussion
einzuüben. Durchaus können emotionale Lernziele €e1 eiıne wiıchtige

spıelen, Ss1e ollten aber als solche wahrgenommen, anerkannt und
reflektiert werden.
In dıiıesem Beıtrag werden ZwWel klassısche Modelle aus Medizınethik und
Relıgionspädagogık in Dıalog gesetzt, dıe auf Basıs eiıner genannten
Alltagsmoral beziehungsweılse eiıner sittlich-religiösen Ethik
argumentıieren. Das erste odell wurde VO Münchener Medıiızınethiker
eorg Marckmann mitentwickelt. das zweıte odell geht auf den evan-
gelıschen Theologen Heınz Eduard Tödt zurück. orgeschlagen wırd
eine Kombiınatıon dUus beıden odellen, dıe als tragfähıge Strategie für
eine VON Argumentations- und Urteilsfähigkeıt fungleren ann
Im Folgenden werden el Modelle und ıhre Kombinatıon xempla-
risch usgeführt em sollen e1 Modelle In Kombinatıon auf eıne
konkrete alltäglıche medizıinısche Sıtuation den genannten informed
CONSeENT (Einwilligung des Patıenten ach eingehender ufklärung
angewandt werden.

Vgl Urban Wiesing Hg.) Ethik In der Medıiızın. Fın Studienbuch, Stuttgart*0172
Aus Gründen der besseren Lesbarkeıt wırd ZUT Bezeichnung gemischtgeschlecht-

lıcher Gruppen dıe männlıche Form verwendet; gemeınt sınd jedoch beıde Ge-
schlechter, hıer z.B Patiıentinnen und Patıenten.
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Der rekonstruktive oder kohärente Begründungsansatz ach eorg
Marckmann

Medizınethische Urteilsfindungen werden 1im Wesentliıchen VOoN 1er
Prinzıpien geleitet*:

ach dem »Prinzıp des ohltuns« (beneficience) mMuUssen alle era-
pıeentscheidungen getroffen werden, ass dadurch für den en
eın größtmöglıcher Nutzen entsteht. Dazu zählen neben einem medi-
zınıschen Vorteiıl auch Verbesserung der Lebensqualıtät und/oder eine
Verlängerung der Überlebenszeit.
Aufgrund des »Prinzip des Nıchtschadens« (nonmaleficience) darf
dem Patiıenten uUurc medizınısche Eingriffe eın Schaden zugefügt
werden. Unangenehme oder unerwünschte Nebenwirkungen, dıie be1
einer prinzıpıiell wırksamen Therapıe auftreten, mMussen dieses
Prinzıp abgewogen werden.
ıne erapıe darf 1Ur ach aus  ıcher eratung und Aufklärung
des Patıenten (informed consent) urchgefü werden. er ist der
geäußerte oder mutmaßllıche des Patıenten er schätzen als
eıne medizıinısche Indıkatiıon für eiıne erapıe oder dıe eiınung VoNn
medızınıschem Fachpersonal der Angehörıigen (respect for ulo-
nomy
ach dem »Prinzıp der Gerechtigkeit« (justice) wırd der icC ber
den indıvıduellen Patıenten hınaus auf gesellschaftlıche, gesundheıts-
ökonomische und krankenversicherungsrechtlıche Aspekte r_
tet Dieses Prinzıp beinhaltet eıspıe auch, ass be1 gleichen Er-
krankungen gleiche Therapieangebote unabhängı1g VON sozlıalen und
finanzıellen Faktoren gewä werden.

He ı1er Prinzıpien sınd unabhängıg voneınander verbindlıch, mMussen
aber 1mM Einzelfall indıvıduell geprüft und gegene1ınander abgewogen
werden., zumal jedes einzelne TINZIP unterschiedlichen Ergebnissen
ezüglıc eines ethıischen TODIeEMS ren kann e1 lıegen dıe Inter-
pretatıon und Spezifikation der einzelnen Prinzıpien beım Anwender
selbst Eın Vertrauensverhältnıis zwıschen Patıent und rzt kann NUur
dann entstehen, WEn ZWAal bestimmte moralısche Grundsätze erucK-
sıchtig werden, diese aber nıcht auf indıyıduellen Interessen des Arztes
beruhen * Ziel eines mediızınethischen Prozesses soll se1n, eiınen möÖg-
lıchst breıten Konsens finden

Tom Beauchamp James Childress, Princıiples of Bıomedical Ethıics, New
ork Oxford /9701

Georg Marckmann, Ethık In der Mediızın Ethıische Grundlagen medıizınıscher
Behandlungsentscheidungen Auftaktartıkel ZUT Serl1e. In Bayerıisches Arzteblatt
9/2013, 442—445, hıer 447
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Auf Basıs dıeser l1er medızınethischen Prinzıpien entwickelt arckK-
INann 6in fünfstufiges odell ZUT prinzıplenorıentlierten Falldiskussion
In ersten Schritt werden alle relevanten medizınıschen Fakten
Prognosefaktoren Verlaufseinträge psychosozlale ex1istenzıielle und
kulturelle aktoren zusammengestellt Daraus werden möglıcherweise
verschiedene Behandlungsstrategien erarbeıtet und ach unterschiedlı-
chen Behandlungszıelen bewertet urc dieses orgehen entsteht Cc1inN
umfassender mediızınıscher Überblick ber dıe ktuelle Sıtuation
Patıenten
Es olg eCin erster Bewertungsschrıtt be1 dem zunächst ausschließlich

dıe indıvıduelle Bewertung des Patıentenwohls geht ach arck-
INa ist Uurc diese Vorgehensweise sıchergestellt ass zunächst alle
äußeren Störgrößen ezug auf dıe Bewertung ausgeschlossen sınd Es
geht hıerbel DI1MAT dıe Bewertung erwartenden Behand-
lungserfolges bzw möglıche Schäden oder Nebenwirkungen dıe
nıcht abhängıg sınd Von subjektiven Erwartungshaltungen Dieser
Bewertungsschrıtt glıedert sıch ZWCCI Teılsc rst ZWOO1-
ten Teıilschrı wiırd ach der Autonomıie des Patıenten gefragt €e1
geht 6S nıcht 1Ur C1INeC ktuelle Standortbestimmung mıt dem Patıen-
en sondern auch das /Zusammentragen rüherer Außerungen und
Werthaltungen. Dıiıeser Schritt ist ann VOT em VON Relevanz, WC der
Patıent sıch aktuell nıcht oder nıcht mehr äußern kann
Der zweıte Bewertungsschriıtt berücksichtigt alle möglıchen Aspekte des
»Prinzıps der Gerechtigkeit« Diese können auf moralısch sıttlıche
Ansprüche Drıtter eingehen finanzıelle und apparatıve Ressourcen
berücksichtigen Marckmann stellt be1 diesem alysesc  t heraus
dass Interessen VON Drıtten jedem Fall den ersten Bewertungs-
schriutt ermuittelten Krıterien unterzuordnen sınd
Im vierten Schriutt werden dıe den vorausgehenden Bewertungsschrit-
ten erarbeıteten Krıterien zusammengefasst erortert und Gewich-
tung unterzogen el 1St N insbesondere be1ı dıvergierenden nsprü-
chen notwendig, C1iNe eindeutıge Priorisierung vorzunehmen Wiıchtig 1ST
ass eventuellen ehnung Therapıe Uurc den Patıenten
nachzukommen NI DiIie Entscheidung ber Nutzen und Schaden
erapıe 1eg 1C e1m Patıenten selbst
ıne Besonderheıit des Modells VON Marckmann 1eg der darauf fol-
genden erneuten krıtıschen Reflex1on der bereıts getroffenen NiIsche1-
dungen Eın olcher Prozess kann urc C1INC Balınt ruppe oder
eC1iNe Supervısıon entstehen

A.a.O 442
A.a.O 445



154 Sara Haen Evelyn rimmer

Die iısche Theorıe sıttlıcher Urteijlsfindung ach Heınz Eduard Tödt

öglıche Strategien Bewertungsfindung lässt Marckmann en
er bletet sıch die Bewertungsschrıtte und der in der elı-
gionspädagogık häufig angewendete Ansatz Von Heınz Kduard Tödt an./
Für den Religionsunterricht wırd dieses odell im Folgenden an!
der ıhm eigenen sechs Sachmomente knapp skizziert.®

Wahrnehmung, Annahme un Bestimmung eines Froblems als eines
sıttlichen
Eın konkretes Fallbeispiel (Kasuılstı wırd nıcht beschrieben, SOMN-

dern im 1INDI1IC auf dıe darın enthaltenen sıttlıchen Problemstellungen
analysıert. e1 orjıentiert sıch dıe Fragestellung nıcht alleın daran, Was

möglıch und machbar ist, sondern nımmt eıne der sıttlıchen eh-
MUNg entsprechende ganzheıtlıche Perspektive eın Dadurch wırd »das
Te1ılproblem in eınen weılteren Zusammenhang integriert und jetzt
erst voll In se1iner sıttlıchen edeutung erkannt . «?

Situationsanalyse
Da bestimmte sıttlıche rage- und Problemstellungen nıemals isolıert
auftreten, sondern in »komplexe Realzusammenhänge«!© fallen, be-
leuchtet dıe Sıtuationsanalyse den jeweılıgen Kontext und das J eigene
Bedingungsgefüge eiınes TODIeEemMS Hıerbe1i werden auch verschiıedene
Lösungsansätze in den 1c SCHOMUNCNH.

Beurteilung Von Verhaltensoptionen
Das mıiıttlerweıle sıtuatıv analysıerte Problem fordert konkreten an

heraus. Konzept zufolge werden NUun unterschiedliche Ver-
haltensalternatıven, dıe als Lösungen In Betracht kommen, VOT dem
Hıntergrund ıhrer Voraussetzungen und hinsıchtliıch iıhrer Konsequenzen
überprüft und erörtert.

Prüfung Von Normen, Gütern unPerspektiven
uch WLn Normen ach Tödt nıcht als oberste sıttlıche Kriterien aufge-
fasst werden ollten, en S1e dennoch 1m sıttlıchen e1 eiıne 11U111-

gänglıche Funktion, insofern sS1e die Regeln formulıeren, denen sıch
das Alltagsleben VONn Gruppen und Gesellschaften orlentiert. Somiıt soll
1U  > dıe ıliısche rage ach dem sıttlıchen eltungsanspruch der sıch
immer schon implızıt mıtspielenden Normen gestellt werden. Nische1l-

Vgl Monika Fuchs, Bıoethische Urteilsbildung im Religionsunterricht. heo-
retische Reflex1ion Empirische Rekonstruktion, Göttingen 2010,

Vgl Heinz Tödt, Versuch eiıner ethıschen Theorıie sıttlıcher Urteilsfindung, in
Ders., Perspektiven theologıscher Ethık, München 1988, 21A8

A.a.OQ.,
A.a.O., 31
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dend ist hierbel, welches Normsystem zugrunde gelegt wiırd und somıiıt
ausschlaggebend für dıe Wahl eiıner estimmten Verhaltensalternative
werden annn Es besteht jJedoch dıe Möglıchkeıt, nıcht NUTr B“
gebenen Normen auszuwählen, sondern gegebenenfalls 1Im i CeCUu«C
Normen gewinnen.

Prüfung der sıttlich-kommunikativen Verbindlichkeit Von Verhaltens-
optionen
en der Reflex1ion der VOTANSCBANSCHNCH Schritte geht Un darum,
dıe indıvıduelle Entscheidungsebene in elatıon der Entscheidungs-
ebene gesellschaftlıcher Gruppen setizen, dıe VON einem Urteilsent-
sche1d betroffen sınd. Denn Urteile sınd 11UT dann 1Im vollen ortsınne
sıttlıch, S1E dıe Aussage provozleren: jeder ensch sollte in die-
SCT Sıtuation und gleichen lebensgeschichtlichen Voraussetzungen
sıch verhalten, WIE 6S der ıIn Aussıcht NOMMCNCNH Urteilsbesche1id
gebietet.«!' Die S1  ichke1 eines Urteils ist somıt nıcht dem el1leDen
eines Indiıyiduums anheimgestellt, sondern mıt dem Ziel eiınes gemein-

sıttlıchen Urteils auf einen Interaktions- und Kommunikatıons-
DIOZCSS angewlesen.

Der Urteilsentscheid
Der sıttlıche Urteilsentsche1id wırd Von Tödt als »konstruktiver Verhal-
tensentwurf« bezeıchnet, der dıe vorangehenden Sachmomente in kreatı-
VeTr ynthese verbıindet. iıne urteılende kognitıve Eıinsıcht und eın wıl-
lentlıcher verhaltensbestimmender Entschluss kommen ZUSaMMUNCN, WE
sıch der Urtei1lende eın Tun oder Lassen eigen macht, »das seiner
Identität und Integrität gerecht wird, für das also einzustehen bereıt
ist. «12
Selbst dus dieser stark verkürzten Darstellung VOoN Theorie sıttlı-
cher Urteilsfindung wırd erS1ICc  1C. ass sıch hıerbeli eın äußerst
komplexes erTahren handelt Für dıe relıg10nsunterrichtliıche Umset-
ZUNg bedarf 65 er eiıner Vereinfachung, die 1mM inne des Elementarı-
sıerungsgedankens ZWAaTl eıne dıdaktısche Reduktion vollzıeht, aber den-
och eıne ANSCMCSSCHC Reflex1ionsebene beıibehält. Eın Dreıischriutt aus

Analyse Bewertung Synthese/Handlungsempfehlung‘} kann diıesen
Anforderungen entsprechen, WEeNn dıe Tödtschen Sachmomente VoNn

Problemfeststellung und Sıtuationsanalyse der Analyse SOWIEe die Beur-
teılung Von Verhaltensoptionen, die ormenprüfung und dıe ru  ng der
sıttlıch-kommunikativen Verbindlichkeıit der Bewertung zugeordnet

A.a.OQ.,
A0 41
In Anlehnung und Weıterführung des VON Lachmann vorgeschlagenen Dre1i-

schriutts »Sehen Urte1ilen Handeln«, vgl Rainer Lachmann, Ethische Urteilsbil-
dung: Elemente, Krıterien, Perspektiven, In Ethische Schlüsselprobleme. Lebens-
weltliıch systematısch dıdaktısch, Göttingen 2006, 13—22, hıer RE
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werden. Dem Sachmoment des Urteilsentsche1ids entspricht sodann dıe
ynthese 1mM Sınne einer reflektierten Empfehlung oder prinzıplellen Be-
reitschaft Handeln

Synthese der Theoriemodelle

DiIe Kombinatıon beıder Modelle ze1gt, ass 6S Parallelen in der ruktu-
rierung Von ethıischen Urte1jlen anhand der Modelle Aaus Mediızınethik und
Relıgionspädagogik g1bt Es könnte zunächst eıne Kasulstiık ach der
Analyse VON Marckmann vorgestellt werden und Uurc Beurte1-
lung Von Verhaltensoptionen SOWIe der rüfung Vvon Normen, (Gjütern
und Perspektiven mıt anschlıeßendem Urteilsentsche1l: fortgesetzt WCCI-
den Am Ende steht dıe ıtiısche Reflexıon, be1 der das el TnNeu
überprüft und ggf. modıiıfizıert wIrd.

Georg Marckmann Heinz E duard ödt
» Vier medizinethische »Ethische Theorie S$1  er
Prinzipien« Urteilsfindung«

Analyse Medizinische ufarbeitung Wahrnehmung, Annahme
a) Analyse patıenten- und Bestimmung des Problems
indıvıdueller Befunde als eines sıttlıchen

Behandlungsoptionen,
Rısıken, rognose Sıtuationsanalyse
(nonmaleficence) Bestimmung komplexer

Realzusammenhänge

Bewertung Bewertung Beurteilung Von Verhaltens-
Ethische Verpflichtung optionen
gegenüber dem Patıenten Vergleıich bestimmter and-
a) Wohl des Patıenten lungsmöglıchkeıten
(beneficence)

Respektieren VOoNn Autonomie Prüfung VO|  —_ Normen, Gütern
(respect for autonomy) und Perspektiven

Bewertung II Prüfung der sıttlıch-kommur-
Ethische Verpflichtungen nıkatıven Verbindlichkeit VOI

gegenüber Drıtten Verhaltensoptionen
a) Angehörıige

andere Patıenten
C) Gesellscha und Gesell-
schaftsökonomıie

Synthese / Synthese Urteilsentscheid
Handlungs- Konvergenz oder Dıvergenz der
empfehlung Verpflichtungen? Begründete

Abwägung?
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Reflexion Reflexion
a) Was ist der stärkste Eınwand

dıe ausgewählte Optıon?
Wıe hätte der Konflıkt mÖög-

lıcherweise vermıieden werden
können? Möglıcherweise Modı-
fikatıon des Ergebnisses

Argumentieren lernen eıspie des nformed CONSENT

Dıiıe Nun olgende relıg1onspädagogıische Konkretion wendet dıe ombı-
natıon beıder Modelle auf eın Onkretes alltäglıches medızıinısches
Problem Als Kasuistik soll der mediızınısche Umgang mıt dem IN-
formed CONSeNtT erörtert werden. Dıeser allgemeın verbindlıche Ansatz
SEeTIZ VOTIAaUS, ass der Arzt CS VEIIMNAS, dem Patıenten dıe notwendıgen
jele, möglıche Rısıken, den Nutzen und Behandlungsalternatıven
erklären, ass dieser S1E ausreichend versteht, für sıch eıne reflek-
tıerte Entscheidung ber dıe mediızınısche alnahme reffen kÖön-
nen.!* Es ist leicht nachzuvollziıehen, ass dieser Anspruch nıcht immer
ausreichend realısıiert werden kann, VOT em dann, WC sıch Pa-
1enten In der Psychiatrıe, Neurologıe, Gerlatrıe und der Kınderheilkunde
bzw In Noftfallsıtuationen oder während eiıner intensiıvmediızinıschen
Behandlung handelt !> Am konkreten eıspie. eines Aufklärungsge-
sprächs VOT eıner Herzklappenoperatıon lassen sıch Verknüpfungen auf-
zeıgen, dıe für ethısches Argumentieren 1mM elıgı1onsunterricht relevant
SInd. m

Kasuistik: Operationsaufklärung hei schwerem Herzklappenfehler
ıne 55-Jährige Tau leidet einer Mitralinsuffizienz‘! , dıe azu führt,
ass sS1E immer wıieder muıt schwerer Atemnot In der Klınık behandelt

Jochen Vollmann, Das Informed-Consent-Konzept als Polıtikum In der Mediızın.
Patıentenaufklärung und Eınwiılliıgung AdUus hıstorıscher und medizinethischer Per-
spektive, in Ders., Patiıentenselbstbestimmung und Selbstbestimmungsfähigkeıt.
Beıträge ZUuTr Klınischen Ethık, Stuttgart 2008, 23—43, hıer

Vgl Jochen Vollmann, Eınleitung, ın DEers., Patıentenselbstbestimmung und
Selbstbestimmungsfähigkeit. Beıiträge ZUrTr Klınıschen Ethık, Stuttgart 2008, HS
hıer

Als Hılfe für dıe Lehrkraft bıeten sıch zudem uch Unterrichtshilfen AdUus dem
Deutschunterricht d} vgl hlerzu Frank Kubitza, Kompetent ın Argumentieren und
kErörtern, Braunschweig

Diıe Miıtralklappe ist dıe Herzklappe zwıschen der Iınken Herzkammer und dem
Iınken Vorhof. Während der Austreibungsphase (Systole) verhıindert s1e durch ihren
Schluss den Rückstrom des Blutes AUSs dem Herzen über den Iınken Vorhof ın dıe
unge. Eıne Insuffizienz bezeichnet das unvollständige Schlıeßen der Klappe wäh-
rend der Systole Ursachen eiıner schweren Miıtralınsuffizienz sınd Herzinfarkte der
Herzklappenentzündungen (Endokardıtıs). Während der Systole wırd In der Iınken
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werden INUSsS Bıslang hat S1IC keıine ırreversıblen Spätfolgen erlıtten Der
Klappenfehler könnte Urc C1INeC Öperatıon Eınsatz Herz-
ungen Maschine erfolgreich und auerha therapıert werden Alterna-
i1ve Behandlungsmethoden würden ledigliıch kurzfristigen Bes-
9 aber nıcht dauerhaften Heılung hren Hınsıchtlich

Operatıon besteht be1 der Patıentin, den Angehörıigen und den be-
handelnden Arzten Eınigkeıt, ass dieser Eıingriff iınnvoll 1ST und urcn-
geführ werden soll Die Patientin hat allerdings den unsch ber den
Eıngriff und dessen Rısıken möglıchst 155C1H während dıe
Angehörıigen auf C1INC umfassende Aufklärung bestehen.
DiIie rzte eiImnden sıch Un Dılemmasıtuation, indem eiınerseılts
das Selbstbestimmungsrecht (Autonomie der Patıientin berücksıchti-
gCnh IST andererseıts der rzt dıe Verpflichtung umfassenden
Aufklärung hat die möglıcher Komplıikationen späater rechtliche
Konsequenzen en könnte em sSınd häufig WIEC das odell Von
Marckmann ze1ıgt weıterführende Ansprüche Drıtter vorhanden deren
Bewertung diıeser Sıtuation dann VOT em C1iINC spielt WEn
ach Aufklärung gemä des Wıllens der 55-Jährıgen Patıentin
Komplıkatiıonen gekommen SCIMN könnte (Haftungsrecht)
Anwendung der Kasuistik aufdie Theoriemodelle nach Marckmann un
TOödt
Am ang der Unterrichtssequenz ZUT sıttlıchen Urteilsfindung steht
also CiIinN zunächst ergebnisoffenes Fallbeispiel Erörtert werden soll
WIEWEITL der Arzt dıe 5-Jährige Patıentin ber iıhre Operatıon aufklären
INUSS Da SIC grundsätzlıch dıe Selbstbestimmungsfähigkeıt bZw Eın-
willıgungsfähigkeit besıtzt 1St Un fragen welcher rad der NIOT-
miertheıt möglıch nÖöl1g oder una  ıngbar 1ST dıe Operatıon
durc  en können 18

Erster Schritt Analyse
ach dem Konzept Von Marckmann erfolgt Zzuerst dıe ZCNAUC Analyse
des medizıinıschen Befundes DIie Schüler ollten zunächst 1s5sen ass
CIM solche Sıtuation spezıfische Ansprüche dıie der Patıentin

Herzkammer CIM deutlıch höherer ruck aufgebaut als der der der Lungenstrom-
bahn herrscht Wenn be1 Miıtralınsuffizienz ZU starken Rückstrom VO  —_ Jut

dıe Lungenstrombahn kommt führt dıes ausgeprägter Atemnot und W asser
der unge (sog Lungenödem) Dadurch kommt auch vermınderten Aus-
treibung den Körperkreıislauf sodass dıe Miıtralınsuffizienz auch Mınder-
durchblutung der anderen Urgane führen kann Durch diıese Veränderungen der Dy-
namık des Blutflusses (sog Hämodynamık) kommt beı längerfristig bestehender
Miıtralınsuffizienz ırreversıblen Schäden der betroffenen Urgane FEıne Operatıon
(Rekonstruktion oder Klappenersatz) 1ST be1 Patıenten dıe sıch für 1NCc Operatıon
qualıifiziıeren dıe Therapıe der ahl

Für dıe konkrete Umsetzung Unterricht würde sıch hıer dıe Methode der
»ExXxpertengruppe« anbıeten da alle Beteıilıgten desselben Ziels (Heılung der
Patıentin nach Operatıon) unterschiedliche Interessen
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und des Arztes stellt So annn dıe Patıentin VOoN iıhrem Arzt erwarten,
ass er eıne Sprache findet, die Verständnıis der Krankheıitssıtuation
t, ass dıe Sensı1ibilıtät iıhrer Erkrankungssıtuation und dıe daraus
resultierenden psychosozı1alen Herausforderungen erkennt und S1E mıt
ıhren spezıfischen Bedürfnissen als verletzbaren Menschen wahrnımmt.
Darüber hiınaus INUSS der Arzt dıe Patıentin den dıagnostischen und
therapeutischen Entscheidungen teiılhaben lassen und ıhr eıne realıstische
Eınschätzung VO  —; Nutzen und Rısıken des Eıngriffs vermuiıtteln. Dies
INUSS jeder Tageszeıt und In jeder körperlichen und seelıschen erIias-
SUNS des Arztes professionell möglıch se1n.
Umgekehrt INUSS der rzt VO  —; der Patıentin erwarten, dass S1e ausrel-
en Geduld und Dıszıplın aufbringt, sıch auf omplexe Zusammen-
änge und langwıer1ge Prozeduren einzulassen. el INUSS der rzt da-
Von ausgehen können, ass S1E intellektuell In der Lage ist, das Erklärte
auffassen können. em ist zentral, ass dıe Patıentin In der Lage
ist, Verantwortung für dıe Unterzeichnung rechtsgültiger Dokumente
übernehmen. 19

Zweiter Schritt Bewertung
ach 1ödt stellt sıch als wesentlıcher chrı der eigentlıchen Urteilsfin-
dung NUunNn dıe rage ach Verhaltensoptionen und somıt unausweichlıch
ach möglıchen Urteilskriterien und ethischen Orıentierungsmaßstä-
ben.290 Allgemeıine 1sche Grundorientierungen finden ıhre onkretion
in der wendung der Jeweılıgen Krıterien auf dıe Kasuılstık. O1g
INan beispielsweise der konsequenzılalıstischen Argumentatıon in der
utiılıtarıstiıschen Ausprägung, dıe als ethıscher Ansatz ausschlıeßlich die
Folgen VON Handlungen abwägt, gılt eıne Norm annn als akzeptabel,
WENN ıhr efolgen größtmöglıches Wohl für dıe größtmöglıche Anzahl
Betroffener bedeutet,*' W as 1im Onkreien Fall möglıcherweise nıcht ziel-
hren ware

Thela Wernstedt, Selbstbestimmung und Verantwortungsübertragung In Aufklä-
rungsgesprächen ber Operationen und Narkosen, in Peter Bartmann Ingolf Hüb-
ner Hg.) Patıenten Selbstbestimmung. Paradıgmenwechsel und Herausforderung 1Im
Gesundheıitswesen, Neukırchen-Vluyn 2002, 150f.

Aus Sıcht des Arztes sollte analysıert werden, WwI1e dıe Verantwortungsübertra-
gung 1im Aufklärungsgespräch konkret aussıeht ıne a) offene Verantwortungsüber-
gabe besteht, WEeNnNn dıe Patıentin SCH würde »Ich überlasse alle Entscheidungen
Ihnen, da ich ale bın«. ıne verdeckte Verantwortungsübertragung besteht, WECeNnNn
dıe Patıentin fragt » Was würden Sıe dann meıner Stelle machen?«. Eıne g-
nannte C) verdeckte Hilflosigkeit hegt dann VOT, WenNnn dıe Patıentin sıch War dıe
Ausführungen des Arztes anhört, dann aber ıne völlıg nebensächlıche rage stellt
und unterschreı1bt. Und schlıeßlıch besteht ıne offene Hilflosigkeit, WenNnn dıe Pa-
1entin anfängt weınen, der rzt S1E beruhigt und dıe UÜbernahme der Verantwor-
tung offen ım Raum stehen bleıbt. DIie Konsequenzen würden ın dıesem Fall dus-
schlıeßlich VO Trzt übernommen. Vgl hlıerzu a.a.O.,

Annemarie Pieper, Eınführung ın dıe Ethık, Aulfl., Tübingen/Basel 2003,
191{.
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Von den Schülern ist 1U  r erörtern, inwıefern die Selbstbestimmung
und Autonomie der Patıentin In der konkreten Sıtuation 1im Aufklärungs-
gespräc Eiınschränkungen rfahren darf. urc den unsch, 1UT sechr
egre: ber dıe Operatıon aufgeklärt werden, überträgt dıe Patıientin
dem rzt neben der medizinıschen erantwo  g auch dıe für sıch
selbst. Diese stiıllschweıigende Übereinkunft ist eın verdeckter Bestand-
teıl der Arzt-Patient-Beziehung: » Der rzt schützt seınen Patıenten da-
be1l ach außen und ach innen VOT der Eıinsicht, eınen Teıl se1liner umfas-
senden Mündıgkeıt und Vernünftigkeıit verliıeren, also ach den herr-
schenden Maßstäben eın voll funktionstüchtiger ensch SeIN. Was
immer wıeder als äarztlıcher Paternalısmus als wohlmeıinender ber-
orl des Arztes In dıe Entscheidung seiner Patıenten beschrieben wırd,
hat eiıne komplexere und ynamık, dıe stark Von der Sıtuation
des Patıenten 1m Aufklärungsgespräch bestimmt wird.«22 Bewusst oder
unbewusst INUSS der rzt eiıne oppelte Verantwortung für dıe Patıentin

ıIn medızınıscher und persönlıcher Hınsıcht übernehmen.

Driıtter Schritt ynthese Im Sinne eine reflektierten Handlungsemp-
fehlung
Im Bereıich schulıscher und relıg10nsunterrichtlicher Bıldung wırd der
Prozess ethischer Urteilsbildung weni1ger auf praktısche Umsetzung und
konkretes Handeln als vielmehr auf dıe sıttlıche Argumentatıions- und
Urteilsfähigkeit der Schülerinnen und Schüler SOWIe auf deren egrün-
deten und reflektierten Urteilsentschlus mıt prinzıpleller Bereıitschaft
ZU Handeln aus se1n. Um dıe Entwicklung e1igenständıg begründeter
Urteile fördern und deren Konsequenzen für persönlıches und gesell-
schaftlıches Handeln bewusst machen, sınd Unterrichtsformen
wählen, »dıe eiıne unmıttelbare Auseinandersetzung mıt In der Gesell-
schaft agıerenden Personen in dırekter Kommunikatıon eröffnen«23 So
könnte 1m Unterricht das espräc. mıt betroffenen Angehörigen oder
Arzten gesucht werden. uch das Verfassen eines eigenen Posıtions-
papıers Samıt Handlungsempfehlung und aus  iıcher Begründung
WI1Ie dıe Durchführung eiıner kontrovers geführten Debatte ZU) ema
nformed CONSENT ame eıner Handlungssıtuation nahe, WI1e 1€eSs auf
der unterrichtliıchen ene realısıert werden kann em können Rol-
lenspiele in Form VOoNn fiktiven Gesprächen zwıschen Tzt Patıent
Angehörıgen geführt werden.

Vierter Schritt eilexion
ach Marckmann olg eine abschließende 1lısche Reflexion ber das
gefällte Ergebnis der er Dıie entscheiıdenden Fragen ıIn diıesem

Wernstedt, a.a.Q., 156
Vgl dazu auch Eckhart Margegraf, Sıttlıche Urteilsfindung konkretisiert der

Frage der Organspende, ın ottfrie, dam Friedrich Schweitzer (He), Ethisch
Erzıehen In der Schule, Göttingen 1996, 281—297, hıer 295
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Schritt lauten: » Worin besteht der stärkste Eınwand dıe favorı1-
sierte Handlungsoption?« und » Hätte der Konflıkt möglıcherweıse VOI-
mılıeden werden können?« Die krıtische Selbstreflex1on sollte auch im
Unterricht eın eigener Analyseschrıitt se1InN. Er kann azu ren, ass Er-
gebniısse nochmals modifizıert werden. Für dıe Kasulstik könnte diıes
aussehen, ass be1 einem fiktiven espräc zwıischen Trzt Patıentin
Angehörıige eiıne Reflex1ion ber dıe eigene oder em: Posıtion gefü
wiıird. Eın olches Rollenspie könnte auch eiıne Supervisionssituation
beinhalten €e1 kann überlegt werden, welche Konsequenzen AdUus dem
vorlıegenden Fall eiınen vergleichbaren oder zukünftigen Fall SCZO-
SCH werden könnten.

Zusammenfassung und UusSDIl1c

Der Vorteıil des Modells VO  — Marck1hann 1eg In der indıvıduellen Be-
rüc.  iıchtigung verschiıedener Interessenkonflıkte, z.B zwıschen Pa-
1entin und Angehörıgen oder Patiıentenwillen und rec  iıcher Verbıind-
iıchkeıt em ist eıne umfassende Darlegung er mediızınısch rele-
vanten Fakten vVon immenser Bedeutung Hıerdurch bekommen dıe
Schüler (medizıinısche) Fakten vorgegeben, dıe ihnen be1 eiıner Urteils-
iindung hılfreiche Sachargumente lefern können. em stellt der finale
Reflexionsschritt eıne entscheidende rweıterung des Tödt’schen Mo-

dar ıtısch prüfen ist, ob dıe beı Marckmann ZUT nwendung
kommende genannte Alltagsmoral eiıne ausreichende Bemessungs-
grundlage für ethıisch-moralische Entscheidungen bietet. Hıer erweIlisen
sıch dıe sıttlichen Beurteilungskriterien ach Tödt 1m Relıgionsunterricht
möglıcherweise als tragfähiger.
Das odell VO  s Tödt hat sıch bereıts für Prozesse im Relıgionsunterricht
EWa und ist für dıe Förderung eiıner sıttlıch-ethischen Sprach- und
Argumentationsfähigkeit der Schüler VON großer Relevanz. €e1 16g
dıe Stärke dieses Ansatzes im dırekten Vergleıch Marckmanns Mo-
dell in der Tödt’schen Sachargumentatıion, in deren Verlauf dezıdıiert
ach verschıedenen und gegebenenfalls miıteinander konflıgıerenden
ethischen Urteilskriterien und Orıentierungsmaßstäben gefragt wırd.
Dıese Schwerpunktsetzung ermöglıcht CS, unterschiedliche ethische An-
Satze und Argumentationslinien beleuchten und das Bewusstseıin der
Schüler für ethische Entscheidungen chärfen Der Relıgionsunter-
richt biletet Orıentierungswissen und lässt doch zugleıc »offen, inwIle-
weıt dıe Schüler und Schülerinnen das chrıistlich ndıerte und motivıerte
ethısche eıl, das sS1e im Relıgionsunterricht kennengelernt und krıtisch
dıskutiert aben. für sıch selbst als handlungs- und lebensrelevant über-
nehmen können «4

Lachmann, Qa
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In der 1er vorgeschlagenen Kombinatıon mıt dem medizınethischen
odell ach Marckmann kann Theorie olglıc sehr Von eiıner
medızınıschen Sachanalyse und einem bewussten Reflexionsschritt PTO-
fıtıeren. urc diıese wechselseıtigen Ergänzungen entsteht eiıne Syn-
these der beıden Modelle, die in ıhrem Ergebnıiıs gerade für dıe sıttlıche
Urteilsfindung 1im Bereich medizınethischer Handlungsfelder einen viel-
versprechenden Ansatz bietet.2>

Sara Haen ist wıissenschaftlıche Miıtarbeıiterıin aln Lehrstuhl für Relıgionspädagogik
der Evangelısch-Theologischen Fakultät Tübıingen.

Dr Evelyn rimmer ist wıssenschaftlıche Miıtarbeıterin Lehrstuhl für Relıgions-
pädagogık der Evangelısch-Theologischen Fakultät Tübıingen.

Fın besonderer ank gılt Sebastıan Haen, rzt al der Medizınischen Uniıver-
sıtätsklınık in Tübıingen, Abteıulung I1 für Onkologıe, Hämatologıe, Immunologıe,
Rheumatologıe und Pulmologıe, der beratend den Beıtrag begleıtet hat
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FYTUNO Schmid

Lernen Dılemmata

Vom > Vorbildlernen« ZU » Lernen an Dılemmata«

Es g1bt viele Formen moralıschen Lernens.! FEınen en Rang hat se1ıt
jeher dıe Orıientierung an Vorbildern » Worte elehren, Beıispiele reißen
mit! «2 lautet eıne alte Weısheıt, dıe zunächst auf Erziehung, aber urch-
AdUus auch auf Unterricht zielt Bıs ın dıe Gegenwart bleıibt ach » Jahren
der Infragestellung« 970 die Faszınation des Vorbildlernens
gebrochen.*“ Es g1bt aber auch Konzepte, dıe dıe Stelle eines Lernens
urc Nachahmung eın Lernen Adus Konfliıkten setitzen In der Relıgions-
pädagogık thematisıerte INan dıe Konflikte, dıe in moralıschen NIsche1-
dungen egegnen, erstmals In den Jahren ach 1970, als dıe Dıdaktık des
Relıgionsunterrichts gesellschaftlıche Fragestellungen einzubeziehen
egann. Unter dem Einfluss einzelner Relıgionspädagogen auf CVAan-

gelıscher Seıte etwa arl rnst Nıpkow, 1Im katholıschen Raum
Exeler SCWaNn eın Konzept der moralıschen Erzıiehung Raum, das dem
edanken der Autonomie verpflichtet WAar.
Irene und Dietmar 1€e€ unterscheıden schon 978 zwıschen » Vorbild-«
und »Modell-Lernen«*:; S1E fordern, moralısches Lernen mMusse darüber
reflektieren, das in der jeweılıgen Sıtuation Angemessene Ihre
Unterscheidung chärft das Bewusstseıin dafür, ass INan oft zwıschen
Werten wählen USsSs und SC  1eB”)I1C 1Ur eın Abwägen VoNn Gründen, dıe

] Friedrich Schweitzer 7A3 untersche1idet »fünf Grundformen«, raäumt jedoch e1n,
dass INan auch »eıne Reihe weiıterer Modelle« benennen könne (Grundformen eth1-
schen Lehrens und Lernens in der Schule, in Gottfried dam Friedrich Schweitzer
Hg.] Ethısch erzıiehen in der Schule, Göttingen 1996, 62-—80, hıer

» Verba docent, exempla trahunt.« Wer diese lateinısche Formel gepräagt hat, ist
unbekannt, doch findet sıch be1l dem römiıischen Phılosophen Seneca (ca. n.Chr.
65) eın analoger Gedanke: »Longum ter est PCI praecepta, breve al efficax DCI
exempla« |Lang ist der Weg durch Belehrungen, kurz und wırksam durch Beıispiele|
(Ep ad Lucıliıum 6,5)

Vgl Günter Biemer Albert Biesinger Hg.) Christ werden braucht Vorbilder.
Beıträge ZUuUr Neubegründung der Leıitbildthematik in der relıg1ösen Erziehung und
Bıldung, Maınz 1983, Dıie Bandbhbreıiıte VO römischen (JÖöttern bıs
Heılıgen des Alltags« beschreıbt neuerdings der VON Martin Rothgangel und Hans
Schwarz hg Sammelband Götter, Heroen, Heılıge, Frankfurt 201 l7 der damıt uch
dıe Renaılissance des Vorbild-Lernens dokumentiert.

Irene und Dietmar Mieth, Vorbild oder Modell?, In (yünter Stachel Dietmar
Mieth, Ethıisch handeln lernen, Zürich 1978, 06—1] hıer 108
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für oder dieses oder Jenes Handeln sprechen, ZUT richtigen Tfn
scheidung führt Dıe plurale Gesellscha mıt ihren Wertekonflikten
macht eın olches Abwägen zunehmend unverzıchtbar. Man kann In die-
SCIN Ansatz den ersten Schriutt hın einem »Lernen Dılemmata«
hen, auch WenNnn Dılemmadiskussionen 1im Relıgionsunterricht als expli-
zıte Methode erst Miıtte der 1990er-Jahre In Mode kamen >

Moralısche Dılemmata: Entscheıiden In Zerreißproben
Wenn WIT als »Reflexionstheorie der Moral«®© verstehen, können
WITr ethisches Lernen als Reflex1ion auf dıee dessen, Was tun
ist, VO  e moralischem Lernen abgrenzen./ Das gılt besonders dort, WIT
mıt uUuNnseTrTeT Entscheidung in eıne Zerreinprobe geraten, uns also VON
unseTrTer Vernunft eın eindeutiger Weg aufgezeıgt wiırd, den WITr g -
hen en ıne solche Zerreißprobe HNECNNEN WITr mıt einem griechıischen
Wort »dı-lemma«, »Zwe1l1-Griff« Eın Dılemma ist aut Brockhaus »dıe
Schwierigkeit der Wahl zwıschen Zwel Dıngen, WeNnNn für el gleich-
wertige TUN! sprechen«®. Es g1bt Zerreißproben auf unterschiedlichen
Ebenen UNSCICS andelns Wır unterscheıden logische, praktısche, 1N-
strumentelle und moralısche Dilemmata.? on das antıke Drama kennt
Dılemmata, etwa dıe ragödıe des Sophokles, in der ntıgone ıhren 1m
amp gefallenen er gemä göttlıchem und famılı1ärem OS

war bringt Johannes Hoffmann, Moralpädagogik, and Moraltheologische
und moralpädagogische Grundlegung, Düsseldorf 1979, ıne ausführlıche Darstel-
lung Kohlbergs 94-102), dıe jedoch aum Wıderhall fand Auf dıe Pıaget-Kohl-
berg-Tradıtion Bezug nahmen dann später Gottfried dam Friedrich Schweitzer
Hg.) Ethisch erzıiehen (S.0 Anm IX bes dıe Beıträge der beıden Hg und der uto:-
Icn Nipkow und Oser. Eın Jahr schon erschıen Volker Eid Antonellus EIsäs-
ser Gerfried Hunold Hg.) Moralısche Kompetenz, (C’hancen der Moralpädago-
g1ık In eiıner pluralen Lebenswelt, Maınz 1995; dıe Beıträge VON Anton Bucher und
Alfons Maurer gehen hıer auf O0!  erg eın 2001 schrıeben Lothar uld und
Bruno Schmid den and »Lernen dus Wıdersprüchen. Dılemmageschichten 1im elı-
gionsunterricht«, Donauwörth, der erstmals für den Relıgionsunterricht eın Konzept
des Lernens Dılemmata vorlegte.

