Ethisches Lernen heute
Uberlegungen zu Zielen, Feldern der Verantwortlichkeit
und Methoden
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In his treatise on “Ethical Learning today” the author starts with a look on
education in a pluralistic society. After dealing with character education, education of the
conscience and the question of moral development he outlines the essence of what moral
competence means and names the areas of responsibility of Youth. With an overview of the
appropriate methods for ethical learning (value clarification, moral discussions, empathy
learning, social role taking, just community schools etc.) the article is concluded.
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(Glaube und Handeln sind Geschwister. Zum christlichen Glauben
gehdren darum auch die ethisch verantwortete Gestaltung des menschlichen
Lebens in seiner individuellen und gesellschaftlichen Dimension, die Wahr-
nehmung der kulturellen Aufgaben und die Verantwortung fir die uns

umgebende Natur als Schépfung Gottes.!
Ethisch erziehen in der Pluralitit

Gewiss: Ethisch erzogen wurde schon immer, solange es Menschen
gibt und sie ihr (Zusammen-)Leben zu gestalten hatten. Aber: Die Aufgabe
von ethischer Bildung und Erziehung ist heute in einem besonderem Maf3e
durch das Phinomen des Pluralismus herausgefordert. Peter L. Berger® hat
zu Recht herausgestellt, dass das Entscheidende am Phinomen des Pluralismus
der Verlust der Selbstverstindlichkeit ist. Pluralismus bedeutet konkret, dass
unterschiedliche ethnische, rassische und religiése Bevolkerungsgruppen
mehr oder weniger friedlich miteinander leben und verkehren (miissen).

Aufgrund dieser Situation ergibt sich aber ein Wandel der Verbind-
lichkeiten, der sich vor allem im Bereich der Religion und der Moral zeigt.

! Zum Artikel insgesamt siehe Gottfried Adam, Friedrich Schweitzer (Hrsg.), Etikai nevelés az
iskoldban, Budapest 2005; Rainer Lachmann, Gottfried Adam, Martin Rothgangel (Hrsg.),
Ethische Schliisselprobleme. Lebensweltlich-theologisch-didaktisch, Goétiingen 2006; Fritz Oser,
Wolfgang Althot, Moralische Selbstbestimmung. Modelle der Entwicklung und Erziehung im
Wertebereich, Stuttgart 42001.

? Zum Folgenden s. Peter L. Berger, ,Protestantismus heute, in Amz und Gemeinde 50
(1999), S. 2351,
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Institutionen, die frither ein Monopol in Sachen Glaube und Ethik
hatten, miissen realisieren, dass sie auf einmal im Wettbewerb mit anderen
»weltanschaulichen Anbietern® stehen. Der Platz von Religion und Ethik
verindert sich dadurch im Bewusstsein der Menschen. Der unbedingte
Geltungsanspruch der iiberlieferten Religionen verschwindet. In diesem
Sinne ist der Verlust der Selbstverstindlichkeit die entscheidende Signatur
des Pluralismus.

Natiirlich gab es auch frither Pluralismus in den groflen Stidten der
hellenistischen und der spatrémischen Welt. Was aber neu ist beim Projekt der
Moderne, das sind die /nzensitir und das Ausmaff des Pluralismus. Alexandria
und Rom waren durch und durch pluralistische Gesellschaften, ging man
ein paar Kilometer weiter auf das flache Land, so traf man auf Dérfer, die
nach ihren eigenen Lebensrhythmus lebten. Heute ist selbst das entferntest
liegende Dorf durch Straflen, Verkehrsmittel und Kommunikationsmittel
(z.B. Rundfunk, Fernsehen und Internet) an die Entwicklungen in der Welt
»angeschlossen®. Von daher ist der Pluralismus ein weltweites Phinomen,
dem sich auf Dauer niemand entziehen kann.

