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1.9 Ethisches Lernen

Hans-Georg Ziebertz

Im ethischen Lernen beschaftigen sich Schiilerinnen und Schiiler mit Werten und Normen.
Inhalt ethischen Lernens sind die Wertvorstellungen, die personlich, kirchlich und gesell-
schaftlich vertreten werden. Ziel ethischen Lernens ist die Fahigkeit, praktische Wertdiskur-
se zu fiihren und ein Urteilsvermégen zu entwickeln, das zu verantworteten Entscheidun-
gen befahigt hinsichtlich der Fragen: Was muss ich tun? Was sollen wir tun? Was soll gelten?
Was ist wiinschbar und haltbar — fiir mich und fiir andere? Diese Fragen sind nicht auf ein
bestimmtes Schulfach beschrankt, etwa den Ethikunterricht. thre Bearbeitung hat auch im
Religionsunterricht einen festen Platz. Christen urteilen in ethischer Hinsicht (wie andere
auch) unter Zuhilfenahme ihrer Vernunft, aber sie tun dies im Horizont der biblisch-christli-
chen Uberlieferung. Daraus ergibt sich eine zweifache Anforderung an ethische Lernprozes-
se im Religionsunterricht: Schiilerinnen und Schiiler sollen ihre ethische Urteilskompetenz
entwickeln und Wertentscheidungen im Licht der christlichen Botschaft begriinden lernen.
Dies geschieht im Kontext einer Pluralitdt von Werten und Normen. Vier Modelle (Wert-
ibertragung, Werterhellung, Wertentwicklung und Wertkommunikation) werden gepriift,

wie in ihnen Wertpluralitat verarbeitet wird und worin ihre je spezifische Leistung fir ethi-
sche Lernprozesse liegt.

1. Problem und Fragestellung

Diejenigen, die in der Schule mit Jugendlichen zusammenkommen, sehen sich mit
héchst unterschiedlichen Erwartungen, Weltanschauungen und Deutungskonzepten
konfrontiert. Sie miissen auf die Interessen der Schiilerinnen und Schiiler eingehen,
deren Ausgangssituation hochst unterschiedlich sein kann und sie miissen sich mit den
Erwartungen beschiftigen, die von Eltern, Schule bzw. Schulaufsichtsbehorde uvm. ver-
treten werden. Kaum eine dieser Gruppen kann man als homogen bezeichnen. Das gilt
auch fiir die Gruppe der Lehrerinnen und Lehrer. Es ist nicht davon auszugehen, dass
die Vielfalt der Positionen immer harmoniert. Vielmehr muss mit sich widersprechen-
den Erwartungen und Interessen sowie mit gegensitzlichen Werturteilen gerechnet
werden. Auf diese Weise ist die Situation der ethischen Bildung ein Spiegelbild der Plu-
ralitt von Einstellungen und Wertorientierungen, die unsere Gesellschaft insgesamt
kennzeichnet, einschliefflich der Chancen, die sie ermoéglicht und der Konflikte, die sie
erzeugt.

Aber auch der Bereich der Religion, selbst die romisch-katholische Kirche, bleibt von
Pluralitit nicht verschont. Zwar hat das Zweite Vatikanische Konzil Fragen des Glau-
bens und der Sitte von der »weltlichen Autonomie« ausgenommen, aber die Antworten,
wie Christen in dieser oder jener Situation handeln sollten, sind bisweilen vielstimmig.
Spricht das Lehramt noch relativ einheitlich (wenngleich auch hier Differenz zu beob-
achten ist: 2.B. die »Konigsteiner Erklirung« der Deutschen Bischéfe und »Humanae
Vitae«, 1968; der Konflikt um die Schwangeren-Konfliktberatung innerhalb des deut-

schen Episkopats und mit Rom 1999; der Umgang mit der Piusbruderschaft 2009), sind
die Aussagen der Theologie zum christlichen Proprium bereits pluraler. Auf der Ebene
der Gliubigen trifft man schliefSlich auf eine Bandbreite von Auffassungen, die sich nur
noch unerheblich von der Pluralitit unterscheidet, die in der Gesellschaft angetroffen
werden kann.

Die Pluralitit ist ein gesellschaftliches Faktum, von der die Erziehungspraxis durch-
drungen wird. Weder ist es méglich, ihr gezielt auszuweichen, noch erscheint es als rea-
lisierbar, Erziehungshandeln als heilen Mikrokosmos aus den gesellschaftlichen Zusam-
menhingen herauszulosen, mit denen die Heranwachsenden unweigerlich verbunden
sind.

Die Pluralitit hat zur Folge, dass mit der Auswahl bestimmter Wertauffassungen, die
tradiert werden sollen, andere Auffassungen gleichzeitig ausgeschlossen werden. Daher
wird erwartet, dass sich ihre Vorzugswahl begriinden ldsst. Lehrerinnen und Lehrer
erfahren, dass der kirchliche Verweis auf die Autoritit der vorgebrachten Inhalte bei
Jugendlichen vielfach ins Leere geht und die Sachargumentation vor der Schwierigkeit
steht, dass es zu bestimmten Problemen haufig nicht nur eine, sondern viele Ansich-
ten gibt. Die Chiffre »Tradierungskrise von Wertenc greift zu kurz, wenn damit allein
Stérungen im Vermittlungsprozess oder ein ungiinstiges geistig-kulturelles Umfeld ge-
meint sind. In der Praxis des Religionsunterrichts steht die Legitimation der zu tradie-
renden Inhalte oftmals selbst zur Diskussion, ndmlich dann, wenn es einen Konflikt
dartiber gibt, welche Werte und Normen es wert sind, tradiert zu werden. Rdigionsleh—
rerinnen und -lehrer sind in ihrer Praxis in einer Weise neu gefordert, auf den Plural
von Kenntnissen, Erfahrungen, Einstellungen, Haltungen und auch Eorderupgen voln
Jugendlichen in Wertfragen einzugehen, dem sie mit einer »Wertverm1tt1ung<.< im trI"ddI-
tionellen Sinn kaum gerecht werden kénnen. Vielen ist deutlich, dass wedef eine Wende
zum Rigorismus noch zum Relativismus in der Werterziehung als moralpadagogisches
Konzept zukunftsfihig sein kann (vgl. Hall 1979, 4-20). Was Alfzeptanz finden soll,
muss umfassend, mitteilungsfahig und aberprifbar sein. ]ugendl}c‘he meld“enﬂ den An—
spruch an, mehr als nur ein bestimmtes Wertkonzept rational prifen zu diirfen. Diese
Kompetenz zur »Priifung« wird ihnen in vielen Bereichen des Alltags zugemutet. .

Der Religionsunterricht muss seinen Anteil leisten, diese Kom.petenz‘ 7u en.tw1ckc.‘ln
(Riegel/Ziebertz 2007). Dies gilt umso mehr, als ethisches Lernen in der §chulc mten.t]of
nales Lernen ist, also bewusst geplantes Lernen zu Werten und Norrpen. Es unte"rscheldct
sich von inzidentellem (zufilligem) Lernen, womit jene InternaliSIerL{ngsvorgange .und
Imitationsprozesse gemeint sind, die jedes Kind von Geburt ap QUrchlagﬁ .und vol}m‘eht.

Ethisches Lernen soll orientieren, darf aber nicht indoktrinieren. Die in der (stell—
schaft vorfindbare Pluralitit muss respektiert und Schiilerinnen und Sch‘ulef durfefn
nicht in eine bestimmte Richtung gelenkt werden. Aber der }‘{eligionsgnter.rlc'ht \Yl.“
bspw. mit der Lehre der Kirche bekannt machen und kommt nicht L'lmhln, die Jéweélf-
gen »evokativen« oder sogar »praskriptivenc Gehalte darzustellgn: Dle Spannrungsfel er
»Parteinahme und Freiheit«, »Orientierung und Pluralitate, »ngldlt‘at und \/erwz.lhrl()—
sung« markieren einige der Herausforderungen, die sich fiir das ethische Lernen in der
Schule stellen. .

Wie es scheint, ist ethische Erziehung unter den Bedingungen der modernen Gesell-
schaft kein leichtes Unterfangen. Vor allem gilt die Pluralitat von Wer@P UI.ld N(?rme'n
als ein Problem. Sie ist nach Brezinka (1986) der wesentliche Grund fiir dic Kns~e,A1n
der sich die ethische Bildung befinde. Der Grund ist einleuchtend: wo gesellschaftlich
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eine allseits geteilte Wertiiberzeugung fehlt, kann ethische Bildung nicht ohne Weiteres
das Ziel verfolgen, Heranwachsende unhinterfragt in eine bestimmte Wertiiberzeugung
einfithren zu wollen. Aber weder macht es Sinn, das nicht zu beseitigende Faktum der
Pluralitdt anzuklagen, noch ist es zu verantworten, aufgrund der Schwierigkeiten ganz
auf ethische Bildung zu verzichten. Die Frage ist also, wie das Problem als Herausforde-
rung begriffen und bewiltigt werden kann.

2. Pluralitat von Werten und Normen:
Problem und Herausforderung

Uber die Wertorientierung von Jugendlichen wird viel geschrieben und viel geklagt.
Dabei entsteht der Eindruck, als gebe es unter Jugendlichen eine spezielle, von anderen
Bevolkerungsgruppen abweichende Wertorientierung, Es ist jedoch eine Binsenweisheit,
dass die Einstellung junger Leute immer auch ein Spiegelbild der Gesellschaft ist. Was
junge Menschen fiir wertvoll halten, hat seine Wurzeln nicht allein im »Jung-Sein«, son-
dern auch in den sozialen Rahmenbedingungen, unter denen sie aufwachsen. Eiir die
Begleitung ethischer Lernprozesse in der Schule ist Einsicht in die Wertorientierung der
Schiilerinnen und Schiiler sowie in die Wertdynamik der Gesellschaft unerlisslich.
Dazu kann im Folgenden nur ein kurzer Einblick erfolgen, weil das Hauptaugenmerk

dieses Kapitels nicht auf der empirischen Werteforschung, sondern auf der ethischen
Bildung liegt.