So Walter Lesch 1Im Anschluss dıe Begriffsprägung VOoNn Nıklas Luhmann. Zur
Begründung Lesch, Ethık und Moral (Gut und ÖOse Rıchtig und Falsch, In ean-
Pierre Wils Dietmar Mieth, Grundbegriffe der christlıchen Ethık, Paderborn 1992,
64—-83, hıer

Im JRP (2008) Sehnsucht ach Orientierung. Vorbilder 1Im Religionsunter-richt, Neukırchen-Vluyn 2008, thematisıert Folkert Rickers »>Kritisch gebrochene
Vorbilder:« In der relıgıösen Erzıiehung«, 27 AAA

Art Dılemma, Brockhaus-Enzyklopädie in Bänden, 5’ Mannheım
Aufl 1988, 506 ıne detaıllıerte Problem- und Begriffsklärung findet sıch In W
ters, Das moralısche Dılemma. Antınomie der praktıschen Vernunft, Freiburg/Mün-chen 2013; Kap 1—42) und Kap (43—88)

Vgl Jens Peter Brune, Dılemma, 1in Marcus Duüwell Christoph Hübenthal /
Micha Werner (Hg.), andbuc Ethık, Stuttgart/Weimar 2002,
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bestatten wiıll, damıt aber dem des Königs Kreon zuwıderhandelt
und der Todesstrafe verfällt ährend dieses Dılemma aber dem ragi-
schen geschuldet ist, unausweıichlıch und schicksalhaft ber den
Menschen kommt, sieht dıe Neuzeıt den Menschen VOT moralische Di1-
lemmata gestellt. Von einem moralischen Dilemma sprechen WIr, WE
WITr wählen mMussen zwıschen Handlungsweıisen, in denen moralısche
Werte und Normen konkurrieren, Jaı sıch möglıcherweise völlıg wıder-
sprechen.
Dies ist dıe olge eines Umbruchs im Verständnıis der oral, der, Von
Renaissance und Reformatıion angestoßen, uUurc dıe neuzeıtlıche Auf-
klärung heraufgeführt wurde. Während in der Antıke und in der mıttel-
alterlıchen Welt eın Hınterfragen der kollektiven Tradıtionen und Kon-
ventionen och als Ausnahmefall gılt, wiırd 6S in der Neuzeıt ZU DTIO-
grammatıschen Normalfall 16 mehr dıe Autorität Se1 6S In Form der
Eltern, der kırchlichen oder staatlıchen Obrigkeıt soll dıe Bestim-
mungsgröße des Moralıschen se1n, sondern dıe VOoNn der Vernunft gele1-
tete Selbstbestimmung. DIie aktuelle konstruktivistische olg
dieser Spur Sıe sıeht Dılemmageschichten als ıttel, ZUT eigenen Per-
spektive 1Im Kontext anderer Perspektiven herauszufordern; S1Ee VCI-
ankern damıt » Verhaltensmuster als möglıche ptionen im Bewusst-
SEIN«, und »dıe 1e17a der dıiskutierten und ZUT erfügung stehenden
Lösungsmöglıchkeıten werden be1 der Entscheidung einbezogen.« '©

WEe1 Spannungsfelder des Dılemma-Lernens

Eın moralısches Dılemma lässt sıch Urc eın Koordinatenkreuz In Zwel
Spannungsfelder glıedern, in denen sıch 1er Dımensionen gegenüberlıe-
SCcHh Sıe charakterisıeren eın moralısches Dılemma orma

Implızıte Form

Gesellschaftlıches Indıyıduelles
en en

Explizıte Form

Rudolf Sitzberger, » Wenn ich 1ın dieser Lage wäre, dann << Sprechen, Ler-
NCN, Handeln 1Im Kontext Von Dılemmageschichten 1Im Relıgionsunterricht, In elı-
g10n lernen. Jahrbuch für konstruktivistische Relıgionsdidaktık, hg. VO  —_ Gerhard
Büttner Hans en Oliver Reis Hanna Ro0ose, and Ethık, Hannover 2013,
76—91, hıer 91.
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Im horizontalen Spannungsfeld lıegen sıch eiıne gesellschaftliche und
eiıne individuelle Dımension gegenüber. Gesellschaftlich betrachtet ent-
stehen 1lemmata dadurch, ass sıch uUurc eıne Pluralıtät Von Normen
und Werten sıtuatıv Konflikte bılden Unser indıvidueller Anspruch auf
eıstungsgerechtigkeıt etwa kann in Konflikt geraten mıt soz1lıalen Wer-
ten Eın Beispiel: Dıie iIm Maı 2014 VO Deutschen Bundestag beschlos-
SCNC »Mütterrente« stellt Frauen er änner), die Vor 1992 geborene
Kınder CTZORCNH aben, beım späteren Rentenbezug mıt ern gleıich, dıie
ach 1997 geborene Kınder CTZORCH en Diese Gleichstellung ist AUus
Gründen der Gerechtigkeit durchaus angezeıgt. Das Dılemma besteht
darın, ass diese entenerhöhung als eine Zahlung auf Kosten der Gene-
ratıonengerechtigkeıt angesehen werden annn SIie belastet dıe Zukunft
eiıner geringer werdenden Zahl Von Erwerbstätigen, dıe durch ıhre Miıt-
glıedsbeıiträge das Kapıtal der Rentenversicherung erwirtschaften.
Dıe individuelle Dımens1ion des moralıschen Dılemmas 162 darın, ass
der Eıinzelne eine Entscheidung zwıschen Werten und Normen reffen
INUSS, denen nıcht in gleichem Maße gerecht werden annn Er INUSS
daher In eiınen Abwägungsprozess eintreten und »dıejen1ıge Handlungs-
welse als für sıch bındend ein(schätzen), be1 der überzeugt Ist, richtighandeln«!!. Nunner-Wınkler hält moralpsychologisch für
entscheıdend, »dass Indıyiduen ach den Geltungsgründen für Normen
fragen und ass dıe 1NS1C In dıe ichtigkeıt bestimmter Handlungen
selbst ZU Motıv werden kann«!2 Dıieses odell eiıner freiwilligen
Selbstbindung U4uUus Einsicht ist rüheren Forschungsergebnis-
SCMN auch schon be1 Kındern 1Im er VON sechs bıs sıeben Jahren BCRC-
ben Im Famıiılıenlebe nımmt dieser Abwägungsprozess oft dıe Züge
eines Aushandlungsverfahrens Entscheidungen werden zunehmend
urc Übereinkunft getroffen, nıcht autorıtär durchgesetzt. Dadurch e_
fahren Kınder ora als ucC ach zustiımmungsfähigen Konfliıktlösun-
gChH und als Prinzıp gegenseıtigerC S1e werden »eher bereıt se1n,
moralısche Regeln freiwiıllıg übernehmen: weıl S1E dıe Regeln als
vernünftig anerkennen können«!3.
Wenn INan dem Konzept des Lernens Dılemmata olgl, geschie
ethısches Lernen olglıc wen1ger dadurch, ass INan das Verhalten VON
Autorıitäten und Vorbildern übernimmt, we1l eIioNhlen wırd, SON-
dern Urc eın Lernen aus Eınsıcht, Uurc eıne Selbstbindung das als
richtig Erkannte. An dıe Stelle der ora als vorgegebener T  ung trıtt
dıe Moralıtät oder S1  iıchke1 als eigenständıge, NOomMe rage ach

erfriıe Hunold, Zur Moralfähigkeit des Menschen, ıIn Theologische Quar-
talschrift 1 /4 (1994) 34-45, 1er 41

Gertrud Nunner-Winkler, Zur moralıschen Sozlalısation, in Herbert Huber
Hg.) Sıttlıche Bıldung. Ethık in Erzıiehung und nterrıc. Asendorf 1993, 105—
Z hıer 109

Ebd 126
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dem (juten Statt eiıner »Gehorsamsverantwortung« Vor den vorgegebe-
nen Normen hat INan eine »Gestaltungsverantwortung« für Normen.
Im vertikalen Spannungsfeld lıegen sıch dıe Dımensionen implizit und
explizit gegenüber. Dıie implizite orm eines Dılemmas fıiındet sıch dort,

eın atenter Konflıikt vorhanden ist WIE in dem oben genannten Streıit
dıe Mütterrente. mplızıt können WIr solche Dılemmata deshalb 11C11-

NCN, weıl S1E nıcht ausdrücklıch VON konstrulert werden, sondern den
Sıtuationen UNsSeCTCS Lebens entstammen Obwohl S1E möglıcherweise
nıcht eiınmal als moralısche Dılemmata bewusst werden, können WIr 1Im
Aushandeln Von Lösungen für dıe damıt verknüpften Streitpunkte
thısch lernen.
1Cc 1Ur im Alltagsleben, auch in der Literatur g1ıbt ©N solche iımplızıten
Dılemmata seılt jeher In Vıctor Hugos X62 erschıienenem Roman »L es
Miserables« etwa findet sıch dıe Erzählung VO entflohenen träflıng
Jean Valjean, der unter falschem Namen einem erfolgreichen und
wohltätigen Geschäftsmann wird. Eın Zeıtgenosse, der seiıne wahre
Identität entdeckt, steht VOT der rage, ob ıhn anzeıgen oder sıch damıt
zufrieden geben soll, dass der grundlegende WeC der Strafe be1 Val-
jean Ja bereıts erreicht ist. 14
ine explizite Form erhält eın Dılemma dort, 6S ausadaruc  ıch als
»Diılemmageschichte« für ethisches Lernen gestaltet wiırd.

Lawrence (0)  erg der » Vater« der Dılemmageschichten
Systematisch erforscht hat dıe Entwicklung des moralıschen Urteils 1im
Umgang mıt Konflıkten der amerıkanısche Psychologe Lawrence ohl-
berg (1927-1987) erstmals mıt seiner 95% eingereichten Dissertation !>
In der olge entwiıckelt Dılemmageschichten als Materıal, mıt dem
Menschen auf iıhre moralische Urteilsstufe hın werden können.
Miıt dem Begrıff »moralısche Urteilsstufe« bezieht sıch o  erg auf dıe
Kognitionspsychologie Jean Pıagets (1896—1980), der das moralısche
e1 des Kındes als olge der kognitiven Entwicklung versteht. In der
Erziıehungswissenschaft und in der Entwıcklungspsychologıie des deut-
schen Sprachraums werden dıe Theorie Kohlbergs und se1n » Lernen
Dılemmasıtuationen« abh 9’74 rezipiert. !® Marıe-Luise Katers sıeht
eıne Jerste Hochkonjunktur (der Dılemmamethode, B.5.) 1m deutschen
prachraum ın den sıebzıger Jahren«; Hıntergrund dafür SEe1 dıe ber-

Vgl Fritz ser Wolfgang Althof, Moralısche Selbstbestimmung. Modelle der
Entwicklung und Erziehung 1m Wertbereıch, Stuttgart (1992) *001 44f.

The development of modes of moral thıinkıng and choıce In the ten S1X-
teen. Unpublıshed doctoral dıssertatıon. Universıity of Chıicago, 95%®%

Vgl Lawrence erz, Zur kogniıtıven Entwicklung des Kındes. Dre1i Auf-
sätze, Frankfurt 1974: ZU moralıschen Urte1l in Problemsıtuationen 4 7—83, bes
Die Rezeption erfolgt VOT allem in Arbeıten VON Fritz Öser, Wolfgang Althof, Detlef
Garz, Georg Lind, Rainer Döbert und Gertrud Nunner- Winkler.
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ZCUBUN£ Von SC1iNeM UuUrc autorıtäre Erzıehung beförderten stumpfen
Miıtläufertum der eıisten Deutschen« Drıtten eic SCWESCH das Z.UT
»»>Förderung moralısch demokratischer Urteilsfähigkeit««
habe 1a7

Kohlbergs bekannteste Dılemmageschichte 1St das SO » Heınz 1lem-
INa«

Dıe Ehefrau Von Heınz 1SL d|] besonderen Krebsart erkrankt und lıegt 11 Ster-
ben Eın Apotheker hat Cin Medikament diese Krankheıt entwickelt und VOI-
langt das Zehnfache SCINCT Herstellungskosten für 1NeE kleine Dosıs dıe Heınz ZUT
Behandlung SCINCT Frau bräuchte Heınz versucht alles das eld USamImnmMeNZUu-
bringen ohne Erfolg Schlıeßlich bıttet den Apotheker ıhm den Restbetrag
stunden doch dieser lehnt ab Heınz 1St völlıg verzweiıfelt und überlegt, ob dıe
Apotheke einbrechen soll das Medıiıkament stehlen 18

Im en SCINCS »Moral Judgement«-Interviews untersucht
O  erg, welche Vorstellung VON Gerechtigkeıit dıe Befragten en
unacnAs sollen SIC spontan C1INe Entscheidung reffen der rage ob
CIMn 1INDrucC gerechtfertigt WAare und diıese begründen Dann folgen Zu-
satziragen dıe dıe TUN! hınter den Gründen sondieren sollen etiwa Ist
CS wiıchtig, ob Heı1ınz Trau hebt? Soll das Medikament auch für

Fremden stehlen? der für CinN Haustıer das hebt? Sollen Men-
schen es versuchen das en Anderen retten? der soll
ihre oberste Maxıme SCIN dem Gesetz olge leisten?
Aus dıesen Interviews ZU moralıschen el entwickelt 0  erg das
eru. gewordene Von ıhm als kulturunabhängig betrachtete Schema
MmMıt TrTe1 Ebenen der Moralentwicklung Von vorkonventionellen
ber eC1INe konventionelle hın postkonventionellen ene Die Te1
Ebenen können wıederum sechs bzw s1ıeben tufen unterteiılt werden.
Dıiıe letzte ulfe este Orlentierung allgemeıngültigen eth1i-
schen Prinzıpien. 19

Spätestens MIt SCIHNECT 968 erfolgten Berufung auf C1INC Professur der
Harvard-Uniıiversıtät der o  erg bIs SCINEM Tod das » Zentrum

moralısche ntwıcklung und rzıehung« eıtete treiten neben moral-
psychologische auch moralpädagogische Intentionen dıe VO en

Marie-Luise Raters, Das moralısche Dılemma ı Ethık-Unterricht. Moralphılo-
sophısche Überlegungen ZUur Dılemma-Methode nach Lawrence Kohlberg, Dresden
2011, Der and g1bt zunächst 10C eingehende Darstellung der » Dılemma-Me-
thode« (S SIC dann unter moralphılosophıschen Aspekten analysıeren

Vgl ebd JAr
Vgl Lawrence erz Elliot Turiel Moralısche Entwicklung und Moral-

erzıiehung, Gerhard Portele Hg.) Sozlalısatıon und Moral eue Ansätze ZUT
moralıschen Entwicklung und Erziehung, Weıinheim/Basel 978 hıer 18f
Für den deutschen Sprachraum sehr einflussreich wurden ÖOser/  thof, Moralısche
Selbstbestimmung (Ss Anm 14) 41 83 Das Schema 1st den VEITBANSCHNCNH ‚WCI
Jahrzehnten auch der Relıgionspädagogik häufig dargestellt worden dass hıer
auf 1NC Wıedergabe verzıichtet wırd
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des S-amerıkanıschen Reformpädagogen John eWweYy (1859—1952)
inspirıert Ssind. Zusammen mıt OS arbeıtet der Orde-
rung moralıscher Urteilsfähigkeit Uurc Dılemmadıiskussionen. 0  erg
und urıe schreıben dazu 971 »In Jüngster eıt erhıielten WITr
Kenntnis ber die Stadıen der moralıschen Entwicklung des Kındes,
wodurch Ansatz konkretisiert und als Leıtfaden für Fragen der
Moralerziehung praktısch werden kann. «20

H6 Dılemmageschichten
rag INa  a neben den oben erörterten formalen eT|  alen ach IN-
haltlichen Charakteristika Von Dılemmageschichten, ze1igt sıch, ass
jeder Bereich moralıschen andelns in Dılemmasıtuationen hren kann
nsofern fiınden sıch Dılemmata schon In einfachen Beziehungskonflikten
der kındlıchen Lebenswelt, dıe bereıts in der Grundschule ema se1in
können. Als Beıspıiel kann dıe Geschichte der sıebenjährıgen on]Jja die-
NCH, dıe sıch mıt ıhrer Freundın Danıiela für den Freıtagnachmittag VOI-
bredet hat und 1U  — überraschend VOonNn Ulrıke ZU selben eıtpunkt 1Ins
Kıno eingeladen wird 2! Der Wertekonflıkt er » Versprechen 11-
ber der Freundın« VOISUS »Spalß eım Kınobesuch«.
Je deutlıcher Wertekonflıkte der Gegensätzlichkeit der Wertordnungen
IN der Gesellschaft entspringen, desto besser sınd Dılemmageschichten
gee1gnet, den Konflıkt 1mM Unterricht spiegeln. SO annn der Wert der
Loyalıtät in einer Freundschaftsbeziehung be1 Jugendliıchen Vorrang be-
kommen VOT dem Respekt VOT temdem E1ıgentum. Zeigen lässt sıch das
Dılemma der Geschichte Von Karın und Sabıne Karın lässt 1im auf-
aus eine use »mıtgehen«, Sabıne wırd VOoO Kaufhausdetektiv gestellt
und aufgefordert, den Namen ihrer Freundın nennen *2 Eın Miıtschnuitt
aQus einem Unterrichtsgespräc in einer Hauptschulklasse dieser
Geschichte belegt den en Rang VON » Freundschaft« be1 14- bis F5L
Jährıgen Jungen Menschen 23
In Handlungsfeldern, dıe gesellschaftlich kontrovers beurteilt werden.
ergeben sıch besonders häufig Dılemmata. Der Themenbereıich der Bıo0-
und Medizınethik, der in den VETSANSCHNCH Jahrzehnten VvieliTac egen-
stand gesellschaftlıcher Ause1inandersetzungen Wäl, ist exemplarısch
hiıerfür en die erkömmlıchen Streitpunkte Lebensbeginn
(Schwangerschaftsabbruch) und Lebensende (Tötung auf Verlangen,
Suizıdbeihilfe) tretiten onflıkte, dıe Urc den bıomedıizınıschen Fort-
schriutt ausgelöst wurden: dıe Fragen der tammzellforschung, der (Gjen-
therapıe, des Umgangs mıt »überzählıgen« mbryonen, der Eızellspen-
de, der Leiıhmutterschaft, der Präimplantationsdiagnostik, der Pränatal-

Kohlberg/Turiel (S.0 Anm 19),
71 Ku  CcChmid, Lernen Adus Wıdersprüchen (Ss.0 Anm 5), 161

Vgl Thomas Lickona, Wıe INan gute Kınder erzieht, München 1989, 48{1.
Ku  Cchmid, Lernen AaUus Wıdersprüchen (S.0 Anm 5), 143—145
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dıagnostik nd des reproduktıven Klonens uch dıe Urgantransplanta-
t1ıon mıt dem ıhr zugrundelıegenden Hırntodkriterium eıgnet sıch für
Dılemmadiskussionen.
Als eıspie für eine Problemstellung, dıe als Dılemmageschichte etwa
ab dem chulja eingesetzt werden kann, folgen Auszüge Adus einem
Bericht der »Süddeutschen Zeıtung« VO ugus 2014 Im us
steht das be1ı Leihmutterschaften bekannte Problem, ass dıe uftrag-
geber oft NUur gesunde Kınder annehmen wollen

»Eltern lassen hehindertes Baby hei Leihmultter zurück
Ein australisches Ehepaar lässt Zwillinge Von einer thailändischen Leihmutter UduSs-
Iragen. Nach der Geburt Olen SIE das gesunde 'idchen sich, den Jungen miıt
Down-Syndrom aber lassen SIıEe zurück.
Pattharamon Janbua und ıhr Mann haben Schulden, als das Angebot dus Australıen
kommt Etwa 8000 uro soll dıe 21-Jährige dafür bekommen, sıch dıe befruchteten
Eızellen eıner ıhr unbekannten Frau einsetzen lassen und NCUN Monate später eın
ınd auf dıe Welt bringen, dessen Mutter SI1E nıemals se1n würde. Pattharamon
hört ZUIN ersten Mal VO  —_ Babys, dıe In Reagenzgläsern gezeugt werden. Weıl S1e
dabe!1 nıcht mıt einem fremden Mann schlafen INUSS, willigt SI1E eın Leihmutterschaft
ist in Thaıland ZW al nıcht gesellschaftlıch anerkannt, aber tolerjert.
Im drıtten Monat iıhrer Schwangerschaft erfährt Pattharamon Janbua, dass Zwillinge
In ihrem Bauch heranwachsen. Der Agent, der iıhr dıe Leihmutterschaft vermuittelt
hatte, verspricht iıhr eiınen Bonus VOonNn 1150 Euro auf ihr Oonorar.
Im vierten ona! entdecken dıe rzte be1 eıner Routinekontrolle, dass eiıner der be1-
den Zwillinge das Down-Syndrom hat S1e informıieren das Paar, das in Australıen
auf seıne Kınder Statt eın behindertes Kınd bekommen, wollen S1e heber
gar keıines. SIie verlangen ıne Abtreibung.
Pattharamon Janbua ist Buddhıstın, ıne Abtreibung gılt In ihrem Glauben als Sünde
Im Dezember 2013 kommen dıe Zwillinge auf dıe Welt. ach der Geburt überg1bt
der gent, der das Geschäft vermuttelt hat, das gesunde Mädchen das australısche
Paar. Den Jungen lässt zurück «

Dıiıe Möglıchkeıiten der modernen Medizıntechn1 in diesem Fall dıe
eITuUC  2 in vitro und dıe Übertragung der befruchteten inzelle in
dıe Gebärmutter bılden häufig den Anlass für moralısche 1lemmata
Ungeachtet dessen sSınd 6S jedoch oft dıe herkömmlichen Problemstel-
lungen Lebensbeginn un Lebensende WIe 1er dıe Akzeptanz der

eines behıinderten abys dıe den Kern des Dılemmas a_
chen. Dıies gılt mehr och für das olgende, VOT em für die Sekundar-
stufe I1 gedachte eıspie des möglıchen Wunsches ach eıner e1N1T1e
ZU Su1zıd, den dıe Tau des Ratsvorsitzenden der Evangelıschen Kirche
In eutschlan Anne Schneıider, ın einem (verkürzt wledergegebenen)
Interview mıt dem »Stern« öffentlich gemacht hat (aus: Stern onlıne,
Julı

»E KD- Vorsitzender Schneider IM Siern. »Für meine Frau würde ich auch elwas g-
sch meine Überzeugung [UN<
Nıkolaus Schneı1ider g1bt se1in Amt als EKD-Vorsıtzender ab, weıl seıne Frau
Krebs erkrankt ist Im stern sprechen e1 über das Leben, dıe Lıiebe und Hılfe beım
Sterben. Von Ulrıke Posche und Uh Hauser
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Der EKD-Vorsıitzende Nıkolaus Schneider würde seiıner Frau Anne, ufs
Sterben zug1inge«, auch dann ZUT Seıte stehen, WEeNnNn Ss1e das yGeschenk des Lebens
ott zurückgeben« wollte. In einem Interview mıt dem Siern antwortete der Theologe
auf dıe rage, ob seine Frau uch ın dıe Schweiz ZUT Sterbehilfe begleıiten würde:
> Für nne würde ich auch eiwas meıne Überzeugung {un.< Jedoch würde
alles versuchen, seiıne Frau yfür eiınen anderen Weg gewinnen«.
[ VA wolle VOT allem der Seıte seiner krebskranken Frau Anne se1N: y Wır Spa-
IcCNH nıchts auf für dıe Zukunft.<« Miıt dıesen en begründete Nıkolaus Schneider,
6 ’ VOT dreı Wochen seınen überraschenden Rücktritt VO Amt des Ratsvorsıtzenden
der Evangelıschen Kırche Deutschlands (EKD) In einem Gespräch mıt dem Siern
äußern sıch Anne und Nıkolaus Schneider, die se1t Jahren verheiıratet sınd, weıl
Ss1e >Zeugn1s ablegen« wollen uch in schwier1igen Zeıten. Im Jun1ı wurde be1 der O.3-
Jährıgen ehemalıgen Relıgionslehrerin eın yentzündlıcher Brustkrebs« festgestellt, der
bereıts das Lymphsystem des KöÖrpers befallen hat.«

Die Geschichte kann exemplarısch dıe Eigenart eines moralischen DI-
lemmas erhellen Der schwere moralısche Zielkonflıkt, den dıe Bıtte
eines nahestehenden Menschen ZUT Selbsttötung auslöst, lässt
sıch nıcht ınfach damıt ausräumen, ass auf dessen persönlıche Freiheıt
verwıesen wiırd. Es geht den Wıderstreıt

zwıschen derCder Selbstbestimmung eiınes Suizıdwilligen und
der daraus folgenden moralıschen Pfliıcht, ıhm be]1l seinem ıllen

leısten,
und der Achtung der Bezıehung z Anderen, dıe bedeutet, ass uUunNns
se1n Tod tieferu! und WIT es tun wollen, ıhn verhıindern.

Die Natıonale Ethikkommuission der Schweıiz, in der seıt vielen ahren
diese rage SCIUNSCH wiırd, chreıbt azu

» Dıie persönlıche Freıiheit und Autonomıie macht erst Sınn, Wenn SIE aus diesen Be-
zıehungen heraus verstanden ırd Bezıehungen beinhalten, dass uns der Tod der
anderen nıcht gleichgültig ist Iieses ethische Dılemma annn nıcht theoretisch auf-
gelöst werden. Es macht aber deutlıch, weshalb dıe Surzidbeihilfe keine rage ist, dıe
auf moralıscher Ebene generell regeln ist, sondern dass dieses Aufeınanderprallen
zweıler persönlıcher Freiheiten und dıie Auslegung der Aufgabe iıhrer Bezıehun
sıngulär sind.«24

Der letzte Satz kann für dıe Dıskussion in Deutschlan wiıchtig werden:
Dıie Bundesregierung plant, 1mM Jahr ZULS eın Gesetz verabschieden,
das organısıerte e1N1lie Su1z1ıd unter Strafe stellt

101 Konzept der Dılemmadıskussion

ach der breıten Rezeption des Lernens Dılemmageschichten mehren
sıch in der Zwischenzeıt dıe Vorbehalte aro ıllıgan, eine US-amer1-
kanısche Psychologın, dıe ange Kohlbergs Miıtarbeıiterin Wäl, sah in des-

Beinhilfe Z Su1zıd. Stellungnahme Nr 9/2005 der Natıonalen Ethıkkommuis-
S10N der Schwe17z im Bereich Humanmedizın,
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SCH Stufenmodel den Ansatz eiıner männlichen oral, welche auf (Je-
rechtigkeıt basıere und ach Rechten und Pflichten Irage; iıhr sSe1 eine
weibliche Moral gegenüberzustellen, dıie sıch auf Fürsorge und e1l-
ahme ausrıchte und auf eın Beziıehungs- und erantwortungsgefüge
ziele (»Care-Ethık«). Inzwıischen ist Giıllıgans methodisches orgehen in
dıe TIl geraten Dıie Erklärung, ass 6S solche Unterschiede 1im INOTa-
iıschen Verhalten ohl gebe, sS1e aber letztlich nıcht auf genetische Prä-
SUNDEN zurückzuführen seıen, sondern auf unterschiedliche Sozialisa-
tionserfahrungen, dıe 1im Verhalten der Geschlechter wırksam werden,
findet mehr und mehr Zustimmung.“>
Eın weıterer Punkt VonNn Kohlbergs Konzept wiırd häufig zurückgewiılesen,
nämlıch dıe ese, ass dıe en moralıschen Urteıiıls eıne »In varıante
Entwıcklungssequenz« darstellen, SPr1C ass 6S Von einer eıiınmal CI-
reichten Stufe keinen Rückschritt geben könne. Dıie sechs en Sınd,
WIe eorg Lind Sagl, »Idea  en«, dıe als rundlage für dıe Theorie-
konstruktion und -INCSSUNS dıenen, Adus denen unterschiedliche Hypothe-
SCI1 ber den Verlauf der moralıschen ntwıcklung abgeleıtet werden
können«®: eiıne Regression wıderlege also nıcht das enmode als
olches
Eın gängıger Eınwand das Lernen 1lemmata allgemeın ber
Kohlbergs Ansatz hınaus lautet, dıe Pıagettradıtion E1 Uurc
eiıne kognitive Engführung bestimmt. ber schon Pıaget selbst hat »da-
rauf verwıesen, ass ognıtıon und Affekt eıne Eıinheiıt bilden«*/, dıe
Ur theoretisch tennen sSe1 jedes Verhalten habe eiınen affektiven und
eınen kognıtıven Aspekt. Möglıcherweıise wurde dıe Theorıe kognitivıs-
tisch interpretiert, ohne ass Ian 1€eSs Pıaget und (0)  erg selbst anlas-
ten annn eorg Liınd präzısıiert »Moralısche Affekte können 1m
Handeln eiıner Person 11UT dann voll Z.UT Entfaltung kommen, W der
>kognitive Apparat« dieser Person weiıt entwickelt ist, ass S1e moralı-
sche Prinzıpien dıfferenziert und integriert anwenden kann.«2® Letztlich
steckt hınter diesem Eınwand der Zweıflel, ob eine Dıskussion iIm las-
senzımmer das tatsächlıche Verhalten verändern Onne Dass o  erg
Schulen entwickelte, dıe dıe »Gerechte Gemeinschaft« leben SU-

25 Vgl 1wa Raters, Dılemma 1m Ethık-Unterricht (S.0 Anm 1 33—40; dort
zahlreiche Belege.

Georg Lind, Ist Moral lehrbar? Ergebnisse der modernen moralpsychologischen
Forschung. Berlın “2000, 105 Auf UnterrichtspraxI1s ausgerıichtet ist der Folgeband:
Lind, Moral ist ehrbar. Handbuch ZUr Theorıie und Praxıs moralıscher und demokra-
tischer Bıldung, München (2003) 2 $ überarb. und aktualıs. Aufl 2009

Kuld/Schmid, Lernen AdUus Wıdersprüchen (S.0 Anm 5) 102, unter Berufung auf
Piaget, Psychologıe der Intellıgenz, München 1976, 7T Auch FElisabeth Naurath
raäumt e1n, dass sıch be1 Pıaget seıner Fokussıerung auf dıe Denkentwicklung

Hınweilse auf ıne CHNLC Verknüpfung Von Kognition und Emotıon finden«, und
ähnlıch be] Kohlberg (Miıt Gefühl Gewalt. Miıtgefühl als Schlüssel ethischer
Bıldung in der Relıgionspädagogik, Neukırchen-Vluyn 2007,

ind, Ist Moral lehrbar? (s Anm 26),
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chen; belegt, WwWIe ernst dıesen 7 weıfel ahm uch 1im Entwurf der
» Autonomen ora 1im christlichen Sinnhorizont«, der für dıe Aufnahme
des Pıaget-Ansatzes in dıe Relıgıionspädagogik eintrat, ist dıe Verbin-
dung VoNn Erfahrung Un Reflexion grundlegend.*?

eıterfü  ngen des » Lernens Dılemmata«

en den Vorbehalten fiınden sıch aber auch dıfferenzierte Weiterfüh-
FUNSCH der Methode der 1lemmadıs  SS10N Breıite Resonanz fındet dıe
ei des Konstanzer Psychologen eorg Lind S1ie hat Missverständ-
nısse ausraumen können WI1Ie jenes, ass moralısche Urteilsfähigkeıt
uUurc sozlıalen Anpassungsdruck oder durch altersbedingte Reifung g..
Öördert werde. Dıiıe Von Lind erarbeıtete » Konstanzer Methode der E)I-
emma-Diskussion« baut auf Kohlbergs Ansatz auf und VOI-

sucht, ıhn dıe Bedürfnıisse verschiedener Lernkontexte (bıs hın
Vorschule) und Zielgruppen auc außerschulische) ANZUDASSCH. S1ıe
biletet entsprechende Schulungsprogramme für ehrer 7u den wıch-
tıgsten Korrekturen Kohlbergs Konzept Za ass »auf dıe aufwen-
dıge Konstruktion VON plus-1-Argumenten verzichtet« wiırd; damıt WAarTr
dıe orderung Lehrer gemeınt, auf dıe Argumentatıon der Schüler mıt
eiıner eıne Stufe höheren Gedankenführung (ın Kohlbergs Stufen-
schema) reagleren. Die Korrektur sıch auf den Nachweıs, ass
»dıe Auseinandersetzung mıt jeder Von Argumenten eiıner Stimu-
latıon der moralıschen Urteilsfähigkeit«>° führe
Lind geht VOoNn rel Prinzıpiıen au  N Zunächst 111 dıe » Gleichwürdig-
keit« er Lernprozess Beteıilıgten sıchern. Um das Gewicht der
Schülerbeıiträge in der Dılemmadıskussion ste1gern, schränkt dıe

des Lehrers ein Das zweıte, »konstruktivistische« Prinzıp soll
sıchern, ass uUunNnserec Ideale »durch geme1ınsame Erfahrungen yko-kon-
strulert<, das el zusammengeführt und aufeinander abgestimmt WCCI-
den«. Schlıeßlic soll das Prinzıp der »Affektregulation« erreichen, ass
in der Dıskussion Phasen der Herausforderung (d.h Erregungsste1ge-
rung) und der Unterstützung (Beruhigung) ständıg abwechseln.?!
Aus dıesen dıdaktıschen Prinzıpien folgert Liınd methodische orgaben,
etwa dıe Selbststeuerung der Dıskussion ÜrCc dıe Schüler: der Lehrer
soll sıch in eine Wächter- oder Sar Beobachterrolle zurückziehen und der
edende Schüler selbst bestimmen, WeT ıhm antworte uch dıe Kıgenart
der verwendenden Dılemmageschichten wiırd reflektiert, ebenso dıe
optıimale änge eiıner Dılemma-Unterrichtsstunde (8SO bıs 100 Mınu-

Vgl Ku  Chmid, Lernen Aaus Wiıdersprüchen (S.0 Anm 53 0SfT.
Lind, Moral ist lehrbar (s.0 Anm 26), 50f.
Ebd, 17
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ten).>“ Das Ablaufschema einer Dılemmadiskussion wırd ach entspre-henden Erfahrungen weıterentwickelt °
Außer In der »klassıschen« Kohlberg-Tradition WI1e be] Lind werden
Dılemmadiskussionen heute in eıner Vielfalt didaktischer Konzepte auf-
gegriffen. Exemplarısc sollen dıe egungen Von Hans en genannt
werden, dıe verschıedene Wege moralıschen Lernens verbinden. en
stellt das Lernen Urc Nachahmung, das Lernen odell und das
»Lernen als Problemlösen und Handeln« (1m Sınne der Dıskursethik)nebeneinander und zeıgt iıhre jeweıligen Chancen und G’renzen auf. Dann
»werden dıe verschıiedenen Ebenen eines Lernens VonNn spekten der
ach- und Miıtgestaltung, der Orlentierung und der Reflex1ion in sıch
vereint«: eıne »Integration VoNn Nachahmungs-, odell- und and-
lungslernen« wırd konzipiert.?“*

Dr. Bruno Schmid ist Professor für kath Theologie Relıgionspädagogik A der
Pädagogischen Hochschule Weıngarten.

Ebd., 7485
Dıe aktuellen Anderungen finden sıch unter wwW.un1-konstanz.de/ag-moral/moral/dıldısk-d.htm#kmdd (Zugriff 18.12.2014).
Hans Mendl, Lernen (außer-)gewöhnlichen Bıografien. Relıgionspädagogi-sche Anregungen für dıe UnterrichtspraxIı1s. Donauwörth 2005, Besonders

regend dıe Kap und Z 50—-94 Vgl Mendl, Das relıgıonspädagogische Potential
der Begegnung mıt Vorbildern des Alltags. Beıispiele außerordentlichen Handelns 1Im
Alltag, In (2008) Sehnsucht (S.0 Anm 73} 89—99
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Sozlales Lernen

Facetten des egriffs sozıales Lernen

Der Begrıiff des sozlalen Lernens ist nıcht eindeutig. In der SOozlalpsy-
chologıe steht für den Prozess der Sozlalısatiıon, in der ErzıehungswISs-
senschaft für eıne Methode, in der Schule für eıne Unterrichtsform, und
in der für das Erlernen eıner Haltung. Die Komplexıtä des Be-
griffs annn Inan exemplarısch etwa den Zielen der Sozlalerziehung
ablesen, welche die Autor/innen der Handreichung des Miınıisteriums für
ultus, Jugend und Sport in Baden-Württemberg (2006) für dıe eKun-
darstufe vorgelegt en S1e begreıfen dıie Schule als Communıity und
damıt als Lernort des Sozılalen, dem all jene Fähigkeıten, Überzeu-
SUNSCH, Eınstellungen und Verhaltensweıisen erlernen selen, die Von
einem sozlıal kompetenten Menschen erwarten Sind.

Andere Mıteınander

auf eigene Stim- andereube- Abläufe ZW1-
INUNSCH und obachten schen Personen
Gefühle ın gul zuhören SCHAauUCIT wahr-
zialen S1ıtuati10- Stimmungen und nehmen
nen achten Gefühle anderer Stimmungen
auf Sıgnale me1- wahrnehmen und Klıma ın
1CS KÖrpers Gruppen erspü-
achten Icn

Austausch Kontakt auf- sıch In andere eINn- Rückmeldungen
nehmen fühlen geben und neh-
eigene Gefühle be1 anderen nach- INCDN
und Stimmun- fragen Unterschıiede

und emeı1ln-gCnh ausdrücken Perspektivenwech
eigene Befind- se] vornehmen samkeıten her-
lıchkeıt, Einstel- ausarbeıten
lung und Meı-
NUNg artıkuliıe-
Icnh
Sıch selbst mıt Andere Erlebnis- Verschieden-
Stärken und Verhaltenswe1l- heıten akzeptie-
chwächen SC akzeptieren [CM
nehmen und tolerieren

Rücksiıicht nehmen
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Sozlales Schwächen Rechte anerkennen Etwas aushan-
Handeln geben Konstruktiv krıt1- deln

sıeren® Nachgeben, sıch Abmachungen
zurückhalten überzeugen Regeln CI -

Regeln einhalten arbeıten
Rechte eiınfor- Kompromıi1sse
dern schlıeßen
Zivilcourage Kooperieren
entwıickeln Teılen können
Sınnvolle An-
weısungen g-
ben
Miıt Gruppen-
druck hen

Umgang mıt Umgan mıt Andere unterstüt- Konstruktiver
Schwierigkeıten Stress, Ärger ZCN, anderen hel- Umgang mıt

Frustration fen, andere schüt- Konflıkten
&“ Schwierigkeıiten Z Vermiuitteln

als Lernchance Miıt ÄArger uUumMC- Streıit schlıchten
erkennen hen

Entwicklung Vorteıle Not- Sıch für andere Schulleben be-
VOoNn wendıgkeıt p — einsetzen wusst als SO-
Einstellungen sıtıven Zusam- Solıdarıtät ent- zialgemeın-

Werthaltun- menlebens CI - wıckeln schaft verwirk-
SCH kennen lıchen

s Freude Gemeinnschaft-
zialen Engage- lıches Ethos
ment entwıickeln entwickeln

® Orljentierung Öffnung Eın-
allgemeın ak- bindung des
zeptierten Nor- Schullebens in
NCN dıe Gesellschaft

Abh Ziele der Sozialerziehung (Ministerium für Ki ul{us, Jugend und Sport Baden-
Württemberg, 2006 9)

Sozlales Lernen findet verstanden nNnnerha der Instıtution Schule
implızıt immer Seine Notwendigkeıt erg1ıbt sıch AaUus dem /usam-
menleben, TENC nıcht na  üchsıg und auch nıcht VON alleın Sozlales
Lernen INUSS WIeE jeder Lernprozess werden. Diesem WEeC
dıenen explızıt Konzeptionen sozlalen Lernens, Von denen 1m ıldungs-
sektor vier besondere Resonanz gefunden en das Konzept der Schule
als »gerechte Gemeinschaft« (Just community), das Compassıon-Projekt,
das diakonısche Lernen evangelıschen Schulen und das service lear-
nIng. Diese Konzepte verorten soz1ıales Lernen das Just communlity-
Konzept qUSSCHOMUNCH In Realsıtuationen außerhalb der Schule, aber
mıt einer starken Rüc  indung dıe schulische Bıldung.