Sozialpsychologisch gesehen bewirkte die Einheitlichkeit der sozialen
Umwelt eine Selbstverstindlichkeit von Bewusstseinsinhalten. Wird die Ein-
heitlichkeit geschwicht, wird die Selbstverstindlichkeit ebenfalls geschwicht.
So entsteht eine kognitive und emotionale Unsicherheit. Aus Uberzeugungen
werden so Meinungen, und Meinungen sind rascher verinderbar als Uber-
zeugungen. Auch die Religion und die Moral sind nicht immun gegeniiber
diesem Prozess. Selbstverstindliche, allgemein anerkannte moralische Grund-
sitze (z.B. ,Das tut man [=ein guter Mensch] nicht®) sind nur noch schwer
feststellbar. Diese gesellschaftliche Situation der heutigen Menschen ist eine
grofle Herausforderung.

Das aber bedeutet, dass fiir Kinder und Jugendliche in der Schule
heute eine stirkere Beschiftigung mit ethischen Fragen erforderlich ist, und
dass die Heranwachsenden im Blick auf die Zukunft eine deutlich héhere
ethisch-moralische Kompetenz benétigen, als das frither der Fall war. Dazu
kommt, dass ethisches Lernen jahrhundertelang vor allem darauf gerichtet
war, wie man das, was man von den Eltern ererbt hat, weiter pflegen und in
die bewahrende Hut nehmen konnte. Seit wir Menschen iiber derart grof3e
technische Moglichkeiten verfiigen, dass wir selbst unsere Erde real ver-
nichten kénnten, stehen wir vor ethischen Herausforderungen von globalen
Ausmaflen. Auch aus diesem Grunde ist es erforderlich, dass in der Erziehung
eine hohere ethische Kompetenz vermittelt wird. Dazu ist der Beitrag des
Religionsunterrichts, aber auch der Schule als Ganze gefordert.
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Ethisch-moralische Kompetenz als Ziel ethischen Lernens

Die traditionelle normativ-christliche Erziehung in Sachen Ethik voll-
zog sich in starkem Mafle als Weitergabe von festgelegren Normen.

Modelle moralischer Sozialisation

Man lernte z.B. die Zehn Gebote als Richtschnur fir das eigene
Handeln auswendig. Dem korrespondierten traditionelle Milieus (Familie,
Nachbarschaft, Kirche, Verbinde), die ,,vorgefertigte Gelinder® fiir die eigene
Lebensfithrung boten. Das war einerseits entlastend, hatte andererseits aber
seinen Preis in der starken sozialen Kontrolle durch die Milieus. Nicht zufillig
war ,,Gehorsam® einer der Schliisselbegriffe dieser Art von Moralerziehung.
Dazu gehorte ein Verstindnis von moralischem Vorbild, das kaum Raum
fur die eigene selbstindige Verarbeitung liefS, sondern auf die unverinderte
Nachfolge der nachwachsenden Generation abzielte.

Die Frage des Gewissens und der Gewissenserzielung war seit jeher ein
zentraler Ansatzpunkt fiir die Erorterung der Fragen ethischer Erziehung
im Christentum.?> Gewissen wurde als Mitte der personalen Existenz und
als zum Wesen des Menschen gehérig verstanden. Ziel und Absicht einer
theologisch bestimmten Gewissenserziehung kann etwa durch folgende
Fragen charakterisiert werden: Wie wird im Gewissen die Stimme Gottes
vernehmbar? Wie kommt der Mensch dazu, sein Menschsein dadurch zu
verwirklichen, dass er im Gewissen Gottes Wort vernimmt und sich von
ihm bestimmt sein ldsst? Seit dem Mittelalter wurde eine Unterscheidung
zwischen dem Urgewissen als Anlage der allgemeinen Moralfzhigkeit und
den einzelnen Gewissensakten (,gebildetes Gewissen®) getroffen. Dabei wird
in der rémisch-katholischen Moraltheologie dem Gewissen im Konfliktfall
eine grofie Unabhingigkeit bei der Gewissensentscheidung zugeschrieben.
In der protestantischen Theologie ist die Rede vom Gewissen, das durch
das Evangelium befreit wird, zentral; dadurch wird der Mensch zu einem
verantwortlichen Handeln in der Welt befzhigt.