Ergebnisse empirischer Wertforschung

Wertestudien der vergangenen Jahre haben keine dramatische Wertverschiebung kons-
tatiert (vgl. u.a. Hillmann 2003). Was die Orientierung auf die Gesellschaft betrifft, neh-
men Jugendliche die sozialen und 6konomischen Verdnderungen sensibel wahr. Wih-
rend einige sich die Kraft zutrauen, eine erfolgreiche Karriere aufzubauen, haben andere
Angst, Opfer der sozialen und globalen Entwicklungen zu werden (Zinnecker u.a. 2002,
11). Dies macht eine gewisse Ambivalenz deutlich: Auf der einen Seite ist das Zutrauen
in die eigene Kraft hoch und das persénliche Umfeld wird als geordnet und positiv
erfahren (individueller Optimismus), aber die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
erscheinen als etwas Bedrohliches und schwer Einschitzbares (sozialer Pessimismus).

Diese Ambivalenz konnte in der Shell-Jugendstudie 2002 bestitigt werden (Linssen/
Leven/Hurrelmann 2002, 89; Gensicke 2002).

In einer Studie unter knapp 2000 16-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern (Ziebertz/Riegel 2008b;
Ziebertz/Kay 2005) wurden acht Konzepte zu einer Werteskala verbunden, die sich an Faktoren der
Shell-Studic aus dem Jahr 2000 anlehnen: Es ging um die Werte (1) Autonomie (Selbststandigkeit
erlangen), (2) Beruf (guten Job bekommen), (3) Humanitit {fiir andere da sein), (4) Familienorientie-
rung (spiter heiraten und Kinder haben), (5) Disziplin (sich in Ordnungen einpassen konnen), (6)
Attraktivitit (gut aussehen), (7) Modernitit (up to date sein) und (8) Ego-Orientierung (Spaf$ haben).

Es ergaben sich keine Wertaussagen, die rundum abgelehnt werden. Bei den positiven Zuschrei-
bungen zeigten sich jedoch deutliche Abstufungen. Ein Wertbereich wird dabei von allen Jugend-
lichen ohne Einschrankung als am wichtigsten eingestuft, der Wert der Autonomie bzw. der indi-
viducllen Freiheit Diese Praferenz ist entwicklungspsychologisch sicher am besten zu erkliren:
Jugendliche emanzipieren sich von threm Elternhaus und befinden sich aut dem Weg zum Erwach-

sensetn. In der Jugendzeit sind sie Skonomisch von den Eltern abhingig, aber verfiigen bereits tiber
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sehr viel Lebenskraft, sodass sie oft einen héheren Grad an Autonomie reklamieren, als die Umge-
bung bereit ist, ihnen zuzugestehen. Autonomie ist daher in der Jugendzeit ein erschntes u1'1d
gleichwohl knappes Gut. Die inhaltliche Konnotation der Autonomie in den vorgelegten Items ist
im Ubrigen nicht ausschliefilich selbst bezogen. Auch mal gegen die Mehrheitsmeinung zu sprechen
und sich dufSeren Erwartungen nicht bedingungslos zu unterwerfen sind Charaktereigenschaften,
die Courage erkennen lassen. '

An zweiter und dritter Stelle folgen Items aus den Bereichen Beruf und Humanitat. jugendliche
verbinden mit dem Konzept Beruf zunichst eine gute Ausbildung, spiter eine befriedigende Tn‘t‘ip;
keit, Selbstverwirklichung sowie Skonomische Sicherheit und Selbststindigkeit. Zl'lln Bereich
Humanitit gehoren Items, in denen eine soziale Orientierung angesprochen wird. Es gilt als Wert,
hilfsbereit zu sein und andere Menschen so zu akzeptieren, wie sie sind.

An vierter Stelle rangieren Familieninteressen. Spiter zu heiraten, Kinder zu bekommen und Ycinc
Familie zu griinden, ist den Jugendlichen wichtig, aber nicht so zentral wic die zuvor genannten Wert-
bereiche. Nimmt man die beiden positiven Kategorien zusammen, erhalten die Familienitems tiber 80
Prozent Zustimmung, eine Ausnahme ist das Item »Kinder bekommenc«, wofitir es nu rru nd 65 Prozent
Zustimmung gibt. Zum Vergleich: Bei den Autonomie-Items lag die Zustimmung zwischen 90 Prozent
und knapp 100 Prozent. o ‘

Bei den iibrigen Konzepten Modernitit, Disziplin, Attraktivitit und Ego-Orienticrung vertetlen
sich die Antworten breiter auf alle Antwortkategorien. Items dieser Konzepte bekommen nur n()c'h
zwischen 25 Prozent bis 50 Prozent Zustimmung, wenn man die beiden positiven Antwm‘tkutcrg}mf
en zusammenzicht. Weniger als 20 Prozent der Befragten beurteilen diese Werte als »schr positive.

Zusammenfassend kann gefolgert werden, dass Jugendliche einem breiten Spektrum
von Werten zustimmen. Selbststindigkeit, Beruf, soziale Orientierung unq Pa.rlnel.‘w
schaft sind die vier Top-Werte. Nicht nur fiir die ethische Bildung, 5911dern fgr (.hc rcl'x—
gidse Bildung insgesamt kann festgehalten werden, dass in pédaggglscher H]nsw.bt die
Autonomiebestrebungen Jugendlicher ausreichend beriicksichtigt w.erden missen.
Gegen den starken Autonomiewunsch scheint kein erfolgreicher Ul{terrlcht n.mgllch zu
sein. Daher braucht es Konzepte, in denen Autonomie nicht erst als Ergebnis emes‘ller.n—
prozesses ausgegeben (»versprochen«) wird, sondern die diesen Anspruch bereits im
Modus des Lernens verankern.

Tendenzen des Wertewandels ) o . -
In Wertorientierungen manifestieren sich Uberzeugungen, die iber einen langcrc‘n
Zeitraum menschliches Handeln steuern und das Zusammenlebenﬂ ordn'cn. Doch
obwohl sie sich nicht wie Tagesaktualititen andern, sind sie nicht unverandeillch. in der
Werteforschung hat man den Wertewandel vielfach untersucht. In den 1.9/()er ]?hrc:n
entdeckte Ronald Inglehart einen Wandel von materiellen zu post.materrlcill‘en Werten
(Inglehart 1977). In den 1980er Jahren beschreibt Helmut Klages einen Ruckgaﬁg V(;n
»Pflicht- und Ordnungswerten« zugunsten von »Selbstentfaltungswerten« (K.lage:s‘l% ).
Bemerkenswert ist fiir Klages, dass die Ausdehnung des Wertespektr.u?ls in nghtung
zunehmender Liberalitat nicht einhergeht mit der Auflosung aut()r%tzlr—patrl(m:@chcr
Werte, sondern dass beide sich parallel entfalten, und zwar vor allen.l in d‘cn Bcrelch-en
Wirtschaft, Wissenschaft und Verwaltung. Dies sind die ersten B.e'rmche, in df‘nc.n sich
die Bedeutung kirchlich-konfessioneller We{tkonzepte absch\.Na.cht. lm‘ Stafh,l?h;‘jl.
Bereich geht die Entwicklung schneller als auf dem Land, wo die i ntegrative Kraft der
kirchlichen Milieus den Erhalt einer traditionellen Wertordnung snc.hcrst‘c%ltc; .

Klages verfolgt diesen Prozess iber die Weimarer RAepubllk Emd dlC- NS-Zeit b}sl 1n£hL
Jahre nach dem Zweiten Weltkrieg. Vor allem in der jungen Generation kam es in den
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1960er Jahren zu einer entschiedenen Abwertung von Disziplin, Gehorsam, Pflichterfiil-
lung, Treue, Unterordnung, Fleif}, Anpassungsbereitschaft, Fiigsamkeit, Bescheidenheit
und Enthaltsamkeit (Klages 1988, 54; Ders. 1998). Freilich wurden diese Werthaltungen
nicht vollig zerstért oder ausgeloscht, sondern sie standen in Konkurrenz zu Selbstent-
faltungs- und Selbstverwirklichungswerten wie Genuss, Abenteuer, Ausleben emotio-
naler Bediirfnisse, Ungebundenheit, Eigenstandigkeit und Selbstverwirklichung. In den
1960er und 1970er Jahren verandert sich zum einen die Zustimmung zu den Pflicht- und
Ordnungswerten von einem hohen auf ein mittleres Niveau und zum anderen (gleich-
zeitig) die Zustimmung zu den Selbstentfaltungswerten von einem niedrigen auf ein
mittleres Niveau. Diese Entwicklung, die natiirlich je nach demografischen, politischen
oder sozialen Hintergrundmerkmalen Nuancen erfahrt, interpretiert Klages als einen
Prozess der Wertsynthese. Beide Wertgruppen sind nach wie vor im Bewusstsein der
Menschen présent, und zwar im Sinne einer gleichgewichtigen Koexistenz (nicht Ver-
schmelzung).