Soziales Lernen ıT7

onzepte sozlıalen Lernens

C Schule als »gerechte Gemeninschaft« (Just community)'
Das Konzept der Just community ist CNg mıt dem Namen Lawrence
o  erg verbunden. o  erg ahm d} ass dıe Entwiıcklung moralı-
scher Urteilsfähigkeıt in eiınem moralısch anspruchsvoll argumentieren-
den ılıeu geförde werden onne und sıch langfrıstig 1m moralıschen
Verhalten ze1ige. Eın olches argumentierendes ılıeu Nal besten in
einer demokratıischen Schule realısıeren, In der Schülerinnen und
Schüler Ww1e Lehrerinnen und ehrer gemeinsam Regeln des faıren Um-

mıteinander aushandeln und alle gleichermaßen dafür Verantwor-
tung übernehmen, ass 6S gerecht zuge und jedem In der Schulge-
meıinschaft gut geht Es geht also in diıesem Konzept nıcht 1Ur De-
mokratıe lernen und Fairness, sondern auch »das efü der Für-

füreinander« und »den ınn dafür, Teıl eiıner rTuppe se1n, dıe
stolz auf sıch se1ın will« 2 Die Schülerinnen und Schüler Uussten stolz
darauf se1ın, ihrer Schule gehören, S1e uüssten in dieser Schule als
eiıner Gemeıinscha se1in wollen, annn werden S1E sıch anstrengen, ıhre
Regeln einzuhalten und nıcht 1Ur VOTL, sondern eben auch für diese Re-
geln Verantwortung übernehmen. ust community-Schulen er
auch 1e] für das Schulleben und dıe Entwicklung eiınes Gemeininschafts-
SINNS, A4Uus dem heraus Schülerinnen und Schüler ber dıe Alters- und
Klassenstufen hinweg miıteinander kommuniızieren und kooperleren.
Kern eiıner Just community-Schule sınd dıe wöchentlich der vierzehntä-
g1g oder auch Je ach N1UT unregelmäßıg stattfindenden Treffen
VON Klassen oder Klassenstufen, auf denen dıe Entscheidungen getroffen
werden, dıe für dıe Schule Von edeutung SInd. Diıese Treffen
werden VoNn eıner parıtätisch mıt Schülerinnen, Schülern und ehrkräften
besetzten Vorbereitungsgruppe geleıtet. FEın Vermittlungsausschuss
(»Faırnesskomitee«), dem Vertreter er Klassen und der Lehrerschaft
angehören, wacht darüber, ass Beschlüsse umgesetzt und Regelverstöße
mıt den Schülern, dıe Regeln verletzt aben, besprochen werden. Dıeser
Prozess sozlalen Lernens wırd ber das Schuljahr verteılt 1m Fachunter-
richt Urc. Dılemmadıskussionen begleıtet, dıe in der Klasse auftretende
moralısche onilıkte oder fachspezifische ı1lemmata aufgreıfen. Ziel
dieser Dıskussionen ist dıe Reflex1ion der Regeln eiınes faıren und g -
rechten Umgangs, für dıe der Eıiınzelne ın der Schulgemeinschaft Ver-
antwortung übernımmt der übernehmen sollte

Zum Folgenden vgl Fritz Oser / olfgang Althof, Moralısche Selbstbestimmung.
Modelle der Entwıcklung und Erziehung 1Im Wertebereich. Eın Lehrbuch, Stuttgart
1992, 337458 Lawrence erz, Moralısche Entwicklung und demokratıische
Erziehung, in Georg Lind Jürgen Raschert (Heg.) Moralısche Urteilsfähigkeıt. Fıne
Auseinandersetzung mıt Lawrence Kohlberg, Weınheim/Basel 198 7, 25—43

Kohlberg, Moralısche Entwicklung, 39{.; zıt. nach Oser. (S.0 Anm. 1}
3472
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Das Compassıon-Projekt
Das Compmpassıon-Projekt beruht auf eıner Inıtiatıve der Katholiıschen
Freıen Schulen In eutschlan:! Ziel des rojekts ist dıe n  ıcklung
z1al verpflichteter Haltungen WI1Ie Solıdarıtät, Kooperatıon und Kommu-
nıkatıon mıt Menschen, dıe aus welchen Gründen auch immer auf dıe

anderer angewlesen Sınd. Fa diesem WeC gehen dıe Schülerin-
1910 und Schüler der Projektschulen während des Schuljahres in der Re-
ge] ZWel ochen lang INn eiıne sozıale Inrıc.  ng: Altenheime, Kran-
kenhäuser, Behinderteneinrichtungen, Obdachlosenheime. Kındergärten,
Bahnhofsmissıionen, Büros für Asylsuchende. Dıiıe Lehrerinnen und Leh-
161 begleıten dıe Praktıka in ihrem Fachunterrıicht, der informıierend,
flektierend und ewerTten! auf Erfahrungen In den TakKtıka vorbereıtet
oder nachträglıch darauf eingeht.“ Die Taktlıka Sınd Compmpassıon-
chulen verpflichtend. lle Schülerinnen und Schüler eıner Klassens
sınd einbezogen. ern w1issen darum, WCIN sS1e ihre Kınder diese
Schulen bringen Die inrıchtungen sınd ber dıe Zielsetzung des Pro-
Je informiert und entwıckeln zunehmend eigene alßnhahmen ZUT qUa-
1tatıv guten egleıtung der Jugendliıchen In den Einrichtungen*.
Pädagogischer Kerngedanke des rojekts ist dıe Überzeugung, Aass dıe
erlebnıspädagogıische Maßnahme eınes Sozlalpraktıkums In Verbindung
mıt Unterricht auf ängere C veränderten Verhaltensbereitschaften
und altungen 1im Bereich des Soz1iıalen hren kann
iıne statıstisch nıcht erfasste wachsende Zahl freiıer und staatlıcher
Schulen hat das Konzept In das Schulleben implementiert. 2002 Thielt
das Projekt den ALCUIN-Award des Dachverbandes der europäischen
Elternvertretungen Schulen (EPA kuropean Parents Assocıatıon) als
bestes pädagogısches Projekt des ahres
2000 erschıen der Evaluationsbericht der wissenschaftlıchen Begleıtung
des Projekts> und 1mM gleichen Jahr eın Von Johann Baptıst Metz her-
ausgegebener Dıskussionsban: unter dem programmatıschen 1te
»Compassıon eltprogramm des Christentums«®. Einzeluntersuchun-

Lothar uld Stefan GÖönnheimer (Hg.) Praxısbuch Compassıon. Sozlales Ler-
9101 Schulen. Unterrichtsmaterjalıen für dıe Sekundarstufen ] und 1L, Donauwörth
2004

Hans-Martin Brüll, Begleıitqualität sozlaler Lernprozesse VO  — Schülern in Prak-
tıka soz1laler Einrıchtungen, in Claudia Angele (He.): Lernchance Sozlalpraktı-
kum Wırkungen soz1alen Engagements Jugendlicher in soz]ıalen Eiınriıchtungen, Fre1-
burg 2012. 181—206

Lothar Kuld Stefan Gönnheimer, Compassıon. Sozlalverpflichtetes Lernen und
Handeln, Stuttgart 2000

Johann Baptist Metz Lothar uld el  TO| Hg.) Compassıon. Welt-
des Christentums. Sozlale erantwortung lernen, Freiburg 2000
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SCH wıdmen sıch dem Projekt un gender-Gesichtspunkten und der
institutionellen Begleıitung der Jugendlichen Uurc dıe Soz1ilalunter-
nehmen® Die ademıie für polıtısche und sozlale Bıldung der KETZ-
dıözese Maınz »Haus Maıberg« (Heppenheim) hat 2012 eın VOoNn der
Aktion ' ensch gefördertes Projekt ZUT Verbindung des Compassıon-
rojekts mıt polıtischer Bıldung begonnen Von der geförde
kooperierten 2004 bıs 2006 Compass1ıonschulen In Österreich, den
Niederlanden und Deutschlan: mıteinander.
Das Compmpassıon-Projekt hat verschiedene Dımens1ionen, eıne erlebnis-
pädagogische und eıne moralpädagogische. Es ist Teıl Von chulent-
wicklung und ist eın Bausteın Z.UT Profiliıerung VON Schulen In heo-
logischer Hınsıcht, sagt Johann Baptıst MetzZ, führt das Compassıon-
Projekt 1Ins Zentrum des Chrıstentums. Metz ıst der mächtige Impuls-
geber für eiıne theologische undıerung des Compassı1on-Projekts. Com-
passıon, mıt anderen Worten »Empfindlichkeıit für das Le1id der anderen«
sSe1 »das Schlüsselwort« des Christentums. Christlıche Mystık se1 y»eılne
Mystık der Commpass10n«. Imperatıv laute »Aufwachen Die ugen
öffnen Das Chrıistentum ıst eın blınder Seelenzauber. Es le  S nıcht
eiıne Mystık der geschlossenen, sondern eiıne Mystık der offenen ugen
Im Entdecken, im en Von Menschen, dıe 1im alltäglıchen esıchts-
kreıs unsıchtbar bleıben, beginnt dıe Siıchtbarkei Gottes, öffnet sıch
seiıne Spur.«? Metz spricht in i1stlıcher Perspektive VonNn der Autoriıtät
der Armen und Leidenden.!®© Ihnen galt dıe uneingeschränkte Solıdarıtä:
Jesu. Sein 1C habe prıimär nıcht der ünde, sondern dem Le1d des
Menschen gegolten. Ausgangspunkt i1stlıcher Theologıe selen deshalb
dıe Armen und gesellschaftlıch Margınalıstierten. Jesusnachfolge sSE1 also
dieser abenteuerliche Weg der Compassıon. Er ordere dazu auf, für
ere da se1n, och bevor InNnan selbst VO  — ıhnen habe, und auch
nıcht w1issen könne, Was INan VOI ıhnen habe ıne solche Haltung CI-
scheıint absurd Sı1e fordert azu auf, ach dem Le1ıd der anderen fra-
SCH, und ware vielleicht doch eın Weg, WI1e dıe on{ilıkte UNscICI Zeıt
entspann werden könnten. Was wäaäre, könnte INan agen, WEeNn 7 B
Israelıs und Palästinenser auch das Leıd der Jjeweıls anderen Seıte in den
1C nähmen und nıcht UT das eigene”? SO gesehen ist Compassıon
gleich polıtısch.

Alexandra Weber-Jung, Sozılales Engagement und Geschlecht. Untersuchung
genderspezıfischen Wırkungen des Compassıon-Projekts, Berlın 201

Vgl Claudia Angele (s.0 Anm 4
Johann Baptist Metz, Diıie Autorıtät der Leıdenden. Compassıon Vorschlag

einem Weltprogramm des Chrıstentums, in Süddeutsche Zeıtung De-
zember 1997, Nr. 296,

Johann Baptist Metz, Glaube ın Geschichte und Gesellschaft. Studıen eıner
praktıschen Fundamentaltheologıe, Maınz 1992, uu Ders., Im Eınge-
denken fremden e1ds, in Katechetische Blätter 122 (1997) T8RNRT Ders., Memorı1a
Passıonıis. Eın provozlerendes Gedächtnis in pluralıstischer Gesellschaft, Freiburg
2006, 03—  LO
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Diese relıg1öse Sınngebung kann, aber S1Ee INUSS nıcht notwendıg mıiıt dem
Compassıon-Projekt Schulen verbunden werden. S1e ist für Schulen
in katholischer Trägerschaft eın starkes Motiv Die Inıtıatoren des Com-
passıon-Proje meınen Jedoch, ass dıe Zuwendung Menschen und
Hılfsbereitscha 1im Sozlalen keine katholische Spezlaltugend ist. S0OIN-
dern prinzıplell jedem Menschen zugemutet werden kann Die unter-
richtlıche Begleıitung ist nıcht 11UT eıne aCcC des Relıgionsunterrichts,
sondern könne nahezu In jedem Fach erfolgen. uch das Projekt selbst
Önne also grundsätzlıc en C  u  en durchgeführt werden. DiIie
Rezeption des rojekts g1bt den Inıtıatoren recht

Dıakonisches Lernen!!

Dıakonische Praktıka en evangelıschen Schulen Tradıtion. Urga-
nısatorısch sınd S1E mıt dem Compass1on-Projekt vergleichbar. Die
chülerinnen und Schüler gehen In der ege für Zwel. re1 oder auch
1er ochen INn eıne diıakonısche Eınrıchtung 1ele Schulen egen diese
Taktıka ans Ende des Schulhjahrs. Der Zeıtpunkt, dıe Zeıtspanne W1e dıe
Organısatıon sınd Von Schule Schule verschieden. ıne SCHAUC ber-
sıcht ber dıe Verbreitung des dıakonischen Lernens Schulen g1bt 6S
nıcht Im Unterschie Compass1on-Proje ist die Organısatıon, Be-
gleıtung und Reflex1ion des rojekts konzeptione den Relıgions-
unterricht angebunden. Damıt wırd dıe relıg1öse Sınngebung dıakon1i-
schen Lernens eutlic gemacht Theologisch betrachtet ist diakonisches
Lernen Eınübung In tätıge Nächstenlıeb Das ist anderes als bür-
gerschaftlıches Engagement oder Daseıinsvorsorge eiıner Gesellschaft,
der eben auch das Engagement für Kınder,©Obdachlose und alte
Menschen gehö Huldreich avı 10aspern beschreıbt dıe theologıische
Sınngebung dıakonıschen Lernens in folgender Weilse:

Schöpfungstheologisch entspreche Nächstenlıeb dem Wesen des
Menschen. Die soz1alen Beziıehungen und dıe Gottesbeziehung des
Menschen gehörten ZUuUsaimmmen Im dıakonıschen Lernen werde eın
»sSozlales Verhalten eingeübt, das dem Wesen des Menschen« ent-
spreche.

11 Vgl ZU Folgenden: Huldreich David [ oaspern, Dhakonısches Lernen. Modelle
für eın Praxıslernen zwıschen Schule und Dıakonie, Göttingen 2007; Gottfried
Adam , Diakonisch-soziales Lernen ıne Zwiıschenbilanz in weıterführender Ab-
sıcht, in Johannes Eurich Christian Velschlägel Hg.) Dıakonie und Bıldung.
Heınz Schmidt ZU Geburtstag, Stuttgart 2008, 362—-37/5; Christoph Gramzow,
Dıakonie ın der Schule. Theoretische Eınordnung und praktısche Konsequenzen auf
der Grundlage eıner Evaluationsstudie, Leıipzıg 2010; abrıele Klappenecker, Dıia-
konısche Kompetenz entwıckeln Verantwortung lernen. Dıdaktıische Perspektiven
für dıe Sekundarstufe und IL, Stuttgart 2014
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Diakonisches Lernen chärfe »das Bewusstseıin für den Zusammen-
hang zwıschen 1ebe, die Von ott empfangen, und 1ebe, dıe den
acnsten gegeben wırd.«
Die bıblısche Identifikatıon des Hılfsbedürftigen mıt Christus (Mt 23)
begründe im diıakonıschen Lernen dıe des Helfenden WwWIe des
Hılfsbedürftigen VOoN Christus her Damıt ist, kann INan ergänzen, der
Helfer nıcht der Starke und der Hılfsbedürftige der chwacnhne Im
Hılfsbedürftigen scheıint auf, W as Metz dıie Autorıität der Armen und
Leiıdenden genannt hat
Dıakonisches Lernen iıdealısıere nıcht dıe Wırklıchkeıt, sondern
wende sıch dem Onkreien Menschen
Das (Gute kann 1UT In Freiheıit getlan werden. Diakonisches Lernen
WO »dıe Freiheıit ZULr helfenden Tat entdecken lassen«.
Dıakonisches Lernen erschließe Dıakonıie als kıiırchliches Handeln
Dıiakonisches Lernen mache cdıe Eıinheıt VOoNn i1stlıchem Glauben und
Nächstenlıebi praktısch erfahrbar.!?

Pädagogisc wırd diakonıisches Lernen mıt dem Konzept des sıiıtuated
learning modellıert, emzufolge dıe achlage und dıe praktısche S1ıtua-
tıon. nıcht vorgegebene Instruktionen den Wıssenserwerb und dıe Eın-
sıcht in das, W as tun Ist, leitet. !® Im Zentrum dıiakonıschen Lernens
steht er das praktısche Iun dıiakonıschen Orten, »da tätıger Glaube
eingeübt werden muss«14 Nächstenliebe ist also nıcht naturwüchsıg, S1e
INUSS gelernt werden. Das ist der WeCcC dıiakonıschen Lernens.

Service earnıng
Service learning kommt aus den USA und verbindet akademıiısche Aus-
bıldung mıt soz1alem Engagement. Es ist eın für Studierende och-
chulen und Unıiversıtäten entwickeltes Konzept und wurde Von Anne
Shıwka In Deutschlan: für dıe Schule adaptiert. *>
Kurz gefasst geht 6cS im service learning darum, ass Junge Erwachsene
im Rahmen eines Projekts iıhre Kompetenzen z B als angehende Inge-
nıeure, erwaltungskräfte, Landschaftsgärtner, Finanzleute, Soz1lalarbe1-
ter us  z eiıner kommunalen Einrichtung oder zıvilgesellschaftlıchen

Loaspern, Diakonisches Lernen (S.0 Anm HX 4A25
A.a.O.,
A.a.Q.,
Anne IW Service Learnıing: erantwortung lernen iın Schule und Gemeinde,

Berlın, September 2004 (Beıträge ZUr Demokratiepädagogık. ıne Schriftenreihe des
BLK-Programms »Demokratıe lernen eben« (hg olfgang Edelstein Peter
Fauser); Anne SIiwka Susanne Frank Hg.) Servıice Learnıing: Verantwortung ler-
NCn In Schule und Gemeinde, Weıinheim/Basel 2004:; Anna Marıa Baltes Manfred
Hofer Anne STiwka Hg.) Studierende übernehmen Verantwortung. Servıice Learn-
ıng deutschen Universıtäten, Weıinheim 2007
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Organısatıon ZUur Verfügung tellen um Realsıtuation kon-
krete TODIemMe lösen professionelle Hılfen eısten und fachlich
kompetent beraten Studierende der Ingenieurwissenschaft und des
Landschaftsbaus planen mıt Verwaltungskräften Kın-
derspielplatz Studierende der Fiınanzverwaltung ordnen dıe Fınanzen

Kındergartens Die JUNgCN Erwachsenen sammeln dabe1 Prax1ıs-
erfahrungen dıe für ıhre berufliche Entwicklung gut sınd Im Gegenzug
geben SIC Ciner gememnnützıgen Einrichtung MmMıt echtem nıcht künstlı-
chem Unterstützungs- und Beratungsbedar Jılfen dıe gratis sınd SO
profitieren IN Idealfall e1 Seıiten voneınander Service learning 1st
Kınsatz ur andere IN Rahmen der Ausbildung »Die Tundıdee
el 1st die sozıale als vielmehr Rezıprozıtät in 1nN-
gCNH des Gemeıinwohls, also dıe Idee, dass Bürger CINCIN freıen Staat
auf dıe wechselseitige Übernahme VON Verantwortung aNgCWICSCH und
dass demokratische Rechte ohne entsprechende Pflichten nıcht tragfähig
sınd «16 Service learning 1st damıt Teıl ä education oder 11CS
zıvilgesellschaftlıchen Lernens und Handelns das bürgerschaftlıches
Engagement als Teıl demokratischer Erzıicehung versteht und jeden Bür-
CI unabhängıg Hautfarbe Herkunft Geschlecht Relıgion und
Weltanschauung IN Kınsatz für das Allgemeinwohl MI1 dem (janzen der
Zıvilgesellschaft verbindet ieses nOormatıve Klement des SEI/VICE learn-
INY wäre Zu dıskutieren Unverkennbar 1st dıe Herkunft des Konzepts A4UuUs
dem amerıkanıschen Pragmatısmus (John CWEY, Wıllıam Kılpatrıck

a Danach geschieht demokratische Erziehung durch Projektarbeit ı1
Team und dıe Übernahme Verantwortung 1in der Bearbeıtung realer
Probleme und Bedürfnisse des (jemeimwesens. Als erlebnıspädagog1-
sches Konzept lebt } dem starken Kındruck der Realsıtuation wel-
cher in Gegensatz ZUm dagegen als künstlıch und »Kognıtiv« und daher
defizıtär empfundenen Studien- und Schulalltag gebracht wırd

Die onzepte soz1alen Lernens I99| Vergleıich
Jas Just community-Konzept und das vCe.  ;e learning 1aben viel NnNıt
demokratıischem Lernen ZUu un In den Just community-Schulen gc CS

das Erlernen faırer Aushandlungsprozesse IN Gemennschaftslieben
CINCT Schule geht dıe Herstellung Gerechtigkeit und dıe faıre
Verteilung VOonN Miıtsprache Miıtwirkung und Macht also Partı-
Z  a Die Methode der Just community-Schulen Isti dıe Einriıchtung
institutioneller Verfahren ZUT Sicherung Partızıpation beı Entschei-
dungen dıie INn Schulleben alle betreffen Und weiıl dies nıcht ohne Kon-

Werten und Geltungsansprüchen geht werden ethıische Argu-
mentatiıonen regelmäßig anhand VON realen oder fiktiven Dılemmata die
dıe Schüler/innen betreffen IN Unterricht traımıer

16 STiwka SCrVICcEe Learning (S.0 Anm 19}
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Das Service learning ist zıvilgesellschaftlıches Lernen Sein Ziel 1st dıe
ernahme Von Verantwortun für das (Gjemeinwesen Z7u diesem WeCcC
gehen dıe Studierenden bzw dıe Schülerinnen und Schüler soz1ıale
ökologische kulturelle nd kommunale Eınrıchtungen Die Methode des

learning Ist Projektarbeıt ecam dıe mıt der Recherche nach
mMn Thema 11 kommunalen Umfeld beginnt mMıiıt der Formulierung
der Projektidee ihrer Planung und Realısierung weıtergeht und Ab-
ständen reflektiert wırd Das Feedback anderen Studierenden bZw
Mitschüler/innen Dozenten Rückmeldungen AUS den Einrıchtungen und
der Menschen, für dıie gearbeitet wurde, diıenen der realıstischen Selbst-
einschätzung gCNCT arken und Schwächen und Handlungsfähigkeit
Eigenschaften dıe für dıe verantwortliche Miıtgestaltung der Gesellschaft
unerlässlıch sınd
Im Compassıon Projekt geht 6S darum M1 Menschen zusammenzukom-
NCN dıe welchen (Giründen auch Yıner auf dıe Hılfe und Unter-
stützung anderer ANZCWICSCH sınd Die Begegnung Nı diesen Menschen
kann dazu ANTCRCN über die Bedingungen des Menschseins nachzuden-
ken, darüber lass Krankheıt un Alter oder Behinderung ZUum Leben g -
hören dass 6S normal Ist verschieden ZUuU SCIN und S  O  schließlich dass keın
Mensch für sıch ebt sondern jeder Mensc A  auf andere Menschen AaNgC-
WICSCH IS{
Im diakonıischen Lernen geht CS dıe spezıfisch christlıche Dimension
des Helfens und die Erfahrung, WIC Nächstenliebe praktısch wırd Im
SE/ VICE learning geht CS WIC der Name schon sagtl den Kınsatz für
andere IN Rahmen der CIBCNCH Ausbildung Fs ZC studıenspezifi-
©  77  o Kompetenzerprobung, dıie cn passant auch zutes ür andere ut
Wenn das klappt 1st 2YrVICE learning CINC echte WIN WIN Sıtuation dıie
S() in CINCM Projekt WIC (Compassıon und INn diakonischen Lernen nıcht
eingeplant werden kann Dort geht ON Begegnungen nıt Menschen
VO denen Nan nıcht INECET IN Vorhineihnm schon we1ß Was Nan
iıhnen hat, und denen N  ın Dank bekommt und manchmal auch Un-
dank Jamıt umzugehen, st ur JU Menschen nıcht eicht und
agnıs, das SIiNe sorgfältige Begleitung braucht.

Dr Lothar Kuld Isi Professor dr katholıische Religionspädagogik ın der Pädagog1-
schen Hochschule Weingarten
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»Ks g1bt aum e1in beglückenderes efü als
SPUTrCN ass INan für andere Menschen etwas SCIN
annn «} (Bonhoeffer)
DIie emotionale Dımensıion ethischer Bıldung

Geschehen thısch verantwortliche Handlungen alleın AaUus prinzıplellen
rwägungen und Überlegungen heraus? der aus erechnung, weıl WIT
uUunNns Belohnungen oder Gegenleistungen erwarten? Iun W ITE das, WAas W IT
sollen 1Ur weıl WIT INUSSCHN also heteronom bestimmt? der verwirklı-
chen WIT uUuNseTEIN Handeln auch Bezıehungsdimensionen dıe mıt (Gje-
fühlen verbunden sınd? Weıter gefragt eht 6S hinsıchtlich ethischer
Eınstellungen auch Cin Lebensgefühl Sinne Bezıehung, dıe

weıtesten Sınn CIn Verbundenseıin mMı1t ott (einem transzendenten
Höchsten) mi1t dem Selbst Mmıiıt dem achAsten Miıt der atur meınt? Wıe
kann das yWas sollen WIT tun‘?« auch >Was wollen WIT tun ‘«
bzw >Was wünschen W IT uns ass geschieht”« werden? Und wel-
che bestärkend oder behindernd spıelen hıerbeli dıe Gefühle?
Die Herausforderung, dıe siıch mıt dıesen der theologıischen
och weıtgehend ungeklärten Fragen für dıe Relıgionspädagogik stellt
1e€ dann Wıe kann das Wahrne  en der Umgang und dıe konstruk
i1ve Regulatıon Von Gefühlen Kontext relıg1öser Bıldungsprozesse
professionell begleıtet werden ass 1€eSs auch für dıe thısch moralı-
sche Genese VON Kındern und Jugendlichen hılfreich ist‘”?

und efühlsboom

») Euro holen SIEC aAuUSs der Schusslinie. Wilderei hat die Bonobos Jast a  L Miıt
ihrer Spende können WIr SIE noch relten. X Ein kleines schwarzes Affchen miıt großen
kugelrunden Augen und Schmollmund SsLiarri VOmM OF ild Found-Plakat auf die
Fahrgäste der Deutschen ahn Die Methodologie dieses moralischen Appells 151
damıit angesichts mangelnder inhaltlicher Erklärungen ohne Zweifel dezidiert
gefühlsbetont!

Längst hat dıe erbung den den psychologischen Wıssenschaften
vollzogenen yemotıonal turn« dıe Tat umgesetzt den Menschen

Dietrich Bonhoeffer Wıderstand und Ergebung, München 952 268
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erreichen. Insbesondere dıe VOoNn Goleman?® angestoßene Dıskussion
dıe y Emotionale Intelligenz« brachte eıne VON LAateratur hervor, dıe
dıe edeutung VO  — Emotionen für Selbstbewusstseın, Selbstmotivation
und Sozlalkompetenz 1INs Blıckfeld rückte und auch In der Pädagogık seı1ıt
Miıtte der 1990er Jahre eıner »emotıionalen Wende«? führte Es
er  un nıcht, ass sıch für die ethısche Erzıehung dieser Perspektiven-
wechsel (noch) nıcht deutlıcher abzeıchnet, da aufgrund des rationa-
lıstıschen Paradıgmas besonders ange die kognitive Lemdirr_;ension prä-
ferlert wurde. egründe ist 1€6$s Urc dıe ber eine ange Ara vorherr-
chende und stark rezıplerte Moralpsychologie 1Im Anschluss Law-

Kohlberg.*
elche spielt dıe emotıionale Dımens1ion für dıe moralısche Ent-
wicklung” Für dıe evangelısche Theologıie ist aufgrund der stru  rellen
ähe Von elıgıon und Gefühl ZWAar In der dogmatıschen Tradıtion (wıe
be1 Schleiermacher) und auch in der relıg1onsdıdaktiıschen Konkretion
(wıe be1 aD1SC eın usammenhang tradıtıonsgeschichtlich belegt, für
dıe ethische Bıldung jedoch erst ıIn HOEUGTET: Zeıt auf der Basıs der Re-
zeption emotionspsychologischer Erkenntnisse eingefordert.? Es be-
steht weıterhın drıngender Nachholbeda eıner Reflex1on der Gefühle
für dıe theologısche Anthropologıe, aber auch anderer Bereiche der
Systematıschen Theologıe und 1 dıe ann auch für dıe eologı1-
schen Begründungszusammenhänge relıg1onspädagogıscher Reflexionen
bedeutsam wären © Bıslang bewegt sıch cdieser Dıskurs jedoch och VOTI-

rang1ıg 1m pädagogischen Kontext, basıerend auf en  iıcklungs- bzw
emotionspsychologischen Erkenntnissen.

Lernen und efü

»Man annn sıch jedoch besten das merken, Was vorher In eınen SINN-
vollen usammenNnang eingebettet und mıt bıographischen Ereignissen

Vgl bes Daniel Goleman, Emotionale Intellıgenz. München 977
Vgl beispielsweise Margret FNO. Aspekte eiıner modernen Neurodıidaktık.

Emotionen und Kognitionen 1im Lernprozess, in Schriften der Phılosophischen Fa-
kultäten der Unıiversıtät Augsburg 6/, München 2002; aul Harris, Das ınd und
dıe Gefühle. Wiıe sıch das Verständnıs für dıe anderen Menschen entwiıckelt, Bern
1992; Iska Salzberger- Wittenberg Britta Pappenberg, Dıie Pädagogik der Gefühle:
Emotionale Erfahrungen beım Lernen und Lehren, Wıen 2002; Martin Hänze, Den-
ken und Gefühl. Wechselwiırkungen zwıschen Emotion und Kognitıon 1m Unterricht,
Neuwı1ed 998%

Vgl den Beıtrag VO  —_ NANLION Bucher, Mehr Emotionen und Tugenden als KOgn1-
t1ve en Skızze der aktuellen Moralpsychologie ın dıesem and

Vgl ZUuUMnNn Folgenden: Elisabeth Naurath, Miıt Gefühl Gewalt. Miıt efühl als
Schlüssel ethıscher Bıldung in der Religi1onspädagogiık, Neukırchen-Vluyn 2010

Eın Auftakt hıerzu hegt in dem in Kürze erscheinenden and VOoOnNn Roderich Barth
Christopher LZarnow Hg.) Theologıe der Gefühle, Berlın/Boston 201
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verknüpft wurde «/ em Emotionen dıe Funktion der Auswahl, Bewer-
tung und Konsolıdierung Von Informationen rfüllen, kommt ihnen auf
der Basıs der Bewusstseinstheorie Von Anton1o Damasio® eiıne zent-
rale für alle pädagogischen Prozesse Kann das ernende Sub-
jekt eıinen inneren, zunächst emotionalen Bezug ZU
aufbauen und für sıch selbst einen Sınn in der ne1gnung der Informa-
tionen erwarten, S werden solche neuronalen Muster »IN internen Kon-
struktionsprozessen neuronalen Programmen verdichtet, dıe annn
wıederum urc entsprechende Verbindung einer Erkenntnis füh-
ren«?. ute Bedingungen gelıngenden Lernens sınd Freiwilligkeit und
entspannte Atmosphäre, dıe ausgehend VON der Erkenntnis der Schlüssel-
funktion der Emotionen motivatıonal (1im 1C auf eıne intrinsische
Motivatıon) und intentional (1m 1C auf eiıne vertiefte Integration des
Neuen) wirken, ass das Erlernte dynamıschem Wiıssen werden,

auf andere usammenhänge transferiert und angewendet werden
annn
Der In der entwıcklungspsychologischen Tradıtion vorherrschenden
kogniıtiven Ausrichtung, der VOonNn theologischer Seıte eine vorrangıg
sprachliche und auf vernunftbezogene Eıinsıcht abzıelende korres-
pondıert, wırd 1er eın deutlıcher Kontrapunkt gESETZL. rst das Z/usam-
menflheßen emotionaler Grundbedingungen mıt kognitiv-reflektierender
Durchdringung wırd dem umfassenden nlıegen ethischer Bıldung A
recht iıne Wiıederentdeckung der emotionalen Dımension hat also
insgesamt gesehen kompensatorischen Charakter für ethısche Lernpro-

Hıerbe1li für den relıgionspädagogischen Kontext folgendes
Phänomen auf: Im Vorschulbereich der hinsıchtlich der dıdaktıschen
usrıc  2 als stärker emotıonal bestimmt angesehen wird, spielt ethı-
sche Bıldung NUur eine margınale während muiıt zunehmenden
kognıtıiven Kompetenzen der Kınder der I1sche Unterricht eıner
mangelnden Wahrnehmung selner emotionalen Dımensıion leıdet Inso-
fern ıst dıe Synthese VOoNn efü und für €e1)| Bereıiche relevant:
für den Elementar- und Primarbereich im 1c auf eine gefühlsorien-
tıerte der für en Sekundarbereic 1Im 1c auf eıne eth1-
sche mıt Gefühl.
och stellt sıch dıe rage, weilche unterrichtspraktische Bedeutung diese
Erkenntnisse gewınnen können. Insbesondere für den Kontext ethischer
Bıldung in relıg1ösen Lernprozessen ist dıe Spannung zwıschen dıdaktıiı-
scher Intentionalıtät und subjektorientierter Unverfügbarkeit des Bıl-
dungsprozesses berücksichtigen. Wenn Paulus im Römerbrief fest-
stellt, >Das Gute, das ich will, das tue iıch nıcht!« (Röm Ü 19X TUC sıch
hıerın eıne anthropologisch edingte dus, dıe Urteıilen und Ent-

Arnold, Neurodıidaktık (s Anm 3); 0®
Vgl 78 Antonio Damasio, Der Spinoza-Effekt: Wıe Gefühle Leben

bestimmen, Berlın 2004
Ebd., 337
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scheiden VO Tun dıfferenziert Ethisch denken und dieses Han-
deln umzusetzen sınd nıcht selten ZWe1 aar Stiefel 1er das Bın-
deglied des Fühlens als ange Zeıt margınalısıerten Dımensıion eth1i-
scher ildung?
Das eben bedeutet ass i1sche Bıldung auch das efü als subjektive
Wahrnehmungsebene einbezıieht und sıch darın bewusst 1St ass diese
IDımensıiıon dem Krıteriıum der re1Ne1l unterliegt und bıldungstheoretisch
iMMeETr unterliegen INUSS Rechtfertigungstheologisch korrespondıert dem
1er sk1i7z1erten Freiheıiutsbegriff das Verständnıis des Prozesses personaler
Identitätsbiıldung, indem der »Bıldungsprozelß des gerechtfertigten Sub-
jektes ebenso als C1Ne Geschichte SCINCS (reflektierten Selhbsthbewusst-

WIC auch als e1INe Geschichte SCINCS Selbstgefühls beschreıiben
(1st )«l0 Dıdaktisch betrachtet sınd demnach eher als dıvergierend
betrachtete Unterrichtsdimensionen stärker sehen WIC

Folgenden geze1gt wırd

Asthetische Bıldung als TUC zwıschen ethischer und
emotıionaler Bıldung
Insbesondere dıe Untersuchungen Von Antonıo Damasıo der ach der
Verbindung VO  —; sinnlıchen Wahrne  ungen und der neuronalen Genese
VON Vorstellungen und Bıldern rag hren weılter In SCINCT ZzugespitZz-
ten ese Ich fühle also bın ich«)!! stellt nıcht 1UTr das cartesianısche

(cogıto CT BO sum) VO Kopf auf dıe Füße sondern g1bt nach
langen abendländiıischen Geschichte der Leı1ıb Seele-Trennung W1S5-

senschaftlıc fundierte Impulse azu den unabdıngbaren Zusammen-
hang VON körperlichen Wahrnehmungen ZU Entstehen VOoN Emotionen
und emotıonal bestimmten Bewusstseın des Menschen konsti-
tuieren
Gegenwärtig IT dıe genannte Transferforschung* uIisehen
dem SIC insbesondere cdie Transferwırkungen künstlerisc äasthetischer
1Vıtaten auf Bıldungseffekte Sinne der örderung kognıitıver,
zialer und emotıonaler Kompetenzen dıagnostizıert und damıt
Okonomistierungstrend muıttels Bevorzugung mathematisch-atur-
wissenschaftlicher Fächer widerspricht. Dass ästhetische Bıldung jedoch

grundlegenden Verständnis VO  — en als sinnlıch onNnnO-

Eilert Herms Diıie ategorıe der Rechtfertigung, Handbuch der chrıistlıchen
FEthık Freiburg/Basel/Wıen 978 422440 433

Vgl Antonio AMASLO Ich fühle also bın ich Über dıe Entschlüsselung des
Bewusstseins Berlın 2002

Vgl Christian Rittelmeyer, Warum und WOZU ästhetische Bıldung? ber Irans-
ferwirkungen  AAıa  1ı künstlerischer Tätigkeıten. Eın Forschungsüberblıck, Oberhausen
“2012: ders., Transferwiırkungen künstlerischer Tätigkeıten. Ihre kritische OmMMen-
tıerung durch 1INC umfassende Theorıie ästhetischer Bıldung. (2013). A D
Z
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tıerter Wahrnehmungsfähigkeıt ber dıe et1 der schönen Künste
hinausgeht wırd hierbei och den 0}0 SCHOMUNCH 13 Zu-
künftig INUSS SCHNAUCT erTOrsScC werden Wann und WIC C1INe Örderung
der Wahrnehmungssensı1bılıtät auch intellektuelle und emotıional sozıale
Qualıitäten erhöht da durchaus C1INEe 1e178. Von Faktoren WIC C1iNeC

sprechende Lernumgebung, die ualıta der Lehrer-Schüler-Beziehung
oder auch dıe Selbs  iırtksamkeıt der SchülerInnen oOrdernde Impulse
VOonNn ausschlaggebender Wırkung SCIMH scheinen Dass »ecs sıch be1ı
Transferwırkungen WIC dem erwachenden Erkundungsinteresse dem
efü der Solıdıtät der Weckung kritiıschen Bewusstseıins und der Ent-
wicklung analytıscher Fähigkeıten nıcht Ur sehr omplexe rfah-
TunNngs- und Verarbeıtungsprozesse handelt sondern 1L1METr auch indı-
V1iduelle aum verallgemeınernde Effekte«1+. macht eutlic ass
VOT em Anreıze ZUT Selbstreflexion weıterführende Bıldungsimpulse
setzen Eben 1er 1eg dıe Chance ästhetische Bıldung mıt emotionaler
Bıldung verbinden und dıe körperliche theologıschen prachge-
brauch leibliche Dımension beıder Bereiche miı1t den 1C neh-
INnenNn
och Was edeute 1€eSs für dıe Bemühungen ische Bıldung
gegenwärltıgen relıg1onspädagogischen Dıskurs? 1eg der Tenor 1er
nıcht stark auf Entgegensetzung denn Verbindung?
TO mıiıt der »Äästhetischen S1gnatur relıg1öser Bildungsprozesse«'> C1NC
Tendenzwende dıe sıch 1Ur och dem Schönen aber nıcht mehr dem
Wiıchtigen wendet dıe neben ihrem affırmatıven ıhren krıtiıschen Cha-
rakter verliert?!® Wenn INnan ktuell stark ästhetische Züge der usge-
staltung der Relıgionsdidaktık dıagnostizıert stellt sıch dıe ge-
en rage ob dıe Sse1It der Empirıschen en! vorangeschrıttene FEthı-
S1ICTUNS der Relıgionsdidaktiık dıe Kontext gesellschaftlıcher Säkula-
MSICITUNSSPTOZCSSC sehen 1st Eınseıiutigkeıt ge hat dıe
un mıttels äasthetischer Fokussıerung aufgehoben werden sSo der
ommt hıerbeli WIC Peter ıO meın derel C1INC ausgleichende
Funktion indem SIC ber dıe hinausgehenden Siınnhori1-
ZONL » Das Verständnıis der Relıgionspädagogik als en VeEI-
hındert daß dıe chrıstlıche elıgıon auf reduzıert wırd SIC
der Gesellschaft als nützlıch erscheıinen lassen aul 7 Letztlich ist relı-
g10nspädagogısch davor e und gegene1inander
auszuspielen uch WeNnNn die er  üpfung dıdaktısch schwier1g scheint

13 Vgl Karheinz Barck (Hg Aısthesıs. Wahrnehmung heute oder Perspekti-
VEn anderen Asthetik, Stuttgart 990

Ebd.,
Vgl Joachim Kunstmann Relıgion und Bıldung Zur ästhetischen S1ıgnatur rel1-

S105SCI Bıldungsprozesse RPG Gütersloh 2002
So Godwin Lämmermann, Relıgionspädagogik zwıschen polıtıscher und astheti-

scher Sıgnatur. ıne nıcht ganz unpolemische Ausemandersetzung ZUT Rettung der
Asthetik VOT den Astheten; ZPI (2005). 358—368,

Peter Bie Relıgionspädagogik und Asthetıik, JRP (1988) 344 71
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und INan sıch mıttels kognitıiver Durchdringung, klarer Argumentations-
lınıen und theologısc durchdachter Krıteriologie nıcht selten an das
rettende fer ethiıscher Urteiulsfindung flüchtet, verfolgt Iinan damıt N1UT
eın reduktionistisches Verständnis ethischer Bıldung. Der unabdıngbare
Zusammenhang Von relıg1öser als ethischer und ethischer als relıg1öser
Bildung!® implızıert vielmehr, Relıgiosıtät in ıhrer Bandbhreıite VOoN kog-
nıtıven, emotıonalen und pragmatıschen Dımensionen oder auf Pesta-
lozzıs berühmte orme gebrac als >Bıldung VO  —_ Kopf, Herz, und
an sehen.
Was kann 1€6S aber anderes bedeuten, als den Menschen selbst mıt
seiınen auch unvernünftigen Seıten, seiınen Empfindungen und Gefühlen,
Launen und Stiımmungen stärker In den 1CcC nehmen und damıt das
Subjekt in seiner konstruktiven, selbst-verantworteten Auseınanderset-
ZUN mıt der Welt fördern? Selbstverständlich bedarf diese ubjekt-
orlentierte Herangehensweise ethischer Bıldung ebenso eıner klar struk-
turıerten Reflexionsebene, dıe mıttels kognıitiver Durchdringung der
Themen und auc theologischen) Erarbeitung ethıscher Krıiterien ZUT

Urteilsfindung eıträgt. nsofern sınd olgende Impulse eıner stärkeren
Beachtung der emotıonalen Diımensionen ethıscher Bıldung unter dem
Vorzeıiıchen verstehen, das vorherrschende rationalıstische Paradıgma

erweıtern bzw konstruktiv ergänzen.