Der Ansatz bei der Charaktererzichung wie auch bei der Gewissens-
erzichung l4sst weiter danach fragen, wie sich ethische Erziehung und ethisch-
reflexiver Diskurs zueinander verhalten. Denn: Konzepte der ethischen
Erziehung, die lediglich als Einiibung in gelebte Sittlichkeit konzipiert sind,

greifen heute zu kurz. Ethische Erziehung muss unabdingbar die Schiiler/

3 Dazu Reinhold Mokrosch, Gewissern und Adoleszenz. Gewissensbildung im Jugendalter,
Weinheim 1996.
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innen in die Rechenschaftsabgabe dariiber, woher moralische Positionen
kommen, wie sie begriindet werden und in welcher Weise sie gewichtet
werden, mit einbeziehen. Was als ,,gut“ unter uns gelten soll, ist zu priifen und
gemif$ der personlichen Einsicht selbstverantwortlich zu tibernehmen. Erst
dann kénnen wir von einer moralischen Entscheidung sprechen. Erst dann
tragen wir dem neuzeitlichen Personenverstindnis angemessen Rechnung,
Ein formales Befolgen von Anspriichen, die von einer dufferen Autoritit her
auferlegt werden, liegt aufSerhalb neuzeitlicher Moralitit.

In der herkémmlichen Moralerziehung standen normative Vorgaben
durch andere im Vordergrund. Dem entsprechen Modelle der Instruktion
und Konditionierung, die auf eine Ubernahme von vorgegebenen Normen
abhoben. Die traditionellen Wege der Gew6hnung, der Ermahnung und des
Lernens nach Vorbildern macht Sinn in gesellschaftlichen Situationen, wo es
kaum Legitimationsprobleme gibt. Von einer solchen Selbstverstindlichkeit
der Wertsysteme und Moralvorstellungen kann heute jedoch nicht mehr aus-
gegangen werden. In der Gegenwart gewinnt daher zunehmend ein anderes
Modell an Bedeutung: das Modell freiwilliger Selbstbindung aus Einsicht®.
Freilich: es reicht kein einzelnes Modell aus, um die moralische Sozialisation
hinreichend zu beschreiben. Gertrud Nunner-Winkler skizziert vier heutige
Modelle moralischer Sozialisation:

(1) Das Konditionierungsmodell: Moralische Sozialisation geschieht da-
durch, dass erwiinschtes Verhalten belohnt und unerwartetes Verhalten

bestraft wird (B.E. Skinner)

(2) Das Uberich-Modell: Nicht Bestrafung von auflen, sondern Angst
vor innerer Bestrafung durch ein ,Uberich® ist das zentrale Motiv der
Normbefolgung. (S. Freud).

(3) Das Modell der Triebiiberformung: Ansatzpunkt ist die Formbarkeit des
Individuums, das ein bestimmtes Verhalten an den Tag legt, um sich
dadurch die Zuwendung anderer Menschen zu sichern.

(4) Das Modell freiwilliger Selbstbindung aus Einsicht: Dies Modell trigt
der Tatsache Rechnung, ,dass Individuen nach den Geltungsgriinden
fir Normen fragen und dass die Einsicht in die Richtigkeit bestimmter
Handlungen selbst zum Motiv werden kann.“> Dieser Ansatz verdient
beim ethischen Lernen heute eine besondere Beachtung,.

# Vel. dazu Gertrud Nunner-Winkler, ,,Zur moralischen Sozialisation®, in: Herbert Huber

(Hrsg.), Sittliche Bildung. Ethik in Erziehung und Unterricht, Asendorf 1993, S. 105-127.
5 Ibidem, p.109.
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In der Praxis greifen die verschiedenen Modelle ineinander. Aber der
kognitiv-entwicklungspsychologische Ansatz der Moralerzichung, wie er
von Lawrence Kohlberg® erarbeitet wurde, hat in den letzten Jahren mit
Recht Aufmerksamkeit auf sich gezogen, weil er neue Gesichtspunkte in die
Diskussion eingebracht hat. Nach Kohlberg durchliuft der Mensch im Ver-
lauf seines Lebens Entwicklungsstufen mit je typischen moralischen Denk-
strukturen. Die Entwicklung der jeweiligen altersbezogenen moralischen
Urteilsfahigkeit kann durch bestimmte Methoden (z.B. Dilemmageschichten)
nachweislich unterstiitzt werden.