Klages erklart den skizzierten Prozess mit dem Ubergang von einem nomozentri-
schen zu einem autozentrischen Selbst- und Weltverstindnis. Ein nomozentrisches
Selbst- und Weltbild wird durch das Bewusstsein gekennzeichnet, von der Umwelt nicht
nur abhingig zu sein, sondern in deren Schuld zu stehen. In diesem Verstindnis ist der
Mensch auf die Umwelt angewiesen, weil er niemals in der Lage wire, aus sich selbst
heraus sein Leben zu meistern. Das Selbstwertgefiihl speist sich vor allem aus dem Voll-
zug von Zugehorigkeitsrechten und -pflichten. Ein autozentrisches Selbst- und Weltbild
griindet auf den Kapazititen der eigenen Person, auf ihrer individuellen Rationalitit und
Beurteilungsfihigkeit, auf einem individuellen Nutzwertdenken und dem Bediirfnis
nach personaler Verwirklichung. Letzteres kann unter anderem mit Begriffen wie Un-
gezwungenheit, Unbefangenheit, Unmittelbarkeit, Selbstverwirklichung, Suchen und
Ausnutzen von Handlungsspielraumen sowie der Erwartung auf Resonanz prizisiert
werden. Das autozentrische Selbst- und Weltbild definiert sich der gesellschaftlichen
Umwelt gegeniiber als unabhingig oder zumindest unabhingigkeitsberechtigt (Klages
1988, 64f).

Bringt man den Befund zum Wertewandel mit den oben dargestellten empirischen
Ergebnissen in Zusammenhang, scheint die Theorie von Klages eine plausible Erkldrung
zu bieten. Werte wie Freiheit und Autonomie beinhalten eine Selbstverwirklichungs-
orientierung und konnen als Ausdruck eines autozentrischen Weltbildes verstanden
werden, in dem das Subjekt in den Mittelpunkt geriickt ist. Wihrend Klages in den
1980er Jahren noch von einer Balance von Pflicht- und Selbstentfaltungswerten spricht,
hat sich diese Balance heute zugunsten der letztgenannten Wertgruppe verdndert. Der
gewachsene Freiheitsspielraum auf der Basis eines autozentrischen Weltbildes zeigt die
Bedeutung des Individuums bei der Entscheidung fiir oder gegen Werte. Wie auch im-
mer dieser Befund bewertet wird, es ist nicht von der Hand zu weisen, dass nicht mehr
Autoritat oder Tradition, sondern der einzelne Mensch in Wertfragen fur sich eine Ur-
teilsbefugnis reklamiert. Dieser Anspruch kann nicht ohne Folgen fiir ein Konzept ethi-
scher Bildung in der Schule bleiben. Es steht somit die Frage zur Beantwortung an, wie
Heranwachsende bei der Entwicklung ihres Urteilsvermogens begleitet werden konnen.
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3. Modelle ethischer Bildung

Im Folgenden werden vier Modelle vorgestellt, mit denen im Unterricht Werte und Nor-
men behandelt werden kénnen (vgl. Van der Ven 1985; Van der Ven/Ziebertz 1995).

Wertiibertragung

Wertiibertragung in einer wertpluralen Gesellschaft anzustreben bedeutet, eine Selekti-
on von Werten und Normen vorzunehmen, die von einer bestimmten sozialen Gruppe
praferiert werden. Dabei kann es um die Erhaltung von Werten gehen, die in der Ver-
gangenheit von Bedeutung waren, aber auch um Werte, die als »Emanzipation« von der
Tradition verstanden werden. Welchen Werten auch immer der Vorzug gegeben wird,
die formale Prozedur ist vergleichbar. Es geht darum, die Einstellung der Jugendlichen
zu formen und ihr Handeln zu beeinflussen. Dieses Verfahren setzt voraus, dass Lehre-
rinnen und Lehrer aus der faktischen Vielfalt von Wertkonzepten eine Selektion vor-
nehmen. Das bedeutet, dass zu Beginn von Lernprozessen feststeht, welche Haltungen
in Jugendlichen geformt werden sollen. Mit anderen Worten: Ein ausgewihlter Besmn.d
an Werten und Normen wird als wichtig und unaufgebbar betrachtet und gilt durch dic
Ziele, die man damit verbindet (Traditionserhalt oder Traditionskritik), gleichzcitig als
legitimiert, an Jugendliche weitergegeben zu werden. .

Das Konzept der »Wertiibertragung« kann kognitiv, affektiv und voluntativ akzen-
tuiert werden (Van der Ven 1985). In der kognitiven Akzentuierung geht es vor 'J%llcm
um die Verarbeitung von Informationen. Im Vordergrund steht der Erwerb von Wl:ﬂscn
und die Entwicklung des Denkens. Die kognitive Struktur der Lernenden soll gfblldd
werden, indem sie Werte kennenlernen, sie reproduzieren und klassifizieren konnen.
Die affektive Akzentuierung sicht im Lernen von Werten und N()rm?ll vor allc}n gincn
Internalisierungsvorgang. Werthaltungen sollen eingepragt und zu einem p‘ersonlxc'h‘cn
Bekenntnis werden. Wird die affektive Akzentuierung betont, erscheint die k()gnl.twc
Zuspitzung als eine Intellektualisierung der Moralerziehung. In dgr affektiven Varmn-‘
te wird dem Lernen an Vorbildern (-> 11.5), Tugenden und (gememsamen). [dcalcn' Sic;
Vorzug gegeben (vgl. Brezinka 1986). Die voluntative Ak;-entuler.ung mtc'ndl.erl fizxs Zicl,
die Willensausrichtung Jugendlicher zu beeinflussen. Hiufig wird damit die ‘}~or‘1“nun'g
bestimmter Einstellungen und Haltungen verbunden (Mauermann ]?88, 14111 ).‘l"ur dl)c
Wertiibertragung ist kennzeichnend, dass der Lernprozess gest'euert ist, d.h. c'1c1 inhalt-
liche Rahmen dessen, was die Motivationsstruktur des Jugendlichen durchdringen und
welche Haltung er einnehmen soll, wird durch die Auswahl des Stoffes vorgegeben, den
Lehrerinnen und Lehrer fiir bedeutsam halten. ) N

Die Zielstellung der Wertiibertragung kann wie folgt k'ur'z zusgmmengefasst \‘wirfu,].
Jugendliche sollen Werte und Normen iibernehmen, die in mtentzonalm LerinoLc.sfcn
vonseiten der Lehrerinnen und Lehrer aus einer Reihe moglicher Alternatzveﬁ au.sgcwalel
und fiir wichtig befunden werden, damit sie daraus eine Werthaltung ausbilden und ihr

Handeln danach ausrichten.

Werterhellung . o
Das Konzept der Werterhellung ist eine direkte Alternative zum Modell der Wertiber-

tragung. Es geht nicht von bestehenden Werten und Normen aus, die von ]ugend.lichen
internalisiert werden sollen, sondern von den Werten, die Heranwachsende verinner-
licht haben. Aus der Perspektive der Werterhellung stellt sich nicht das Problem einer
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Krise der Moral, oder dass bestimmte Moralsysteme durch die Pluralitat Schaden neh-
men konnten. Sie nimmt den Einzelnen in den Blick und nimmt gewahr, dass und wie
sich die Vielfalt in Verunsicherung, Apathie oder Ziellosigkeit ausdriickt. Die Moralkri-
se, so Hall (1979, 10), sei nach diesem Modell in Wirklichkeit eine Identititskrise. Ent-
sprechend liegt das moralpidagogische Interesse dieser Akzentuierung ausschlieflich
beim Einzelnen. Jugendliche sollen lernen, tiber ihre eigene Werttradition nachzuden-
ken und iiber den Weg einer biografischen Reflexion zur Einheit ihres Denkens, Fiihlens
und Handelns zu gelangen (vgl. Mauermann 1988, 143). Diese Werte sollen ans Licht
gehoben und der Bearbeitung zugénglich gemacht werden, um sie nach einer Reflexion
»im Licht von heute« entweder zu bestitigen, zu korrigieren oder zu verwerfen. Das, was
als Ergebnis der Wertiibertragung angesehen werden kann (Ubernahme/Internalisie-
rung von Werten), wird durch die Werterhellung biografisch rekonstruiert und proble-
matisiert. Ziel ist das Aufspiiren von Konsistenzen und Inkonsistenzen im Wertempfin-
den entlang der eigenen Biografie zwischen »frither« und »jetzt«. Gefragt wird, ob sich
die erworbenen Werthaltungen mit dem aktuellen Bewusstsein und den aktuellen
Getithlen im Einklang befinden. Methodisch geht es um den Prozess des »unfreezing,
»involvement« und »freezing, also dem »Auftauen« erworbener Werte, dem »Sich-Ein-
lassen« auf eine neue Wahl- und Entscheidungssituation und schliefSlich dem »Einfrie-
ren« der neuen Haltung.

Raths u.a. (1976) verstehen ihr Konzept der Werterhellung als entschiedene Alternati-
ve zum Konzept der Wertiibertragung. Fiir sie kommt die Wertiibertragung selbst dann
der Indoktrination gleich, wenn die internalisierten Werte nicht mit negativen Gefiihlen
belegt sind. Erstens wiirden Jugendlichen Alternativen vorenthalten, zweitens basiere
die Legitimation der ausgewihlten Werte auf Willkiir, drittens seien Werte relativ und
verdnderten sich, sodass heute nicht vorausgesagt werden kénne, welche Werte mor-
gen angemessen seien, und viertens werde der Wertentwicklung hinsichtlich der indi-
viduellen Identititsentwicklung nicht hinreichend Bedeutung geschenkt. Die Freiheit
der Selbstfindung des Individuums steht im Mittelpunkt. Der Weg der individuellen
Wertklirung soll unter allen Umstinden gewahrt bleiben und kein objektiver Wert wird
als so bedeutend angesehen, dass mit ihm die freie Orientierung des Einzelnen einge-
schrinkt werden diirfte. Die Ziele der Arbeit werden nicht aus den Inhalten heraus ent-
wickelt, sondern ihnen gegeniibergestellt.