Prax1isorientierte Impulse
nsofern kann eiıne Ermöglichungsdidaktik'!? bedeuten, ass den Schü-
lern und Schülerinnen Möglıchkeıten eroIiIne werden, eigene N-
SCH, Fragen, inarucke und Gefühle 1im Unterrichtsprozess Z.UM Aus-
druck bringen Hıerbei steht wen1ger das Hervorbringen VOoNn Ompe-
tenzen als vielmehr dıe Ermögliıchung VO  —; ompetenzentwiıcklung 1m
Vordergrund. Dazu bedarf 65 eines Rahmens, der eiıne Beziehungsqualıi-
tät zwıschen Lehrperson und Lernenden WIeE auch innerhalb des Klassen-
zusammenhangs gewährleıstet, dıe als wertschätzender Umgang wahr-
SCHNOMMECN wird 20
Dıie großen efahren, dıe 1m en eiınes dıe emotıionale Lerndimen-
S10N integrierenden Relıgionsunterrichts bestehen, sınd demnach. ass

Vgl hıerzu ans-Jürgen Fraas, Religionspädagogık und Ethiık Zur ethischen
Dımensıon relıg1öser Erzıehung, ın (1992), 1—29, »Relıgion implızıert
dıie ethısch-pädagogische, Ethık implızıert dıe relıg1öse Dımensıon. Im Bereich der
relıgıösen Erziehung kreuzen sıch beıde Tendenzen.«

Vgl z B Rolf Arnold C'laudia GoOomez I utor, Grundlhlinien eiıner Ermöglıchungs-
dıdaktık Bıldung ermöglıchen Viıelfalt gestalten, Augsburg 2007

Vgl Elisabeth Naurath, Wertschätzung als pädagogische Grundhaltung ZU!T

Werte-Bıldung, in Elisabeth Naurath 'artına Blasberg-Kuhnke Eva Gläser
Reinhold Mokrosch Susanne Müller-Using Hg.) Wıe sıch Werte bılden. Fach-
übergreifende und fachspeziıfische Werte-Bıldung, Göttingen 2013, MO AD
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dıe Schüler und Schülerinnen im Kontext eiıner ausschließlich nhal-
ten orlentierten Gefühle 1UT nach-empfinden sollen der ıhnen
gar in manıpulatıvem ınn eines offensıchtlichen oder yheimlıchen«
Lehrplans aufoktroyıert werden. Zum eıspiel:190  Elisabeth Naurath  die Schüler und Schülerinnen im Kontext einer ausschließlich an Inhal-  ten orientierten Didaktik Gefühle nur nach-empfinden sollen oder ihnen  gar in manipulativem Sinn eines offensichtlichen oder »>heimlichen«  Lehrplans aufoktroyiert werden. Zum Beispiel: ... angesichts der Schöp-  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 Lehrplänen und Unterrichtsmaterialien  durchaus finden, ließen sich noch fortführen. Die Lehrziele sind meist so  aufgebaut, dass zunächst eine Reihe kognitiver Wissens- und Verste-  hensintentionen benannt sind und daran anknüpfend in vermeintlich logi-  scher Stringenz die adäquaten Gefühle 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 religiöse Gefühlswelten aufzubauen, und verliert dabei gleich-  zeitig das situations- und kontextgebundene Subjekt aus dem Blick.  Insofern bietet die gegenwärtige Ausrichtung der Religionsdidaktik an  der Kompetenzorientierung meines Erachtens größere Freiräume, die  Schüler- und damit Subjektorientierung in die Unterrichtsplanung einzu-  beziehen. Ausgehend von der an heutigen rezeptionsästhetischen Er-  kenntnissen festzumachenden Offenheit, die die Bibel quasi für die Rezi-  pienten als »open text« versteht, soll beispielsweise die Deutungskom-  petenz der Schülerinnen und Schüler als ihre je eigene Sichtweise auf  den Text ernst genommen werden.  Es geht also nicht um eine vorherige Festlegung von Gefühlen, die die  Begegnung mit einem biblischen Text zur Folge haben können oder sol-  len, sondern vielmehr um eine Förderung der Wahrnehmungskompetenz,  die die Lernenden als Subjekte der Textbegegnung selbst spüren lässt,  was und wie sie gerade fühlen. Emotionsorientierte Didaktik lässt dies in  einem wertschätzenden Rahmen geschehen ganz nach dem Motto »alle  Gefühle sind erlaubt« — eben deshalb, weil Gefühle sui generis in ihrem  ganzen Spektrum vorhanden sein können und nur als solche authentisch  reflektiert werden können. Indem der Rahmen so geöffnet werden darf,  dass alle Gefühle erlaubt sind und nicht im Sinne eines >»Religions-  stunden-Ichs« nur die positiven und prosozialen Gefühle artikuliert wer-  den dürfen, wird die für 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 Bildungsverständnis heißt, dass mit allen Gefühlen, so  wie sie eben sind, umzugehen ist. Insofern ist es Aufgabe der Religions-  20  Vgl. auch Maria von Salisch (Hg.), Emotionale Kompetenz entwickeln. Grund-  lagen in Kindheit und Jugend, Stuttgart 2002.angesichts der chöp-
fung Dankbarkeıt und Demut empfinden, angesıichts des es Irauer
und Ohnmacht., angesıchts der under Jesu Begeıisterung und angesıchts
der Auferstehung Freude
erartıge Beıspıiele, dıe sıch in Lehrplänen und Unterrichtsmaterialıen
durchaus finden, heßen sıch och ortführen Die Lehrziele sınd meıst
aufgebaut, ass zunächst eine eı kognitiver 1sSsens- und Verste-
hensıintentionen benannt sSınd und daran anknüpfen In vermeıntlıch log1-
scher Stringenz dıe adäquaten adaptıert werden sollen also
beispielsweise: Wenn dıe uferstehung In iıhrem theologıschen An-
Spruc verstanden ist, dann kann diıeses Verstehen doch NUur Freude ZUT

ANSCMECSSCHCH ea  10N beinhalten Demnach intendiert eıne eıner
derart einseıltigen Hermeneutik orlentierte deduktive explızıt
benannte relıg1öse Gefühlswelten aufzubauen, und verlıert e1 gleich-
zeıtıg das sıtuat1ons- und kontextgebundene Subjekt AUus dem 1C
nsofern biletet dıe gegenwärtige Ausrıichtung der Relıgionsdidaktık
der Kompetenzorientierung meılnes FErachtens größere Freıräume, dıe
Schüler- und damıt Subjektorientierung In dıe nterrichtsplanung eINZU-
beziehen. Ausgehend VonNn der heutigen rezeptionsästhetischen Er-
kenntnissen festzumachenden eıt, dıe dıe quası für dıe Rezi-
pıenten als EXTI< versteht, soll beispielsweise dıe eutungskom-
petenz der Schülerinnen und Schüler als ıhre Je eigene Sıchtwelse auf
den ext ernst SCHOMMCN werden.
Es geht also nıcht eıne vorherige Festlegung Von Gefühlen, die dıie
Begegnung mıt einem bıblıschen lext ZUT olge en können oder sol-
len. sondern vielmehr eıne Örderung der Wahrnehmungskompetenz,
dıe dıe Lernenden als ubjekte der Textbegegnung selbst spüren lässt,
W as und WI1e sS1e gerade en Emotionsorientierte lässt 1€eSs In
einem wertschätzenden Rahmen geschehen ganz ach dem Motto »a

sınd erlaubt« eben deshalb, weıl Gefühle SUl generI1s in ihrem
gYaNzZChH Spektrum vorhanden se1n können und NUr als solche authentisch
reflektiert werden können. em der en geöffnet werden darf,
ass alle Gefühle rlaubt sSınd und nıcht im iınne eines »Relıgions-
stunden-Ichs« dıie posıtıven und prosozılalen Gefühle 1e WCI-
den dürfen, wırd dıe für alle Bıldungsprozesse grundlegende Freıiheıt
konstitulert. Die ependenz Von emotionaler?! und ethischer Bıldung
darf demnach nicht verstanden werden, ass vorgegebene Werte und
Normen dıe Emotionen bestimmen en ubjektorientierung ach
evangelıschem Bıldungsverständnıis e1 ass mıt allen Gefühlen,
WIe S1E eben sınd, umzugehen ist nsofern ist 6S Aufgabe der Relıgions-

21 Vgl auch Marıa VON Salisch Hg.) Emotionale ompetenz entwiıckeln. rund-
lagen in Kındheıiıt und Jugend, Stuttgart 2002
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ehrkraft, negatıve oder aggress1ıve Gefühle nıcht bewerten, sondern
gemä dem »Grundsatz: alle Gefühle sınd erlaubt, aber nıcht alle Ver-
haltensweisen«?2 dıfferenziıeren und gemeinsam mıt den Schülerinnen
und Schülern reflektieren, WI1Ie Emotionen entstehen und WIe kon-
struktiıv und ehrliıch mıt ıhnen UuMsSCBahNhScCH werden kann Dieser Ansatz
implızıert auch eiınen offenen und selbstkrıitischen Anspruch eıne
bıblısche und theologısche Hermeneutik, indem beispielsweise
auch dıe Auseinandersetzung mıt bıblıschen J exiten. iın denen Gewalt
auc 1m 1C auf das zugrunde lıegende Gottesbild) eıne spielt,
nıcht ignorıiert oder verdrängt werden.
ıne professionell begleıtete Schulung der Wahrnehmungs-, USdarucKs-
und Reflexionskompetenz Von Emotionen ist somıt als Grundbedingung
emotionaler, prosozılialer und damıt auch ethısch-moralıischer Entwick-
lung sehen. Auf dieser Basıs lassen sıch auch Emotionswıissen und
Fähigkeıten Emotionsregulatıon entwıckeln. Letztlich generleren
sich ber eıne derart erantwortete Integration der emotionalen erndit-
mens1on 1m Unterricht auch Verstehensoptionen für das Spektrum
menschlıcher Eınstellungen und Verhaltensweıisen, dıe eiıne örderung
der Kommunikations-, Dıalog- und Beziehungsfähigkeit olge ha-
ben
Dıdaktischer Ausgangspunkt sınd demnach dıie Schülerinnen nd Schü-
ler, dıe in der Dıversıtät ihrer Gefühle, Eınstellungen, Wiıssensstände und
altungen zunächst wahrgenommen werden, auf dieser Basıs in der
konstruktiven Auseimandersetzung mıt Unterrichtsinhalten in ethıschen
Reflex1ionsprozessen geförde werden.
Miıt einem konkreten eıspie annn 1€eSs abschlıeßen. verdeutlich WeTI-
den

ert (15 Jahre alt) LST seıt einem Urlaub auf dem Bauernhof von Hühnern begeistert.
Via Internet AUC. ber Youtube-Filme) informiert ich über Hühnerhaltung, Ver-
schiedene auch VO. Aussterben edronle Hühnerrassen und wird zerbei auch
mit dem Thema der Geflügel-Massentierhaltung konfrontiert. Besonders ihn
das tausendfache Vergasen und Schreddern VON männlichen Küken dass für
seine Person beschließt, diese Verbrechen« der industriellen Tierhaltung In keiner
Weise mehr unterstutzen. »ICch AYSE ANUur och Fleisch der Produkte Von einem
Tier, hei dem IcH miıt eigenen ugen gesehen habe, WIe gehalten und auch g-
schlachtet wurde« lautet seine UrCc. die emotionale Betroffenheit genertierte
ethische Maxime, die ich VonNn ANUN strikt und mittlerweile seılt mehreren Jah-
ren hält Interessant LST, dass er davon berichtet, welche Diskussionen seiIne Einstel-
[ung hei seinen Freunden auslöst: »SIe stimmen MIr eigentlich Zl auch ıe
nicht streng andeln wollen ber Fällt mMır neuerdings auf, dass SIE Jetzi auch
kein Fleisch mehr wollen, wenn ich dabei hin.«

erartıge Eıinblicke in den lebensweltlıchen ontext Von indern und
Jugendlichen ollten Eıinfluss auf dıdaktısche Reflex1ionen aben, indem

Franz Petermann Sılvia Wiedebusch, Emotionale Kompetenz be1 Kındern, in
Franz Petermann (He.), Klınısche Kınderpsychologıe, Göttingen 2003, 174



1972 Elisabeth Naurath

ber Eıinzeltäll hınaus ren ethıscher Eınstellungen be1 Heran-
wachsenden erulert werden. Hıerzu bedarf im Sınne einer eıtung der
Feldforschung zusätzlıcher quantıtatıver und qualıtativer Untersuchun-
SCH dahıngehend, WIe sıch lebenskontextuell oder auch -Sıtuativ bedingt
iısche Eınstellungen und Verhaltensweisen entwıckeln. elche
spiıelen hıerbeli emotionale Betroffenheıt, sıtuatıve und damıt auch eıb-
ıch konnotierte Gefühle,“* mediale Einflüsse, famılh1äre und außerfamı-
lhäre Bezıehungsstrukturen?
Besonders interessant ist dem oben nNntienN eıspiel, ass 6S sıch
nıcht Aur dıe Entwicklung eıner ethıschen Urteilsbildung oder dıe
Etablierung VO  —_ prinzıplellen Eınstellungen, sondern den gelungenen
Transfer In Handlungsperspektiven bzw Verhaltensweisen handelt
Diese praktısche Dımension ethischen andelns zıieht wıederum Konse-
YJUCNZCN hınsıchtliıch der Bezıehungsstrukturen In der Peergroup ach
sıch, dıe In gewIlsser Weıse auch als Einflussgröße ethıscher Meınungs-
bıldung sehen ist
nsofern 1eg meılnes Erachtens eıne große Chance ethischer Bıldung im
Relıgionsunterricht darın, eiınen dıdaktıschen Rahmen Dıskurs ber
bereıts etablıerte der sıch etabhlıerende Eınstellungen und Verhaltens-
welsen der Schüler und Schülerinnen geben Ausgehend VOoO kon-
kreten Lebensbezug können ethische TIhemen aufgegriffen werden, dıe
für Kınder und Jugendliche VON Relevanz Sınd, und Von 1er Aaus miıt Z.U-
sätzlıchen dıfferierenden Perspektiven geweıtet werden, ass eın eth1-
scher Dıskurs entsteht, der eıne Pluralıtät der Meınungen, Eınstellungen
und Verhaltensweıisen OItlerı1e Dies kann eiınen Lern-Raum eröffnen,
eiınerseıts mıt Unterschıieden der Eınstellungen und Verhaltensweisen
respektvoll umzugehen und zugleıch eigenen Posıtionen finden
Bedingungsgrund ist jedoch eiıne wertschätzende und Vertrauen biıldende
a  g der Lehrperson Z.UT Klasse, dıe den einzelnen Schülern und
Schülerinnen den en bıetet, sıch selbst wahrzunehmen, äußern
und reflektieren.
DiIie ntwıcklung eines EmotionswI1issens bzw elines Verständnisses VO  -
dıfferierenden Genesen VON Emotionen ist e1C. dıe indıvıduellen
Bedingungen i1sche Urteile klären und Unterschiede respek-
tieren und zugleıich im Dıskurs auf einer eta-Ebene Argumente für
dıe egründungszusammenhänge reflektieren bzw auf ıhre Stichhal-
1gkeıt prüfen iıne besondere spielt hıerbel für den Relıgions-
unterrıicht, ass dıe Perspektiven mıttels einer transzendierenden ene
urc den Gottesbezug weıten bzw. auch in rage tellen SInd. Die
Bezıehungsebene ott spiegelt sıch auch in den Beziehungen
Nächsten WIe ZUT Umwelt und kann damıt nıcht NUur indıvıduell sınnstiıf-
tend, sondern zugleıich auch beglückenden efü In einem tieferen
Verständnis andere etwas se1n, werden.

Vgl Christian Rittelmeyer, Der menschlıche KÖrper als Erkenntnisorgan, in
KFraus Hg.) Körperlichkeıt in der Schule, Oberhausen 2009, 9—3%



28

Thorsten Knauth

Was gehen uns die Anderen an’?

Überlegungen thısch interrelıg1ösen Lernen

DIie UÜberflüssigen Leıtmetapher sozlaler Exklusıon

In SCINECIN aufrüttelnden Essay‘ führt der Phılosoph und Soziologe
Zygmut Bauman C1INC Kategorıe C1IMN, dıe WIEC Brennglas dıie
Schattenseıte des modernen Lebensstils mıtsamt SCINCT Waırtschaftsweise
bündelt Es ist dıe Kategorie der Uberflüssigkeit. Bauman verwendet S1IC

sehr weıten Sinne: für inge, dıe 1 Überfluss hergestellt WeTl-
den überhaupt nıcht gebraucht oder schnell nutzlos werden und ZC-
schmissen werden für Abfall der entsteht be1 der Produktion und Kon-
Sumtıon Bauman aber auch Menschen und en den 1Cc DIO-
vozıerender Weılse auf nıcht verleugnenden Sachverha
DIie moderne Weıise en und wiırtschaften produzıert dıe her-
flüssigen Menschen dıe AdUus dem eıislau VOoNn Produktion und Ver-
brauch Adus den Zyklen der Reproduktion VOoN soz1alem en her-
ausgeschleudert werden oder Sal nıcht erst hineingelangen Menschen
dıe nutzlos Sınd nıcht gebraucht werden Die aber da sınd den Passa-
SCH hocken VOT den Bahnhöfen lungern Wohnzellen VOT den 1ıld-
schırmen dämmern Menschen aber auch dıe Aaus der erne dıe be-
guterten Länder kommen DIe auf überfüllten Booten Miıttelmeer
treıben DiIe se1ıt ahren provisorischen agern zwıschen den Grenzen
VOon Staaten ausharren ntwurzelte auf globaler Wanderschaft Vertrie-
ene Uurc Krıeg rmut Gewalt Bauman spricht VONn menschlıchem
Abfall2 Abtfall der Oderne »Kollateralverluste(n) des Fortschritts«>
Überflüssigkeıit 1st dıe CUu«cC dramatısche etapher sozialer Exklusion
S1e kennzeıchnet gesellschaftlıchen andel exkKludıeren-
den Gememwesen Anders als be1 den Arbeıtslosen dıe InNnan als WEe1-
chung Von Norm betrachten konnte der Norm der Vollbeschäfti-
SUNg, des auskömmlıchen Lebens für alle g1bt CS für dıe Überflüssigen
keıine Chance mehr auf Inklusıon S1e sınd N dem p1e UÜberflüssig-
eıt 1St keine vorübergehende ase SIC 1ST 1in Dauerzustand* für 1eJe-

Zyg2munt Bauman Verworfenes Leben DIie Ausgegrenzten der Oderne Oonn

Ebd
Ebd
Ebd
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nıgen, dıe In der auf schnellen, intensıven und effizıenten eDrauc und
Verbrauch abzıielenden 0g1 der oderne nıcht mıiıthalten können. Und
S1e ist eiıne ermanente Bedrohung für dıejen1ıgen, dıe sıch och » Drın-

wähnen. Denn auch 1e6Ss ist eın erkmal der Lage, ass dıe
Trennlinien zwıschen sozlaler Uus10nNn und Exklusıon, zwıschen eıner
»Machtposition und dem Abfallhaufen«> dünner, feıiner und rüchiger
geworden Sınd.
Von den Überflüssigen geht daher ets eunruh1gung und Bedrohung
au!:  N Man INUSS sS1e sıch VO Leıb halten, S1E exterritorialısıeren, S1e aus
den eigenen Räumen bannen und Bılder, etaphern schaffen, die dıe
Unterschiede zwıschen Drinnen und Draußen betonen, erhalten und VeTI-
stärken: Die Überflüssigen sınd anders, und S1e sollen 6S auch bleıben,
weiıl S1e sehr daran erinnern, WIEe trügerisch dıe Sıcherheit se1n kann,
dıe das eigene gewohnte en bietet.© Baumans schonungsloser C
auf dıe Abgaswolke der Modernisierung ze1gt, ass In der ase
des Globalısıerungsprozesses dıe Girenzen zwıschen okalen und globa-
len Ursachen, Verantwortlichkeiten und Lösungen aufgelöst sınd. Dıie
SaNzZC Welt ist einem »Grenzland«/ geworden. Dıiıe sogenannten Durit-
ten elten sınd überall, ann NUur och globale Lösungen für lokale
TODIemMe geben, weıl dıe okalen Lösungen für globale TODIeme Krıeg,
Gewalt, lerror und usgrenzung mıt sıch ren

» Was gehen mich die Anderen an/«
Zum Ansatz ethisch-interrelig1ösen Lernens

Was annn ethisches Lernen 1m Relıgionsunterricht 1er überhaupt A4aUuS-
richten? Sınd dıe mıt dem Schlüsselthema sozlale Exklusıon vermachten
Fragen und TODIemMe nıcht komplex, unübersıichtliıch und viel-
leicht aporetisch, ass S1E überhaupt 1mM en eines kleinen
Schulfaches thematisıert werden SOllten Sollte INan nıcht eiınere Bröt-
chen backen, Lernende nıcht überfordern bzw. sS1E überhaupt
erst 1im ınne eıner elementaren ethischen Bıldung Grun  agen Von
sozlaler Gerechtigkeıt heranzuführen, elementare Regeln Von Faılrness
einzuüben und im sozlalen Nahbereich praktızıeren?
Antworten mMussen ambıvalent ausfallen Denn CS ist Ja riıchtig wI1e
trıvıal, ass der Religionsunterricht nıcht der se1n kann, dıe erms
of trade verändern oder eınen umfassenden andel des Lebensstils in
den reichen und ressourcenverbrauchenden Ländern herbeizuführen
ber kann sıch Relıgionsunterricht neutral diesen Entwicklungen
verhalten? Wırd das In relıg1öser Bıldung gemeınte OS nıcht selbst-
wıdersprüchliıch oder droht leerzulaufen, WCNNn Fragen ausgeblendet WeI-

Ebd., 151
Ebd., 95
Ebd., 104
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den, dıe tief in Lebensverhältnisse eingreıifen und auf radıkale Weılse
auch das gesellschaftlıche Selbstverständnis berühren? elche 1e1e
kann ethisch-relig1öse Bıldung in der Schule aber verfolgen, WE dıe
gesellschaftlıche ora VOT em dıe Ofscha bereıt hält, ass C besser
für dıe ıcherung des eigenen Lebens sel, eın Miıtle1i1d mıt den Überflüs-
sıgen haben?

Der Ansatz ethıschen Lernens im Relıgionsunterricht, den ich im Fol-
genden näher entfalten möchte. geht VON Zzwel Einsıichten Aau:  N

Im 1C auf das Schlüsse  em:; sozlale Exklusı:on geht grund-
legend dıe rage, welches 1ıld VO Menschen und VO mensch-
lıchen Zusammenleben Raum greıift und welche S: Bındungen,
Logıken Gesellschaften zusammenhalten: Ist 6S eın en der mıt-
leidslosen Selbstabschottung In eigenen Sıcherheıten, das Anderen dıe
Anerkennung der wen1gstens eın zugewandtes Interesse entzıeht,
WEn S1e nıcht mehr gebraucht werden oder sıch nıcht mehr ber das
bestimmen können, WAas sS1E tun oder schaffen? der können altun-
SCH entwickelt und nachhaltıg 1m Fühlen, Denken, Urte1ilen verwurzelt
werden, dıe sıch gerade den Ausgeschlossenen, den Benachteılıgten,
VON Missachtung Betroffenen SO11darısc verpflichtet zeigen?® KÖn-
nen Spuren gelegt, einsichtsvolle Erfahrungen gestiftet werden, dıe
Von der Gewissheit sınd, ass menschlıches Zusammenleben
elementar Von Anerkennung
Ethisches Lernen ist ann elementare Arbeıt der Fähigkeıt, sıch
durch das Schıicksal, das Leı1ıd anderer berühren lassen. ıne
Schlüsselfrage ethıschen Lernens lautet: Was gehen miıch dıe Anderen
an’?

Relıigiöse ıldung, Relıgionsunterricht besıtzt für dıe Thematısıerung
dıeser Fragen eın großes Potenzıal. Relıgi1onsbezogene i1sche Bıl-
dungsprozesse en VOoNn dem Rückegriff auf Geschichten, Symbole,
Deutungsfiguren, INn denen das Motiıv der Ur Von Menschen, der
Gerechtigkeıit für Benachteılıgte, der Anerkennung VO  —; Randständıigen
zentral, WEeNnNn nıcht Sal konstitutiv, für Glauben und relıg1öses Selbst-
verständnıs S1nd. Relıgi1öse Tradıtionen sınd gesehen große Hr-
zählungen Von der unverlıerbaren Würde VOoOon Menschen, dıe In ott
der in einem transzendenten rund des Se1ins verankert ist. So häufig

Vgl hıerzu auch Rudolf Englert, Ziele relıgıonspädagogischen Handelns, ın
7€lBitter Rudolf Englert Gabriele Miller Karl Ernst Nipkow Hg.) Neues
Handbuch relıgı1ıonspädagogischer Grundbegriffe, München 2002, 53—58, der unter
den Zielen relıg1onspädagogischen Handelns auch »dıe Fähigkeıt ZU Umgang mıt
ethiıschen Konflıktsıtuationen« (57) hervorhebt und mıt Blıck auf dıe Jüdısch-chrıstlı-
che Tradıtion den Zusammenhang VO  —_ Glaube und der dem Anderen geschuldeten
Anerkennung betont. Ethisches Handeln sensıbılısıiert für Würde, Leıden und dıe
Rechte des Anderen und trägt ZUT ethıschen Urteilsbildung be1i
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sıch In Geschichte und Gegenwart auch ze1gt, WIe un:' Rückegriff auf
elıgıon auch Menschlıichkeit und Ur“ verletzt werden. nNnotwen-
dıg bleıbt C5S, In relıg1öser Bıldung das Potenzıal relıg1öser radı-
tiıonen erinnern (und 65 freizulegen), einem gerechten und solı-
darıschen Miıteinander beizutragen. Ethisches relıg1öses Lernen e_
SCHAHE darum Relıgionen als Bewahrerinnen VON otıven der
Würde, Gerechtigkeıit und Mıtmenschlichkei

Aus beıden Voraussetzungen erg1ıbt sıch dıe problemorıentierte und plu-
ralıtätsfähige Gestalt relıg1ös-ethischer Lernprozesse. amıt ist weder
eın klassıscher Werteunterricht och eın informıerend relıg10nskundlı-
cher Ansatz gemelınt. Wenn ethisches Lernen im Relıgionsunterricht
nachhaltıg ZUT rage beıtragen will, Was einen enn dıe Anderen aNZC-
hen, annn ann 1es nıcht In einem instruktivistischen Ansatz gelıngen,
sondern 1UT in der Kongruenz Von und Form der Lerngegenstände.
Bereıts 1mM Ansatz des Lernens, In Form unda INUSS das mıt der Sa-
che Gemeinte Ausdruck kommen können. Wenn also, WwWIe ürgen
Habermas pOoS  1e  ‘9 moralısche Überzeugungen ıhren Sıtz In Lebens-
formen haben? und sıch dus ıhnen entwickeln, ame 6S auch für eth1-
sches Lernen darauf d jene emente eıner Lebensform auszuwelsen,
aus der sıch eıne Von Gerechtigkeıit und Anerkennung‘® entwI1-
ein ann Dies ist möglıch, meıne These, WC interrel1g1öses und
ethıiısches Lernen in der Form eines dıalogıisch orlentierten interrelıg1ösen
ethischen Lernens zusammengeführt werden können.

Interrel1ig1öses und ethisches Lernen. Merkmale und Erweıterungen
In einem instruktiven Überblicksartikel akzentulert Hans-Georg Zie-
bertz!! un den VoNn ıhm unterschiedenen odellen ethıischen Lernens
das Modell der Wertekommunikation als Form, dıe sowohl der Autono-
mıe der ubjekte als auch der Pluralıtät VON Überzeugungen gleicherma-
Ben gerecht werden kann Ethisches Lernen ware als kommunikatives
Lernen bestimmen als dıe Fähigkeıt, praktısche Wertedis  e
ren und Urteilsvermögen entwıckeln. Die Schüler und Schülerin-
Nnen lernen, sıch in andere neinzudenken, Perspektiven rekonstrule-

Jürgen Habermas, DIie Zukunft der menschlıchen Natur. Auf dem Weg eıner
lıberalen Eugenik?, Frankfurt a.M 2001,

Vgl ZU Zusammenhang Vomn Gerechtigkeit und Anerkennung auch Thorsten
Knauth, Problemorientierter Relıgionsunterricht. ıne kritische Rekonstruktion, GÖt-
tingen 2003, 331—349 SOWIeEe im Blıck auf Gerechtigkeıit: Bernhard Grümme, Bıl-
dungsgerechtigkeıt. ıne relıgıonspädagogische Herausforderung, Stuttgart 2014,
4095
11 Hans-Georg Ziebertz, Ethisches Lernen, in Georg Hilger Stephan Leimgruber
Hans-Georg Ziebertz, Relıgionsdidaktık. Fın Leıtfaden für Studıum, Ausbildung und
Beruf, München (2001) Aufl 2008, 402—419
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Ten anzuerkennen und dıe CISCHNCH Perspektiven dUus subjektivistischen
Befangenheıiten herauszuführen DiIie kommunikatıve Form S1116
nNnormaltlıve dıe Freiheit und Autonomıie Urc wechselseıitige
intersubjektive Anerkennung siıchert und ZUT »Dezentrierung«!* Von Per-
spektiven führt
Diese dıalogische Struktur Von Wertekommunikation lässt sıch gleich-

auf interrel1g1öses Lernen anwenden uch 1eTr geht a zumındest
dem Begegnung en interpersonalen Verständnıs interrelı-

S105CH Lernens!> Dıalog und Perspektivenwechsel Eın kennzeıch-
nendes Element VOoNn interrel1ıg1ösem Lernen 1st ass Posıtionen ezug
auf CIBCHC Praxıs gelebte berzeugungen und indiıvıduelle Perspektiven
eingebracht werden Das dıalogische Moment interrel1g1ösen Lernens
ebt Von der e1 und Veränderungsfähigkeit VON Posıtionen
Prozess des dıalogischen Austausches
In dieser Akzentuilerung VO  — Subjektperspektive Dıalog, Pluralıtät und
Mehrperspektivıtät besıtzen ethısches und interrel1g1öses Lernen (Ge-
einsamkeıten
Obwohl Vollzug ethıischen Lernens dıie Werte bereıts praktızıert WCI-
den dıe entwıckeln CIM Ziel ethıscher Bıldung SC1IMN sollte 1sSt das Pro-
f11 dieses Ansatzes inhaltlıch aber noch unterbestimmt
® Ethische Bıldung, deren Gegenstands- und Erfahrungsbereich gesell-

schaftlıche Phänomene VON soz1laler Exklusıion umfasst annn sıch
nıcht auf den praktısc. ethıschen Dıskurs der erngruppe be-
chränken DIie Urteils- und Dıskursfähigkeıit VoNn Lernenden ent-
wıckeln 1ST zweiıfellos notwendıg ber der rezıproke Austausch Von

Perspektiven geschützten Raum der rTruppe gewährleistet nıcht DCI
dıe rhoffte Dezentrierung und Erfahrungserweıterung Ethisches

Lernen das mehr SCIN al als dıe ntwıcklung VOoO  —; Urteilsfähigkeıit
benötigt auch emente denen dıe Künstliıchker und Sterıilıtät
schulisch konstrulerter ufgaben und TODIeEemMe zurücktritt und dıe
Gegenstände gleichsam den Schweißgeruc und den Schmutz des Le-
bens annehmen Ethisch-relig1öse Bıldung enötigt auch Erfahrungen
produzıerendes Lernen urc Teılnahme sozlaler Wırklıchkei
Uurc Begegnung und Auseıiandersetzung mıiıt dem rnst des Lebens
Ebensoweni1g gewährleıistet C1INC kommuniıkatıve Form dıe materıale
Grundlage ethıschen Lernens War können dıe inhaltlıchen Bestim-
INUNSCH ethıscher Orılentierungen nıcht vorgeschrıeben oder instruk-
tionsdıdaktıisc vermuıiıttelt werden 1€6Ss wıderspricht dem utonomen
E1gensinn der Genese ethıscher altungen Genausowen1g2g ergıbt sıch
aber dıe inhaltlıche ubDbstanz des Moralıschen N den ren I[C-

Ebd., 411
Vgl diıeser Unterscheidung zwıschen interrel1ıg1ösem Lernen 1 weıte-

ICH und ı eCinNnem CNSCICH Sinne: Stephan Leimgruber, Interrelig1öses Lernen, Mün-
chen 2007 2922 und Friedrich Schweitzer Interrelıg1öse Bıldung Religiöse Viıel-
falt als relıgionspädagogische Herausforderung und Chance (Gjüterslioh 2014 1—36
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zıproker Interaktıon. Wenn richtig 1st, ass Vorstellungen VO Guten,
aber auch iıhre indende Kraft in Lebensformen und kulturellen Pra-
xen verankert sınd, bleıbt ethıiısches Lernen auf dıe motivträchtige
Ausemandersetzung mıt Iturbezogenen Deutungen und Praxen
gewlesen, dıe In Lebenswelt und Tradıtion das en Von Eınzelnen
und Gruppen orlentleren. Imc auf relıg1öse Bıldung 1eg 1eTr der
bildungstheoretische eıner rekonstruktiven ne1gnung relıg1öser
Tradıtionen.

Perspektiven der Relıgionen
Angesichts der vielen Beispiele relıg1öser Legıtimationen VO  — Terror und
Gewalt erübrıgt sıch fast der Hınweıs, ass Relıgionen nıcht sıch
thısch oder unethısch Sind. Was S1e sınd oder se1in können, entscheı1idet
sıch Urc Verstehen und eDrauc ist alsSoO eıne rage Von Hermeneutıik
und Praxıs. dıe immer In Kontexten stattfindet. ıne Hermeneutıik des
Verdachts bleıbt notwendıg und ist eın kritisches Korrektiv 1ideo-
logische Schieflagen des Verstehens: aber 1m Kontext interrelıg1ösen
Dıalogs ist CS ebenso wichtig, sıch Von eıner Hermeneutik des wechsel-
seıtigen) Vertrauensvorschusses1+ leıten lassen. Damıt wırd der 1icC
gezıielt auf das Potenzıal VON relıg1ösen Tradıtionen gelenkt, Gerech-
1gkeıt und Anerkennung und einem gleichberechtigten en ın
ur VON Menschen jegliıcher Herkunft beızutragen. Relıgi1onen en
eın tiefes Wiıssen Von der Notwendigkeıt des Erbarmens mıt den FElen-
den. S1e wIssen, weilC heilsame Kräfte für das (Gjemeinwesen VON en
der uwendung und des CNutzes VOoON chwachen ausgehen. S1ıe en
Ethiken des Teılens und der Umverteiulung ausgearbeıtet. Sıe können
insgesamt als Würdetradıtionen interpretiert und ın Anspruch SCHOMMCN
werden. In denen eıne Ahnung davon aufbewahrt ist, W ds Menschen-
würde und Menschseın gebieten. In eıner olchen eie  Tre fungleren
S1e als »posıtıve Antitradition«!>, deren Erinnerung den gnadenlosen
Prozess sozlaler Exklusionen stören, vielleicht auch unterbrechen
könnte In dieser Funktion ollten S1E in Prozesse ethischen interrel1ıg1Öö-
SCI1 Lernens eingespielt werden.

Jüdische Perspektiven
DıIe uwendung den sozı1ıal Desintegrierten ist eın zentrales Girund-
motiv der Hebräischen on In den äaltesten Textschichten des
Sozlalrechtes des Volkes Israel finden sıch Regeln Schutz VOoNn

Vgl Perry Schmidt-Leukel, Interkulturelle Theologıe als interrel1g1öse Theolo-
g1e, In Evangelısche Theologıe A (201 1); 4-16, hler:

Helmut Peukert, Tradıtion und Transformatıon. Z/u eıner pädagogıischen Theorıie
der Überlieferung, in Religionspädagogische Beıträge (1987) 19, 16—34, 1er.
311
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Fremdlingen.!® S1ıe sollen VOT wırtscha  iıcher Ausbeutung und rmut
geschützt werden. Mehr och Slie werden dem besonderen e1istan!
(jottes unterstellt, der ec und Gerechtigkeit chafft Das ec des
Fremdlıngs und das Verbot seiner Unterdrückung wiıird mıt den Unter-
drückungserfahrungen des Volkes Israel ın Agypten verknüpft. Gerech-
tigkeıt besteht in gemeınschaftsbezogenem Verhalten als Interesse
einer heilsamen Exıistenz für alle und ist Weıtergabe erfahrener Solıda-
rıtät Die Erinnerung dıe eigene Fremdlıngserfahrung sıchert eine
elementare Zuwendung denjenigen, dıe gegenwärtig VOonNn Margınalı-
sıerung bedroht S1nd. Dadurch entsteht eıne Gemeinschaft, dıe ın (Ge-
rechtigkeıt ebt Eın eI1slau des Segens!/ kann auf diese Weiıise in
Gang gehalten werden. Aus dem VOoNn (jott gegebenen Land entsteht
Wohlstand, der sıch mehrt, WEeNnNn alle daran teiılhaben können. Gemeınn-
schaftsbezogenes Verhalten ist dıe rundlage VonNn Wohlstand, der g_
segnet wIrd. Der Reıiche empfängt (jottes egen damıt Wrc dıe Armen,
indem ihnen Gerechtigkeit wıderfahren lässt

Christliche Perspektiven
Diese Motive eiıner besonderen Zuwendung (jottes den Armen und
den Anderen werden auch 1mM Neuen lestament fortgesetzt: urc den
Glauben den (jott sraels sınd Christen In dıe Auseinandersetzung
den usammenhang zwıschen gemeınschaftsbezogenem Verhalten und
Gerechtigkeit eingebunden auch in den ersten (GGeme1Linden wırd eın ent-
Sprechender Segenskreıislau in den Praktıken VON Gütergemeinschaft
und Gemeinindekollekte begonnen. Das Motiv eiınes gerechten und
gleich anerkennend-solıdarıschen andelns steht auch 1m Zentrum der
Verkündigung Jesu, dessen radıkaler Eınsatz für dıe Lebensmöglıchkei-
ten der anderen den eigenen Tod in auf nımmt. Dieses Handeln
wırd möglıch, weıl auf eıne aDSOluftfe reine1 (auf Gott) vertraut, dıe
auch 1im Tod nıcht verloren wiırd. Gerechtigkeıit, dıe bereıts in der Heb-
räiıschen Gottesnähe und Gottesbeistand eröffnet, wiırd auch in den
Tradıtionen des Neuen Testaments verknüpft mıt dem Gilauben eınen
Gott, der den Anderen ber seınen Tod hınaus unbedingt anerkennt. (Ge-
rechtigkeıt ist ann in cdieser unbedıingten, freiıheıtsermöglıchenden 1€'
gegründet. ' uch dıe paulınısche Rechtfertigungstheologie entfaltet den

Vgl Georg Steins: » Fremde sınd WIrTr << Zur Wahrnehmung des Fremdseıns
und ZUT Sorge für dıe Fremden in alttestamentlicher Perspektive, ın Jahrbuch für
chrıstlıche Sozlalwıssenschaften, Bd 3 9 1994, 133—150

Vgl dazu: Rafael Aguilrre Francisco Javier Vitoria Cormenzand, Gerechtig-
keıt, in Ignacio Ellacurı1a Jon Sobrino Hg.) Mysteriıum Laiberationiıs. Grundbe-
griffe der Theologıe der Befreiung, I_ uzern 1996, 81—1220

Vgl dazu Helmut Peukert, Wıssenschaftstheorie Handlungstheorie Funda-
mentale Theologıe. Analysen Ansatz und Status theologischer Theoriebildung,
Frankfurt 1978 Sıehe uch Edmund Arens Hg.) Anerkennung der Anderen. Fıne
theologische Grunddimens1ion interkultureller Kommunıikatıon, Freiburg/Basel/Wıen
995
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Grundgedanken weıter, ass Gerechtigkeit sıch nıcht Leıistung verdankt,
sondern eıne abe ist, die Menschen Jenseı1ts Von Verdienst und Wert-
schöpfung gleichsam unverdıientermaßen zukommt, infach we1ıl S1e CS
1im 1INDI1Cc auf ihre Bedürftigkeıit ZU) en brauchen. 19

Islamische Perspektiven
Das Motiıv eiıner Optıon für dıe Armen und die benachteiligten Anderen
ist auch in Posıtionen islamıscher Theologie“ entwickelt worden. Als
eın Ansatz für eın Gerechtigkeit orlentiertes Denken ann tawhid, dıe
Eıinheıt Gottes, gelten. Der südafrıkanısche Befreiungstheologie arı
SsSac welst unter Bezug auf diesen theologischen Begriff darauf hın,
dass sıch dıe Eıinheıt (Gjottes auch ın den ren einer gerechten Ge-
sellschaft wıderspiegeln MUSSe Dıiıe eologıe der Einheit (Gjottes wırd
damıt Programm, das Gememinschaftsieben ach den Prinzıplen Von
Gerechtigkeit ges  en Dies erg1ıbt sıch auch dus (jottes Gerechtig-
eıt elbst, der der ensch als Statthalter (jottes auf en in seinem
Handeln entspricht. Miıt diıesem Handeln sınd Rechte und Pflichten VOI-
unden, denen gehört, dıe chwachen schützen. Der rundge-
danke der Ssogenannten Armenabgabe »Zakat« Ist, ass mıt dieser SO-
zıalabgabe ähnlıch WIe In der Theologıe des Segenskreislaufes 1Ur
dıe abe weıtergereicht wiırd, dıe Menschen vVvon ott selbst empfangen
en Das elbstverständliche Weıtergeben realısıiert Miıtmenschlichkeit
und sıchert eın etz dUSSCWOSCNHCT Beziehungen. Es ist zugleıch
rauf Halıma Krausen hıiınweilst eiıne spirıtuelle Übung, dıe VO Ich
als dem »größten Götzen«?! Abstand nehmen und den Menschen
Gottes Gegenwart erinnert, seine ursprünglıche Verbindung mıt dem
Grund des Se1lns.