Zielhorizonte einer zeitgemdfSen ethischen Bildung und Erziehung

Wir stehen heute in der Frage ethischer Bildung vor der Aufgabe,
zwischen einer Position der Indoktrination ,ewiger Werte® und einem un-
begrenzten Relativismus den Weg elementarer ethischer Verbindlichkeiten
zu finden. Hierzu sind Toleranz- und Dialogfihigkeit zu verbinden mit der
Positionalitit einer Moralitit, die aus der inneren Motivation des christlichen
Glaubens selbst kommt.

Als umgreifender Zielhorizont legt sich dafiir die ,Erziehung zur
moralischen Miindigkeitr* nahe. Diese Zielbestimmung ist weiter zu diffe-
renzieren in Teilziele wie: Erziehung zu Offenheit, Schulung der Wahr-
nehmungsfihigkeit, Erziehung zu kritischer Reflexivitit, Befihigung zum
kompetenten Urteilen und zur ethischen Widerstandsfihigkeit (Zivilcourage).
Dabei ist fiir die Schule die kognitive Dimension, d.h. die Frage der ethischen
Urteilsbildung von besonderem Gewicht. Die Familie wirkt dagegen sehr viel
starker hinsichtlich der Motivation fiir ethisches Handeln.

Fir die Ausbildung der ethischen Urteilsfahigkeit sind folgende Aussa-
gen der christlichen Tradition relevant: Menschenwiirde und Gottebenbild-
lichkeit, Gleichheit, Freiheit (inkl. Religionsfreiheit), Toleranz und Dialog.
Die Ethik der Liebe und das Gebot der Nichstenliebe sind keineswegs
tiberholte Restbestinde einer alten Zeit, sondern richtungsweisend auch zur
Bewiltigung der heute anstehenden Probleme.

Wie aber lassen sich moralische Miindigkeit, ethische Urteilsfzhigkeit
etc. konkret voranbringen und entwickeln? Als Vorschlag zur weiteren
Diskussion seien wichtige Aspekte ethischen Lernens herausgestellt. Um die
Ausbildung einer ethisch-moralischen Kompetenz zu férdern, gilt es: Die
Wahrnehmungsfahigkeit zu fordern, indem die Aufmerksambkeit auf bestimmte

¢ Lawrence Kohlberg, Essays o moral development, Vol. I, San Francisco et al. 1981; Idem, Die
Psychologie der Moralentwicklung (Schrkamp Tb Wissenschaft 1232), Frankfurt 1996.
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Fragen gelenkt und die ethische Dimension von Problemen herausgearbeitet
wird.

(1)
(2)

3)

(4)
(5)
(6)

7)

Das ethische Reflektieren und Argumentieren zu verbessern.
Die Einsichtzu férdern, dass nicht alles relativist, sondern dass elementare

ethische Verbindlichkeiten fiir das Uberleben der Menschen unabdingbar

sind.

Normen und Werte verstehbar zu machen und zu zeigen, in welcher
Weise sie verniinftig begriindbar sind und wie Handlungsméglichkeiten
auf ihre Begriindung und deren Tragfzhigkeit hin tiberpriifbar sind.
Maglichkeiten fairen Streitensund riicksichtsvollen Umgangs miteinander
zu befordern.

Die Maglichkeiten des Lernens am Vorbild wahrzunehmen und
hinsichtlich der Praxis kritisch zu bederken.

Es ist wichtig, dass Handlung und Reflexion, Erfahren und Verarbeiten
der Erfahrung im Verstehen miteinander korrelieren. Von daher ergibt
sich eine Tendenz zur Anderung und Ausgestaltung der Institution Schule
zu einem sozialen und ethischen Erfahrungsraum. Hier ist zu denken an
die Schiilermitverantwortung, das Schulleben, das Schulethos, die Schule
als gerechte Gemeinschaft.

Zentrales Ziel ethischer Bildung in der Schule ist aber die Entwicklung der

ethischen Urteilsbildung und das Erarbeiten eines selbstverantworteten
Ethos durch die Schiilerinnen und Schiiler.