Die Zielstellung der Werterhellung kann wie folgt kurz zusammengefasst werden:
Jugendliche sollen sich die Werte und Normen reflexiv bewusst machen, die sie in der
Vergangenheit internalisiert haben und im Hinblick auf ihre Gefiihle, die sich heute dabei
einstellen, Konsistenzen sowie Inkonsistenzen wahrnehmen und bearbeiten mit dem Ziel,

durch die Herstellung einer Einheit von Denken, Fiihlen und Handeln ihre personliche
Identitit zu finden und zu stabilisieren.

Wertentwicklung

Als Hauptvertreter dieses Ansatzes gilt Lawrence Kohlberg (1981; 1984), der die morali-
sche Entwicklung, genauer: moralisches Urteilen als eine Sequenz von sechs Stufen
beschreibt, die Menschen durchlaufen (kénnen). Ein vorkonventionelles Stadium wird
dadurch gekennzeichnet, dass sich Menschen an Bestratung und Gehorsam oder an inst-
rumentellen Werten orientieren. Angedrohte Sanktionen oder die Einstellung »eine Hand
wischt die andere« kennzeichnen die beiden Stufen dieses Stadiums. Konventionell sind
fiir Kohlberg die Stufen drei und vier, in denen Konformitit und Loyalitit gegeniiber den
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Die Stufen des moralischen Urteilens

Stufe 0: Was richtig ist: Ich sollte meinen Willen bekommen
Egozentrisches Urteilen
(etwa 4 Jahre)

Grund zum Gutsein: Belohnungen erhaiten, Strafe vermeiden

Stufe 1: Was richtig ist: Ich sollte tun, wie mir gesagt wird.
Blinder Gehorsam
(etwa Vorschulalter)

Grund zum Gutsein: | Sich aus Schwierigkeiten heraushalten

Stufe 2: Was richtig ist: Ich sollte an meinen eigenen Nutzen den-
Fairness als direkter ken, aber zu denen fair sein, die fair zu
Austausch: mir sind.

»Was ls.t dabe fir Grund zum Gutsein: | Eigeninteresse: Was ist fiir mich drin?
mich drin?«

(Grundschuljahre)

Stufe 3: Was richtig ist: Ich sollte ein netter Mensch sein und den
Zwischenmenschliche Erwartungen derjenigen entsprechen, die
Konformitat ich kenne und an denen mir liegt.
(Mittlere Kindheit bis

Grund zum Gutsein: | Ich mochte, dass die anderen gut von mir
denken (soziale Anerkennung) und ich
damit auch eine gute Meinung von mir
selbst haben kann (Selbstwertschatzung).

Jugendalter)

Stufe 4: Was richtig ist: ich sollte meine Verpflichtungen gegen-
Verantwortlichkeit gegen- Uber dem sozialen System oder.Wertsyls.-
uber »dem System« tem, dem ich mich zugehorig fiihle, erfdl-
(Mittleres oder spates len. o
Jugendalter) Grund zum Gutsein: | Ich méchte dazu beitragen, dass das Sys-

tem nicht auseinanderbricht, und ich
mochte meine Selbstachtung als jemand
erhalten, der Verpflichtungen nach-

kommt.
Stufe 5: Was richtig ist: Ich sollte die groBtmdgliche Achtung vor
Prinzipgeleitetes den Rechten und der Wiirde jedes elnz'el-
Gewissen nen Menschen zeigen, und ich sollte ein

System unterstiitzen, das die Menschen-
rechte schiitzt.

(frihes Erwachsenenalter)

Grund zum Gutsein: | Die Gewissenspflicht, gemaB dem Prinzip
der Achtung gegeniiber allen menschli-
chen Lebewesen zu handeln.

Schema nach: Lickona 1989, 20-21. Die Beschreibung der Stufen 1 bis 5 basiert auf Lawrence Kohlbergs Stufen d.es
moralischen Urteilens; Stufe O wurde von William Damon und Robert Selman {ibernommen. Die Altersangaben bezie-
hen sich auf Kinder mit normaler Intelligenz, die in einer fordernden moralischen Umwelt aufwachsen.
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Regeln der Bezugsgruppe oder gegeniiber Autorititen mafigeblich sind. Was die Mehrheit
»fiir gut« befindet oder was in sozialen Ordnungen als »richtig« (»Recht und Ordnung«)
gilt, indet auch die personliche Zustimmung. Autonom (oder postkonventionell) nennt
Kohlberg die Stufen fiinf und sechs. Die fiinfte Stufe wird gekennzeichnet durch die Ori-
entierung an Ubereinkiinften, die auf Konsensus beruhen und die in éffentlich-recht-
lichen Vertrigen und Gesetzen ihren Niederschlag finden. Die letzte Stufe schliefilich
enthalt einen universalistischen Kern. Menschen, die sich auf dieser Stufe befinden, orien-
tieren ihr Handeln an abstrakten ethischen Prinzipien, deren Giiltigkeit im Licht aller
Betroffenen erwiesen werden muss. Kohlberg nennt als Beispiel fiir solche Prinzipien die
»Goldene Regel« oder den »Kategorischen Imperativ«: Handle nur nach derjenigen Maxi-
me, von der du zugleich wollen kannst, dass sie ein allgemeines Gesetz werde!

Modelle der Werterziehung, die auf diesem Ansatz autbauen, interessieren sich vor
allem fiir die Erhéhung der ethischen Urteilskompetenz Jugendlicher. Kohlberg hat in
diesem Zusammenhang eine Reihe von moralischen Dilemma-Geschichten entwickelt,
mittels derer Jugendliche Entscheidungen diskutieren sollen, welches Handeln in den
vorgestellten Situationen anzustreben sei. Fiir die padagogische Begleitung stellt sich die
Aufgabe, erstens diagnostisch zu ermitteln, auf welcher Stufe sich Jugendliche befinden,
und sie zweitens mit Argumentationsformen der nichsthdheren Stufe zu stimulieren,
um einen Stufenwechsel vorzubereiten.

Die Zielstellung der Wertentwicklung kann wie folgt kurz zusammengefasst werden:
Jugendliche sollen ihre moralische Urteilsfihigkeit stufenweise erweitern und iiber die Ar-
beit an Dilemmata zu einem prinzipiengeleiteten moralischen Urteil befihigt werden.

Wertkommunikation

In der Wertkommunikation ist »Interaktion« ein entscheidender Faktor fiir den Erwerb
von Werten und Normen (— L.5). Im Riickgriff auf den symbolischen Interaktionismus
(George H. Mead) stellt Habermas (1988, 187f) heraus, dass Beteiligte in Interaktionspro-
zessen kontinuierlich aufeinander Bezug nehmen. Das wichtigste Medium der Interaktion
ist die Sprache. Habermas sieht die besondere Bedeutung der Sprache in der Leistung,
Verstandigung (idealiter einen Konsensus) iiber strittig gewordene »Selbstverstindlich-
keiten« herbeizufiihren. Die Wertkommunikation macht sich diese Einsicht zunutze und
versteht entsprechend die Kommunikation iiber Werte und Normen hinsichtlich der Fra-
gen, was fiir mich und fiir alle anderen wiinschbar ist und giiltig sein soll, als Kern ethi-
scher Lernprozesse. Schiilerinnen und Schiiler lernen zu argumentieren, indem sie in
einer realen Kommunikation Geltungsanspriiche von Normen vor dem Forum der argu-
mentierenden Vernunft verteidigen (Habermas 1983, 53ff, 64f). Ein wichtiges Prinzip, den
argumentativen Gebrauch der Sprache zu nutzen, ist das Konzept der Dezentrierung.
Unter ethischer Dezentrierung wird im Anschluss an Mead und Piaget der Wechsel zwi-
schen Ich-, Du- und Sie-Perspektive verstanden. Jugendliche lernen beispielsweise, Werte
nicht nur aus ihrer eigenen Perspektive zu formulieren und zu erwarten, dass andere sie
teilen, sondern sie lernen, sich in die anderen hineinzudenken und deren Sichtweise zu
rekonstruieren. Aber die Frage nach dem, was gelten soll, bleibt nicht auf die Zweierbezie-
hung begrenzt, sondern schlief3t eine dritte Perspektive ein. Diese dritte Perspektive fragt
danach, ob auch andere, die potenziell von diesen Werten betroffen sind, diesen zustim-
men konnten oder nicht. Das Konzept der Dezentrierung hilft, die Frage nach Werten
oder der Giiltigkeit moralischer Normen zu universalisieren und die Reflexion aus subjek-
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tivistischer Befangenheit und Egozentrismus herauszufihren. Maf3stab ist nicht allein der
andere, sondern sind allgemeine (universale) Interessen, das iibergeordnete Wohl oder die
Bediirfnisse derer, die die geringste Chance haben, ihre Belange offentlich zu vertreten.
Damit wird auch die normative Basis der Wertkommunikation beriihrt. Dieses Konzept
ist nicht wertneutral, sondern es orientiert sich am allgemeinen Willen, wie er in der Gol-
denen Regel oder dem Kategorischen Imperativ formuliert ist.