Buddhistische Perspektiven
Auf dıeser Spur eiıner Dezentrierung des Ich kann auch buddhiıstisches
en nachvollzogen werden. Bereıts in der Gründungsgeschichte des
Buddhısmus, der Erzählung Von den 16r usTia:|  en des Prinzen S1dd-

Vgl dıesem Z/Zusammenhang auch ıfrıe. Härle, »Suum CU1QUE«., Gerech-
tigkeıt als sozıalethıischer und theologıscher Grundbegriff, in Zeıtschrift für Evange-
lısche Ethık 41 (1997), 33172

Vgl dazu Halima Krausen, Befreiungstheologie des Islam, in Thorsten Knauth
Joachim Schroeder Hg.) Über Befreiung. Befreiungspädagogik, Befreiungsphilo-
sophıe und Befreiungstheologie 1im Dıalog, Münster New ork München Berlın
1998, 116—129; Farid Esack, Unterwegs eıner iıslamıschen Befreiungstheologie,
in Klaus Stosch Muna Tatarı (Hg.), ott und Befreiung. Befreiungstheologische
Konzepte in Islam und Chrıstentum, Paderborn u.2:.2012. 19—42; Muna I atari, ıne
Praxıs der Gerechtigkeıit und Liebe Gemeinsamkeiten und Unterschiede In chrıstlı-
chen und islamıschen Entwürfen eiıner Theologıe der Befreiung ausgehend VO  -
Gustavo Gutierrez und Farıd Esack, 1n Stosch I atarıi, Gott und Befreiung, DA
276
21 Krausen, Befreiungstheologie des Islam 20), 129
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a, wırd eullıc ass dıe Begegnung mıt dem Le1i1d der Anderen dıie
ugen Ööffnet für den Weg freiwilliger Armut, Selbstlosigkeit (ım Sınne
der Verneinung der Ex1istenz eines unabhäng1igen Selbst) und Freigebig-
keıt gegenüber anderen.?? Die des 1tie1ds mıt den Geschöpfen
entsteht aus 1INS1C in dıe dıe wechselseıitige Abhängigkeit er eDen-
den Wesen. iıne Trennung zwıschen Ich und Anderen ist letztlich
nstıC. der wechselseitigen Verbundenheit des Lebendigen entspricht
Man urc eiıne Haltung, dıe sıch für dıe ulen Lebensbedingungen des
Anderen verantwortlich we1ß. erkörpert ist diese Haltung auch in den
Bodhıisattvas, Jenen ach Erleuchtung strebenden Wesen, denen 6S aus
unendlıchem Miıtle1id für alle leidenden Lebewesen unmöglıc ist, in den
Friıeden des Nırvana einzugehen, solange nıcht alle Lebewesen erlöst
Sınd. Dass sıch diese keineswegs NUur auf den Bereich zwıschen-
menschlıcher Beziehungen erstreckt, sondern Formen polıtıschen Pro-
testes und gesellschaftlıchen Engagements annımmt, zeigen viele elt-
weıte Inıtiatıven nnerhalb der ewegung des sozıal engagılerten Bud-
dhısmus, dıe nıcht zuletzt auch eıne ewegung des für sozlale Gerechtig-
keıt ist.£>

Dıdaktische Z/Zugänge
Dıie Hınweise können 1Ur andeuten, welches Erfahrungswissen in den
Relıgionen darüber verankert ist, WI1Ie menschlıches Zusammenleben g -
lıngen kann eutl1ic wiırd, ass dıe iın Relıgionen aufbewahrten Motive
ber das hınausgehen können, Was ZU) eıspie In dem Ansatz eiınes
Weltethos mıt den verschıedenen relıgıonsbezogenen Varıanten der (Gol-
denen ege und den 1er Weisungen der Relıgı1onen als ethıscher Miını1-
malkonsens formulıert ist. Nımmt INnan WI1Ie In den Unterrichtsmate-
rialıen der Stiftung Weltethos geschıeht dıe Goldene ege als Voraus-
setzung für einen Unterricht, der dıe 1Im Glauben gegründete als
Schlüssel für das Kennenlernen anderer Relıgiıonen verwendet“*, wırd
das theologıisch und thısch viel radıkaler ansetzende Potenzıal der el1ı-
gı1onen nıcht ausgeschöpft. Unterricht in der Spur der oldenen ege als
ethıscher Mınımalkonsens wırd ber rezıprokes Faırness-Denken nıcht
hınausgelangen. Dass aber dıe Herausforderung der Relıgionen in Ansät-
ZenNn 1egt, in denen dıe Armen und dıe Anderen Vorrang aben, kann
dann nıcht wahrgenommen werden. ®>

Vgl Karen Armstrong, Buddha, Phoenix 2000
Vgl Sally King, Socıally Engaged Buddhısm, Universıity of Hawaı/’1 Press

2009
Vgl Stephan Schlensog Walter Lange Hg.) Weltethos in der Schule. nter-

riıchtsmaterialien der Stiftung Weltethos, Stiftung Weltethos, Tübıngen Auflage
2008
Z Vg  1 dazu auch Katajun Amirpur Thorsten Knauth Carola Roloff / Wolfram
Weisse (Hg.), Auf dem Weg L} eıner dıalogischen Theologıe, Münster New ork
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Der VON MIr skıi7z1ierte Ansatz eines ethısch-interrelıg1ösen Lernens sSE1
abschließen ın 1er exemplarıschen dıdaktıschen ugängen und Per-
spektiven beschrieben

Wahrnehmung VoN Verletzbarkeit
Ethisches Handeln SEeTIZ dıe Fähigkeıt VOTaUS, überhaupt eıne ahrneh-
mungsfähigkeıt für die Verletzbarkeıt menschlıchen Lebens entwıckeln

können. Die Fähigkeıt, den Anderen als eınen verletzbaren Menschen
wahrnehmen können. hat 1mM ethıschen Lernen er größte TIOrT1La
Der Psychoanalytıker Arno (iruen hat in seinen Arbeıten den /Zusam-
menhang zwıschen eigener empfundener Nıedrigkeıt und Nıchtigkeıt
und der Unfähigkeıt, das Le1d VoNn anderen empathısch wahrzunehmen,
herausgearbeitet.®
Diıe Überlegungen Arno Giruens sınd Grundlage eines Unterrichtsmo-

für Klasse und Was gehen mich die Anderen an 227
an dramatıscher Beıispiele Von Gewalt und faszınıerender Beıispiele
Von Solıdarıtät, ıtge und Courage können Jugendliche sıch auf e..

fahrungsnahe Weılse muıt der rage beschäftigen, welche Motive für
Hass, ıtge und Courage eıtend se1in können. Dıie Materı1alıen be-
reıiten mıt kontroversdidaktıischer Fallbeıispiele aus Gegenwart,
Geschichte und den Relıgionen auf. Sıe präsentieren alternatıve Deu-
tungs- und Umgangsweilisen mıt Gewalt, Miıtgefühl und Solıdarıtät,
ass dıe Lernenden eıgene altungen, Urteıle Posıtionen selbst ent-
wıckeln können. Der Ausgangspunk des problemorientierten Unter-
richtsmaterıals Ist, ass jeder ensch dıe Anlage ıtge besıtzt.

(An)Klage unProtest
Zur ethıschen Wahrne  ungsfähigkeıt gehö auch, Erfahrungen Von

Ohnmacht, Wut, Ungerechtigkeit, age und Anklage eiıne Sprache fın-
den können. Von NeUEZETCN Ansätzen der Bıbeldıdaktık, aber auch der

kreatıven Schreibens kann gelernt werden, dıe prachen rel1ı-
g1öser Tradıtionen als edium für dıe Thematısıerung ex1istenzıeller Er-
fahrungen und sozlaler Wahrnehmungen einzusetzen. ute und reich-
haltıge Erfahrungen lıegen inzwıschen mıt bıblıschen Jlextsorten vor28:

München Berlın 2015 (in Vorbereıitung), ıIn denen das Potenzıal verschıedener rel-
g1Ööser Tradıtiıonen rekonstrulert wird, sıch gegenüber den sozlal, relıg1ös und kultu-
rell Anderen öffnen und s1e anzuerkennen.

FNO Gruen, {JDer Verlust des Miıtgefühls, München 1997
Andreas Schultheiß, Was gehen miıch dıe Anderen an Eın Unterrichtsmodell

über Hass, Selbsthass, Courage und Miıtgefühl. Jlasse Y/10 (Relıgion und multikultu-
relle Schule, 7 > Hamburg 2007
28 Vgl dıe Beıispiele In Thorsten Knauth, Evangelıscher und multirelıg1öser
Alltag, in TheoWeb, Jg 2! 2003, 1’ hler: 105—108.; sıehe auch Barbara
Strumann, Du Gott, MIr reicht mıt Dır! Schülerinnen und Schüler mıt Unterstüt-
zungsbedarf In der emotionalen und sozı1alen Entwicklung klagen Gott, in Katha-
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SchülerInnen schreiben eigene Klagepsalmen aktuellen otlagen,
formulıeren 1m Schema Vvon Anklage und Zukunftsvision prophetische
Texte, aktualısıeren Selıgpreisungen, Elendsschilderungen und ormulıe-
Ien Bıtten, Lob und Da  - ber nıcht 1Ur bıblısche Sprache, auch OTra-
nische Texie. buddhıiıstische Sutren oder lexte aus den en können
orlagen für solche performatıven Selbstversuche se1In. Das entsche1-
en! Prinzıp besteht darın, anhan:ı Von geprägten Formen ktuelle Er-
fahrungen und Beobachtungen selbst ZUT Sprache bringen können
und dıe Wahrnehmungsfähigkeıit auf diese Weıise chulen

Kontextbezogenes un handlungsorientiertes Lernen
Ethisches, interrel1g1öses Lernen ebt VONn Kontextbezug und andlungs-
orıentierung. Es reicht nıcht qausS, dıe sozlale Wiırklichkeit 1mM edıiıum
VON Unterrichtsgegenständen im Klassenzımmer repräsentieren der
Phänomenbereıch sollte ach Möglıchkeıit auch in iırekten Begegnungen
und aufsuchendem Lernen erschlossen werden können. In Projekten
können SchülerInnen Themenfeld sozlaler usgrenzun arbeıten,

Orten recherchıieren, Erkundungsgänge urchführen, mıt Betroffenen
und Helfern sprechen, ach Deutungsmustern und LÖösungsansätzen fra-
SCH und iıhre Praktıikabilıtät prüfen Religi1öse Tradıtionen praktızıeren in
unterschiedlichen Alltagszusammenhängen auch sehr konkrete Ethiıken
der Solıdarıtät, dıe in Gesprächen erfragt und dokumentiert werden kÖön-
1919  S Für alle diese Theologıen und Ethiken g1bt 6S Symbole dıe Imo-
senschale, dıe Zedakabüchse, dıe aage, das gebrochene Brot, dıe viel-
armıge Bo  1sattva Erzählungen Von der gerechten Teılung des Lebens
und konkrete rojekte ZUFE Überwindung Von Armut So kann eutliic
werden: Der Einsatz sozlale usgrenzun kennt eıne 1e17a I[C-

lıg1öser Sprachen.“”
Mehrperspektivisches un dialogisches Lernen
Die Mehrperspektivıtät ethischer Ansätze im Unterricht eutlic
chen ware eın wichtiges Ziel ethısch-ıinterrelig1ösen Lernens. In einem
Projekt werden derzeıt Materıalıen einem mehrperspektivischen dıa-
logiısch-interrelig1ösen Lernen entwickelt.*90 Den Lernenden werden
lebensnahe und Jugendtaugliche Beıispiele, Fragen und TODIeme präsen-
tıert, die S1e in vielfältigen methodıischen ugängen bearbeıten,
untereinander In eın espräc kommen. An diesem espräc sSınd in

INa Kammeyer Erna /onne Annebelle Pithan Heg.) Inklusıon und Kındertheolo-
gl1e, Comen1ius nstıtut Münster, KL

Vgl Thorsten Knauth, Gerechtigkeit Aus Kınderperspektive. Wiıe geht eın inter-
relıg1öser dıalogischer Relıgionsunterricht mıt einem Schlüsselproblem um’”?, in
PADAGOGIK H.4/2000, DE
3() Andreas Gloy Thorsten Knauth (unter Miıtarbeıt Von Rachel Herweg, Olıver
Petersen, Amın Rochdı und Melek Yıldız), glauben, vertrauen, zweıfeln. Unter-
richtsmaterialien für dıe Sekundarstufe (Materıalıen für dıalogisch-interrelig1öses
Lernen, Bd 6), München 2015
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zweıten konzeptionellen Schriutt auch VertreterInnen verschıede-
NT relıg1öser Hıntergründe beteıiuligt dıe als Kundıge iıhrer Relıgi1onen
ebenfalls den Themen tellung nehmen Auf diese Weılse kommen dıe
SchülerInnen mıt Jüdıschen i1stlıchen muslımıschen alevıtıschen
bud:  1istıschen und hinduistischen VertreterInnen den Dıalog und
lernen Verlauf der thematischen Eınheıiten des Buches persönlıche
auf dıie elıgı1ıon bezogene eutungen kennen Der Dıalog der Lern-

ber ethisch-rel1ig1öse Fragen wırd ber CIM personales Prinzıp
interrelı1g1ösen Lernens verbunden mıt Antworten AdUus den Relıgionen
dıe den Lernenden helfen können dıe CISCNCH Orıentierungen klären
und vielleicht erweıtern

Was gehen uns dıe Anderen an’? Miıt ähnlıchen rage schlıeßen
auch Zygmunt Baumans anklagende Überlegungen den Überflüssıi-
SCH Bleıibt »das Einschluß/Ausschluß--Spie dıe CINZISC Möglıchkeıit, WIC
CIMn SCIMNCINSAMECS menschlıches en gestaltet werden kann«?>! 1el-
leicht begıinnt MmMı1t dieser rage überhaupt erst ethisches Urte1i1len und
Handeln rund CNUßg, ass Relıgionsunterricht 1e] mi1t iıhr anfangen
sollte

Dr Thorsten Knauth 1st Professor für Relıgionspädagogik nstıtut für Evangelı-
sche Theologie der UnıLhversıtät Duisburg Essen

3] Bauman Verwortfenes Leben (Anm 189



Barbara Brüning

Phılosophieren und ethisches Lernen 1im Ethik-
und Phiılosophieunterricht

Dıie des und Phılosophieunterrichts hat sıch In den et7-
ten zehn Jahren auf dıe Entwicklung eines Kompetenzmodells Von der
Prımar- bıs ZUT Sekundarstufe konzentriert ! el stehen neben den
personalen und sozlıalen Kompetenzen dıe Fachkompetenzen SOWIle dıe
methodischen Kompetenzen 1im Mittelpunkt des Unterrichts, Schüle-
rinnen und Schüler sollen ber Sınnfragen nachdenken, die das Selbst-
verständnıs des Menschen und seine tellung In der Welt betreffen
(Fachkompetenzen) und dafür gezlelt etihoden der phılosophischen
Tradıtion anwenden (Methodenkompetenzen).
In den Rahmenplänen für den 1k- und Phılosophieunterricht er
Schulstufen werden ZUT Entwicklung Von Urteils- und Reflexionsfähig-
keıten fünf Grundmethoden empfIohlen, dıe sıch Schülerinnen und
Schüler bereıts in der Grundschule als Werkzeugkıste selbständıgen
Phılosophierens ane1gnen ollten dıe phänomenologische Methode, dıe
analytısche Methode, dıe hermeneutische Methode., dıe dialektische
Methode und dıe spekulatıve Methode Diese eihoden spiıelen sowohl
in den Rahmenplänen der Lehrerausbildung‘ als auch in Lehrbüchern
er Schulstufen eıne wichtige Rolle®.
Der folgende Beıtrag skızziert Fachkompetenzen ethıschen Lernens und
stellt dıie fünf Grundmethoden des Phılosophierens VOT, dıe in der Se-
kundarstufe und {{ Kern der ehrpläne gehören.

Fachkompetenzen ethıschen Lernens

Fragen der gehören neben Problemen der Erkenntnistheorie, der
Sprach- und Relıgionsphilosophie SOWIEe der Anthropologıe den Fach-
kompetenzen des und Phılosophieunterrichts, dıe in lebenswelt-
1C Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler eingebettet werden. Im

Vgl Anıita Rösch, Kompetenzorlientierung 1m Ethık- und Phılosophieunterricht.
Entwicklung eiınes Kompetenzmodells für dıe Fächergruppe Phılosophıe, praktısche
Phılosophıie, Ethık, Werte und ormen, LER, Münster 2009

Vgl Julian Nida-Rümelin Irina Spiegel Markus Tiedemann Hg.) Handbuch
für Phılosophie und Ethık and und Methodık: and I1 Dıszıplınen und
Themen, Paderborn 2015

Vgl Barbara Brüning, Grundwissen Phılosophie, Berlın 2013
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Teıilgebiet wırd wıederum zwıschen phılosophischer, relıg1öser
und angewandter unterschieden*. In Bereich der relıg1ösen
lernen Schülerinnen und Schüler 1m Wesentliıchen Moralvorstellungen
verschiıedener Relıgıonen kennen WIe eıspie dıe Zehn Gebote
oder Buddhas Lehre VO achtfachen Pfad, während In der angewandten

i1sche Standards des wıssenschaftlıch-technischen Fortschriutts
dıiskutiert werden, WI1Ie ZU eıspie Bıo- und Medizıinethik oder SC-
wählte TODIeme der atur- und der Tierethik Themen WI1Ie Sterbehilfe,
Klonen der Schweıtzers Auffassung eiıner »Ehrfurcht VOT dem
Leben« sınd bereıts Gegenstand in vielen Rahmenplänen der eKundar-
stufe
Im Bereich der phılosophıschen stehen Problemfelder WI1Ie uück-
selıgkeıt, Freundschaft oder dıe rage ach dem ulen en 1m ıttel-
punkt SOWI1Ee die Grundkategorien ethischen andelns Werte, Normen
und ugenden. Die Schülerinnen und Schüler lernen auch, ass ethisches
Handeln ach den otıven der handelnden Personen beurteıilt werden
annn Warum mache ich etwas?) der ach den Folgen (Was 01g AQUus
meınem un 7/u den ethischen otiven gehören beispielsweıise Nor-
INCN, Prinzıpien und ıchten:; den Folgen ethischen andelns Zwe-
cke und 1ele
Bereıts in der Sekundarstufe beschäftigen sıch dıe Schülerinnen und
Schüler auch ansatzwelse mıt ethischen Theorıen, dıe auf dıe Motivatıon
ZU ethischen Handeln setizen WIE dıie deontologische oder eine
moralısche andlung deren Erfolg INeESSECN WIe die teleologische
nnerha der deontologischen ist CS VOT em der Kategorische
Imperatıv VOoNn Immanuel Kant, der als ethischer Orıentierungsmaßsta
vorgeste wırd. Aufbauend auf der oldenen S aus unterschiedli-
chen Relıgionen und Kulturen sollen Schülerinnen und Schüler erken-
NCH, ass ant dıe Vernunftfähigkeit und den freıen ıllen des Men-
schen als Ausgangspunkt nımmt, dıe Verpflichtung einzugehen, sıch als
Teıl der en Menschheıt egreıfen 0OmMO noumenon) und be1
en Handlungen danach iragen, ob S1E auch eın allgemeınes Gesetz
werden könnten. Dıeser Anspruch lässt sıch ZU eıspie be1 der rage
ach Wahrheıit und Lüge 1mM Unterricht überprüfen: Kann ich ach Kant
wollen, ass dıe Lüge eın allgemeınes Gesetz werden ollte?

Für Schülerinnen und Schüler ist dıe Rıgorosıtät des Kantschen Anspruchs schwer
nachzuvollzıehen, denn manche Notlügen können auch Leben retten, wıe das ın
Jurek Beckers Roman »Jakob der Lügner« dargestellt wird > Jakob lebte während des
I1 Weltkrieges In einem Jüdıschen Gihetto In Budapest. Um den Jungen Miıscha da-
VO  —; abzuhalten, Kartoffeln tehlen darauf stand dıe Todesstrafe erfindet
ıne Notlüge. Er habe In seinem Radıo gehört, dass dıe sowJetische Armee vierhun-
dert Kılometer entfernt ist und In den nächsten Tagen das Ghetto befreien werde. An

Vgl ebd.,
Jurek Becker, der ügner. Frankfurt a.M 982
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solchen Beıispielen lässt sıch 1Im Unterricht zeıgen, dass der Kategorische Imperatıv
nıcht für alle Fälle moralıschen Handelns alltagstauglıch ıst
An dıesem Punkt auch dıe Krıitik der teleologischen Ethık a insbesondere des
UÜtilıtarısmus VON John Stuart Miıll Ist dıe Motivatıon entscheıdend, dass der ensch
vorhat, Gutes tu ‚9 der zählt das Resultat einer Handlung? Ich habe dıe Frau daus
dem W asser SCZOßCNH, auch WenNnNn ich eigentlıch Sar nıcht VO  } Anfang dıe Absıcht
hatte, ıhr helfen. Aber ich habe S1e letztendlich gerettet, weıl ich auf ıne möglıche
Belohnung spekulıert habe, also eınen Nutzen AUus meınem Handeln zıehen wollte.
uch dıeser Ansatz lässt sıch krıtisıeren. Schülerinnen und Schüler erkennen sehr
schnell, dass moralısches Handeln 1m Sınne des Utilıtarısmus möglıcherweıse UTr
och stattfindet, WEenNn Jemand eınen Nutzen daraus ziıehen kann

chwächen und Stärken beıder Theorıien verdeutlıch: das olgende pıel,
das mıt den Schülerinnen und Schülern 1im Unterricht gespielt werden
kann Er fördert das 1sche Urteilen und egründen (sıehe auch 2
dıe analytısche ©  O  c
Das Königsspiel
Stellt euch VOT, iıhr se1d eın Könıg und müsst über eiınen schwıerigen Streıtfall ent-
scheıiden. Wer soll für dıe Rettung des Kön1gssohns ıne Belohnung bekommen?
Zeugen berichten dem Könıg, Was S1e in ein1ger Entfernung gesehen haben In einem
See strampelte eın etwa zehnjährıger unge wıld mıiıt den Beınen, wınkte mıt den
Armen und gab unverständlıiche laute Oone VON sıch. In der ähe des Ufers, be-
richteten dıe Zeugen weıter, gerade wel Personen: eın Rollstuhlfahrer und eın
Jogger. Der Rollstuhlfahrer fuhr sofort dırekt ans Uftfer, nahm einen Ast und VCI-
suchte dem Jungen helfen, schaffte aber nıcht. Der Jogger tat dagegen zuerst
5 als ob nıchts gesehen und gehört hätte Als der Junge ber rief: »Hılfe, ich bın
der Könıigssohn!« SPTang sofort 1INs W asser und Z den Jungen dalls fer
Wer VO  —_ beiden hat 9108  —_ ıne Belohnung verdıient, der Rollstuhlfahrer der der Jog-
ger”? Wıe würdet ihr euch Stelle des Könıgs entscheıiden?

In diesem pıel werden die deontologische und die teleologische
gegenübergestellt; dıe Schülerinnen und Schüler sollen 1UN beurteılen,
welcher Theorie S1e den Orzug geben
Dazu wırd dıe Klasse in eıne ınke und eine rechte Hälften geteılt Dıiıe
inke sol] unabhängig Von iıhrer persönlıchen Meınung rgumente
für den Rollstuhlfahrer vorbringen und die rechte Hälfte Argumente für
den Jogger.
Vor der Klasse werden dre1 aufgestellt. In der Miıtte sıtzt der KÖ-
nıg oder die Königın. Überzeugt ıhn eın Pro-Argumen der rechten
Hälfte, dann rückt oder S1e ach rechts. Überzeugt ıhn eın egen-

der en Hälfte, dann rückt oder S1e ach ınks ach eIN1-
DSCI Zeıt trıfft der öÖnıg bzw. dıe Könıigıin eıne Entscheidung und ze1gt
diıese d} indem oder S1e sıch auf den Stuhl In der Miıtte SEeTZ Der KÖ-
nıg bzw dıe Könıigıin eıne Entscheidung und rklärt. Wer mıt wel-
cher egründung dıe elohnung erhalten soll_.©

Vgl Barbara Brüning, Phılosophische Spiele, Leipzıg 2007,
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TUN:  ethoden des Phılosophierens
Zr Klärung phılosophısch-ethischer TODIeme WwIe der rage, WeT ach
welchen ethischen Maßstäben eine Belohnung für se1in Handeln erhalten
ollte, werden 1im 1k- und Phiılosophieunterricht fünf Grundmethoden
angewendet, dıe nnerha der 2500jährıgen phılosophıschen Tradıtion
entwiıckelt wurden und das 1sche Lernen VOoNnNn Schülerinnen und Schü-
lern fördern sollen

©3 Die phänomenologische Methode wahrnehmen und beschreiben

Edmund Husserl] gılt als egründer der phänomenologischen Rıchtung
der Phılosophıie. In Auseimandersetzung mıt den erkenntnıstheoretischen
1C  gen des Empirısmus und Ratiıonalısmus vertrat die ese SWA
rück den Sachen selbst«, der Ausgangspunkt phılosophıscher Re-
flex1on ollten konkrete Gegenstände, Erfahrungen und sinnlıche Wahr-
nehmungen se1In. Diese Auffassung ommt dem Interesse Von Kındern
und Jugendlichen Dıngen und Personen ıhrer Umwelt sehr>
denn ınge sınd greifbar und mehrdiımensı1onal, S1e fördern eiım
Phılosophieren das Konkrete und ınnlıch Anschauliche
Dıiıe phänomenologıische Methode hat deshalb 1im ık- und Phıloso-
phıieunterricht das Zael. dıe Beobachtungs- und Wahrnehmungsfähigkeıt
Von Schülerinnen und Schülern schärtfen. Eın Gegenstand, eiıne Per-
SON, eıne Sıtuation oder eıne Verhaltensweıise wırd zunächst mıt en
Siınnen erfasst und anschlıießend beschrieben rst danach findet der Re-
flex10nNsprozess So können eıspıe. be1 der Behandlung des
Themas » Natur und Kultur« in der Jahrgangsstufe TI8 beıden entge-
gengesetztien egriffen Gegenstände mıt in dıe Schule gebrac und mıt
en Sınnen untersucht werden, bevor eıne begriffliche Unterscheidung
VOTSCHOINMCN wiırd. Diese Idee stammt VoNn John OC Er SC 1693
se1in Buch »Gedanken ber Erziehung«. Darın regte das gemeInsame
achdenken ber ınnfragen d] dass rwachsene ah und unbekannte
egenstände auf dem 1SC. gruppleren sollten, damıt Kınder und Jugend-
1 dazu Fragen tellen können, insbesondere arum-Fragen, durch dıe
s1e den ıngen der Welt auf den rund gehen.

Die hermeneutische Methode Gedanken verstehen

Allgemeın gılt dıe Hermeneutik als dıe Kunst der Weltdeutung. Darunter
fallen alle Lebensäußerungen WI1IeE eispie JTexite, Kunstwerke, Mu-
siıkstücke, Handlungen oder sprachlıche Außerungen; in der Phılosophıe

Vgl John Locke, Gedanken über Erzıehung, Stuttgart 1997, 1164
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richtet sıch dıe hermeneutische Methode tradıtionell insbesondere, aber
nıcht ausschlıeBlic auf diıe Textauslegung.

1ık- und Phılosophieunterricht wiırd bereıts in der Grundschule der
Umgang mıt phılosophıschen Fachtexten gefördert, dıe in verständlıcher
Form edanken Von Phılosophiınnen und Phılosophen wichtigen
Sınnfragen WIEe Freundschaft oder Gerechtigkeıt präsentieren. SO wırd
beispielsweise In einem Ethiıklehrbuch für dıe Klassen bereıts der
Gedanke der mpathıe y»Miıt anderen miıtfühlen« VonNn aVl Hume VOT-

gestellt.®
Zur Erschlıeßung phılosophischer lexte ollten VO  — Lehrerinnen und
ehrern gezielt Leıtfragen geste werden. Diese können sıch auf eIN-
zeline Gedanken AUus dem ext richten oder auch auf das gesamte ext-
verständnıs: » habt einen ext ber das ıtge gelesen W arum
ollten Menschen mıt anderen Menschen mıtfühlen? Was steht dazu 1Im
Text VOoN Davıd Hume?«
Die texterschlıeßende Fragemethode hat insbesondere Matthew Lıpman
ıIn dem Phılosophy for Children-Curriculum in den Miıttelpunkt selner
dıdaktıschen Konzeption gestellt. Lıpmans Ansatz geht davon dUS, ass
Kındern und Jugendlichen Uurc Leıitfragen das Textverständnıiıs e..
leichtert werden soll.? Leıitfragen sollen S1e das Verständnıis phıloso-
phıscher TODIeme 1ın Texten eranführen, ohne ihnen dıe Interpreta-
tionsvarıanten vorzugeben.
Mıthıiılfe der Fragemethode kann eın ext uch 1Im Partnerinterview selbständıg VO  —_
den Schülerinnen und Schülern erschlossen werden. Sıe lesen zunächst eınen exti
und stellen sıch gegenseılt1g Fragen dazu FEıne/r begınnt, und der anderer
[JDer der dıe Fragensteller/ın notiert dıe in Stichworten. Danach stellt der-
oder dıejenıige, dıe ecantwortet hat, dıe nächste rage und notiert wıederum in
Stichworten dıe ach dieser Pıng-Pong-Methode wırd eın ext In seıne
wichtigsten Gedanken zerlegt dıie Partner entscheıden selbständıg, ob dıe Antwor-
ten richtie Sınd Zur Ergebnissicherung kann dıe Partnerarbeıt anschlıelßend ın Ple-
1U a  S  wertet werden. Das Partnerinterview sollte erst dann 1Im Unterricht einge-

werden, WenNnn dıe Jugendlichen schon über vielfältige Erfahrungen 1m Umgang
mıt Texten verfügen wurde insbesondere für den FEthık- und Phiılosophieunter-
richt In der Sekundarstufe und { 1 konzipiert. ‘®

W Die analytısche Methode egriffe klären und argumentieren
Dıie Begriffsanalyse wurde erstmals VonNn Platon angewendet. Er 1eß in
seinen 1alogen WwW1e eıspiıe »Laches« Sokrates und mehrere
Schüler ber den eDrauc schwier1iger egriffe WwI1e Tapferkeıt nach-
enel stellt Sokrates gezielte Fragen seine Gesprächspartner,

Vgl [ Ido Balasch Barbara Brüning, FEthık Klasse DE Berlin 201 3, 20f.
Vgl Matthew Lipman, Phılosophy ın the Classroom, Phıladelphia 1980, bes Z

Vgl Michael Wittschier, Textschlüssel Phılosophie, München 2010, 86—88
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dıe ıhnen helfen sollen, phılosophısche egriffe verstehen. In ıhren
Antworten hren dıe Gesprächspartner Argumente d ihre Meınun-
gCn rechtfertigen dıe analytısche Methode SOTZ: sıch AaUus der
Begriffsklärung und der Argumentatıon Zzusammen e1 werden ab-
strakte egriffe WIe reinel der Natur, dıe in Sınnfragen eine wesentlı-
che spiıelen, in ihre verschıiedenen Bedeutungsaspekte zerlegt, WIeE
ZU eıspie Urc dıe auch 1Im Deutschunterricht ekKannte Methode der
Wortfelduntersuchung.
ıne NECUETEC Methode der phılosophischen Begriffsexplikation ist das
Begriffsmolekül, das ZUT Begriffsklärung In en Schulstufen ANSCWCN-
det werden ann Es wiırd AdUus Styroporkugeln gebaut und dient dazu, dıe
unterschiedlichen Bedeutungen VOoNn Begriffen systematısıeren. Das
Begriffsmolekül wiırd in Te1I Phasen realıisıiert:

Zunächst sammeln dıe Schülerinnen und Schüler mehrere wichtige Begriffe der
Symbole, durch dıe eın phılosophıscher Begriff wIıe um Beıspıiel Glück näher be-
stimmt werden kann. Für den Begriff Glück wären das ZU Beıispıiel Substantıve w1ıe
Wohlfühlen, Zufriedenheit, Gesundheıt, Freunde der Frieden. Diese Begriffe WEeTI-
den auf verschıedene Zettel geschrieben (Erstellung eines Wortfeldes).
Danach werden Gruppen gebildet. Dıie Gruppenmuitglıieder tauschen sıch über hre
Wortfelder aus S1e muüssen sıch überlegen, welcher Begriff /welches 5Symbo!l
aus ıhren Wortfeldern mıt einem anderen kombiniert werden kann, den Begriff
»Glück« näher bestimmen. Dabe1 wırd die Dreidimensionalıtät eınes plastıschen
Moleküls genutzt.
Beım Bau des Begriffsmoleküls ırd ıne zentrale große Kugel des Moleküls der

klärende Begriff ZU Beıspıiel »Glück« mıt einem selbstklebenden g-
heftet. Die Gruppenmuitglıeder überlegen anschlıeßend geme1insam, A welche Stellen
des Moleküls weıtere Begriffe/Symbole auf selbstklebenden Zetteln geheftet und
welche Verbindungen zwıschen ihnen geschaffen werden sollen. Dıie einzelnen
Schritte werden hıerbei In der ruppe dıskutiert. Dıie Verbindung zwıschen den KUu-
geln verschıiıedener Größe (steht für wichtig oder nıcht wichtig) erfolgt mıt
Holzstäbchen (Zahnstocher und Schaschlıkstäbchen).
ach dem Bau des Moleküls stellt eın Miıtglıed der Gruppe das fertiggestellte Be-
griffsmodell VOT,; dıe anderen Teilılnehmer/innen ergänzen se1ıne bzw hre Ausführun-
gCHh Dabe1 sollte auf Begründungen für dıe Anordnung der Kugeln mıt den verschıe-
denen Begriffen geachtet werden !! Dıiese Methode ist auch für dıe Sekundarstufe { ]
praktıkabel. Sıe ermöglıcht beispielswelse, schwierige egriffe aus phılosophıschen
Theorien wıe Vernunft, Verstand oder reine Anschauungsformen In der Erkenntnis-
theorıe mmanuel Kants erklären bzw präzısıeren und veranschaulıchen.
Sıe eignet sıch auch ZU fächerübergreifenden Eınsatz ın den Sprachen und Soz1al-
wıssenschaften, WEENNn dıe Darstellung verschıiıedener begri  ıcher Aspekte
geht.