Pidagogisch enthilt die Wertkommunikation einen Vorgriff auf eine ideale Sprechsi-
tuation, in der sich die Partner als gleichberechtigt anerkennen, die Argumente der ande-
ren wie eigene behandeln und davon ausgehen, dass Verstandigung grundsitzlich még-
lich ist (vgl. Bender 1988). Diese Unterstellungen werfen in der Arbeit mit Jugendlichen
das Problem der faktischen Ungleichheit in Kompetenz und Macht zu den Lehrerinnen
und Lehrern auf. Benner und Peukert meinen zu diesem piadagogischen Paradox, dass
Moralitit beim Heranwachsenden weder vorausgesetzt noch einfach anerzogen werden
kann. Kénnte man sie voraussetzen, wiren moralpadagogische Uberlegungen tberfliis-
sig. Konnte man sie anerziehen, wiirde das neuzeitliche Freiheitsprinzip unterlaufen, “./C”
statt unbedingter Achtung vor der Einsicht des anderen in moralische Priiny,ipicn eine
Art »moralische Heteronomie« praktiziert wiirde. Das Paradox wire dann, freie Einsicht
heteronom herbeifithren zu wollen. Jugendlichen muss folglich die noch fehlende Kom-
petenz in einer Weise zugestanden werden, dass ihr Tatigwerden aus ecigener Iiinsig.‘hl
stimuliert wird (Benner/Peukert 1983). Dieser Punkt bertihrt wiederum die normative
Grundstruktur des kommunikativen Ansatzes. Freiheit und Autonomie werden nicht
nur anthropologisch behauptet, sondern durch die Dialogstruktur des Handelns f;aktisch
ermoglicht; im Blick auf Jugendliche durch einen Vorgriff auf die noch zu erreml@ndc
volle Reziprozitit. Auf diese Weise bleiben ethische Aussagen .nic.ht auflerhalb der Sach-
gesetzlichkeit der Kommunikationsstruktur, sondern werden in sie verwoben. .

Der kommunikative Ansatz, darin liegt die entscheidende Neuerung, macht die Plu-
ralitit, also das Zerbrechen einer Selbstverstindlichkeit, selbst zum Problem. Es lost die
Pluralititskonflikte nicht »vor« dem Unterricht auf, sondern thematisiert sie mit dem
Ziel, dass Schiilerinnen und Schiiler selbst den Prozess der Begrindung und Abwigung
differenter Werte durchlaufen und durch diese Praxis ihre ethische Kompetenz erhohen.
Schitlerinnen und Schiiler werden ermuntert, eine Bewertung der Ist-Situation vorzu-
nehmen; sie diskutieren iiber den Soll-Zustand und sie tiben sich in der kritischen Prii-
fung, welche Schlussfolgerungen daraus gezogen werden kénnen bzw. sollen. -

Die Zielstellung der Wertkommunikation kann wie folgt kurz Zus'amme'ngci.asst
werden: Jugendliche sollen in der Kommunikation iiber Werte und Norrv?er'z mzttelsifzr»)
gumentativer Verfahren eine Urteilskompetenz ausbilden und »prloblen’zatzsclz gewordene
Selbstverstindlichkeiten« nach Inhalt und Begriindung rekonstruieren lcrne.n, unt von ei-
ner ethischen Perspektive aus zu kldren, welche Werte und Normen als Leitorientierung

fiir das konkrete Handeln Geltung beanspruchen konnen.

Vergleich der Modelle _ I
In der nachfolgenden Ubersicht ist ein Vergleich der vier Modelle nach vu‘r rm)/,;pxcin‘
dargestellt. Die Aufstellung zeigt, welche Ziele diese Modelle verfolge.n, \-fveld.]c Met 1ro¢ e
sie beinhalten, welche Wertorientierung ihnen zugrunde liegt und wie sic m.It der WCrt~
um idealtypische Formulierungen handelt, wird es in der

pluralitit umgehen. Da es sich gen ! ' d
pen geben. Fiir eine allgemeine Bewer-

Praxis immer Schnittmengen zwischen Modellty 18 ! '
tung sollen die Modelle hier kurz hinsichtlich ihrer Ziele verglichen werden:
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m Das Ziel der Wertiibertragung ist, kurz gesagt, Konformitat zu herrschenden Auffas-
sungen. Die ethische Qualitdt bestimmter Werte gilt als erwiesen, was ihre Weitergabe
auf direktem Weg legitimiert. Die faktische Wertpluralitait kommt nicht zur Sprache,
weil quasi stellvertretend fiir die Jugendlichen eine Auswahl getroffen wird.

m Gegeniiber dem deduktiven Charakter der Wertiibertragung ist die Werterhellung
induktiv orientiert. Fiir sie sind die Methoden der Wertiibertragung indoktrinar, weil
sie Jugendlichen nicht wirklich die Freiheit einriumen, ihre Wertorientierung selbst-
tdtig festzulegen und ihre Gefiihle, ihr Denken und Handeln in Einklang zu bringen.
Darauf kommt es der Werterhellung an. Sie richtet sich kritisch gegen jede Art der
Bevormundung. Werte und Normen erhalten ihre Qualitit vor allem dadurch, dass sie
individuell als wertvoll gelten.

m Dagegen zielt die Wertentwicklung auf die Erhéhung der ethischen Urteilskompetenz,
die stufenweise auf ein prinzipiengeleitetes Denken hin fortschreiten soll. Aus der Per-
spektive der Wertentwicklung verfolgt die Wertiibertragung Ziele, die auf dem (pri-)
konventionellen Niveau angesiedelt sind. Allerdings steht die Wertentwicklung in der
Gefahr, tatsdchliche Wertkonflikte zu instrumentalisieren, um {iber sie einen »Stufen-
fortschritt« zu erreichen.

® Die Wertkommunikation schliefllich nimmt faktische Wertkonflikte zum Anlass, um die
ethische Wiinschbarkeit der konfligierenden Wertvorstellungen argumentativ zu iiber-
priifen. Thr Ziel ist es, aus der Perspektive des anderen (aller anderen) danach zu suchen,
welche Werte es verdienen, dass sie als Leitorientierung fiir das Handeln herangezogen
werden. Erziehung zur ethischen Miindigkeit verlangt in der Perspektive der Wertkom-
munikation, Heranwachsenden diese Miindigkeit bereits im Verfahren der Kommunika-
tion iiber Werte tatsichlich zuzugestehen. Miindigkeit darf nicht nur behauptet, sondern
muss in der Dialogstruktur praktisch eingelést werden. Die diesem Modell implizite
Wertorientierung liegt also in der Anerkennung der Jugendlichen als sittlich autonome
Subjekte. Welchen Werten und Normen sie letztlich folgen, ist das Ergebnis eines Lern-
prozesses und nicht, wie bei der Wertiibertragung, ihr Ausgangspunkt.

An welchem Modell sich Lehrerinnen und Lehrer auch immer praktisch orientieren:
Ethische Bildung in der Schule muss zwei Extreme vermeiden: Rigiditit und Gewahren-
lassen. Moralische Rigiditét in ethischen Lernprozessen intendiert Vereinnahmung und
Konformitit. Einer rigiden ethischen Bildung kénnen wohlwollende Motive zugrunde
liegen, etwa keine Unsicherheit aufkommen zu lassen und die »richtigen« Antworten zu
geben, aber solche Lernprozesse unterliegen der Gefahr der Indoktrination. Auf der
anderen Seite kann Gewihrenlassen ein soziales Vakuum schaffen. Schiilerinnen und
Schiiler lernen nicht, ein Urteil zu bilden und zu vertreten. Selbst bei der besten Absicht,
etwa die Entscheidungsfreiheit der Heranwachsenden unangetastet zu lassen, tendiert
Gewihrenlassen zu moralischer Verwahrlosung. Die meisten Chancen, der Freiheit der
Schitlerinnen und Schiiler Rechnung zu tragen und sie zugleich zu befahigen, zu Werten
interpretativ Stellung nehmen zu kénnen, bieten die Modelle Wertentwicklung und
Wertkommunikation. Mit der Wertentwicklung wird die Frage nach der Alters- und
EntwicklungsgemiafSheit in den Mittelpunkt geriickt und mit der Wertkommunikation
die edukative Bedeutung faktischer Aushandlungsprozesse. Die Aussage »Priifet alles
und das Gute behaltet« (vgl. 1 Thess 5,21) ist ein Imperativ. Er fordert zum eigenen Urtei-
len und Entscheiden auf - nicht zum Ubernehmen der Urteile und Entscheidungen
anderer. Dies gilt es, im Unterricht umzusetzen.
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Zusammenfassender Vergleich der vier Modelle

Wert- Werterhellung | Wert- Wert-
ibertragung entwicklung kommunikation
Ziel Jugendliche sol- | Jugendliche sol- | Jugendliche Jugendliche sol-
len vorab ausge- | len erworbene sollen ihre len die Wiinsch-
wahlte Werte moralische Ein- | moralische barkeit und
und Normen stellungen er- Urteilskom- Haltbarkeit von
ibernehmen kennen und sich | petenz stufen- Werten und
ggf. davon weise erhohen Normen aus
emanzipieren einer ethischen
Optik beurteilen
Methoden/ Weitergabe von | Bewusstma- Diskussion mo- | Teilnahme an
Verfahren Werten und chung von und ralischer Kon- argumentativen
Normen auf Konfrontation flikte anhand Diskussions-
direktem Weg mit erworbenen | von Dilemma- prozessen mit
durch kognitive, | Werten und Geschichten Perspektiven-
affektive und Normen wechsel
volitive Lern-
prozesse B
Wert- liegt in den In- liegt in der Opti- | liegtim _Au'fb.au lieg.t im Ziel Eier
orientierung halten (»dem mierung des eine§ prinzipien- e’.(hlsc.hen Min-
Wert«) der Wer- | subjektiven geleiteten ethi- dlngI.t der Ju?
te und Normen, | Denkens und schen Urteils gendlichen, die
die tradiert wer- | Handelns Zie! und Metho-
densolten | 4 ] deist
Wertpluralitat | wird auf jene wird auf die kommt in aus- ist Ausgangs-
Werte reduziert, | Werte reduziert, | gesuchten punkt und Ge-
die von Jugend- | die individuell Dilemmata in genstand' der
lichen Gbernom- | bedeutsam sind | funktionaler Kommumkatlon
men werden Absicht zur iiber Werte und
sollen Sprache Normen

4. Urteilskompetenz im Horizont der christlichen Uberlieferung

In traditionellen Konzepten e
geriickt, in diesem Kapitel ist es die Urteil
muss die Beziehung zwischen beiden Konze
Urteilskompetenz ergibt sich konzeptuell eine
ses Lernen kann gegen ein produkthaftes Lernen abgese
sion ethischen Lernens beda

eine spezifisch christliche ethische Bildung auszeichnet.

thischen Lernens wird das Gewissen in den Mittelpunkt
skompetenz der Heranwachsenden. Daher
pten geklart werden. Aus der Betonung d_cr
Priferenz fiir prozesshaftes Lernen. Die-
tzt werden. Die affektive Dimen-
of einer besonderen Einordnung. Weiter ist zu zeigen, was
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Gewissen und Entscheidung
Eine erste Frage ist, inwieweit ethisches Lernen im Religionsunterricht auf den Begrift
des Gewissens angewiesen ist. Der Moraltheologe Bruno Schiiller (1980, 40-57) beginnt
seine Moraltheologie mit einer Erorterung des Begrifts Gewissen. Er iiberpriift unter-
schiedliche Verwendungsformen dieses Begriffs und kommt zu dem Schluss, dass er
entbehrlich sei, weil es bessere Synonyma gebe. Wenn man beispielsweise Gewissen im
Sinne von »moralisch« versteht, ist damit die Haltung gemeint, sich nicht nur an Zweck-
mafligkeit zu orientieren, sondern an sittlichen Pflichten; wenn mit Gewissen der »inne-
re Gebieter« oder das »Herz« gemeint ist, geht es letztlich um die Wahrnehmung eigener
Getiihle bzw. der eigenen Stimme; wird Gewissen schliefilich als Erkenntnisvermogen
ausgelegt, lasst sich dieses Vermogen praziser beschreiben als mit dem Wort Gewissen.
Schiiller billigt dem Gebrauch des Wortes »Gewissen« in der Alltagssprache eine Funk-
tion zu. Wenn aber angegeben werden soll, wie das Gewissen funktioniert und wie es
gebildet werden soll, scheint ihm dieser Begriff aufgrund seiner mangelnden Prizision
vermeidbar. Bei der Rede von Gewissen gehe es im Kern um das Erkenntnisvermogen
des Menschen. Dieses aber sei nicht durch eine Reflexion tiefer Seelengriinde zu erfas-
sen, sondern durch die sittlichen Einsichten und Urteile, zu denen Menschen kommen.
Wenn man die Position Schiillers teilt, geht es in der Gewissensbildung um die Bil-
dung ethischer Einsicht, ethischer Urteilsfahigkeit und die Reflexion ethischen Han-
delns. Da aus einem bestimmten Denken nicht direkt ein bestimmtes Handeln folgt,
wird der Religionsunterricht vor allem an der Herbeifiihrung von Einsicht und Forde-
rung von Urteilstahigkeit interessiert sein, also an der Frage, wie ethische Entscheidun-
gen gefillt werden, wie sie zustande kommen und ob sie vor dem Forum der allgemeinen
Vernunft Bestand haben kénnen. In diesem Bemiihen bietet sich eine Kooperation mit
der Moraltheologie an, die Alfons Auer »Autonome Moral« nennt (vgl. Bucher 1995a).
Diese Richtung in der Moraltheologie vertritt nicht etwa ein Konzept von Autonomie
im Sinne individualistischer Willkiir, sondern sie radikalisiert die Einsicht, dass der
Mensch das Gesollte aus freier Einsicht unter Zuhilfenahme seiner Vernunft erken-
nen kann. Auer prazisiert: »Der Begriff Autonomie beinhaltet die Vorstellung, dass der
Mensch sich selbst Gesetz ist, dass sittliche Normen also dem Menschen nicht von aufien
im Sinne einer heteronomen Inpflichtnahme auferlegt, sondern von ihm selbst mit der
Kraft seiner Vernunft entwickelt werden« (Auer 1984, 206).

Die angesprochenen Fragen durchziehen die gesamte neuere Geistesgeschichte (vgl. u.a. Blankertz
1982). Wic kann auf der einen Seite Erziehung zum sittlichen Handeln pidagogisch gefordert wer-
den, ohne Gefahr zu laufen, auf der anderen Seite die Autonomie und Freiheit des Menschen zu
begrenzen? Fiir die Pidagogen der Aufklirungsepoche war die Einsicht evident: Erziehung soll
nicht nur das physische Uberleben der Menschen sicherstellen, sondern durch die »Herausfithrung
des Menschen aus der selbstverschuldeten Unmiindigkeit« (L. Kant) zu seiner Hoherbildung beitra-
gen. Unmiindigkeit hatte Kant als das Unvermégen verstanden, sich seines Verstandes ohne die
Leitung eines anderen bedienen zu kénnen. Der Mensch soll sein Handeln an den Maximen des
Kategorischen Imperativs tiberpriifen. Woran er sein Handeln ausrichtet, das soll immer auch ein
allgemeines Gesetz werden konnen. Gegen Kants Anspruch, dass Moralitit eine Qualitit des auto-
nomen Subjekts sei, setzte Hegel die affirmative Freiheit. Die Moglichkeit zur Moralitét lag fiir ihn
in der Balance zwischen individuellem Gewissen und verniinftiger Gesellschaftsordnung. Nach
Benner und Peukert (1983, 395) bringt die Differenz zwischen Kant und Hegel die Aporie ans Licht,
dass man in der Erziehung weder die Autonomie des Willens beim Heranwachsenden einfach vor-
aussetzen noch von einer gerechten Gescllschaftsordnung ausgehen kann, sondern eine eigene, in
Ethik und Gesellschaftstheorie nicht aufgehende, aber auf Autonomie und Moralitit gerichtete F)ra—
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gestellung zu entwickeln hat. Die Aufklarungspidagogen im ausgehenden 18. Jahrhundertbestimm-
ten das Ziel der »Herausfithrung aus der Unmiindigkeit« positiv mit der »Verbesserung der Heran-
wachsenden«. Der diesem Postulat zugrunde liegende Freiheitsbegriff problematisierte noch nicht
die Interdependenzen zwischen der Freiheit des Einzelnen und den systemsteuernden, auf Konfor-
mitit insistierenden Regeln der Gesellschaft (Parsons). Gegen Ende des 19. Jahrhunderts wurde der
Autonomiegedanke vor allem von Marx, Freud und Fromm radikal infrage gestellt; Marx hiclt thn
fiir idealistisch, weil er fiir entgegengesetzte Interessen gebraucht werden konne, etwa als machtstei-
gernde Ausbeutung der arbeitenden durch die herrschende Klasse. Freud und spiiter Fromm mach-
ten auf die intrapsychische Determination des Individuums durch verinnerlichte dufiere Zwinge
aufmerksam und deckten damit eine weitere Grenze des Autonomicanspruchs auf, wic er durch den
Idealismus erhoben wurde, der kongruente Interessen zwischen Individuum und Gescllschaft
zugrunde legte. Die historischen Erfahrungen seit Kant fithrten in der Dialektik der Aufklirung zu
der verstirkten Diskussion iiber die Frage nach dem »Wozu?« der Erziehung. Damit wurde proble-
matisiert, ob Erziehung tiberhaupt eine idealistisch-positive Orientierung an Leitbildern sein kon-
ne. Gegeniiber einer Menschenformung »von auBen« und ihren impliziten Zwecksetzungen und
maoglichen Missbrauchen wird die Uberwindung der Fremdbestimmung durch soziale und politi-
sche Verhiltnisse angestrebt in der Hinfithrung zu und der Etablicrung von Selbsttitigkeit, Selbst-
verantwortlichkeit und Selbststindigkeit. Damit wird der Freihcitsbegriff der Aufklirung erncut
radikalisiert und nicht der gesellschaftlichen Kontingenz unterworfen. Unter autonomem Handeln
wird verstanden, sich nicht bedingungslos bestimmten Definitionen und vorgegebener Normativi-
tit zu unterwerfen, sondern diese zu hinterfragen und in kommunikativem Handeln selber auszu-
bilden (Habermas 1985, 157ff). Autonomes Handeln impliziert demnach einerseits cm;mxipnl(?r
risch die Befreiung von gesellschaftlich verschuldeter Unmiindigkeit und Abhiangigkeit und will dic
Heranwachsenden andererscits in die Lage versetzen, die Zwiinge und Interessen von auflen zu
erkennen, aber auch die Zwinge in ihrer verinnerlichten Form (Mollenhauer 1976). Lrzichung zuy
Autonomie kann sich demnach nicht darauf reduzieren lassen, Heranwachsende fiir das System
funktionstiichtig zu machen und sie in das Bestehende zu integricren. Sic kime Kohlbergs konven-
tionellem Niveau gleich (vgl. Kohlberg/Turicl 1978).

Fiir die Religionsdidaktik, die mit der Allgemeinen Piadagogik und Didakfik 'ins
Gesprich kommen will, ist eine Auseinandersetzung mit dieser Geschichte. uncr]u;ssllch,
denn sie gerdt nach wie vor leicht in Verdacht, jene normative Didaktik weiterzu fu‘hrm'],
die Blankertz (1986, bes. 11-27) einer grundlegenden Kritik unterworfen hat. .Das Spezi-
fikum der Religionsdidaktik kann nicht in einem eigenen formalen Konzept liegen, son-
dern muss auf der Ebene der Inhalte zur Sprache kommen.