11 Ausführliche Darstellung des Moleküls vgl Barbara Brüning (Hg.), Handre1-
chung Respekt l7 Berlın 201 i TE

Vgl Barbara Brüning, Eıne gerechte Schule gestalten Phılosophieren über dıe
Welt VON INOTSCH. In Wolfgzang Biederstädt (Hg.). Bılıngual unterrichten, Berlın
201 37 69—79
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Der zweıte Bestandteı der ana  iıschen Methode ist dıe Argumentation,
jedes el sollte VON den Schülerinnen und Schülern auch begrün-

det werden.
Die Phılosophiedidaktik untersche1idet ZWel Grundformen des Argumen-
lerens: empirische und nıchtempirische Argumente.
Empirıische TUn umfassen Tatsacheninformationen, dıe gegebenen-

nachgeprüft werden können;: S1E dıenen dazu, dıe Angemessenheıt
Von einzelnen Handlungen auf der rundlage VO Fakten erklären:
Ich bın spät in der Schule gekommen, we1ıl WIT verschlaien en
Der Wahrheıitsgehalt dieser Aussage ann im 7Zweıfelsfall nachgeprüft
werden, indem Lehrerinnen und Lehrer in der Famılıe nachfragen, ob
das WITKI1C stimmt.
Eıinen größeren Schwierigkeitsgrad hinsıchtlich ıhrer Überzeugungskraft
welsen nıchtempirıische TUnN: auf, dıe das Hauptinstrumentarıum der
phılosophıischen Tradıtion darstellen S1ıe sınd begriffliche Konstruktio0-
NCN, dıe nıcht Fakten überprüft werden können:

»Menschen brauchen Freunde, eıl INan in der Not nıcht SCINn alleın 1St.« Das Argu-
ment »weiıl INnan in der Not nıcht SCIN alleın 1St« ann nıcht anhand VOon Fakten über-
prüft werden. enn be1 nıchtempirischen Gründen handelt sıch sogenannte
Verstehensargumente, dıe das Verständniıs einer Handlung bzw eiınes Urteils CI-
bessern« sollen. Sıe erklären, WAaTrum jJemand ıne bestimmte Handlung ausgeführt
hat bzw WAaTrum gerade diese (und keıne anderen) Konsequenzen daraus zıieht

Verstehensargumente können sıch beispielsweise auf einen tradıerten
Moralkodex (System VON Normen, 1m Sinne So  n  er »höherer
Wahrheıiten«) bezıehen, der für eiıne bestimmte sozlale rTuppe eınen
mehr oder wenıiger stillschweigen anerkannten Regelkatalog bıldet und
VON en Miıtglıedern anerkannt wird, WI1IeE z B allgemeıne Menschen-
rechte, Kınderrechte oder Regeln in der Famıilıe » Vor dem Essen sollst
du dır dıe Hände waschen.«
Stephen Toulmın hat in seinem Buch » Der eDTauc VOoNn Argumenten«
in der Tradıtion der antıken og1 des Arıstoteles und der Juristischen
Argumentationsprax1s allgemeıne Grundlagen entwickelt, WI1Ie der Pro-
Z68S5S5 eiıner Argumentatıon bläuft Jemand stellt eiıne Behauptung (Meı-
nung auf, deren rklärung eine Begründung anführt Toulmın
nenn dıe Behauptung in der Sprache der og1 »Schlussfolgerung« und
dıe TUn » Daten«. Diese beıden standteıle bılden das rundschema
einer phılosophıschen Argumentatıon.
Dıie TUnN! Daten) für eıne Meınung können in der phılosophischen
Argumentationstheorie überprüft werden, ındem9 sogenannte
Rechtfertigungen, angeführt werden. Man bıldet S1IE uUurc dıe rage
» Wıe kommst du darauf behaupten, ass Menschen Freunde TAauU-
chen, damıt S1E in der Not nıcht alleın sSind?« Dıiıe Antwort lautet dann
»aufgrunPhilosophieren und ethisches Lernen im Ethik- und Philosophieunterricht  211  Der zweite Bestandteil der analytischen Methode ist die Argumentation,  d.h. jedes Urteil sollte von den Schülerinnen und Schülern auch begrün-  det werden.  Die Philosophiedidaktik unterscheidet zwei Grundformen des Argumen-  tierens: empirische und nichtempirische Argumente.  Empirische Gründe umfassen Tatsacheninformationen, die gegebenen-  falls nachgeprüft werden können; sie dienen dazu, die Angemessenheit  von einzelnen Handlungen auf der Grundlage von Fakten zu erklären:  Ich bin zu spät in der Schule gekommen, weil wir verschlafen haben.  Der Wahrheitsgehalt dieser Aussage kann im Zweifelsfall nachgeprüft  werden, indem Lehrerinnen und Lehrer in der Familie nachfragen, ob  das wirklich so stimmt.  Einen größeren Schwierigkeitsgrad hinsichtlich ihrer Überzeugungskraft  weisen nichtempirische Gründe auf, die das Hauptinstrumentarium der  philosophischen Tradition darstellen. Sie sind begriffliche Konstruktio-  nen, die nicht an Fakten überprüft werden können:  »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 über-  prüft werden. Denn bei nichtempirischen Gründen handelt es sich um sogenannte  Verstehensargumente, die das Verständnis einer Handlung bzw. eines Urteils »ver-  bessern« sollen. Sie erklären, warum jemand eine bestimmte Handlung ausgeführt  hat bzw. warum er gerade diese (und keine anderen) Konsequenzen daraus zieht.  Verstehensargumente können sich beispielsweise auf einen tradierten  Moralkodex (System von Normen, im Sinne sogenannter »höherer  Wahrheiten«) beziehen, der für 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 Hände 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 abläuft. Jemand stellt eine Behauptung (Mei-  nung) auf, zu deren Erklärung er eine Begründung anführt. Toulmin  nennt die Behauptung in der Sprache der Logik »Schlussfolgerung« und  die Gründe »Daten«. Diese beiden Bestandteile bilden das Grundschema  einer philosophischen Argumentation.!?  Die Gründe (Daten) für eine Meinung können in der philosophischen  Argumentationstheorie überprüft werden, indem warrants, sogenannte  Rechtfertigungen, angeführt 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 ”1996, 89f.ZU) eıspie Erfahrungen, Regeln us  z

13 Stephen Toulmin, Der Gebrauch VOoNn Argumenten, Weıinheim “1996., Or
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ıne Rechtfertigung ist eın NECUECET Grund, sondern C1iNCc ratiıonale ber-
prüfung der Überzeugungskraft des angeführten Grundes Lässt sıch eın
warrant finden, 11USS ach Argumenten gesucht werden.

|DITS dialektisch: Methode Das sokratisches espräc
Diıe dıalektisch. ethode geht auf Sokrates zurück der als Hauptfigur
Platons 1alogen mı1t SCINCT Fragetechnik SC11NC Gesprächspartner
achdenken bringen wollte S1ie ollten VOoNn der bloßen Meınung (doxa)

gesichertem überprüftem Wiıssen gelangen Aus der 1e konkre-
ter Beıispiele und Einzelheıten wurde urC SCHMICIMNSAMC Reflex1ion unter
der CI des Sokrates das Abstrakt-Allgemeıne herausgearbeıtet
dem VON den Eınzeldingen das Wesentlıche Unbedingte abstrahıert
wurde bıs sıch allmählıch are begriffliche Vorstellungen entwıckelten
In den sokratiıschen 1alogen wurde allerdings nıcht mıiıt etzter GewIlSss-
eıt geklärt WIC CIn phılosophısches Problem lösen NI Denn das Ziel
des Sokrates bestand darın vorgefasste Meınungen rage tellen
und NEUC Aspekte den Reflex1ionsprozess einzubezıiehen DiIie e1ıisten
platonıschen Dıaloge enden deshalb auch Aporıe SIC en

offenen Ausgang und prasentieren CIn reflex1iv bearbeıtetes phılo-
sophısches Problem miıt verschıedenen (denkbaren) Lösungsansätzen

dıe Gesprächspartner klären beispielsweıse nıcht definıtiıv Was Ge-
rechtigkeıt 1ST sondern arbeıten mehrere möglıche Aspekte WIC Gileich-
heıt VOT dem Gesetz bzw der Grundversorgung mı1t materıellen (jütern
heraus Für den ık und Phiılosophieunterricht sınd VOT em Trel
Merkmale der klassıschen sokratıschen Gesprächsmethode wichtig der
Ausgangspunkt VON den OoOnkretien E  ahrungen den lebensweltlı-
chen E  ahrungen der Schülerinnen und Schüler das Selbstdenken
Dıalog mıiıt anderen und dıe Vorläufigkeıit möglıcher Antworten (möglı-
cher offener Ausgang des Gesprächs) uch dıe phılosophısche Tradıtion

ass auf Fragen ach UC und Gerechtigkeıit mehrere möglı-
che LÖsungsansätze g1bt WIC ZU eispie Arıstoteles Unterscheidung
zwıschen ausgleichender und verteılender Gerechtigkeıit Aaus der »Nıko-
machiıschen Ethik« und John awls ZWC1I Prinzıpien gerechten Ge-
sellschaft AaUus SCINCIN Buch » Eıne Theorie der Gerechtigkeit«
Selbstdenken Dıalog mıiıt anderen bedeutet Sınne des Sokrates
ass jeder Phiılosophierende CIBCNC edanken Sınniragen entwiıckelt
Eın »Denken-lassen« urc andere WIC ZU eispie » Lehrerinnen und
ehrer W as richtig « soll ausgeschlossen werden Dıieses Ziel
sollte Vordergrund stehen da der Kern sokratıscher Pädagogık dıe
CI£CHNC reflexive Aktıvıtät 1ST

Vgl hilerzu das Themenheft 1losophıeren mi1t Kındern der Pädagogischen
Rundschau 2013
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Der Dıalog ber Sınnfragen VOTaUS, ass sıch dıe Gesprächspartner
beım gemeınsamen achdenken aufeiınander beziıehen, sıch als Persön-
lıchkeıiten in iıhrem en und Fühlen ernst nehmen und Verständnıis
für unterschiedliche Sichtweisen entwıickeln. Dıese Fähigkeıt Em-
pathıe, ZU »Sıich-hineinversetzen iın andere« ist dem sokratiıschen Ge-
spräch deshalb immanent, weıl ohne dıe gegenseıltige Akzeptanz der
Philosophierenden nıcht funktioniıeren annn
ach Ansıcht Von Nussbaum wırd Urc das sokratısche 110-
sophıeren insbesondere auch dıe Fähigkeıt krıtischem en gefÖör-
dert Das gemeinsame espräc ZU eınen proposıtionales Denken
aUS, die Fähigkeıt sıch artıkuliıeren und gleichzeıntig dıe Welt AdUus
der Perspektive anderer sehen. 7Zusätzlich würden auch die Fähigkeıt

Fragenstellen und ZUT Se  101 SOWIeE dıe ehnung Von Autorı1-
tätsgläubigkeıt entwickelt.

»Sokratisches Denken ist sozlale Praxıs. Im Idealfall sollte dıe Funktionsweise
vieler sozlaler und polıtıscher Institutionen prägen och da Thema dıe schulit1-
sche und unıversıtäre Bıldung ist, können WIr ın ıhm uch ein Unterrichtsfach sehen.
Es ann als eıl eines Schul- oder Unicurriculums gelehrt werden. Es wırd jedoch
NUTr dann richtig gelehrt, WEeNN dıe Unterrichtsmethoden und das gesamte Ethos der
Schule davon durchdrungen sınd. Jeder Schüler und Student ıst als eın Indıyıduum
behandeln, dessen geistige Kräfte sıch entfalten und VON dem erwartet wırd, dass
während des Unterrichts eınen aktıven und kreatıven Beıtrag den Dıskussionen
eıstet. Dıiese VOIN Pädagogık braucht ber kleine Klassen oder zumındest regel-
mäßige Treffen VO  —_ kleinen Gruppen innerhalb größerer Klassenverbände«.

28 Die spekulatıve Methode Gedankenexperimente durchführen

Beım Phılosophıieren wırd nıcht UTr nachgedacht und argumentiert, SONMN-
dern auch dıe Fantasıe entwickelt und miıt Gedanken experimentiert. Da-
be1l wırd eıne Idee 1im Kopf durchgespielt, wobe!l hnlıch WwW1e be1 einem
naturwıssenschaftlıchen Experiment anfänglıch nıcht klar ist, W as
schlıeßend €e1 herauskommt: eın Gedanke, eıne Begriffspräzı-
sıerung oder eiıne völlıg andere Siıchtweise auf dıe Welt
Be1i Gedankenexperimenten wırd Von der Wırklıiıchkeit abstrahıiert, indem
die Phiılosophierenden Gegenstände, Sıtuationen oder Erlebnisse

Gedanken kombinıieren, dıe In der Realıtät nıcht vorkommen,
aber vielleicht vorkommen könnten oder Sar ollten, WIE ZU) eıspıiel:
» Wıe sähe eıne Welt dUS, auf der keıner gerecht handeln würde?«
Gedankenspiele ermöglıchen Schülerinnen und Schülern, für kurze Zeıt
die Wiırklichkeir verlassen, sıch eiıne Sanz CUu«c oder wünschens-
werte ealıtal vorzustellen: »Die Schule VoNn INOTSCH ware für mich eiıne
Schule ohne Zensuren.«

Martha Nussbaum, Nıcht für den Profit. Warum Demokratıe Bıldung braucht,
Überlingen 2012, 73
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Gedankenexperimente en immer dıe Form VOonNn » Was wdre, Wenn

nicht) oder stellt euch mal vor-Kombinationen« und lassen sıch schnell
Ende der während eınes phılosophıschen Gesprächs ohne große

Vorbereıtung in dıe Dıskussion einbringen: » Was wäre, WE alle Men-
schen auf der Welt gerecht handeln würden?« Gedankenexperimente
tragen dazu bel, viele (selbstverständlıche) ınge auf der Welt mıt ande-
ren ugen sehen und weıter- bzw NECUu en
Beım Phılosophieren mıt Gedankenexperimenten können Jugendliıche
fre1 assozıleren, zeichnen oder auch eın phılosophıisches espräc füh-
IC  S Die Gesprächsleiterinnen und -Jeıter ollten abwarten, welche (Ge-
dankenkombinationen entstehen und ob sıch AdUus ıhnen möglıcherweıise
eın phılosophısches espräc entwickelt. Es besteht auch dıe Möglıch-
keıt, eın Gedankenexperiment SCATFr1  1C in Stillarbe1i urc.  spielen.
Im und Phılosophieunterricht können verschıedene Formen VON

Gedankenexperimenten zielgerichtet eingesetzt werden!®:
Dıie allgemeıne fiıktıve Annahme
regt Kınder und Jugendliche d sıch {IWwas vorzustellen, das so) In der Wiırklıch-
keıt nıcht oder noch nıcht g1bt » Was wäre, WEenNn du alleın auf eıner Insel leben WUTr-
dest?«

DIie fiktıve Verneimung
stellt Dıinge oder Sıtuationen, dıe Kınder und Jugendliche kennen, in Frage: Stell dır
VOL, du hättest keıine Freunde «

Dıe Umkehrung bestehender Tatsachen
Fakten 1INs Gegenteıl: >Stellt euch VOT, nıemand würde mehr auf der Welt ster-

ben w1e sähe dıe Welt dann aqus‘?«

Diıie fiktıve Addıtıon VON Eıgenschaften
tattet Menschen, Tiere oder Pflanzen mıiıt Eıgenschaften dUs, dıe S1e In Wırklıchkeit
nıcht haben Stellt euch VOIL, Tiere könnten schreıben und sprechen, sodass WITr Ot@e
verstehen? Was würden sS1E unNns Menschen miıtteıijlen wollen?«

DiIie fiktıve Subtraktion Von E1ıgenschaften
denkt wiıchtige E1ıgenschaften VOonNn Menschen, Tieren oder Pflanzen »WCR«. » Nehmen
WIT mal d kämen Außerirdische auf dıe rde Sıe sehen aus wI1e Menschen, kön-
NCN denken, aber nıcht lachen und weınen. Würdet ihr Ss1e als Menschen bezeıch-
nen «

DIie fiktıve Verallgemeinerung
regt Kınder und Jugendlıche d} sıch überlegen, wı1ıe sıch dıe Wırklıchkeit verän-
dern würde, WEenn plötzlıch alle Menschen bestimmte Dınge machen würden: »Stellt
euch VOTL, alle Menschen würden immer NUTLr lügen und keıiıner würde mehr dıe Wahr-
heıt9 w1e würde sıch dann Leben verändern‘?«
Diese Form des Gedankenexperiments geht auf den Phılosophen Immanuel Kant
zurück, der durch den »Kategorischen Imperatıv« dıe Menschen aufgefordert hat, be1

Vgl hıerzu Helmut Engels, Überlegungen ZU Gedankenexperiment 1m nter-
richt. In Ethık und nterrıc. 2001 37
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allen ihren Handlungen darüber nachzudenken, Was passıeren würde, WenNnn SIE all-
gemeınes Gesetz se1ın würden vgl hlıerzu uch deontologische Ethık).

vVvon Gedankenexperimenten können sıch Schülerinnen und
Schüler eative een ZUT eantwortung VON Sinnfragen ausdenken und
auch In nıcht dıskursıven Formen WI1IeE Zeichnungen, Märchen oder
Stan  ern ausdrücken.!/

USDI1C

Die vorgestellten Grundmethoden des Phılosophierens werden nıcht NUur
1im 1k- und Phiılosophieunterricht In Deutschlan: praktızıert, sondern
gehören international Repertoire des Phılosophierens. SIıe werden
beispielswese 1im Phılosophy für Chıldren-Programm in den USA AaNSC-
wendet oder eım Phılosophıeren mıt Kındern Jugendlichen in Ka-
nada.!8 €e1 wiırd angestrebt, ass S1Ee nıcht DUr VO  — Lehrerinnen und
ehrern zielgerichtet 1im Unterricht eingesetzt, sondern auch VO  — den
Schülerinnen und Schülern selbständıg ZUTLT Klärung Von Sınnfragen
gewende werden. Deshalb en verschıedene eNrwerke für den 1ık-
und Phılosophieunterricht spezıielle Methodenseıiten bzw » Werkzeug-
kısten Phılosophieren« in ıhr Konzept integriert. !”

Dr. DJ Barbara Brüning ist Professorin für Phılosophiedidaktık der UnıLhversıtät
Hamburg und In Luxemburg.

Vgl Michel [0zzli, Debattre partır des mythes. | ecole aılleurs, Lyon
2006

Vgl Deutsche UNESCO-Kommission (Hg.), Phılosophie ıne Schule der Frel-
heıt. Phılosophieren mıt Kındern weltweıt und in Deutschland, onnn 2008, bes (3

Vgl Barbara Brüning Hg.) Respekt D Lehrwerke für dıe Sekundarstufe
I’ Berlın 201,
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Monika UC.

Ethık in der Relıgionsdidaktik der etzten zehn Jahre
ein Literaturbericht 1im ängs- und Querschnıitt

Der vorlıegende Literaturbericht formulıert Beobac  gen, inadrucke
und Eınschätzungen ZUTF Stellung der und des ethischen Lernens In
den relıg1onsdıdaktıschen Publiıkationen der zurückliıegenden Dekade Im
Längsschnıiıtt wırd das Tableau Veröffentliıchungen in se1iner Breıite
analysıert und 1mM 1C auf Inhaltsfelder und Themenbereıiche, Schwer-
punktsetzungen und Entwicklungslinien SOWI1e Defizıtanzeigen und De-
sıderata ausgewerftel. Im Querschnitt werden re1ı thematische Tiefen-
bohrungen VOTSCHOMMCN, dıe der rage nachgehen, inwıefern der
bzw ethischem Lernen auch eiıne Nnnerha ausgewählter relı-
gionsdıdaktischer Dıskursstränge zugewlesen WwIrd. Hıer werden einzelne
Lesefrüchte Zzusammengetragen und Einschätzungen formuhert. Eın Fa-
z1ıt und uSDIi1cC wıdmet sıch den Konsequenzen aus dem Längsschnitt
und den mpulsen aus dem Querschnitt.

Inhaltsfelder und Themenbereiche 1im Längsschnıiıtt
Dıie gezielte Lıteratur- und Schlagwortrecherche in den einschlägıgen
atenbanken erga knapp 200 Publıkationen, dıe ohne Anspruch auf
Vollständigkeit! dıe Basıs für dıe Auswertung 1ı1ldeten Das Spektrum
hinsıchtlich Umfang und nlıegen der einzelnen eıträge War breıt Ne-
ben Monographien, dıe sıch dezıdiert der Bearbeıitung einzelner Themen
annahmen, und ammelbänden bestimmten Fragestellungen fanden
sıch zahlreiche Beıträge AaUus relıg1ıonspädagogischen Zeıtschriften (z.B
ZPU Katechetische Blätter, cO-  e darunter solche mıt explızıtem
Schul-/Praxisbezug (BRU, entwurf, Arbeıtshıiılfe Folge), SOWIeEe
schlıeßliıch ausgewlesene Unterrichtsmaterialıen (ZB Calwer ater1a-
1cen

Dıe Recherche und Auswertung erfolgte vorrangıg für Beıträge, dıe sıch dezıdıert
Ethık(dıdaktık) und/oder ethıschem Lernen äußern. Verzichtet wurde be1-

spielsweise auf ıne Sıchtung VO  - Artıkeln iın ompendıen der Lexıka.
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E Quantıifizierung und Systematisierung
Eın Crsier, inhaltlıcher Vergleich der gesichteten Publikationen ze1gt,
ass S1e sıch auf insgesamt fünf Felder beziehen (vgl. Abb L) en
Grundsatzartıkeln ZUT rage ach und ihrer dıszıplınären Ver-
ortung eiınerseıts (1) und ZUT Auseıiandersetzung dıe ethıischen
Lernens 1Im kompetitıven Verhältnis 11 bzw erte-und-Nor-
men-Unterricht im Rahmen stru.  reller Debatten andererseıts (4) wırd
ethisches Lernen sowohl genumn ethık-didaktisch bzw fac  ıdaktısch
beleuchtet (Z) als auch insbesondere thematıisch konkretisiert (3) und (5)
nnerhalb diıeser Inhaltsfelder werden ann jeweıls einzelne emenDe-
reiche ausdıfferenziert bzw SSIE

Anzahl
Inhaltsfelder Themenbereiche Publika-

fionen
Begriffsklärungen ((1I) Grundsätzliche 6—10(1) Grundsätzliche \  w  UberlegungenÜberlegungen Verhältnisbestimmun  NS A3}

C 10-15SA EDLG E:  ran  Eth1kd1dakt1k  a  -g 6—10
(2) Ethisches Lernen x10Nn & hts- nal O15

Lernprozesse Isbildune & ertevermitthı220  Monika E. Fuchs  1.1 Quantifizierung und Systematisierung  Ein erster, inhaltlicher Vergleich der gesichteten Publikationen zeigt,  dass sie sich auf insgesamt fünf Felder beziehen (vgl. Abb. 1). Neben  Grundsatzartikeln zur Frage nach Ethik und ihrer disziplinären Ver-  ortung einerseits (1) und zur Auseinandersetzung um die Rolle ethischen  Lernens im kompetitiven Verhältnis 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  an  Inhaltsfelder  Themenbereiche  Publika-  tionen  Begriffsklärungen  05  (1) Grundsätzliche  Q  610  BKZ  Überlegungen  Ver?nälfnisbcs-u  DHSCH  n  1015  Ei|;iydid;£i  610  (2) Ethisches Lernen &  flexion &  hts-)Anal  1015  Lernprozesse | Uh  Isbildung &  ertevermittlu!  x  im  Leh  m  Bioethik  olıt]  E  S(  Wi  c  Medienethik  (3) Bereichsethiken  Umweltethik  Tierethik  Abgrenzungen RU vs. Ethik-Unterricht/WuN  (4) Strukturdebatte  Ethik im verfassten RU  Globalisierung  (5) Ethik und Globali-  sierung, insbes. Inter-  Ethik der Religionen  s  kulturalität und Inter-  religiosität  Abb. 1: Publikationsfelder und Themenbereiche — quantifizierende Synopse  Betrachtet man nun die Häufigkeit der Publikationen zu einzelnefi In-  haltsbereichen, so ergibt sich eine doppelte Gewichtung: Im Fokus der  ethikdidaktischen Reflexionen stehen im Inhaltsfeld Erthisches 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 Feldım UL  Lehr SN  tudi10€{A1L
17

Wi JA LU  haftsethik
Medienethık(5) Bereichsethiken Umweltethık
Tierethik

Abgrenzungen Ethik-Unterricht/WuN(4) Strukturdebatte Ethık im verfassten
Globalıisıerun(5) und Globali-

stierung, insbes. Inter- Ethık der Relıgionen
kulturalität und Inter-

elı Os1ıLat
Abb Pubkkationsfelder und Themenbereiche quantıifizıerende Synopse

Betrachtet INnan 1UN dıe Häufigkeıt der Publıkationen einzelnen In-
haltsbereıchen, erg1bt sıch eıne oppelte Gewichtung: Im Fokus der
ethıkdıdaktıiıschen Reflex1ionen stehen ım Inhaltsfe Ethisches Lernen
Lernprozesse dıe Fragen ach »Urteilsbildung Wertevermittlung«,
wobel mıt »Bıioethik« dıe vorrang1g bearbeıitete Bereichsethik markıiert
ist. Miıt etwas Abstand folgen dıe »Polıitische Ethik« als welıtere favorı1-
sıerte Bereichsethıik SOWIEe »Methodenreflex1on und (Unterrichts-)Analy-
SC« als eın weıterer Schwerpunkt bezogen auf dıe Lernprozesse. Im Feld
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der grundsätzlichen Überlegungen ist zudem die » Chrıstlıche/Biblische
Ethik« hervorzuheben.

hronologıie
Inhaltsfelder und darin berücksichti Themenbereiche

Anzahl Globalisie-Grund- EthischesJahr uDLUKa- Bereichs- Struktur- Frung
tionen sätzliche Lernen ethiken debatteÜberlegungen Lern-Prozesse Interfgligio-SIla

Ethikdidaktik
Methoden- J0etnN!: Ethik der2005 010 reflexion Tierethik Religionen(Unterrichts-)_  > &..<  D &S  “ U UE
Anal

Ethikdidaktik
Methoden-
reflexion

(Unterrichts-) ..  ven.o.. -  . D_ .DD D WD S A D WE A UEWRS L B Q O — 8 v Oar BioethikAnalysen Wirtschafts-2007 Urteilsbildung ‘ ethikWertever- Tierethikmittlung
Im

Lehramts-
studium

Ethikdidaktik
Methoden-

egri reflexion Abgrenzungen
klärungen (Unterrichts-) Ethik- Globali-2008 edienetnN.Verhältnis- Analysen Unterricht/ sierung

bestimmungen Ethik Im uN

Lehramts-  etud
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Ethik Analysen
Urtei

n  Ethikdidaktik
Methoden- 10€21NL
reflexion Politische Abgrenzungen

(Unterrichts-, - —_' Ik-
Analysen Wirtschafts- Unterricht/

WuNc Urteilsbildung
Medienethik“ AA P Wertever-

mittlun
Ethikdidaktik

Methoden- Abgrenzungen
RU vs. Ethik-reflexion & 10€&INL222  Monika E. Fuchs  Ethik  Analysen  Urtei,  l;3 tikdidaktik  Methoden-  Bioethik  reflexion &  Politische  Abgrenzungen  (Unterrichts-) {  Ethik  RU vs. Ethik-  Analysen  Wirtschafts-  Unterricht/  ethik  WuN  | Urteilsbildung  Medienethik  ; & Wertever-  mittlun;  I  | Ethikdidaktik  Methoden-  ! Abgrenzungen  | RU vs. Ethik-  ! reflexion & |  Bioethik  | (Unterrichts-)  Wirtschafts-  Unter-  {  Analysen  ethik  richt/WuN  ' Urteilsbildung  Ethik im  ä  «& Wertever-  verfassten RU  mittlun;  {  Methoden-  Bioethik  0-10  Verhältnis-  reflexion &  Wirtschafts-  bestimmungen% (Unterrichts-) '  Analysen  ethik  | Ethikdidaktik  Methoden-  Abgrenzungen  reflexion &  Politische  RU vs. Ethik-  | (Unterrichts-)  Ethik  Unter-  Ethik der  10-20  |  Analysen  richt/WuN  Wirtschafts-  Religionen  Urteilsbildung  ethik  Ethik im  & Werte-  l verfassten RU  vermittlun  Abb. 2: Publikationstätigkeit und Schwerpunktsetzungen — chronologische Synopse  In der Frage nach Schwerpunkten und Entwicklungslinien zeigt der zeit-  liche Vergleich (Abb. 2) nun weiterführend, dass einzig die beiden In-  haltsfelder Ethisches Lernen & Lernprozesse und Bereichsethiken konti-  nuierlich und über das gesamte Jahrzehnt hinweg bearbeitet wurden;  Gleiches gilt mit vereinzelten Unterbrechungen auch für die beiden The-  menbereiche »Urteilsbildung & Wertevermittlung« sowie »Bioethik«.  Die Unterbrechung 2008 lässt sich plausibel mit dem wiederum auffal-  lend hohen Publikationsoutput der Folgejahre 2009/10 erklären, der u.a.  auf die ethikdidaktischen Arbeiten des Weingartener Forschungskollegs  »Bioethik im Horizont ethischer Bildung« zurückzuführen ist.2 Ähnli-  ches gilt für das Jahr 2006, wo insbesondere der in der Reihe »Theologie  für Lehrerinnen und Lehrer« erschienene Band »Ethische Schlüssel-  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, Münster  2009.(Unterrichts-, Wirtschafts- Unter-

Analysen richt/WuN
Urteilsbildung IM 'ı P ı  » O A A

Wertever- verfassten
mittlun

Methoden- Bioethik
0—10 Verhältnis- reflexion Wirtschafts-bestimmungen  SO (Unterrichts-,

Anal ethik

Ethikdidaktik
Methoden- Abgrenzungen
reflexion Politische Ik-

(Unterrichts-) Ethik Unter- derI0<20 nalysen richt/Wu.Wirtschafts- Religionen
Urteilsbildung ethik Ethik IM

Werte- verfassten
vermilttlun

Abb Publıkationstätigkeit und Schwerpunktsetzungen chronologische Synopse
In der rage ach Schwerpunkten und Entwicklungslinien zeıgt der ze1lt-
c Vergleich (Abb 1Un weıterführend, dass einz1g dıe beıden Ins
haltsfelder Ethisches Lernen Lernprozesse und Bereichsethiken konti-
numlerlich und ber das gesamte Jahrzehnt hinweg bearbeıtet wurden;
e1ic  es gılt mıt vereinzelten Unterbrechungen auch für dıe beiıden The-
menbereiche »Urteilsbildung Wertevermittlung« SOWIe »Bıoethik«
Die Unterbrechung 2008 lässt sıch plausıbel mıt dem wıederum auffal-
end en Publiıkationsoutput der Folgejahre 2009/10 erklären, der
auf dıe ethıkdıdaktischen Arbeıten des Weıngartener Forschungskollegs
»Bıoethık im Horızont ethıscher Bıldung« zurückzuführen ist * hnli-
ches gılt für das Jahr 2006, insbesondere der In der 61 » Iheologıe

Lehrerinnen und Lehrer« erschıenene Band »Ethische Schlüssel-

Vgl http://www.ph-weingarten.de/zpe/bioehtikimhorizont.php?navanchor=1 010007
(Zugriff: 15.02.2015). Exemplarısch genannt se1 der and Ulrike Manz Bruno
Schmid Hg.) Bıoethik In der Schule: Grundlagen und Gestaltungsformen, Münster
2009
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probleme«- den Blıck auf dıe unterrichtliıche Thematisierung und Umeset-
ZUN£ dıverser Bereichsethiken gelenkt hat
Für die Beobachtung, ass erstmalıg 1Im Jahr 2007 und ab 2011 kontinu-
erlich dıe » Wırtschaftsethik« als Bereichsethi hiınzukommt, ur dıe
2007 im Gefolge der Banken- und Finanzkrise eingetretene Weltwirt-
Schaits  1sSe erklärungsrelevant seIn. Angesiıchts des explodierenden Me-
dıenkonsums VOoNn Kındern und Jugendlichen Tstaun indes dıe geringe
Bearbeıitung des Themas »Medienethik«;: eiıne vergleichbare Anfrage
erg1ıbt sıch 1im Anschluss dıe Ere1ignisse In shıma für dıe gänzlıc
randständige » Umweltethik«
Dıie hronologıe zeıgt ferner. ass se1ıt 2008 dıe Strukturdebatte nahezu
durchgängı1g wlieder eın inhaltlıches Feld espielt. Es ware prüfen,
inwıefern diese Entwicklung mMiıt der sukzessiven ınführung des Islamı-
schen Relıgionsunterrichts In den einzelnen Bundesländern Zzusammmen-

äng es scheiınen Interkulturalität un Interreligiosität 1mM relıg10ns-
dıdaktıiıschen Dıskurs bislang prıimär für Wege interrel1g1ösen Lernens
und DCT für den interrel1g1ösen Dıalog reflektiert werden. uch
Grundsätzliche Überlegungen ethischem Lernen spıelen quantıtatiıv
eıne NUr untergeordnete

1 A Beobachtungen den einzelnen Inhaltsfeldern des Längsschniıtts
1.3  z Inhaltsfeld »Grundsätzliche Überlegungen«
In diıesen ersten, quantıitativ eher schmal ausgeprägten Bereıich fallen
eilınerseıts eiıträge einer allgemeınen Begriffsklärung“ und anderer-
se1its grundsätzlıche Verhältnisbestimmungen wissenschafts-> bzw be-
griffstheoretischer® atur
Den größten Anteıl en 1er Publıkationen., dıe sıch auf biblische bzw
christliche Ethik beziehen. Kennzeichnend sınd Bezüge bıblıschen
Texten/ und/oder das In-Anschlag-bringen christliıche Themen auf eth1i-
sche Fragestellungen hin.®

Rainer Lachmann 7€ıdam Martin Rothgangel Hg.) Ethische Schlüs-
selprobleme. Lebensweltlich theologısch dıdaktisch, Göttingen 2006

Friedrich Lohmann, Ethık Was ist das eigentlıch?, ın zeıtspRUng (2010) 1’ B

Rainer Anselm, Geme1lnsam der Lebenswirklıichkeit zugewandt? Ethısche Theolo-
g1e und Relıgionspädagogik, in Theo-Web (2013) 2’ 54—63

Alfred Treml, Simplicissımus oder: ber das Verhältnıs VO  —; relıgı1öser und
säkularer Ethık, in Volker Elsenbast Friedrich Schweitzer / Gerhard Ziener Hg.)
Werte Erzıehung Relıgion. Beıträge VOIl Relıgion und Relıgionspädagogik
Werteerziehung und werteorientierter Bıldung, Münster 2008, 057

Ulrike Häusler, Christliıche Ethık begreıfen mıt dem Gleichnis des barmherzıgen
Samarıiters, in zeıtspRUng (2010) l’ N  ©

Karin Ulrich-Eschemann, Bıbel und Ethık, in Arbeıtshiılfe Gelbe olge (2006)
Sonderband, 16214
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Weshalb diese Grundsätzlichen UÜberlegungen ethischem Lernen
quantıtaliv betrachtet (vgl Abb C1INC untergeordnete SDIC-
len, 1st schwer auszumachen. Möglıcherweıis gelten S1IC als abgedeckt,
weıl S1IC den einschlägigen fachdidaktischen ompendıien und Lexıka

berblicksartıkeln dargestellt werden (vgl. Fnl)
Inhaltsfeld »  1sches Lernen«

Mıt dem icChwo »  1sches Lernen« 1ST der beıden zentralen In-
haltsfelder überschrieben dessen Zentrum dıe konkreten Lernvollzüge
stehen DıIe 1er besc  1eDene Form Ethikdidaktik sucht Themen
dıe ethısche Impliıkationen mMiı1t sıch bringen? bzw sucht umgekehrt der

nente dıdaktıiısche Aspekte dıe unterrichtliche Auseınan-
dersetzung ECINZUSPCISCH 10

DiIe Publiıkationen Methodenreflexion un (Unterrichts-)Analysen
VEIMOSCH dreıerle1 Hınsıcht ausdıfferenziert werden Zum
wırd untersucht inwıefern sıch dus der stammende Ver-
ahren WIC dıe ılemma-Methode auf relıg1onsdıdaktısche Themen
übertragen lassen en allgemeınen Methodenzusammenstellungen!*
werden zudem spezıifische Vorgehensweisen WIC 7z.B dıe Arbeıt mi1t
Fallbeıispielen auf ihre ethıkdıdaktische Tragfähigkeıt hın gepru 13 Eın
CISCNCS ugenmer! gılt der ethischen Lernens miıt VonNn Lıte-
ratur und Fılmen 14 en den methodischen Überlegungen sınd chlıeß-
iıch drıttens nalysen Unterrichtsgeschehen NENNEN 15

Elisabeth Naurath, DIe emotionale Dımension ethıscher Bıldung der Sekun-
darstufe I, Katechetische Blätter 132 (2007) ID

Bruno Schmid, »Anwaltschaftlıche Ethik« schulpädagogischer Perspektive,
engagement (2005) 1, 6575

11 Viera Pirker Werterklärung nach Dulıtz/Kattmann CIn Analyseverfahren als
Methode ethıscher Dıdaktık rabs Relıgionsunterricht berufsbildenden Schulen
(2013) Ulrich Riegel Kırchengeschichte durch dıe Dılemma-Me-
thode erarbeıten Konstantin Lindner Ulrich Riegel Andreas Hoffmann Hg.)
Alltagsgeschichte Relıgionsunterricht Kırchengeschichtliche Studien und relı-
gıonsdıdaktısche Perspektiven Stuttgart 2013 DEn 247

Gottfried Adam Ethisches Lernen Methoden und Formen Adam/Lachmann/
Rothgangel Ethische Schlüsselprobleme (S Anm 3) DL Almut Löbbe-
cke Hg.) Fundgrube Ethik/Relıgion Sek (Buch mıiıt Kopilervorlagen), Berlın
2012

Bruno Schmid. Bıoethisches Lernen Möglıchkeıten und TrTeNzen Von Fallbe1-
spielen Manz/Schmid Bıoethik der Schule (S Anm 2) 161 175 Julia
Horlacher Erzählungen und ethische Urteiulsbildung 1NeC Untersuchung ZUT[ ethık-
dıdaktıiıschen Relevanz narratıver Formen Relıgionsunterricht Berlın 2009

Sandra Pfeiffer Relıg1ös ethısche Dımens1ion aktueller Kınder- und Jugend-
ıteratur Berlın 2011 Andreas Mair Tinkhof, » Wıe auch WIT vergeben

Schuldigern << Schuld und Sühne den Fılmen Crossing (quard Gramm
und Mystıic Rıver Relıgionsunterricht heute (2007) 30—33

Thomas Klie »Fahrschüler Fahrschülerinnen des Glaubens« Moralısche Spur-
VETCENZUNg relıg1öser Ethık (10 Gebote) Fallanalyse »Kornbach« Bernhard
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Ungeachtet dieser nalysen 1st C1inNn Bereıich CICHS ervorzuhe-
ben be1ı dem ZW ar gleichermaßen Lehr ern Prozesse untersucht WOCI-
den das Hauptinteresse aber der ethischen Urteilsbildung gılt Für die-
SCH Bereich sınd dıe eısten Publikationen verzeichnen iıches
gılt für we1lteren thematischen Komplex den der Auseinanderset-
ZUNg Wertevermittlung Hıer wiırd einerseı1ts gefragt WIC C1Ne Werte-
vermittlung gelingen ann 17 Andererseıts wırd dıe bloße) ertever-
miıttlung durchaus rage gestellt 18 Zum Teıl 1St dıe Wertefrage auch
Teıl der Strukturdebatte (S 19

Eher randständıg finden sıch einzelne Veröffentlıchungen dıe ethisches
Lernen Lehramtsstudium thematıisıeren Vor dem Hıntergrund der

breıiten Auseinandersetzung das Verhältnis Von und Wer-
tevermittlung 1Mm{t sıch dıe olgende Beobachtung indes ırrıtıierend AUus
Hıer wırd nämlıch und ZWAal gerade Studium ethisches Lernen
gleichgesetzt mMIiıt » Werteerziehung« Das Herbst 2014 Fach »Ka-
tholısche Relıgionslehre (Unterrichtsfach) Relıgıionspädagogik/Dıdaktik

eruliliıche Schulen« der Uniiversıtät Bamberg gestellte Prüfungsthema
autete

Dressler Thomas Klie lartiına Kumlehn Unterrichtsdramaturgien Fallstudıen ZUT
Performanz relıg1öser Bıldung, Stuttgart 2012 267 282 Michael oth Das
Religionsstunden Ich Der Relıgionsunterricht als Herausforderung für dıe Theologı-
sche Ethık Zeıtschrift für Pädagogık und Theologıe (2008) 154-163

Rainer Lachmann Ethıische Urteilsbildung Elemente Krıterien
Adam/Lachmann/Rothgangel Ethische Schlüsselprobleme (S Anm 39
WIC Monika Fuchs Bıoethische Urteilsbildung 11 Reliıgionsunterricht Theoreti-
sche Reflex1ion empirische Rekonstruktion Göttingen 2010 Hans Georg
Babke Mıt der Bergpredigt Polıtık machen? Förderung ethischer Urteilskompetenz
durch Dıfferenzierung, Hans-Georg Babhke Heiko Lamprecht (Hg)’ Werte leben

erte lernen. Von der Schwierigkeıt vermitteln, Wdads uns hıeb und We  _ ist,
Münster 2013, BA

Babke/Lamprecht, Werte leben (S.0 Anm 16) Thomas Schlag, Men-
schenrechtsbildung Relıgionsunterricht Reliıgionspädagogische Reflexionen Zzeıt-
gemäßer Werte-Bıldung, Zeıutschrift für Evangelısche Ethık (201 1 96—1

Joachim Ruopp Friedrich Schweitzer Wertebildung BRU Tstie CINDIM-
sche Befunde dus dem Ekvangelıschen nstıtut für Berufsorientierte Relıgionspädago-
gık (EIBOR) Zeıtschrift für Pädagogık und Theologıe (2010) 129—139

Jörg Lauster erformatıve Ethık Albert Schweitzer und das Flend der Werte-
erziehung, Thomas Klie Dietrich Korsch / Ulrike Wagner-Rau (Hg Dıfferenz-
KOompetenz Relıgiöse Bıldung der eıt Leıipzıg 2012 E Karl Leh-
MANN, Relıgionsunterricht mehr als Wertevermittlung, Relıgionsunterricht heute

(2007) 2’ O2
Johann Hafner, Dıent Relıgion der Wertevermuittlung” Erfahrungen mıiıt dem

odell »LER« 1 Brandenburg, 1 Relıgionsunterricht heute (2007) Z 24—)9
Karl-Wilhelm Niebuhr Ethik lernen Studıum der Theologıe Michael

Wermke (Hg Keıne Pflicht aber Kür eıträge dus Theologıe und Pädagogık Jena
2007
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» Ihema Nr.
Ethisches Lernen als 1e] des Relıgionsunterrichts

Dıskutieren S1e dıe speziıfischen Leıistungen und trTeNzen VO  —_ verschıedenen MoO-
dellen eiıner Werteeziehung!
Erläutern Sıe formale und inhaltlıche Ziele eıner Werteerziehung in der Schule!
Veranschaulichen Sıe einem konkreten Unterrichtsvorhaben, mıt welchen
unterrichtlıchen Verfahren Sıe dıe genannten Zielspektren anstreben können!«21

13  C4I Inhaltsfeld »Bereichsethiken«

»lernen« lässt sıch nıcht losgelöst und abstrakt. Die ethikdıdakti-
schen Publıkationen markıeren diese Erkenntnis einerseıts iIm Kontext
der Methodendiskussion (S.0 L32.) andererseıts und explızıt nnerha
des vorlıegenden Inhaltsfeldes Hıer wırd selbst konkretisıiert, eth1-
sches Lernen wird soweiıt irgend möglıch handlungspraktisch. Dıie
Anwendung erfolgt als »Praktische Ethik« und bezogen auf einzelne Be-
reichsethiken. Thematischer Spiıtzenreıiter ist dıie 10€eINL Der mıt Ab-
stand orößte Anteıl Veröffentlıchungen bezieht sıch auf diese Be-
reichsethık, wobe1l eIW. ZWEe1 Driıttel spezle medızınethıische Fragen
behandeln 22 Dies könnte arın egründe se1n, ass sıch theologische
Anthropologie ebenso WIE dıe rage ach Lebensanfang und Lebensende
besprechen lassen. Eın Drıttel der eıträge rekurriert auf 10€e1N1 insge-samt?> und 1Ur Sanz vereinzelt finden sıch Publiıkationen grünen
Gentechnik *4 Möglıcherweıise 1eg nftıg 1er eiıne Schnittmenge ZUT

lediglich einmal2> thematisıierten Umweltethik 1C zuletzt im Ver-
gleich mıt den 1 980-er ahren jedenfalls auf, ass der schöpfungs-
theologische Aspekt eıner »Bewahrung der Schöpfung« in umweltethı1-
schen Überlegungen se1ıt zehn ahren keıne mehr spielt. Wenn
der Aspekt überhaupt benannt wırd, dann bestenfalls be1 der ebenfalls
11UT spärlıc. vorkommenden Tierethik 2° uch 1e7r ware prüfen, 1Nn-