Produkt und Prozess _ o o
Die zweite Frage lautet, ob und warum im Religionsunterrlcht ein formalethischer

Ansatz im Sinne der Modelle Wertentwicklung und Wertkommunikation Bevorzugung
verdient vor einem materialethischen Ansatz wie der Wertiibertragung, Wihrend in der
Wertiibertragung materialethische Entscheidungen gef'al.lt werden, welche Werte ;}ls
tradierungswiirdig und welche als nicht tradierungswiirdig ar.lvgesehen‘ \yc.rden k()nncﬁ],
bleiben formalethische Modelle scheinbar inhaltsleer. Man konnte kritisieren, dass.s'lc
der moralischen Verwahrlosung Vorschub leisten. Allerdings wiirde eine .solche Kritik
iibersehen, dass diese Modelle nicht »wertfreic sind. Die normative Basis dieser Mﬂ()d.ellc
bemisst sich nicht primir an der Auswahl bestimmter Werte, sonsicrn.an der M()‘ghgh»
keit, freie Einsicht durch die Optimierung der Urteilsbildung in einer praktischen
ie Jugendliche lernen, ist bereits Bestandteil der VL}"rm.]F-
ahinter verbirgt sich das seit Kant verntnfti-
s der Mensch immer selbst das Ziel und nie

Dialogstruktur einzulosen. W
wortung ethisch-normativer Erziehung. D
gerweise kaum abzustreitende Apriori, das
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Mittel sein soll. Fiir ethisches Lernen ergibt sich daraus die Forderung, zwischen Prozess
und Produkt zu unterscheiden. Ethische Bildung, die vom Produkt her denkt, setzt a
priori eine bestimmte Wertauffassung, die am Ende eines Lernprozesses von Jugendli-
chen geteilt werden soll. Ethische Bildung, die vom Prozess her denkt, bemiiht sich dar-
um, dass Jugendliche ethische Prinzipien kennenlernen, mit deren Hilfe sie in der Lage
sind, unterschiedliche Wertauffassungen zu unterscheiden und zu beurteilen. Die nor-
mative Basis dieses Vorgehens korreliert im Ubrigen mit dem demokratischen Ethos, das
die Freiheit der Wahl garantiert, damit aber gleichzeitig die Kompetenz voraussetzt,
wihlen zu kénnen (vgl. Peukert 1984). Sie korreliert ebenso mit der grofien Tradition in
der Ethik, dass gutes Handeln an die freie Einsicht gebunden ist. Ethische Bildung muss
es sich zur Aufgabe machen, dafiir die Voraussetzungen zu schaffen oder zu verbessern.
Dass es letztendlich offenbleibt, fiir welches »Produkt« sich Jugendliche entscheiden, ist
eine Konsequenz aus der Prozessorientierung. Die Modelle Wertentwicklung und Wert-
kommunikation beruhen auf einer materialen Grundnorm, namlich der Wertschitzung
der Autonomie und Freiheit des Menschen. Von dieser Grundnorm wird gehofft, dass
nichts Verniinftiges gegen sie spricht und dass es keinen anderen Wert gibt, der diese
Grundnorm in ihrer ethischen Qualitdt Gibertreffen konnte. Vor diesem Hintergrund ist
die Kritik, formalethische Konzepte seien »beliebig«, nicht haltbar.

Jean Piaget schrieb unter dem Eindruck des Krieges im Jahre 1949 (zit. n. Bertram 1986, 123): »Das
Problem, das die internationale Erzichung in Angriff nehmen muss, besteht daher im wesentlichen,
den Jugendlichen nicht zu vorgegebenen Losungen hinzufithren, sondern ihm eine Methode an die
Hand zu geben, die ihn in dic Lage versetzt, selbst solche Losungen zu entwickeln. In diesem
Zusammenhang ist auf zwei miteinander zusammenhingende Grundprinzipien hinzuweisen, von
denen eine an der Psychologie orientierte Erziehung niemals abweichen darf: 1. Die einzigen Wahr-
heiten sind die, die man selbst unabhingig entwickelt hat, und nicht die, die man von auflen erhilt;
2. das moralisch Gute ist im wesentlichen autonom und kann nicht vorgeschrieben werden.«

Der Verzicht auf die Produktorientierung bedeutet nicht, dass die Darstellung wichtiger
kultureller und christlicher Positionen in Unterricht und Bildungsarbeit unterbleibt,
wenn Jugendliche diese nicht selbst nennen. Sie sollen sogar in den Unterricht einge-
bracht werden, weil Werte und Normen nicht traditions- und geschichtslos zu denken
sind (vgl. Oser 1996). Nur der Anspruch verindert sich, mit dem sie ins Spiel kommen.
Sie miissen mitteilungsfiahig (kommunikabel) und grundsitzlich kritisierbar sein, das
heifit auch, sie miissen in Lernprozessen als »Hypothesen iiber die Wahrheit« behandelt
werden, damit sie kommunikabel bleiben. Selbst alle als objektiv vorgetragenen Aussa-

gen beruhen auf der Reflexion von Subjekten; sie sind also immer auch fiir neue Einsich-
ten offen ( » 11.4).

Affektive Dimension

Die affektive Dimension der Werterziehung hat in der christlichen Tradition oftmals
eine ungute Rolle gespielt. Immer dann, wenn bestimmte Werte ubertragen werden soll-
ten, hat man die Beeinflussung des Gefiihls betont. Die affektive Moralerziehung spielt
auch in Padagogiken eine Rolle, die mit dem Tugendbegriff operieren. Sie werfen das
Problem auf, wie Autonomie bei gleichzeitiger Beeinflussung des Gefiihls gewahrt sein
kann. Beispielhaft hat die Taxonomie affektiven Lernens (Krathwohl 1975) das Problem
verdeutlicht: Zielpunkt der taxonomischen Entwicklung ist die zunehmende Internali-
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sierung von Einstellungen bzw. das Geprigtsein von Werten! Damit wird ein inhaltli-
ches materialethisches Lernen angezielt. Die bisherigen Ausfithrungen haben deutlich
gemacht, dass demgegeniiber ein erheblicher Vorbehalt besteht. Aber ist damit die aftek-
tive Dimension des Lernens im Wert- und Normbereich véllig ausgeschlossen?

Die entscheidende Frage an das affektive Lernen in der ethischen Bildung liegt darin,
ob und inwieweit Schiilerinnen und Schiiler sensibilisiert oder beeinflusst werden sollen.
Letzteres entspriche dem Modell der Wertiibertragung. Sensibilisierung fiir Wertfragen
ist hingegen etwas Wichtiges. In den vergangenen Jahren hat in diesem Zusammenhang
das Compassion-Projekt wichtige Einsichten erbracht (Kuld/Goénnheimer 20005 Gonn-
heimer/Kuld 2004; auch Naurad 2007). Das Projekt beschreibt, wie Schiilerinnen und
Schiiler wihrend des Schuljahres in einer sozialen Einrichtung arbeiten und an der Er-
fahrung fremden Leids lernen. Im Unterricht werden diese Erfahrungen aufgenommen
und bearbeitet. Insgesamt geht es diesem Projekt um die Entwicklung sozial verpflichteter
Haltungen wie Solidaritit, Kommunikation und Kooperation gegeniiber Menschen, dic
benachteiligt und auf Hilfe angewiesen sind. Die oben zitierten empirischen Ergebnisse
unterstreichen, dass Jugendliche Werte wie Humanitét hoch schitzen. Das Compassion-
Projekt kann auf diesen Orientierungen aufbauen und sie verstirken. Es bedient sich
der affektiven Dimension, ohne jedoch auf begleitende Reflexion zu verzichten. Freilich
versteht sich dieses Projekt selbst als soziales Lernen und nicht als ein Bespiel ethischer
Bildung. Soziale Sensibilisierung kann (und will) ethische Urteilsbildung nicht ersetzen.

Ethisches Lernen im Horizont des christlichen Glaubens

Die abschlieRende Frage ist schlieflich, was ethisches Lernen im Religionsunterricht von
ethischem Lernen im Ethikunterricht oder in anderen Fichern unterscheidet (vgl. auch
Conrad 2008; Nipkow 2005b; Sautermeister 2008). Eine wichtige Voraussetzung formu-
liert Alfons Auer (1984), wenn er darlegt, dass die Rede vom christlichen Proprium nicht
meint, dass Christen iiber eine besondere Struktur des Erkenntnisvermdgens bzw. der
Rationalitit verfiigen, die von der allgemeinen Vernunft zu u11tcrscl1cicicll wire. Wenn
Christen ethisch urteilen und handeln, bedienen sie sich der Vernunft, dic allen Men-
schen je individuell gegeben ist. Das christliche Proprium ist fiir Auer vielmehr ci?‘) Sin' n-
horizont, der durch die Offenbarung Gottes in Jesus Christus dem Menschen zuginglich
ist und ihn zu einem bestimmten Handeln auffordert. Diese Aufforderung ist allerdings
nicht so konkret, als konnten Christen heute aus dem Handeln der Christen zur Zeit Jesu
direkt ablesen, was zu tun sei. Die ethischen Prinzipien Jesu, die uns aber die Texte der
Schrift zuginglich sind, verlangen eine Vermittlung. r -

Es muss gefragt werden, ob der implizite Sinnhorizont des Mf)dCllS der Wertentwick-
lung mit dem Sinnhorizont der christlichen Botschaft konvergiert. Kf)hlbﬂC@ m;nnt a?s
Sinnnorm seines Konzepts »Gerechtigkeit«. Prinzipiengeleitetes.Urtellcn ubgrblctct die
vorausliegenden Urteilsstufen gerade dadurch, dass es sich an elncr's:tets'L¥mvcr‘saler‘cn
Vorstellung von Gerechtigkeit ausrichtet. Im Blick auf die biblische Il'i.ldlll(v)ll wxryd‘ Ge-
rechtigkeit oftmals als »Summe« des Alten Testaments bezeichnet, c(hc im Neuen Testa-
ment durch das Doppelgebot der Liebe (Mt 22,36-40) verdichtet wird. I)asv;\/lgde]l der
Wertentwicklung ist im Religionsunterricht »heimisch«, wenn »gsrechtcs .brlulcn« als
Sinnnorm verstanden wird, die ein Zusammenleben intendiert, fiir das die Propheten
gekampft haben und das durch Jesus Christus vorgelebt wu’rde. -

Es muss auch gefragt werden, ob der implizite Sinnhorizont des Modells dgr \Ngx't-
kommunikation mit dem Sinnhorizont der christlichen Botschaft konvergiert. Die
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Sinnnorm der Wertkommunikation ist die Goldene Regel: »Alles, was ihr von anderen
erwartet, das tut auch ihnen« (Mt 7,12). Immanuel Kant hat diese Regel im Kategori-
schen Imperativ weiter entfaltet. In der Wertkommunikation geht es um die Priifung
von Werten im Licht des Anderen und aller Anderen. Die Kompetenz der Schiilerinnen
und Schiiler zu fordern, damit sie diese Priifung wahrnehmen kénnen, kann somit als
eine Aufgabe verstanden werden, die im Religionsunterricht »heimisch« ist. Gotteslie-
be, Selbstliebe und Nichstenliebe sind unauflosbar miteinander verbunden, sodass man
sagen kann, dass in der Liebe zu sich und zum Nichsten die Liebe zu Gott aufscheint.
Die Wertkommunikation operationalisiert diese Liebe als Kommunikationsprozess, in
dem machtférmige Herrschaftsbeziehungen aufgebrochen und zu symmetrischer Kom-
munikation umgestaltet werden. Sie schliefit dabei all jene ein, die selbst keine Stimme
haben.

Neben einer impliziten Vertriglichkeitspriifung der Modelle Wertentwicklung und
Wertkommunikation fiirr den Religionsunterricht muss auch geklart werden, wie der
christliche Sinnhorizont explizit zur Sprache kommt (vgl. auch Adam/Schweitzer 1996,
bes. Teil II). Dieser Sinnhorizont ist unter anderem zuginglich in den zehn Geboten,
in der Bergpredigt, in Gleichnissen und Parabeln, in den vielen Zeugnissen von Jesu
Handeln im Einsatz fiir die, die nach gesellschaftlichen Mafistaben zu den Verlierern
gehoren usw. Und er ist zuganglich im Alten Testament, von der Schépfungsgeschichte
tiber Abraham, David bis zu den Propheten.

Beispiel 1

Schiilerinnen und Schiiler lesen in der Zeitung von einem neucrlichen Vollzug der Todesstrafe in
einem westlichen demokratischen Land. Sie diskutieren tiber das Pro und Contra zur Todesstrafe.
Sie wiigen ab, wann und ob iiberhaupt bestimmten Menschen das Leben genommen werden soll
und darf. Vermutlich wird es unterschiedliche Auffassungen geben. In diese Diskussion wird das
Gebot »Du sollst nicht toten« eingebracht, das in seiner prizisen Ubersetzung lautet: »Du sollst
nicht rechtswidrig toten« (vgl. Schiiller 1980, 17). Die zweite Formulierung macht deutlich, dass
dieses Gebot nicht den Charakter eines Gesetzes hat, sondern dass es sich um Pardnese (Mahnrede)
handelt. Das Gebot legt nahe, Téten (im Sinne von Morden) zu verhindern, aber es lasst Raum fur
Ausnahmen. Im Religionsunterricht muss also weiter gefragt werden, womit Ausnahmen gerecht-
fertigt werden koénnten, wenn das Grundgebot Toten untersagt. Der Dekalog vermittelt in diesem
Zusa_mmenhang einen Sinnhorizont, der das eigene Urteilen nicht tiberfliissig macht, sondern zu
der Uberlegung auffordert, wie diese Mahnrede praktisch umgesetzt werden kann. Es gilt aber
auch: Wer sich als Christ versteht, kann iiber diese Mahnung nicht einfach hinwegsehen.

Beispiel 2

Im Kontext der Weltreligionen wird im Unterricht der Umgang mit Fremden thematisiert. Zahlrei-
che Presseartikel liegen vor, in denen Fragen der Einwanderungs- und Asylpolitik behandelt wer-
den. Schitlerinnen und Schiiler haben diese Artikel und weiteres Material zur Verfiigung und wer-
den aufgefordert, Stellung zu beziehen. Konkret liegt cin Bericht iiber die polizeiliche Beendigung
cines Kirchenasyls vor. Einige werden sagen, dass man die Leute abschieben muss, wenn sie nicht als
Asvlbewerber anerkannt sind. Andere werden fiir mehr GroBziigigkeit pladieren. Aus christlicher
Sicht gibt es nicht die eine richtige Antwort. Im Religionsunterricht stellen biblische Aussagen aber
cinen Sinnhorizont fiir die Urteilsbildung zur Verfiigung: der Verweis auf das Fremd-Sein in Agyp-
ten (Ex 23,9), das Liebesgebot Fremden gegeniiber (Ex 20,2--3; Lev 19,33f), der Verweis auf den
Fremden im Samariter-Gleichnis, der mein »Nichster« sein soll (Lk 10,25-27), das Eins-Werden in
Christus und die Relativierung der Herkunft (Gal 3,28), das Zusammenwachsen zu einer Einheit in
Vielfalt (Apg 2,1-14), die Behandlung des Fremden als Kriterium fiir das Heil des Menschen
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(Mt 25,31-36) usw. Keine dieser Stellen bietet eine direkte Losung fiir Probleme der Migration oder
des Asyls. Ethische Urteilsbildung im Religionsunterricht zu fordern bedeutet, dicsen Sinnhorizont
kennenzulernen, ihn einbeziehen zu lernen oder gar von ihm aus urteilen und entscheiden zu kén-
nen.

Die Beispiele zeigen, dass das christliche Proprium nicht einfach auf den Punkt zu brin-
gen ist. Das kann nur gelingen, wenn man es sehr abstrakt formuliert (bspw. als Gerech-
tigkeit und Liebe). Abstrakte Formulierungen haben den Nachteil, dass der Weg von
ihnen bis zur Anwendung sehr weit sein kann. Das christliche Proprium verlangt daher
zu jeder Zeit eine neue Ausdeutung. Diese Aufgabe ist der gesamten Theologie aufgege-
ben — und was die Ethik betrifft, der Moraltheologie (vgl. Gillen 1989). Allerdings spricht
die Theologie vielstimmig. Daher ist allein der Bezug auf die Bibel als Quelle des Glau-
bens nicht hinreichend. Auch reicht nach katholischer Tradition der Glaubenssinn der
Getauften und Gefirmten nicht hin. Dieser Glaubenssinn erlaubt es zwar, ihr Urteilsver-
mogen hervorzuheben, auch wenn dies - wie im Falle der Heranwachsenden - erst
gebildet werden muss und daher als »Vorgriff geschieht. Die Kirche weist aber darauf
hin, dass das sittliche Urteil auch an dem Maf nehmen soll, was die Kirche lehrt. Es ist
der katholischen Tradition eigen, neben Bibel und Glaubenssinn des Gottesvolkes dic
Verkiindigung der Kirche als Quelle des Glaubens anzusehen. Nach Alfons Auer (1984,
185-197) konnen die Aussagen des Lehramtes auf dreifache Weise ethisches Urteilen
begleiten:
m Das Lehramt soll die christliche Botschaft in integrierender Weise vortragen, wo Viel-
stimmigkeit gegeben ist;
m es soll die Botschaft stimulierend zur Sprache bringen, wo es darum geht, sich des
christlichen Sinnhorizonts zu vergewissern;
m und es soll die Uberlieferung schlieflich in kritischer Absicht einbringen, wo gesell-
schaftliche Entwicklungen das Humanum mit Fiilen zu treten drohen.

Ethisches Lernen im Religionsunterricht ist kommunikatives Handeln. Die rcligionspd«
dagogische Sinnspitze liegt nicht zuerst in dem Ergebnis der anzustrebenden U berein-
kunft, sondern im Prozess, der zu einer {Tbereinkunft fithrt. Hierin besteht cine Uber-
einkunft mit Schallers Plidoyer fiir eine Padagogik der Kommunikation:

»Wir finden heute in dem was ist, keine Stelle mehr, der die Regel iiber das, was sein soll, entsprin-
gen konnte. Verbindlichkeit — Regel hier und heute — wird nicht vorgefunden, s(.mdcrn li(f?‘\'()rgcf
bracht: um unseres Weiterlebens als Menschen willen generiert im Prozess gemeinsamer SImnver-
stindigung: Kommunikation. Diesem Prozess konnen wir nicht cntrinnm.w; wir sind als ‘\:1cns(l'1'cn‘
die mit anderen Menschen in dieser Welt leben, in diesen Prozess verwickelt, bevor wir um |h‘n
wissen. Hinter diese Erfahrung des mit anderen in der Welt Scinls k("mne!.l wir nichtl 7u ruL:k Wir
sind (gleichsam) verurteilt zu Sinn. Wenn das so ist, erhalt dic Eruchu.ng cine neue l)xmcllsl().n. Pa
geht es nun nicht mehr allein um Mitteilung von Fakten und Vermittlung von \"ort(?rmulwrtcn
Sinnsitzen (Normen), sondern dariber hinaus und vielleicht zuvor ... um licr\"nf'hr)_ngtnm von
Sinn, welcher fiir die an der Hervorbringung Beteiligten (Lehrer und Schiilery als Stuck threr Selbst
von ihnen nicht zu trennen und auch um ihrer selbst willen verbindlich ist (Schaller 1991, 92).

In diesem Ansatz wird Kommunikation nicht auf den Bedeutungszusammenhang von
Gesprich, Dialog oder Unterhaltung reduziert, sondern es geht um die sin ngenerierende
Kraft der Kommunikation. Ethisches Lernen im Religionsunterricht ist kommunikati-
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