Vgl Zu Folgenden http://www.uni-bari1berg.de/ 2id=48129 (Zugriff:
12:02.:2015

Rainer Anselm, Grenzüberschreıitungen und dıe Suche nach renzen. As-
pekte ZU[T medizınıschen Ethık. in BRU (2012) Tn SOWIeEe Wilhelm Schwendemann
Matthias Stahlmann, Ethık für das Leben Sterben Sterbehilfe Umgang mıt dem
Tod (Calwer Materıjalıen für Schule und Ausbıildung), Stuttgart 201

Sabine Stern-Sträter, Bıoethische Fragestellungen autbereıtet für den Relıgi0ons-
unterricht, iın Theo-Web (2009) 1’ 01—94 SOWIeEe Julia Horlacher, Vom {urmbau
Babel ZUT Schönen Welt. Erzählungen und Erzählmotive als Mediıum des blo-
ethıschen Lernens, in Manz/Schmid, Bıoethik in der Schule (Ss.0 Anm 2) 8 1—-97

Christine Mann, Fächerverbindender Unterricht. FEın Unterrichtsvorschlag
Grüner Gentechnık mıt Formen des darstellenden Spıiels, 1n Manz/Schmid, Bıoethik
in der Schule (s.0 Anm 23 AT

Gottfried Adam , Umwelt, In Adam/Lachmann/Rothgangel, Ethıische Schlüssel-
probleme (S.0 Anm 3) 4965

Sabine Stegmüller-Lang, Tiervergessenheıit Schöpfungsverantwortung ohne
Tiere? Tierethik 1Im Relıgionsunterricht der 71/8 Klassen in chrıstliıch-pädago-
gische blätter 120 (2007) Z 86—90 SOWI1e Egon Spiegel, Tierethik ıne SsOoz10-theo-
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wıefern sıch künftig eın Konnex umweltethıschen Herausforderungen
erg1bt, denkt Man beispielsweise dıe Umweltfolgen eiıner Massentier-
haltung. Dıiıe Zunahme vegetarısch bzw eDenden Menschen
lässt immerhın Vermutungen Z ass T1ierethık nftıg auch als Unter-
riıchtsthema wıeder se1in könnte
Dıie zweıte muıt zahlreichen Veröffentlıchungen edachte Bereichsethik
ist die Politische Ethik Hıerbe1i geht 6S einerseılts Gerechtigkeit und
Menschenrechte,*/ andererseı1ts Friedensethik, dıe sowohl 1m Ooka-
len?S als auch 1Im globalen*? Horızont reflektiert wiırd. Anschlussfähig
hıerzu ware dıe Gesellschaftsethik. Die bıslang vorlıegenden eıträge
betreffen eher eine 5Ethik des soz1ı1alen Miteinanders«*°, Ssınd jedoch
gleichfalls polıtisch relevant und/oder brisant }!
Erst seıt 2011 steht auch dıe Wirtschaftsethik kontinujerlich 1m Horızont
fac  ıdaktıscher Reflex1ionen. Augenfällig ist gleichwohl, ass sıch dıe
eıträge und großen Untersuchungen vornehmlıch auf den Relıgions-
unterricht berufsbilden Schulen beziehen,*? während das gymnasıale
Lehramt eher hintansteht.>
Angesiıchts des explodıerenden Medıienkonsums VON Kındern und Ju-
gendlichen erstaun dıe geringe CaC.  ng der Medienethik.+ ez7zu

logısche und dıdaktısche Orılentierung, in Katechetische Blätter 130 (2005) 3’ HF
180

Daniel Bogner, Gerecht handeln heute Welche Orıentierung bietet der chrıst-
lıch-theologische Begriff der Gerechtigkeıt”?, in RellıS (2014) (12) A

Gottfried Orth Fritz, Gewaltfreie Kommunıikatıon. Impulse für elı-
g10NS- und Ethıkunterricht, ın Lernchancen 15 (2012) 8 ‚ 6—19 SOWIE Martin oth-
gangel, Gewalt Aggress1on, in Adam/Lachmann/Rothgangel, Ethische Schlüssel-
probleme (s.0 Anm 4 66—86

Herbert Rommel, Wıe sol] INan Gewalt begegnen”, in Katechetische Blätter 139
(2014), SOWIE Andreas Lob-Hüdepohl, War da was‘? DiIe Schoah als An-
irage NSCIC Ethık, ın Katechetische Blätter 135 (2010) 1’ A D SOWIE eiInNoO.
Mokrosch, Frıeden Krıieg, ıIn Adam/Lachmann/Rothgangel, Ethische Schlüssel-
probleme (s.0 Anm 3

Ulrich Schwab, Verhältnis der Generatıiıonen, ın Adam/Lachmann/Rothgangel,
Ethısche Schlüsselprobleme (S.0 Anm 3) 267285 SOWIE Reinhard Wunderlich,
Freıizeıt. Zeıtverwendung Zeıtverschwendung, in Adam/Lachmann/Rothgangel,
Ethische Schlüsselprobleme (S.0 Anm 33 302—37272

Annebelle Pithan, Geschlechtergerechtigkeit, ın Adam/Lachmann/Rothgangel,
Ethische Schlüsselprobleme (S.0 Anm 3} 126144 SOWI1E Rainer Lachmann, Arbeıt /
Arbeıtslosigkeıt, in Adam/Lachmann/Rothgangel, Ethische Schlüsselprobleme (S.0
Anm 3) 286—301

Patrick Schneider, Wırtschaftsethik als /ündstoftf für den Relıgionsunterricht ın
der dualen beruflıchen Erstausbiıldung Baden-Württembergs, Berlın 2012 SOWwIle SyL-
VIG Kolter Jan Völkel, Relıgion und Ethık in der Wırtschaft, ın BRU (2014) 60,
5 11{1

Vgl aber Gerhard Kruip, Marktgerechte Gesellschaft oder sozıal gerechter
Markt?, in rhs-Religionsunterricht höheren Schulen (2007) 4’ AT

Manfred Pirner, Das Fernsehen moralısche oder unmoralısche Anstalt? Zur
Frage der Wertevermittlung in den Medien AdUus ethıscher und relıg1onspädagogischer
Sıcht, ın braunschweiger beıträge (2010) 35—40 SOWI1e Ders., Neue elektro-
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unsıchtbar bleıbt zudem dıe Sexualethik >° Sel C5S, ass die Relıgions-
VOT dem zeıtdıiagnostischen »anythıng SOCS« resigniert hat, sSe1

C5S, ass die (Gjender- und Dıversitydebatte eiıne genulne Sexualeth1
komplett überlagert hat VOT dem Hıntergrund eıner wachsenden Zahl

Von Internetsucht bzw Internetpornographie gefährdeten Kındern und
Jugendlichen?® scheıint eiıne womöglıch interdiszıplınäre dıdaktische
Forschungsarbeıt In Kombinatıon medien- und sexualethischer Überle-
ZUNgCH drıngendst geboten!
1:3 Inhaltsfeld »Strukturdebatte«

Dieses vierte Inhaltsfeld fragt ach dıdaktiıschen Strukturen innerhalb
varı1ıerender Organısationsformen des Religionsunterrichts. Hıntergrund
dieser Überlegungen sınd insbesondere 1er Herausforderungen, dıe eiıne
Fortschreibung nötıg erscheiınen lassen: »Rückgang kontess1ioneller
Orılentierungskraft, Multireligiosität als Herausforderung, ntwıcklungen
1mM europäıischen Maßstab, Veränderungen In der relıg1ösen Partızıpa-
tion«>/. Die dıskutierten Szenarıen eiıner Weıterentwicklung beschreıiben
ZWAarlr in erster Linıe eiınen »bestimmten us des Umgangs mıiıt rell-
x1Ööser) Pluralität«>8, betreffen Jedoch In zweıter Linıie immer auch dıe
Auseıandersetzung mıt ethischem Lernen. S1ıe äußert sıch In der Struk-
turdebatte eiınerseılts in Fragen der Abgrenzung VErSus Ethikunter-
richt/Werte un Normen*? und andererseıts in der olle, dıe dem (evan-
gelısch bzw katholısch) verfassten Religionsunterricht für ethisches Ler-
Nnen zukommt.“©0

nısche Medien, ın Adam/Lachmann/Rothgangel, Ethische Schlüsselprobleme (S.0
Anm 3 198—215

Eınzıge Ausnahmen: Christian Grethlein, Ehe Famılıe Gleichgeschlechtliche
Bezıehungen, ın Adam/Lachmann/Rothgangel, Ethische Schlüsselprobleme (S.0
Anm 3 250—266 und Raimund Hoenen, Freundschaft Liebe Sexualıtät, in
Adam/Lachmann/Rothgangel, Ethische Schlüsselprobleme (S.0 Anm 3 2339249

Vgl hlerzu Thomas Schirrmacher, Internetpornografie228  Monika E. Fuchs  unsichtbar bleibt zudem die Sexualethik.? Sei es, dass die Religions-  didaktik vor dem zeitdiagnostischen »anything goes« resigniert hat, sei  es, dass die Gender- und Diversitydebatte eine genuine Sexualethik  komplett überlagert hat — vor dem Hintergrund einer wachsenden Zahl  an von Internetsucht bzw. Internetpornographie gefährdeten Kindern und  Jugendlichen?® scheint eine — womöglich interdisziplinäre — didaktische  Forschungsarbeit in Kombination medien- und sexualethischer Überle-  gungen dringendst geboten!  1.3.4 Inhaltsfeld: »Strukturdebatte«  Dieses vierte Inhaltsfeld fragt nach didaktischen Strukturen innerhalb  variierender Organisationsformen des Religionsunterrichts. Hintergrund  dieser Überlegungen sind insbesondere vier Herausforderungen, die eine  Fortschreibung nötig erscheinen lassen: »Rückgang konfessioneller  Orientierungskraft, Multireligiosität als Herausforderung, Entwicklungen  im europäischen Maßstab, Veränderungen in der religiösen .Partizipa-  tion«?7. Die diskutierten Szenarien einer Weiterentwicklung beschreiben  zwar in erster Linie einen »bestimmten Modus des Umgangs mit (reli-  giöser) Pluralität«?®, betreffen jedoch in zweiter Linie immer auch die  Auseinandersetzung mit ethischem Lernen. Sie äußert 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 Religionsunterricht für ethisches Ler-  nen zukommt.*°  nische Medien, in: Adam/Lachmann/Rothgangel, Ethische Schlüsselprobleme (s.o.  Anm. 3), 198-215.  35 Einzige Ausnahmen: Christian Grethlein, Ehe / Familie / Gleichgeschlechtliche  Beziehungen, in: Adam/Lachmann/Rothgangel, Ethische Schlüsselprobleme (s.o.  Anm. 3), 250-266 und Raimund Hoenen, Freundschaft / Liebe / Sexualität, in:  Adam/Lachmann/Rothgangel, Ethische Schlüsselprobleme (s.o. Anm. 3), 233-249.  36 Vgl. hierzu 7Thomas Schirrmacher, Internetpornografie ... und was jeder darüber  wissen sollte, Stuttgart 2008 sowie http://www.return-mediensucht.de/ (Zugriff:  16:02.2015):  37 Bernd Schröder (Hg.), Religionsunterricht — wohin? Modelle seiner Organisa-  tion und didaktischen Struktur. Neukirchen-Vluyn 2014, 10f.  38 Ebd., 11; es ist die derzeit kompakteste und aktuellste Bündelung der möglichen  Szenarien.  39 Harry Noormann, Religionsunterricht und Werte und Normen. Denkanstöße für  einen differenzierten Lernbereich, in: Marco Hofheinz / Harry Noormann (Hg.), Was  ist Bildung im Horizont von Religion? Stuttgart 2014, 131157 sowie Wilhelm Gräb /  Thomas Thieme, Religion oder Ethik? Die Auseinandersetzung um den Ethik- und  Religionsunterricht in Berlin, Göttingen 2010 sowie Andreas Fincke, Freidenkeri-  sche Lebenskunde: Konkurrenz für 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: Religionspädagogische Beiträge (2012) 68, 19-33  sowie Jens Kramer, Ethik inszenieren: über den Beitrag des Evangelischen Reli-und Was jeder darüber
w1issen sollte, Stuttgart 2008 SOWwIl1e http://www.return-mediensucht.de/ (Zugriff:
16.02.2015).

Bernd Schröder Hg.) Relıgionsunterricht wohrn? Modelle seiıner Organısa-
tıon und dıdaktıschen Struktur. Neukırchen-Vluyn 2014, 10f.
38 Ebd., L4 ıst dıe derzeıt kompakteste und aktuellste Bündelung der möglıchen
Szenarıen.

Harry Noormann, Relıgionsunterricht und Werte und Normen. Denkanstöße für
eınen dıfferenzierten Lernbereıich, in Marco Hofheinz Harry Noormann Hg.) Was
ist Bıldung 1m Horıizont VO  —_ Relıgion? Stuttgart 2014, 13 H SOWIE Wilhelm Gräb /
T’homas Thieme, Relıgion oder Ethık? Dıie Auseinandersetzung den Ethık- und
Relıgionsunterricht In Berlın, Göttingen 2010 SOWwI1e Andreas Fincke, Freidenkeri1-
sche Lebenskunde: Konkurrenz für den Relıgionsunterricht?, in Materıaldıenst der
EZ  < /1 (2008) 338%— 344

Ulrich FOPAC, Ethık im Relıgionsunterricht? Der Beıtrag der chrıistlıchen el1-
g10N ethiıscher Bıldung, in Relıgionspädagogische Beıträge (2012) 6 ‚ 19—33
SOoOw1e Jens Kramer, Ethık inszenleren: über den Beıtrag des Evangelıschen ehr-
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1.3  Cn Inhaltsfe »Ethıik und Globalıisierung, insbes. Interkulturalıität
und Interrel1g10s1tät«
In diıesem Inhaltsfeld werden pun  c Überlegungen ZUT Globalisie-
FUuNg 1Ns Feld geführt.“! Im Umfang eIwas breıter werden diese flankıert

Fragen hınsıchtliıch der der Ethik IN anderen Religionen.“* Der
Themenbereich Interkulturalität un Interreligiosität scheıint ingegen
och prımär für inter- und multirelig1öse Lernprozesse reflektiert
werden. Vergleichende (Unterrichts-)Forschung ZUT der in
den einzelnen Relıgionen und daraus resultierende ethikdidaktische Im-
plıkatiıonen und ZW ar gerade 1Im Horıizont wachsender Globalisierung
ist deshalb 1er als Forschungsdesiderat anzuzeigen.“

Ethikdidaktik 1m Querschnitt ein1ıge Lesefrüchte

In den zurücklıegenden zehn ahren en sıch in der Religionsdidaktik
mehrere, E paralle gefü Dıskurse, etablıert, dıe sıch eiınerseıts
ZWAaTr durchweg AUus zeıtdiagnostischen Überlegungen heraus ergeben
aben, deren Agenda Setting jedoch andererseıts nıcht immer 1Ur bın-
nen(theo)logisch, sondern zuweılen bildungspolitisch motivıert WL Ent-
sprechend sınd dıe zugrundelıegenden Liıteraturgattungen hıer auch VOI-
stärkt erlautbarungen und Modellbeschreibungen, dıe als Momentauf-
nahmen und/oder Krıistallısationspunkte des jeweılıgen Dıskurses gefasst
werden können. Das Teılkapıte beschreıbt dıesbezüglıche eobachtun-
SCH und Leseeindrücke ZUT der und des ethıschen Lernens.

gıionsunterrichts ZU ethıschen Lernen, In zeıtspRUng (2010) l! E, sSowle Bettina
ruhöffer, Das Profil ethıschen Lernens 1mM evangelıschen Religionsunterric_:ht‚ in
Theo-Web 11 (2012) 1, | 79192

Friedrich Johannsen, Globalısıierung, In Adam/Lachmann/Rothgangel, Ethische
Schlüsselprobleme (S.0 Anm 3 183—197 SOWIeEe Andrew McGrady Ethna Re-
gan, Ethics ın global world the ar! Charter and rel1g10us educatıon, in British
Journal of Relıgious Educatıon (2008) 2’ 165170

Weltbilden: Ethık, Relıgionen, Kultur 1Im Unterricht (Arbeıtsheft Miıttelstufe)
2008; URL http://www.weltbilden.ch/pages/ (Zugriff: 16.02.2015). Es hegt auf der
Hand, ass sıch diese Thematık auch ın islamıscher Relıgionspädagogik stellt, vgl
z.B Frank VUanNn der Velden, {Jer Tahrır-Platz 1Im Revolutionsjahr 2011 Vom Ort
autonomen ethıschen und relıg1ösen Lernens, in Harry Harun 'chr Fahimah Ulfat
Hg.) Zwischen Hımmel und Erde Bıldungsphilosophische Verhältnisbestimmun-
SCH Von Heılıgem ext und Gelist, Münster 2014, 1611
43 Erste Schritte in diese Rıchtung geht Hans Grewel, Ethische Orıentierung Adus
den Grundımpulsen der Relıgionen? Krıterien ZUuUTr ethıschen Beurteijlung der » Me-
dıen-Macht« den TeNzenN des Lebens, In Manfred Pirner Johannes Lähne-
MANN Werner Haußmann Hg.) Medien-Macht und Relıgionen. Herausforderung
für ıne interkulturelle Bıldung, Berlın 201 l D TE
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der kompetenzorientierten Relıgionsdidaktık
Zu den zentralen Dıskursen 79 zweıfelsohne dıe Gefolge der
Klieme-Expertise“* VOTSCHOMMENC Eınführung vVvon Bıldungsstandards
und die damıt verbundene rage ach Standards und Kompetenzen auch
für den Religionsunterricht Eın mehrfacher 1NS1C wegweısendes
und 1e] diskutiertes® Dokument War das Kompetenz odell der Xper-

Comenıius Instıtut 46 DiIe 1er formulıerten Dımensionen
relıg1öser Kompetenz werden »In ZWC1I Cchtungen entfaltet einerseılıts
als objektivierbare >Gegenstandsbereiche« oder Erscheinungsformen r_

lıg1öser Wırklichke1i andererseı1ts als y Diımensionen der Erschließung
VOonNn Relıgion« dıe als fachspezıfische eihoden bzw Handlungsformen
gelten können«“*/ Eın spezıfischer Verwels auf ethıisches Lernen findet
sıch 1er och lediglıch der Erläuterung der Erschlıeßungsdimens1ion
» Performanz« dıe »gestalten und handeln relıg1ösen und ethischen
Fragen«“*® beschreıbt nıcht jedoch den einzeln AuUSSCWICSCHCH zwölf
Kompetenzen
Auf diesem odell aufbauend und er Berücksichtigung dıverser CUT-
ricularer orgaben der Bundesländer legt 1UDN dıe M1 be1 sıch
überschne1dender Autorenbesetzung Orientierungsrahmen VOT
Ahnlıch der Erschlıießungsdimensionen werden 1er SO prozessbezo-
SCHC Kompetenzen relıg1öser Bıldung Oormulıe wobel dıe ethische
Auseimandersetzung NUnNn neben der neuerlıiıch gelısteten »Gesta  gS-
und Handlungsfähigkeıt (mm rel1g1ös bedeutsamen Zusammenhängen
handeln und mitgestalten)« C1I£CDS gewiıchtet und näherhın ognıtıv
ausgerıichtet wırd DiIie ergänzend formulıerte prozessbezogene Ompe-

Eckard Klieme EıneZur Entwicklung natıonaler Bıldungsstandards
Expertise (hg VO Bundesministerium für Bıldung und Forschung) Bonn 2003
45 Volker Elsenbast Dietlind Fischer Hg.) Stellungnahmen und Oommentare
»Grundlegende ompetenzen relıg1öser Bıldung«, Münster 2007 URL http/ www

de/bıblıo1infothek/open _access pdfs/Stellungnahmen _und Kkommentare
_ Grundlegende _KOmpetenzen _relıg10eser _Bıldung.pdf (Zugriff:

Dietlind Fischer Volker Elsenbast Hg.) Grundlegende Kompetenzen relıg1ö-
SCT Bıldung Zur Entwıicklung des evangelıschen Relıgionsunterrichts durch Bıl-
dungsstandards für den Abschluss der Sekundarstufe Münster 2006 URL http //
WW W CImuenster de/bıblıo1infothek/open access pdifs/Grundlegende ompetenzen
relıg10eser Bıldung pdf (Zugriff

Ebd Orıg mıiıt Hervorh Z7u den Gegenstandsbereichen zählen dıe sub-
jektive Relıgion dıe Bezugsrelıgion des Relıgionsunterrichts (Chrıstentum evangeliı-
scher Prägung) andere Relıgionen und/oder Weltanschauungen Relıgion als
gesellschaftliches Phänomen dıe Erschlıeßungsdimensionen sınd Perzeption KOogn1-
t10N Performanz Interaktıon und Partızıpatıon vgl ebd
4® Ebd

Kirchenamt der EKD Hg.) KOompetenzen und Standards für den Evangelıschen
Relıgionsunterricht der Sekundarstufe Eın Orıentierungsrahmen. (EKD- Texte

Hannover 201 http/ wwwek.de/download/ekd 111 pdf.pdf
(Zugriff: 3 .02E vgl
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tenz lautet »Urteilsfähigkeıt (n relıg1ösen und ethıschen Fragen begrün-
det urteilen )«.>° Dıe Konkretisierung relıg1öser Bıldung erfolgt In DNUN-
mehr komprimıierten acht Kompetenzen,>! wobe!1l die Gewichtung und
Akzentverschiebung 1im 1C auf ethiısches Lernen sıch ıIn eiıner e1igens
ausgewlesenen zusdätzlichen Kompetenz manıfestiert: »Ethische Ent-
scheidungssıtuationen 1im indiıvıduellen und gesellschaftlıchen en
wahrnehmen., dıe cNrıstiliche Grundlegung VOoNn Werten und Normen VOI-
stehen und begründet handeln können.« Dass wıiıederum ungeachtet der
Akzentverschıebung el prozessbezogenen Kompetenzen ZUSaMl-

mengedacht werden, das zeıigt der zugehörıge, eingangs des Dokuments
formulıerte Lernprozess: »Schülerinnen und Schüler setizen sıch mıt eth1ı-
schen Herausforderungen In unterschiedlichen gesellschaftlıchen and-
lungsfeldern WIeE Kultur, Wiıssenschaft, Polıtiık und Wırtschaft auselnan-
der und lernen das evangelısche Verständnis eines freıen und verant-
wortlichen andelns 1im Alltag der Welt kennen. el egegnen S1E
einem (0N der Barmherzigkeıt und der Gerechtigkeit.«>*

in der performanzorIientierten Relıgionsdidaktık
In den Zeıitraum dieses Literaturberichts auch dıe zuweıllen durchaus
kritisch>°> gefü Debatte den performatıven Relıgionsunterricht.
Dieser Tatbestand motıivıert, für den vorlıegenden Interessenszusam-
menhang eiıne ZWAaTr kleıne., aber doch wesentlıche Beobachtung VCOI-
merken.
Zunächst ze1ıgt dıe (Jjenese des performatıven R ass TOTLZ der » Viel-
zahl performatıver Ansätze deren vergleichende Sichtung sehr
terschiedliche didaktische Zielsetzungen erkennen lässt«>*, dıe SS
VO Tradıtionsabbruch katholıischer- WIEe evangelıscherseıts derselben
Schlussfolgerung » Es reiche angesichts der gegenwärtigen Heraus-
orderungen nıcht auS, im Relıgionsunterricht hauptsächlıch Überzeu-
SUNHSCH erklären, Texte auszulegen und ethische Problemstellungen
aufzulösen. Stattdessen MUSSE eın spezıfisches yMehr-« In den Unterricht
integriert werden, das einen ognıtıv verengten Zugang elıgıon
überträfe. Posıtıv gewende habe der Relıgionsunterricht heute ZUT Auf-

DIie fünf prozessbezogenen Kompetenzen sınd Wahrnehmungs- und Darstel-
lungsfähigkeıt, Deutungsfähigkeıt, Urteilsfähigkeıt, Dıalogfähigkeıit, Gestaltungs-
und Handlungsfähigkeıt; vgl ebd.,
5 ] Vgl ebd., VF

Ebd.,
Exemplarısch Michael Domsgen, Der performatıve Relıgionsunterricht ıne

relıgı1onsdıdaktısche Konzeption?, in Relıgionspädagogische Beıträge (2005).
3149

Florian Dinger, Relıgion in Form bringen! ber wıe‘ Performatıve Relıigions-
dıdaktık In katholiıscher und evangelıscher Auslegung, ın Theo-Web (2014) 2’
170-177, 170 (Hervorh. MF)
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gabe, dıe cCNrıistliche elıgıon yallererst zeıgen und el In ıhren
ollzügen, in ihren narratıven und lıturgischen Gestalten,
erschlıeßen« (Dressler, 2002, 13).«°>
Es 1Ns Auge, ass ethisches Lernen bzw Lernen ber in dieser
Lesart och stark in einem kognitiv-unterrichtlichen Zugang kontextualı-
sıert wiırd. Bemerkenswert ıst Nn ass dıe Notwendigkeıt ethıschen
Lernens in der olge nıcht 1gnorIert, sondern in den Ansatz integriert
wiırd. SO utzt Bernhard Dresslier In seinem Jüngst erschıienenen ber-
blicksartıkel performatıvem Relıgionsunterricht unter dem Stichwort
» Dıdaktıische Konkretionen« gerade dıe Verhältnisbestimmung Von Re-
lıgıon und exemplarısch: »Be1 Experimenten mıt Gebetssprache
geht CS darum, dıe performatıve Sprachgestalt in ıhrem E1ıgensinn
verstehen. Zur Verhältnıisbestimmung Von und elıgıon können
ethische Themen probeweılse in dıe Sprachformen eiıner uUrbıtte NnNs-
formiert werden, in denen Leıd und Schmerz sensıbel in den 10 ru-
cken. In der Bıtte Gerechtigkeıt rückt dıe Welt in eın anderes 1G
als in der moralıschen Forderung ach gerechtem Handeln «>°

23 in der inklusionsorientierten Relıgionsdidaktık
Die hlıerzu formulıerten Aus  ngen basıeren auf ersten ındrücken
und en eher prognostischen Charakter Sıe suchen, jene beobach-
tende Tendenz eıner »vorauslaufenden Ethik« (er)fassbar machen,
WI1Ie S1e 1m Inklusionsdiskurs wenngleıch eher zwıschen den Zeılen
aufscheiınt.
Ahnlich der Kompetenzdıiskussion verlıef auch das »Agenda Setting In-
klusion« in der Relıgionspädagogık vermuittels (bıldungs-)polıtischer
Entscheidungen: Miıt dem Unterzeichnen der 2008 in Kraft getretenen
N-Behindertenrechtskonvention hat sıch Deutschlan: verpflichtet,
das in Artıkel benannte »Recht auf Z/ugang ZUTE Bıldung« umzuset-
zen.>/ Was dıe Jräger VON Bildungseinrichtungen mıt immensen
strukturellen MbDruchen und organısatorıschen Schwierigkeıten einher-
geht, stellt dıe einzelnen Unterrichtsfächer insbesondere VOT dıe Aufgabe
eıner dem ernı und den einzelnen Lernenden ANSCINCSSCHCN C
daktıschen msetzung. Wenngleıch dıe Forschungs- und Publıkations-
tätigkeıiten 1er vielerorts erst angelaufen sınd, kann für dıe relıg10nsdı1-
daktısche Auseinandersetzung doch eın erster Indıkator für dıe genannte

Ebd unter Verwels auf Bernhard Dressler, Darstellung und Miıtteirlung. elı-
gionsdıdaktık ach dem Tradıtionsabbruch. rhs (2002) 1’ 1—-19

Bernhard Dressler, Performativer Relıgionsunterricht (erstellt: Jan UR  e
https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100017/ (Zugriff: 12:02:2015% Dressler
selbst verwendet ıIn seiner Eınleitung dann allerdings den Begriff »performanzorıien-
tıerte Religionsdidaktık«, vgl eb  O

Vgl http://www.behindertenrechtskonvention.ınfo/bıldung-3907/ (Zu:
griff: 13.02.2013).
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Tendenz ausgemacht werden, nämlıch ass »ethisch« aus eıner ethi-
schen Grundhaltung heraus) lernen dıe Prämisse für »ethıisches Ler-

das Lernen und mıt ethischen Fragestellungen) darstellt
Der Grundstein hıerfür scheıint bereıts mıt dem in Großbritannien entwI1-
kelten »Index for Inclusion«>S gelegt se1n, der als Instrument inklusi-
VeIr ul- und Unterrichtsentwicklung Von Ines an und Andreas
Hınz auf den Deutschen Kontext übertragen wurde und den
Dımensionen »Inklusıve Strukturen etablıeren« und »Inklusıve Praktiıken
entwıickeln« dıe Dımens1ion »Inklusıve Kulturen schaffen« voranstellt >°
S1e beinhaltet »den au eıner sıcheren, akzeptierenden, ZuUusammen
arbeitenden und anregenden Gemeinschaft, in der jede(r) geschätzt wırd

Sıe befasst sıch mıt der Entwiıcklung inklusıver Werte, dıe 1im
Kollegium, Von den SchülerInnen, Mıtglıedern der ScChNhuliıschen

Gremıien und ern geteilt werden. Dıiıe Prinzipien, dıe Nnnerha
inklusıver Schulkulturen entwickelt sınd eitend fürwerden,
Entscheidungen ber renund Alltagspraktıken ).«60
Eın olcher Entwicklungsprozess kann auch unter Beteilıigung VON
meiıst erwachsenen Menschen m.E 11UT greifen, WEn bereıts »FEthik«
vorhanden ist und dem Prozess gleichsam vorausläuft. mplızıt wiırd Jer
eine ethiısche Grundhaltung vorausgesetzt, wobel en bleıbt, ob diese
1im D als konsensfähıige gegeben oder als eıne konsensue auszuhan-
delnde V oraussetzung en ist. (Im ersteren Fall bestünde zudem
dıe efahr, ass aufoSs verkürzt WIT
Jene »Schaffung inklusıver Kulturen« wırd NUunNn in den VO Comenıus
nstıtut 1ImM Oktober 2014 ZUT Dıskussion gestellten »Zehn Girundsätzen
für inklusıven Religionsunterricht«®' auf dıe Unterrichtsebene transfe-
riıert und In dreıierle1 1NS1C ausdıfferenziert: Im inklusıven Relıgions-
unterricht wırd (1) »eın posıtıves Verständnıis VOoN Unterschieden gefÖör-
dert und 1e als Bereicherung rfahrbar gemacht«, (2) »erfahren und
praktızıeren alle Beteıiligten einen wertschätzenden Umgang miıtelinan-
der«, (3) »werden Barrıeren für das Lernen und dıe e1lhabe er
Unterricht Beteıilıgten erkannt und verringert. «0“ Was bleıbt, ist eıne nOot-

Iony Booth Mel AInsScoWw, Index for Inclusıon. Developıng Learnıng and Partı-
cCıpatıon in Schools (Centre for Studies Inclusiıve Educatıon) London 2000
Herausgeber der deutschsprachıigen Fassung 2006 (Tony Booth, Mel INSCOW und
Denise Kıngston: Index für Inklusion) ist cdie Gewerkschaft Erzıiehung und Wiıssen-
schaft UR  E http://www.eenet.org.uk/resources/docs/Index%20E Y Yo20
German2.pdf (Zugriff: 13.02.2015).

Nes Boban Andreas Hinz, Der Index für Inklusıon ıne Möglıchkeıt ZUr

Selbstevaluatıon VOIN »Schulen für alle«, URL http://www.schule-bw.de/schularten/
sonderschulen/kooperation/clema/3Inklusion.pdf (Zugriff: 13.02.2015), hıer bes

Ebd., Hervorh.
61 http://www.comen1us.de/themen/Inklusion/Zehn Grundsaetze fuer ınklu
sıven Relıgionsunterricht 2014.pdf (Zugriff: 12.02.20153).

Ebd.,
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wendıge ethische Grundhaltung aller, dıe NUunNn jedoch ergänzt wırd Urc
konkrete Aspekte ethıschen Lernens: Denn Indıkator wırd, 1€6Ss
erkenne INan (zu »7.B. daran, ass 1m Unterricht Beschämungen VeCTI-
mıeden werden« oder »dıskrımınıerende Sprache vermıeden WITd« der
(zu »dass alle Möglıichkeiten erhalten und praktızıeren, diıskrıiımınıe-
rende und ausgrenzende Erlebnıisse kommuni1zıeren«, mMussen die
Lernenden Unterscheidungs- und Urteilsfähigkeıit einbringen können.
och Wanll, und WIeEe wiırd diese geschult? DiIie dıdaktısch-metho-
dischen Merkmale erläutern, 1€eSs geschehe dadurch, ass beispiels-
Wwelse (zu »wertschätzende Sprache gelernt und praktızıert WIrTrd« oder
» Konflıkte wahrgenommen werden und ıhre Bearbeıtung dıe Bedürt-
nısse der Beteıilıgten berücksichtigt werden«.©
Nun zeıgen jedoch die 1.3 Forschungsberichte, ass
gerade dıe ntwıcklung Von Argumentatıions- und Urteilskompetenz
ıteratıv und kumulatıv verlau und letztlich 1m Bıldungslängsschnıitt g_
aCcC werden INUsSsS Die Gefahr der Überforderung be1l eıner ırekten
Übertragung des eX auf dıe Unterrichtsebene 1eg deshalb darın, ass

quası vorausgesetzt wird, och bevor S1Ee gelernt wWIrd. Für dıe relı-
g1ionsdıdaktısche Fortschreibung ware deshalb m.E stärker profilıe-
ICN, ass be1 Jugendliıchen und zumal be1 Kındern keıne er  eıiıtlıche
Form »vorauslaufender Ethik« als Lernausgangslage unterstellt werden
kann Dann aber kann in nschlag gebrac werden, ass »ethisches
Lernen« 1im Kontext eıner USsS10N orlentierten Jene
C  a  ng und Entwicklung eıner entsprechenden bedeutet!64

Zusammenfassung und USDI1C

3 1 Konsequenzen dus dem Längsschnıitt
In Z/usammenfassung der Befunde aus dem Längsschnıiıtt lassen sıch FOr-
schungsfragen und Desıderata in ehrfacher 1NS1C ableıten. Dıiese
ufgaben betreffen einerseı1ts dıe (Weıter-)Entwıicklung VON Unter-
riıchtsmaterı1alen und andererseıts dıdaktısche., interdiszıplınäre und emp1-
rische Forschungsarbeıten.

Ebd
Gestattet sSe1 dıeser Stelle die freıiliıch subjektive und polıtısch möglıcher-

welse nıcht ganz korrekte Wahrnehmung, dass den verbal geführten Dıskussionen
(noch) häufig ıne moralısıerende Miıschung dus Ethos und Pathos beıiwohnt, auf
osten eiıner tatsächlıch thisch verantwortetien Suche nach der passenden Miıschung
Von Utopıe und Heterotopıie. 1€6Ss scheınt mır der ın den schriftliıchen Dokumenten
mıt dem Begriff der »Kultur« avısıerten ethıschen Haltung weder gerecht WeTI-
den noch förderlich zuträglıch selIn.
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Inhaltsfe »Bereichsethiken«

Für dıe ethikdidaktische Behandlung des Themas »Bewahrung der
Schöpfung« leßen sıch thematısche Schnittmengen AaUus den Bereıichs-
thıken Imweltethi Bioethik/Gentechnik bzw [mweltethi ler-
ethik bılden, davon ausgehend ach Anschlussstellen für ethisches
Lernen suchen. Z7u prüfen Ist, WIE Unterrichtsmaterı1al beschaffen se1in
müsste, das beıdes
Für dıe Behandlung wirtschaftsethischer Fragen biıeten sıch SCHuUlTOorm-
vergleichende dıdaktıische Forschungen d beispielsweise 1im Vergleıch
Von ethıischen Schülerurteilen In BBS und Gymnasıum, wobe1l das
ema genere für sämtlıche weıterführenden Schulen bearbeıiten
bliebe Dıiıe m.E dringlichste Aufgabe stellt sıch mıt der Zusammenfüh-
rung medien- un sexualethischer Überlegungen, und ZWAalr einerseıts in
ethık-didaktischer Reflex1on und andererseıts in einem interdiszıplınär-
empirıschen Zugriff.

Inhaltsfeld Strukturdebatte

Hıinsıichtlich der Strukturdebatte ware lohnenswert., dıe publızıstıschen
usammenhänge zwıschen der hronologıe der Eınführung eiınes siamı-
schen Relıgionsunterrichts und den Beıträgen ZUT organısatorischen und
Sstru.  reilen Fortschreibung des Evangelıschen (und gof. auch Katholı1-
schen) Relıgionsunterrichts untersuchen.

Inhaltsfeld und Globalısıerung
Im Inhaltsfeld und Globalısıerung bedarf CS eiıner vergleichenden,
fac  1ıdaktıschen (Unterrichts-)Forschung ZUT der in den eINn-
zelnen Relıgionen und daraus resultierender ethıkdıdaktıiıscher Implıka-
tionen.

Impulse AUus dem Querschnitt
ıne Zusammenschau des Querschnitts eröffnet, dass sowohl In einer
Kompetenzen orlentlierten als auch in eiıner Performanz orıentierten

dıe ethısche Komponente nıcht verlorengeht, sondern 1m Ge-
genteıl eher och eıne Stärkung erfährt Schwerpunkte in der Zielsetzung
zeıgen sıch ZU einen hiınsıchtlich eiıner als Kompetenz, 1er
neuerlich mıt dem us auf .Urteilsbildung, und ZU anderen hinsıcht-
ıch eiıner als Haltung mıt dem us auf Toleranz. Erste 1INATUu-
cke aQus einer Inklusıon orlientierten lassen €e1 eiınerseıts
VOL der eia einer Überforderung Urc »vorauslaufende Ethik« WAarTr-
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NCN, lassen jedoch andererseıts hılfreiche Impulse konkretes ethisches
Lernen erwarten

Dr. Monika Fuchs ist Professorin für Ev Theologie/Relıgionspädagogik der
Leibniz-Universıtät Hannover.
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Unterrichtsmateri1a]l ethıischen Lernen 1im
Reliıgionsunterricht

ıne WIC  1ge Schaltstelle zwıschen dıdaktıscher Theorıie und ihrer Pra-
X1S 1eg in der Entwıcklung Von Unterrichtsmateri1al: Was Theorıie
relevant erscheınt, hat 1e7 dıe Chance, breitenwirksam in deutschen
Klassenzımmern ZU Eınsatz kommen. er sıch eın 4C
darauf, WIE ethisches Lernen In en Unterrichtsmaterijalıen ONZzI1-
pıert wiırd.
Der Schwerpunkt der folgenden Materıalanalyse 1eg auf evangelıschen
und katholischen Schulbüchern der Sekundarstufe und Il Dıiıe Konzen-
ratıon auf diese Altersspanne ist sınnvoll, weıl sıch das moralısche Dn
teıl 1er entscheıidend entwickelt: Schulbücher eignen sıch 1m Vergleıch

»freiem« Unterrichtsmaterıial deswegen, weıl sS1e grundlegender kon-
zıplert sınd und auch erlauben, curriculare Aspekte beobachten

Dıiıe Profilierung ethıschen Lernens als eigene Lerndimens1ion

Die en Lehrwerke für den Relıgionsunterricht lassen sıch da-
ach dıfferenzıieren, Wann und WIE s1e ethisches Lernen als eigene
Lerndimens1ion profilıeren. Dıiıe größten Unterschiede finden sıch hıer In
der en Sekundarstufe Das evangelısche Schulbuch »SpurenLesen
1« verzıichtet eıspie auf eın Kapıtel, das eiınen ethischen Schwer-
pun setzt ! Stattde_:_ssen wırd dieser spe In den Bereich »Schöpfung«
integriert, der 1im UÜbrigen in en Le  erken in der Unterstufe eiıne
ische usrichtung besıtzt oft 1im 1C auf ökologısch verantwortlı-
ches Handeln.*
1ele eNrwerke berücksichtigen den Lernbereıich »Ethik« allerdings
schon Begınn der Sekundarstufe Urc entsprechend ausgewlesene
Kapıtel, die mei1ıst Fragestellungen des menschliıchen Miıteinanders dus
der Lebenswelt der Schüler aufgreıifen und AdUus chrıistliıche Perspektive

] Vgl Gerhard Bülttner Veit-Jakobus Dieterich Hans-Jürgen Herrmann
Hg.) SpurenLesen 17 Relıgionsbuch für dıe 5/6 Klasse, Neuausgabe, Lehrermate-
rialıen, Stuttgart/Braunschweig 2008,

Vgl z.B Georgz Hilger FElisabeth eıil Hg.) elı konkret l, Unterrichtswerk für
katholıschen Relıgionsunterricht Hauptschulen und Realschulen ın den Jahr-
gangsstufen 5/6 in Baden- Württemberg, München 2008,
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reflektieren.® Eınen wen1ıger lebensweltlıch, dafür stärker binnensyste-
matısch orlentierten Einstieg Wa der katholıische Relıgionspädagoge
Werner Trutwin: Unter der Überschriuft » Das Giute und das BÖöse« regt
In seinem Lehrwerk* für dıe fünfte und sechste Klassens dıe efle-
10N einer ethıischen run  age
Der Raum, den dıe Behandlung explızıt ethischer Fragestellungen e1In-
nımmt, dehnt sıch dann in en Le  erken 1im au{lie der Sekundarstufe

aus Teıl bleiben dıe Dıfferenzen ın der EWI1C  g bestehen.

Dıiıe Perspektive ema machen Profilierung christliıcher

i1ısche Fragen kommen oft In mehr oder wen1ıger alltäglıchen, ZUm1n-
dest nıcht genumn relıg1ösen Kontexten in den 1C Und S1e können
nıcht NUur aus theologıischer Perspektive reflektiert werden, sondern besıt-
ZenNn mıt der phılosophıschen auch eıne »säkulare« Bezugswissen-
SC Aus diıesem rund mMussen i1sche Fragestellungen oft erst
einem relıg1ıösen ema gemacht werden darın besteht eıne der
tischen Herausforderungen, WEeNnNn INan nıcht Von vornhereın den uUumMg£gC-
en Weg Wa und dıe cCNrıstiliıche Tradıtion als Ausgangspunkt
nımmt, lebensweltliche Kontexte In ethiıscher Hınsıcht problema-
tisieren >
Dass beım ethıschen Lernen Perspektivenverschränkung geht, ist
also nıchts Neues ein1ge der aktuellsten Materı1alıen setfzen jedoch
dadurch Akzente, dass S1e dıe 1e der Perspektiven explızıt ZU
ema machen und in diesem usammenhang auch danach agen, wel-
che dıe chrıstliıche Sıchtweise spıielt. Damıt egegnen S1Ee dem
verbreıiteten ethischen Relatıyviısmus, der 1im Oberstufen-Materialheft
»Ethik« Von Peter Klıemann 7 B Urc folgendes Zıtat aufgegriffen und
krıtisch reflektiert WIrd: »Ethıik interessiert miıich eigentlıch nıcht Was
gut und OSse ist, I11US$S jeder für sıch Von Fall Fall entscheiden «© Die
damıt verbundene rage, WaTlTuUunn CS dennoch ınnvoll se1n könnte,
dem »Projekt« thısch reflektierter Lebensführung teilzunehmen, wırd

Vgl z7 5 dıe Kapıtelüberschrıift »Furchtbar streıten fruchtbar streiten«, ıIn ( -
ıke aumann Michael Wermke Hg.) Relıgionsbuch 1! eue Ausgabe für den
evangelıschen Relıgionsunterricht, Berlın 2010

Werner FÜl  INn, eıt der Freude, Relıgion Sekundarstufe I’ Jahrgangsstufen
5/6, Düsseldorf 2000

DIe meılsten Schulbücher bieten im Rahmen der Doppeljahrgänge beıde Wege
Neben dem Thema Schöpfung dıenen me1lst dıe Bereiche Propheten Prophetie bzw
dıe Bergpredigt als Ausgangspunkte für ethısche Überlegungen.

eler Kliemann, Thema Ethık. Materı1al für den Unterricht ın der Oberstufe,
Stuttgart 2012,
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programmatısch VOoNn dem evangelıschen Lehrwerk »relı plus«/ aufge-
NOomMmMenNn Ausgehend Von der »alltagspragmatıschen Haltung lohnender
Nützlichkeit«® tellen die Herausgeber das Ethık-Kapıtel jedes Bandes

dıe Rubrık » Dıe rage ach dem en ohnt 6S sıch mıiıt-
zumachen?«. Es geht 1er also nıcht 1Ur eiıne bestimmte i1sche
rage, sondern darum, allmählich eın Bewusstseıin dafür entwıckeln,
ass moralısche TODIemMe ZU eınen anders »funktionieren« als dıe
pragmatısch ausgerichtete Alltagslogık und ass 6S sıch Z anderen
lohnen kann, sıch auf diese andere Art des Denkens einzulassen ?
Die Schulbuchreih » Moment mal!«19 stellt dıe christlıche Perspektive
och stärker ın den Vordergrund und Nutz dıe dadurch produzıerte
pannung für dıe dıdaktische Gestaltung der Jeweılıgen Eınzelkapıtel.
Besonders eutlic wırd das 1im ersten und drıtten Band der e1 Dıie
auf der ersten Doppelseıte vorgestellten »sıtunlerten Lernaufgaben«'!' fO-
kussıeren 1er auf die rage, WIEe sich dıe Schülerinnen und Schüler 1Im
1C auf möglıche christliche abstabe posıtionieren: Akzeptieren S1e
beispielsweise »Die als Leıtfaden für Mıteinander?« (sSo In
Klasse 5/6)!2 oder würden s1e eın W WJD-Armband!® tragen und ıhre
Entscheidungen im 1C auf Jesus als Vorbild reffen (so in Klasse

Am Ende der Eıinheıiten sınd S1e aufgefordert, auf diese Fragen
eıne Antwort geben und sıch damıt nıcht 1Ur einem spezıfisch eth1-
schen Problem, sondern auch ıhrer persönlıchen eptanz hrıstlı-
cher aBbstabe äußern. urc diese Grundsätzlıchkeıt, in der » Mo-
ment mal!« dıe chrıistliıche Perspektive ZUTr Dısposıtion tellt, untersche1-
det CS sıch VO Giros der anderen Lehrbücher. !>

Matthias Hahn / Andrea Schulte Hg.) rel1 plus, Evangelısche Relıgıion, Stuttgart/
Leipzıg 2013f£f.

Matthias Hahn Andrea Schulte, OrWO| in dies Heg.) relı plus 1! Evangelı-
sche Relıgion, Lehrerband mıt -ROM, Stuttgart/Leipzig 201 39

ıne weıtere Besonderheit: Dıie Ethık-Einheiten sınd immer zweıgeteılt. Auf eın
theologısch oder anthropologisch akzentulertes Kapıtel folgt ıne ethısch orlentierte
Reıihe, sodass ıhr Zusammenhang klar wırd

Bärbel Husmann Rainer Merkel Heg.). oment mal!, kvangelısche Relıgıion,
Stuttgart/Leipzig 201 317.
11 Vgl Bärbel Husmann Rainer Merkel, oment mal! Zum dıdaktıschen Kon-
zept, in dies Heg.) oment mal! l, Evangelısche Relıgion, Lehrerband
Stuttgart 2013, 4- (3}

Vgl Bärbel Husmann Rainer Merkel Hg.) oment mal! 19 Evangelısche Ke-
lıgı0n, Stuttgart/Leipzıg 2013 130

Abkürzung für » What would Jesus do?«
Vgl Bärbel Husmann Rainer Merkel Hg.) Moment ma! 39 Evangelısche Re-

lıg10n, Stuttgart, Leıipzıg 2014,
In Bezug auf das Gesamtkonzept ähnlıch, aber ohne Fokussierung auf ıne eıt-

frage In den Eınzelkapıteln, arbeıtet dıe evangelısche Schulbuchreihe »Ortswechsel«.
Vgl Ingrid Grill-Ahollinger Sılvia Berger Hg.) Ortswechse] 5/6, Lehrerkommen-
lar, München 2014,
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Das katholische Oberstufenlehrbuc SCHSUS Religion'®, das dıe Perspek-
tıvenverschränkung ebenfalls als dıdaktisches NMNZIp hervorhebt!”, be-
tont wen1iger dıe rage der eigenen Posıtionierung, sondern stellt eher dıe
prinzıpielle Gleichrangigkeıit der verschıiedenen Zugänge heraus, auf
diese Weise den »Abschied VON einem naıven y>Bescheidwissen« und Von

trügerischen Gewissheıiten urc Prozesse der Dekonstruktion«!® eINZU-
leıten.
»SpurenLesen 3« stellt dıe Dımens1on der Wahrnehmung gegenüber
dem rteılen in den Vordergrund, W den Schülerinnen und Schü-
lern 1im Erläuterungsteıl ZU Kapıtel erklärt » Von er ist das ema
ysozlale Gerechtigkeit« nıcht ınfach moralısch verstehen, 1mM iınne
eines >Du u  ' du sollst!<, 7zumal CS nıcht immer ınfach 1lst, 1er g_
aduc Handlungsalternatıven nzugeben Das Kapıtel ıll deshalb erst
einmal eıne Anleıtung Hınsehen SEeIN.« Dennoch uch 1er sol]
Ende eutlic werden, »dass INan dıe angesprochenen Fragen des Es-
SCNHS, Irınkens und Sıch-Kleıidens auch >ım Lichte (jottes« sehen kann
und ass sS1e damıt nochmals eıne andere ualıtä bekommen«!?.

Curriculare Aspekte ethischen Lernens

31 Allmähliche Erweıterung des Bezugsraumes ethischer Themen

In den meılsten Le  erken lässt sıch In Übereinstimmung mıt den eIn-
schlägıgen Theorıen moralıscher Urteilsbildung eıne sukzess1ive Aus-
weıtung des Bezugsraumes ethıscher Problemstellungen erkennen. .20 Am
Anfang der Sekundarstufe stehen oft eıten WIe » Keıner ebt al
lein«!, denen dıe rage des Umgangs mıt Konflikten und dıe
Begründung VoNn Regeln des sozlıalen Nahbereichs geht anche Bücher
gehen 1er auch auf den Umgang mıiıt Behıinderungen, vA auch auf das
ktuelle ema Uus10nN ein 22 Diıese Orienticrung soz1alen e-

1ıta Burrichter Josef Epping Hg.) SCHSUS Relıgion, Vom Glaubenssinn und
Sınn des Glaubens, Unterrichtswerk für dıe Oberstufe, München 2013

Vgl Jan WOoppowa Claudia (Gärtner ıta Burrichter, SCHSUS Relıgion, Leh-
rerkommentar, Kapıtel 3’ Ethık, Handeln und Verwandeln, München 2013,

Ebd
Gerhard Bülttner Veit-Jakobus Dieterich Hans-Jürgen Herrmann Hg.)

SpurenLesen 3, Relıgionsbuch für dıe 9 /10 Klasse, Neuausgabe, Stuttgart 2010,
194

Explızıt wiırd darauf verwliesen in Husmann/Merkel, Moment mal! 1’ Lehrer-
band, 136 (S.0 Anm 11), SOWIeEe Bärbel Husmann Rainer Merkel Hg.) oment
ma!|!! 2’ Lehrerband Stuttgart/Leıipzıg 2013, 150
71 Irıs Bosold Wolfgzang Michalke-Leicht Hg.) Miıttendrıin, Lernlandschaften
Relıgion } München 2007, 48171

Vgl z B Ingrid Grill-Ahollinger Sebastian Görnitz-Rückert Andrea Rückert
Hg.) Ortswechsel, Evangelısches Relıgiıonsbuch für Gymnasıen 5/6, München
2013 96-99
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reich bedeutet allerdings nıcht, ass dıe globale Perspektive ausgeblendet
würde. Im Gegenteıl: Dıie meılisten Lehrbücher in apıteln WI1Ie
»Kınder in der Eınen Welt«23 durchaus den 1C ber den Tellerrand
dl tellen dıie daraus resultierende Problematı aber soz1ıal auf ugen-
höhe dar,“* indem S1E zunächst auf dıe Lebensbedingungen gleichaltrıger
Kınder in benachteıligten ern eingehen, S1e dann z.B mıt dem
ema »Kınderrechte« kontrastieren, das 1im Übrigen fast eın Tehr-
buch auslässt. Der Fokus 1eg also auch 1er auf Argumentationsmus-
tern, dıe sıch indıvıduellen Austausch orlıentieren, die konventionelle
ene 7 B e1m ebenfalls belıebten ema »Faırer andel« aller-
ıngs schon 1Im 1C en Theologisc verbinden sıch diese Überle-
YUNgCH mıt dem Ökumene-Gedanken 25
In der en Miıttelstufe ommt dann oft eıspie kırchlicher
Hılfsorganısationen WI1Ie Misereor, Brot für dıie Welt, Carıtas und 1aK0O-
nıe dıe ene sozlalstruk:  ell verursachter Miıssstände und der darauf
antwortenden kırchlichen Urganısatıonen in den 1C wobe1l me1ıst auch
darauf geachte wırd, jJugendliche Beteiliıgungsmöglıchkeıiten arzustel-
len 26 Diıese usweıl  g des Fragehorizontes soll helfen, dıe Schülerin-
NnenNn und Schüler für dıe gesellschaftlıche Dımens1ıon ethiıscher Problem-
stellungen sens1ıbılısıeren und indıvidualıstische Denkmuster heraus-
zufordern, WwI1Ie S1e sıch entwıcklungspsychologisch mıt der zweıten Stufe
des moralıschen Urteıils ach o  erg, sozlologısch miıt dem gesell-
schaftlıch einflussreichen Indıvidualisıerungsparadigma verbinden.?/
uberdem werden die Schülerinnen und Schüler dazu x dıe
Problematı konventioneller Urteıile durchschauen und dıe In dıiıesem
er typısche Orıientierung den Peers hınterfragen ZU eiıspie
beım ema »Sucht«28 uch dıe Fragen VOoNn Partnerschaft und Famılıe

So z B Hans Mendl Markus Chiefjer errarı Hg.) Relıgion vernetzt, nter-
richtswerk für katholische Relıgionslehre Gymnasıen, lasse 6) München 2004
Ebd werden dıe Begriffe Globalısierung, Konsumverhalten, Faırer Hande!l und
Nachhaltıgkeıt eingeführt und dıskutiert.

Vgl z.B Bärbel USMANN Rainer Merkel Heg.) oment mal! 3, Evangelısche
Relıigıion, Lehrerband 19/10] Stuttgart, Le1ipzig 2014, »Auch globale Problem-
stellungen sollten auf den jeweılıgen enk- und Handlungshorizont der SuS
bezogen werden.«

Vgl z.B Mendl Schiefer Ferrarl, Relıgion vernetzt 6, (s.0 Anm 23) »Kın-
der aus aller Welt beten«.

Vgl z.B Gerhard Kraft Dieter Petri Heinz Schmidt al al Hg.) Kursbuch
Relıgion Elementar. Fın Arbeıtsbuch für den Relıgionsunterricht 1m TI Schuhahr,
Stuttgart 2004, 86-93

Explıizıt thematisıert ırd dieser Aspekt In Gerhard Bülttner Veit-Jakobus Die-
terich Hans-Jürgen Herrmann el al Hg.) SpurenLesen 2’ Religionsbuch für dıe
J Klasse, Neuausgabe, Stuttgart 2008, 176
28 So ebd., 1 761.



D Stefanie Lorenzen

gehören ZU Repertoire dieser Altersstufe, manche Materı1alıen gehen
1er auch auf das 1e] diskutierte ema »Homosexualität«?? eın
In den Klassen NeCUN und zehn werden auf der Basıs explızıter Werte-
und Normenreflex1ionen oft schon Themen aus dem Bereich der Bıo-
ethik>%©% oder dıe rage globaler Gerechtigkeit?! erörtert, dıe auch den
bevorzugten Kristallısationspunkten ethischer Fragestellungen in der Se-
kundarstufe I1 gehören.** en dem ema Medienethik®® entwickelt
sıch auch der Bereich Wırtschaftsethik einem eigenständıgen Gebiet
ethischen Lernens, dokumentiert urc Zzwel Materı1al-Neuersche1-
nungen““ für dıe Sekundarstufe I1
Im Zusammenhang mıt der globalen Dımension ethıscher Fragestellun-
SCH werden Von ein1ıgen Materıalıen auch interrel1g1öse Perspektiven be-
rücksichtigt E1 C5S, gemeınsame Bezugspunkte WIe dıe Goldene
ege darzustellen?>, oder dıfferierende Siıchtweisen mıteinander 1Ns
espräc bringen*®,

Ar au ethischer Urteilskompetenz als strukturierendes Moment

Ziel der Curricula ZU ethıschen Lernen ist der au ethischer LTa
teılskompetenz, dıe dıe Fähigkeıt ZUT kriıtiıschen Reflex1ion gesellschaftlı-
cher bzw rel1g1ös und phılosophısch begründeter Werte und Normen
umfasst. Um diese ompetenz erreichen, sens1ıbilisıiert z.B das CVall-

gelısche Schulbuch »Ortswechsel«*/ dıe Schülerinnen und Schüler in der
Unterstufe dafür, ass onilıkte einem Eısberg gleich meıst eıne t1e-
fere Ursache besıtzen, dıe jedoch oberflächlıch nıcht unbedingt CT-

Vgl z.B Husmann/Merkel, Ooment ma! 3: 621. (S.0 Anm 14); auf katholı-
scher Seıte ın Auseıinandersetzung mıiıt einschlägıgen kırchlichen Außerungen Hans
Mendl Markus Schiefer errarıi Hsg.) Relıgıion vernetzt, Schuhahr, München
2007, 881. Vgl uch das eft »Homosexualıtät« der Zeıtschrift 1n Relıgion 2008

Vgl z B Gerhard Kraftl Dieter Petri Hartmut Kupp Hg.) Das Kursbuch
Relıgion 3‚ Stuttgart 2007,

Vgl neben Husmann/Merkel, oment mal! 3’ 708 (s.0 Anm. 14), auch dütt-
ner u SpurenLesen 3’ 76fftf. (S.0 Anm 19)

Vgl Zz7 5B Ulrike Aaumann Friedrich Schweitzer Hg.) Relıgionsbuch ber-
stufe, Berlın 2006, 302{ft.

Vgl 7 5 Büttner u SpurenLesen 39 461.179f. (Ss.0 Anm 19), SOWIle das Heft
»Medienethik« der Zeıitschrift: in Relıgion 201 l’ für dıe Sekundarstufe I1 7B
Hartmut Rupp Veit-Jakobus Dieterich Hg.) Kursbuch elıgıon, Sekundarstufe 1,
Stuttgart 2014, DAr

Michael Penzold, Wırtschaftsethik. Themenheft für den evangelıischen elı-
g10nsunterricht in der Oberstufe, Göttingen 2013; Jan Völkel, Relıgion und Ethık ın
der Wırtschaft, Unterrichtsmater1al für berufsbildende Schulen, Göttingen 2013

Vgl z B Mendl Schiefer Ferrarl, Relıgion vernetzt 6’ (S.0 Anm 23)
Vgl Susanne Bürig-Heinze, Mensch macht Mensch, Christlıche FEthık und Gen-

technologıe, Relıgionsunterricht praktısch, Sekundarstufe IL, Göttingen 2005,
Vgl für dıe nachfolgend genannten ompetenzen dıe Eıinheit »Ich und dıe ande-
in Grill-Ahollingeru Ortswechsel 5/6, RIff. (S.0 Anm 22}



Unterrichtsmaterial ZU: ethischen Lernen IM Religionsunterricht 243

kennen ist und er eiıner SCNAUCICH Analyse Damıt verbunden
ist dıe ınübung des Perspektivenwechsels, der eıne wichtige Vorausset-
ZUNg dafür ist, i1sche Problemstellungen in ıhrer Komplexıtä erfassen

können. uberdem geht darum, den Schülerinnen und Schülern
bewusst machen, ass Regeln einer »tieferen« Begründung edürfen,

akzeptabel se1ın, und ass dıe christliıche elıgıon dafür abstabe
lhefern kann.>®
In der enNeuausgabe Von » Das Ursbuc elıgıon 1« werden dıe
Schüler bereıts In der 5./6 Klasse mıt einem vereinfachten odell der
CNrıtte ZUT ethıschen Urteilsbildung bekannt gemacht und ben sıch in
der Problembenennung und -beurteilung. Sıe lernen nıcht NUr, i1sche
Fragen formulıeren, sondern auch, relıg1öse Von ethıschen Fragen
unterscheiden .
In den Klassen NECUN und zehn geht dann oft schon dıe explızıte
Reflex1i1on ethıscher Werte und Normen und dıe Eınführung der CeNISPre-
henden Begriffe Eınige Schulbücher leıten bereıts eiıner systematı-
schen Erarbeıtung ethıscher Stellungnahmen an.+0 Die bereıts O_
chene Dımens1ion des Perspektivenwechsels wırd insofern vertieft, als
Jetzt auch arum gehen kann, verschıedene i1sche Posıtionen eINZU-
nehmen und einen Konflıkt Von dıesen Standpunkten Adus beurteilen *!
Im Vergleıich muıt älterem aterı1a wırd eutlıc ass dıe Entwicklung
Von Kompetenzen DUn strukturıerenden Moment der Kapıtel wird.*2
Firmierte beispielsweise dıe Ethik-Einheıit des »Kursbuc elıgıon
berstufe« 2004 och un der Überschrift »Gerechtigkeit«, ist S1E In
der Neubearbeıtung Von 2014 mıt »Ethik« betitelt.“ an In der frühe-
IchH Ausgabe dıe inhaltlıche Erschlıeßung des Themas mıt eiıner

verschıedener Materıjalıen im Vordergrund, domiıniert in der
Auflage der »formale« Aspekt: Dıiıe Leıtfragen nehmen thematısche Mo-
tive WIE »Gerechtigkeit« und »Glück« ZW arlr ebentfalls auf, stellen ane-
ben aber dıe grundlegenden TODIeme der als Wıssenscha in den

Vgl 7 B dıe Kompetenzbeschreibung In Grill-Ahollinger/Berger, Lehrerkom-
mentar, (Ss.0 Anm I5}

Vgl Heidrun Dierk Petra Freudenberger-Lötz Michael Landgraf u.a. (Hg.),
Das Kursbuch Relıgion l’ Arbeıitsbuch für den Relıgionsunterricht im 5/6 Schul-
Jahr, Stuttgart (voraussıchtl.) 2015 Ich eziehe miıch auf den beım Calwer-Verlag
erhältlıchen Teılvorabdruck (Kapıtel: »Grundfähigkeıiten entwıckeln«), ebd., TE

Vgl Kraft u. Das Kursbuch Relıgion 3’ AT (S.0. Anm 30)
Vgl z.B Büttneru SpurenLesen 39 179 (S.0 Anm 19)
Auf der Ebene des »firelen« Unterrichtsmaterıials wırd das deutlıch eiınem

Vergleich zwıschen Bürig-Heinze, Mensch (S.0. Anm 36) mıt Wilhelm Schwende-
INUanNnnN Matthias Stahlmann, Ethık für das Leben, Materıalıen und Unterrichtsent-
würfe, Stuttgart 27006 Heınze orlentiert sıch 1im Auftfbau 1ödts Modell ZUr eth1-
schen Urteilsbildung, Schwendem_anns Materjalbände bıeten dagegen eiınen thematı-
schen Zugang.
43 Vgl Hartmut Rupp Andreas Reinert Hg.) Kursbuch Relıgion Oberstufe,
Stuttgart 2004, 68{ff£., mıt Rupp/Dieterich, Kursbuch Relıgion Sekundarstufe IL,
(S.0 Anm 33)
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us (z.B » Was sınd meıne Prinzıpien, ach denen ich handle?«; » Was
ist eın ethisches Problem”?« In den Untereinheiten werden zunächst dıe
verschıiedenen Iypen philosophischer, dann dıe Spielarten christlıcher

thematısıert, bevor mıt wen1ıger ausgewählter Textbeıispiele
Stellungnahmen den verschıedenen ethischen Problemfeldern (sozıale
Gerechtigkeıit, 10 Medienethık, Friedensethik) erarbeıtet werden
können.

Dıdaktisch-methodische Aspekte rgänzung der kognıtıven ene
emotionale und pragmatısche Lerndimensionen

A Lernen Vorbildern

Das eiınst krıitisierte Lernen Vorbild wırd mıiıttlerweıle wıeder gezielt
eingesetzt, thısch diertem Handeln eın Gesıiıcht geben, Identi-
fıkatıonen ermöglıchen und einseıtig kognıitıve Orıientierungen
vermeıden. In » Moment mal! 2« wırd dıe rage ach Vorbildern
Leıiıtmotiv eiınes SaNzZCH Kapitels**, andere Lehrwerke behandeln das
ema als Untergebiet®> bzw setizen (auto)biographisches Materıal
einzelnen Stellen gezielt e1n, thısch motiviertes Handeln eıspiel-
haft VOIL ugen führen
Dıe Spannbreıte möglıcher » Vorbilder« ist weıt: S1ıe reicht Von ıblı-
schen Fıguren (Jesus, Barmherziger Samarıter, Propheten) ber »Klassı-
ker« WI1e Schweıtzer, Friedrich Von Bodelschwingh und ohann
Hınrıch Wichern“*® bıs hın (teilweıse fıktionalen) Erzählungen ber
Gleıichaltrıge, deren Verhalten bestimmten Sıtuationen als vorbildhaft
dargeste wird. */ Eınige Materı1alıen nehmen auch Bezug auf das VO
katholischen Relıgionspädagogen Hans en inıtılerte Projekt >Local
Heroes«48 Miıt einer atenDbDa: wiırd angestrebt, »dıe ygroßen« mıt
den ykleinen« eılıgen ergänzen auch deshalb, weı1l dıe ygroßen«
häufig weıt WCR sınd VO Alltag ynormaler«< Christen« .9
Die Chance der »performatıven Präsenz« des OTrD11ds einerseıts SOWIEe
dıe efahr der »Instrumentalısierung« andererseıts betonen Sven
Howoldt und Wılhelm chwendemann in iıhrer Eıinheıit »Gewıissen

Vgl Bärbel Husmann Rainer Merkel (Hg.) oment mal! 2 Evangelısche Re-
lıgıon, Stuttgart/Leıipzı1g, 2013,
45 Vgl z B Ingrid Grill-Ahollinger Sebhastian Görnitz-Rückert Andrea Rückert
Hg.) Ortswechsel 7/8, Evangelısches Relıgionsbuch für Gymnasıen, München
2014, 163

nter dem Tıtel »Frauen engagleren sıch« kommen ın Büttneru SpurenLesen
3, 102-106 (Ss.0 Anm 19), besonders weıbliche Vorbilder in den Blıck

Vgl z.B Gerd-Rüdiger Koretzki Rudolf Tammenus Hg.) Relıgion entdecken
verstehen gestalten, 5/6 Schuhahr, Göttingen 2008, 1851159

Vgl Grill-Ahollingeru Ortswechsel 7/8, 163 (S.0 Anm 45)
http://www.un1-passau.de/local-heroes/motiv.
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und Wıderstand Gewalt Sophıe CNOII« in dem Band » Menschen-
rechte 1m Religionsunterricht«>. Das Reıizvolle der 1gur Sophıe
Scholl 1eg demnach gerade in der » Ambiıivalenz der Person zwıschen
Nazı-Ideologie und i1stlıcher Identität«>!, dıe In der e1 ZU Thema
wird. Dagegen sınd dıe anderen bıographischen Beıispiele in dem Band
meı1st wen1ger stark oder gar nıcht christlıch profilert. Entsprechende
bıblısche Bezüge werden er manchmal außen« eingespielt, z.B
in der Einheıt Nobelpreisträgerin Wangarı Muta Maathaı, In der
geregt wiırd, »bıiblische Vorbilder für y Menschenrechtsaktıvisten« eINZU-
bringen«, indem INan auf dıe Otischa der bıblıschen Propheten hın-
weist.>2 ıne besondere Herausforderung eiım Vorbildlernen 1Im elı-
g1onsunterricht besteht also darın, das Verhältnıis zwıschen »säkularen«
und chrıistliıchen Motıivationshintergründen herauszuarbeıten.

Methodische 16

Insgesamt versuchen dıe NECUCTCN Materıalıen, eıne einseltig kognitive
Ausrıchtung eiım ethischen Lernen vermeıden, indem eiıne 1e172.
unterschiedlicher etihoden ZU) Eınsatz kommt, dıe den »Zusammen-
hang Von emotionaler, kognıitıver und pragmatıscher Lerndimens1ion be-

und damıt ganzheıtlıches Lernen fördern«>>. In den unteren las-
sSCH der Sekundarstufe stehen 7 B das gezielte Eiınüben VOoNn Rollen-
spielen“* bzw das regelgeleıtete urchführen Von Streitgesprächen der
Klassenkonferenzen®> auf dem Programm.
Im Bereich der Kognition kann se1ıt o  erg dıe Arbeıt mıt Dılemma-
Geschichten als klassısch gelten, mıt derer das moralısche Urteils-
vermögen entwickelt werden sol1.>© eiNnoden WI1Ie Doppeln, Ja-Neın-
Linte, Ampel-Karten SOWIEe ro-und-Kontra-Debatten>/ stärken das für
die ethısche Urteilsbildung notwendige dialektisch en
Daneben geben dıe Materı1alıen zahlreiche Anregungen für rojekte (z.B
Hilfsaktionen)>® und Exkursıionen (z.B diakonıschen Eıinrichtun-

Sven Howoaoldt Wilhelm Schwendemann, (jew1l1ssen und Wıderstand (Ge-
walt, Sophie Scholl, ın Wilhelm Schwendemann Hg.) Menschenrechte 1m elı-
gionsunterricht, Göttingen 2010 (RU praktısch sekundar), 6/-857
5 ] Ebd.,

Andrea Ziegler Judith Sure, Schöpfung und Friıeden, Wangarı Muta Maatha1ı1,
in Wilhelm Schwendemann Hg.) Menschenrechte 1m Relıgionsunterricht, Göttin-
gCHh 2010 (RU praktısch sekundar), 45-66 (50)

Husmann/Merkel, oment ma! 3’ Lehrerband, (s.0 Anm 24)
Vgl z.B Koretzki/Tammeus, Relıgıon entdecken 5/6, 161 (s.0 Anm 47)
Vgl z B Ulrich Gräbig Ma_rtin Schreiner (Hg.), Miıtten 1Ns Leben, Relıgıon 1,

Berlın 2007, 56f.
Vgl z.B Husmann/Merkel, Oment ma! 5 Lehrerband, 93f. (s.0 Anm 24)
Vgl Dierku Kursbuch Relıgion 1’ Vorabdruck, 378f. (Ss.0 Anm 39)
Hilger/Reil, elı konkret ® 46f.54f. (S.0 Anm Z



246 Stefanie Lorenzen

gen??), dıe dıe Alltagsrelevanz des Gelernten unterstreichen. Unter der
Rubrık »Idee« fınden sıch in »relı plus« jedem Kapıtel Vorschläge,
dıe ZU reflektierten Ausprobieren des elernten ANTCSCNH. 7 B eine
OC lang bewusst ach der oldenen ege en der eıneC
lang eın »Good-news-hbook« führen®©.
uch für das emotıonale Lernen, das für dıe Ausbıldung moralıschen
andelns eıne wichtige spielt, werden immer wıeder Impulse g -
geben, z.B UuUrc Anerkennungs-Übungen®! der Fantasiereisen®?, dıe
Selbstbewusstsein und Imagınatiıonsvermögen stärken sollen

Insgesamt betrachtet, lassen sıch ein1ıge aussıchtsreiche Tendenzen e_
kennen: Dazu gehört das frühzeıtige Bemühen den methodısch
durchdachten, systematıschen Aufbau ethischer Urteilskompetenz
ebenso WIe der Versuch, explızıt auf (Chrıstliche, phılosophische, le-
bensweltliche etc:) »Rahmungen« und iıhre rundlagen (Zz.B bıblısche
Texte. kırchliche Stellungnahmen, phılosophische Posıtionen) VOI-
weılsen und auch diese ZUTr Dıskussion tellen. Der Ausdıfferenzierung
ethıscher Themenftfelder (Wırtschaftsethik, Medienethık, Tierethik USW.)
gerecht werden und €e1 nıcht 1Ur chrıstlıche, sondern auch inter-
relıg1öse Perspektiven innvoll berücksichtigen, dürfte eıne weıtere
Herausforderung auf dıesem Gebiet sSeIN.

Dr. Stefanie Lorenzen ist wIissenschaftlıche Assıstentin der Professur für Relıgions-
pädagogık der Fachrichtung Ekvangelısche Theologıe der Unıiversıtät des Saarlan-
des In Saarbrücken.

Methodısch e1gens reflektiert in Gerd-Rüdiger Koretzki Rudolf Tammeus

(Mg.) Relıgion entdecken verstehen gestalten, 71./8 Schuhjahr, Göttingen 2008,

Vgl Matthias Hahn Andrea Schulte Hg.) relı plus 1’ kvangelısche Relıgion,
Stuttgart/Leipzıg 2013, 147, bZw dies (Hg.) relı plus 2, Evangelısche Relıgıion,
Stuttgart/Leipzıg 2014, 15

Vgl Husmann/Merkel, oment ma! l‚ 147 (S.0 Anm 12)
Vgl Koretzki/Tammeus, Relıgion entdecken //8, (s.0 Anm 59)
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Die Herausgeberinnen und Herausgeber
Zusammenfassende Thesen weıterführende Fragen

Die folgenden Thesen und Fragen wurden VoNn den Herausgeberinnen
und Herausgebern in Auseinandersetzung mıt den Beıträgen dieses Ban-
des formulıert. Im Zentrum steht dıe Absıcht, weiıterer Dıskussion
ZUFCRCN.
Unsere Fragen und Thesen spıtzen bewusst Sıe tellen keıine Bılanz
dar, sondern eher den Anfang weıterer ärungen. In diıesem Sinne MO-
SCH S1e auch als Impulse für Kurse, Lehrveranstaltungen oder Fortbil-
dungen dıenen.

Thesen

ische Bıldung steht nıcht 1mM Zentrum relıg1öser Bıldung S1e
stellt aber eıne grundlegende und unverzıchtbare Dımension dersel-
ben dar
Der Relıgionsunterricht ist eın christlıcher Ethikgnterricht. Gleich-
ohl g1bt 6S gemeinsame 1ele und thematısche Überschneidungen
mıt dem Ethikunterricht Werte und Normen u.a
Dıie be1 der Behandlung ethıscher Themen zwıschen Ethık- und
Relıgionsunterricht gegebenen Dıfferenzen zeıgen sıch wenıger in
der Auswahl der Themen als in den Perspektiven auf diese Themen
(Religions-)Pädagogisch und theologıisch problematısc sınd VOr-
stellungen eıner Wertevermittlung oder -transmıiıssıon. Sıe werden
deshalb in der Wiıssenschaft (fast) konsensue abgelehnt.
Dıie Wırksamkeit intentionaler Werteentwicklung in der Schule
oder in anderen pädagogischen Instıtutionen wırd heute stark in
Zweıfel SCZOBCNH. och auch WC ıhm deutlıche Girenzen gesetzt
sınd, sollte auf eın entsprechendes Bemühen nıcht verzıichtet WCCI-
den
Es geht be1 ethıschem Lernen 1im Relıgionsunterricht immer Wwen1l1-
SCI darum, für eıne bestimmte materıale werben (dıe in der
katholischen Tradıtion, teilweıse bıs heute, na  ec  ıch be-
gründen versucht wurde), sondern vielmehr darum, eın OS der
Kongruenz (zwıischen WAarum auch immer als richtig Erkanntem
und aKiısc tatsächlıc Praktiızıertem), INan könnte auch
eıne Gewıssensethıiık, etablıeren helfen
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Es g1bt zahlreiche Möglıchkeıiten für dıe diıdaktısche Realısıerung
ethischer Bıldung. Davon können Relıgions- und Ethikunterricht
gleichermaßen profitieren.
Bıslang och kaum bedacht wiırd ethısches Lernen allerdings In 1N-
terrelıg1öser Perspektive. In dıiıesem un besteht eın eutlic
vermerkender Nachholbeda:
Ahnliches gılt für eine gender-orientierte Perspektive. Moralısche
Reflex1ionsmuster und Verhaltensweisen SOWIe auch der dıdaktische
Umgang mıt ethıschen Themen sınd gender-beeinfluss und er
auch dieser Perspektive reflektieren.
Persönlichkeitspsychologische und entwıcklungspsychologische
Konzeptionen erweıtern das achdenken ber ethisches Lernen
(z.B Persönlıchkeıitsstrukturen, bindungsorientierte Konzepte, KEr-
gebnisse der Resilıenzforschung). Sie können aber speziıfisch relı-
g10NS- und ethıkdıdaktısche Reflexionen nıcht eizen

11 wWwar g1bt eın breıtes Spektrum VON Ansätzen ethischen Lernens.
Es jJedoch dıdaktischen Konzepten, dıe eiıne schulstufen-
und adressatenspezifische Miıxtur olcher Ansätze vorsehen.
He Relıgionen nehmen i1sche Kraft für sıch In Anspruch. Em-
pırısche Untersuchungen machen allerdings eutlic Das ische
Proprium der verschıedenen Relıgionen bleıibt ass und entfaltet
oIlienDar kaum prägende Wırkung auf dıe Schülerinnen und Schü-
ler

13 Es g1ıbt aum empirisch verlässlıche Befunde ber dıe Leıistungs-
kraft ethischer Bıldung. Dıies gılt Sanz besonders für dıe emotionale
Dımension ethischen Lernens (z.B y»Miıt efü lernen«). Zur
ralıschen Urteilsbildung 1m Siınne Kohlbergs lıegen zahlreiche
empimrische Studıien VOT. Gleichwohl bleıibt das Potentıal ethischen
Lernens in der Schule insgesamt strıttig.
eutlic ist allerdings: Implızıte Formen moralıscher Sozlalısation
aufgrund der eılhabe moralsensıblen Gemeinschaften sınd be-
deutsamer als explızıte Formen ethıscher Erziehung.
Be1 der wıssenschaftlıchen Bearbeıtung ethıscher Fragen sSınd
konfessionelle Dıfferenzen häufig aum mehr erkennbar. Solche
Dıfferenzen zeigen sıch aber eutlic immer och konkreten
materıalethiıschen Themen und In kırchlichen Stellungnahmen (etwa
ZU ema »Famıilıe«).

Fragen
W arum ist CS schwier1g, tragfähıgen Aufschlüssen darüber
gelangen, Von welcher Relevanz relıg1öse Bındungen für ethisches
Verhalten sınd? Müssen dıe empIirischen Instrumente für dıe Wahr-
ne.  ung möglıcher Konsequenzen vielleicht eutlic verfeinert
werden, solche Konsequenzen 1mM gegebenen Fall S1IC.  ar WOCI-
den lassen?
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Sınd nıcht auch dıe Komplexıtä vieler moralıscher Oon{ilıkte und
dıie Unüberschaubarkeit VoNn Handlungsfolgen TUN: dafür, ass
sıch klare Ableıtungszusammenhänge zwıschen relıg1ösen Bındun-
SCH und ethıischen Entscheidungen UTr schwer herstellen lassen?
Was WwIsSsen WITr wirklıch ber dıe (Genese ethischer Eınstellungen
Von Kındern und Jugendlichen? Und WwWIe können lebensrelevante
ische Themen in den Unterricht aufgenommen werden, ass
(bıblısch-)theologische Perspektiven e1 auf eıne bedenkenswerte
und dıskussionswürdıge Weılse 1nNns p1e kommen?
elche edeutung hat dıe Beziıehungsfähigkeıt (Bındungsfor-
schung) für dıe (Gjenese ethischer Eınstellungen? eht be1 eth1-
schen Eınstellungen auch eın Lebensgefühl 1Im Sınne einer Be-
zıehung eiıner Bezıehung, dıe nıcht NUr das Selbst, den Nächsten
und dıe Natur, sondern 1im weıtesten Sınn auch eın Verbundenseıin
mıt ott (einem transzendenten Höchsten) einschlıießt?
elche edeutung en emotıonale Entwıcklungen des Menschen
1mM en eiıner theologischen Anthropologie? Wıe hängen diese
mıt der Dımension der Leıiblichkeit und WAas edeute
1€e6s für den usammenhang VOoNn ethıischer und äasthetischer Bıl-
dun

21 Wıe können das ahrnehmen, der Umgang und dıe konstruktive
Regulatıon Von Gefühlen 1Im Kontext relıg1öser Bıldungsprozesse
professionell begleıtet werden, ass 1€6Ss auch für dıe ethisch-mo-
ralısche Genese VonNn Kındern und Jugendlichen hılfreich ist?
Was WwWI1IsSsen WITr ber das Verhältnıis VON kognitıver und emotionaler
Dımens1ion 1mM Bereich ethischen Lernens? Oder, anders gefragt:
Was wI1issen WITr ber dıe Wırksamkeıit Von Versuchen, dıe ethische
Urteilsfähigkeıt stärken, im Verhältnis ZUT Wırksamkeıiıt VoNn

Versuchen, dıe moralısche Sensı1bilıtät entwıickeln?
23 Wıe kann angesichts des Komplexı1tätsproblems ethischer Fragestel-

lungen gelingende ethische Bıldung 1mM Relıgionsunterricht e_
hen? Wıe können dıe Schülerinnen und Schüler theologısc fun-
dierte Reflexionsmöglıchkeiten bekommen und zugleich ıhren
eigenen Weg ZU Urte1ijlen und Handeln finden?
Lassen sıch dıe verschıedenen Ansätze ethıschen Lernens In eıner

Gesamtcurriculum zue1nander 1INs Verhältnis setzen, ass In
unterschiedlichen Phasen der Entwicklung SallZ bewusst auch
terschiedliche Akzente gesetzt werden (Z.B 1m Bereich des ogn1-
tıven, emotıonalen der handlungsorientierten; des ugenden,
Werten oder Normen orlentierten: des auf dıe Auseinandersetzung
mıt Vorbildern, praktıschen Erfahrungen oder ethischen ystemen
abzıelenden Lernens)?
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