Felder der Verantwortlichkeit — schulpidagogisch bedacht

Der Beschreibung der Zielhorizonte und deren Konkretisierung im

Blick auf die ethisch-moralische Kompetenz korrespondieren konkrete Fra-
gestellungen und Felder der Verantwortlichkeit. Es gilt zu fragen: Verant-
wortung wovor? Verantwortung wozu? Verantwortung mit welchen Folgen?
Fiir den schulischen Bereich kann man folgende didaktische Strukturierung
der Felder der Verantwortlichkeit fiir die Schiiler/innen vornehmen:
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Die Verantwortung gegeniiber sich selbst

die Verantwortung gegeniiber dem Nichsten

die Verantwortung gegeniiber der Menschheit als Ganzes
die Verantwortung gegeniiber der Natur

die Verantwortung gegeniiber der Kultur
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* die Verantwortung gegeniiber der Sprache
* die Verantwortung gegeniiber Gott.”

Methoden ethischer Bildung und Erziehung

Im nichsten Schritt soll danach gefragt werden, wie, aufwelchen Wegen
und mitzels welcher Verfahren ethische Bildung sich vollzieht.

Einfiibrendes

Auch wenn grundsitzlich gilt, dass alle gingigen Unterrichtsmethoden
verwendet werden kénnen, gibt es doch einige besonders geeignete Methoden.
Die Entwicklung der ethischen Urteilsbildung kann z.B. besonders dadurch
gefordert werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht zu eigenen
Problemlésungen aktiviert werden, indem ihnen nicht fertige Lésungen in Form
von feststehenden Normen, Werten oder Tugendkatalogen angeboten werden,
sondern indem sie beispielsweise durch die Bearbeitung von morzalischen
Konflikten zu eigener Urteilsbildung angeregt werden, indem mit iknen
Wertklarungsprozesse durchgefiihrt werden, indem Fallstudien durchgefithrt
werden. Der vorliegende Beitrag kann hinsichdich der Methoden aber keine
Vollstindigkeit anstreben, sondern muss eine Auswahl treffen.*

Hinsichtich der Methoden ethischen Lernens kann man auf ein
groflere Vielfalt verweisen. Dabei geht es insbesondere um

* Erzihlungen tber das beispielhafte Verhalten von Menschen. Die
Methode narrativer Ethik ist seit langem bekannt. Darum kann auf
eine Darstellung im Folgenden verzichtet werden.’

* Lemen durch und an Modellen.
*  Gesprichsformen im Unterricht: Streitgesprich und Debatte.

*  Moralische Diskussionen in der Gruppe: die Dilemmamethode.
*  Das Verfahren der Wertklirung (Value Clarification).

7 Im Anschluss an Klaus Westphalen, ,Lerngesellschaft ohne Grenzen?", in: Norberrt Seiberr,
Helmut J. Serve (Hrsg.), Bildung und Erziehung an der Schwelle zum dritten Jahrtausend,
Miinchen 1997, S. 1362f. Vgl. R. Lachmann, G. Adam, M. Rochgangel (Hrsg.), Ethische
Schliisselprobleme.

8 Fiir weitere Fragen sei verwiesen auf: Heinz Schmidt, Didaktik des E:hikunzervichss, Bd. I.
Grundlagen, Stuttgartu.a. 1983; Werner Haussmann u.a. (Hrsg.), Handbuch Friedenseiziehung.
Interreligivs-interkulturell-interkonfessionell, Giitersloh 2006; R. Mokrosch, Arnim Regenbogen
(Hrsg.), Werte-Erziehung und Schule. Ein Handbuch fiir Unterrichtende, Géttingen 20009.

? Dazu jetzt: Julia Horlacher, Erzidhlungen und ethische Bildung (Okumenische Religions-
pidagogik 3), Miinster u.a. 2009.
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* Soziale Interaktionsansitze: Soziale Perspektiveniibernahme und Erler-
nen von Empathie und Solidaritit.

* Die Fallstudie. Hier handelt es sich um ein aufwindiges Verfahren,
das nachhaltiges Lernen vor allem in der Oberstufe des Gymnasiums
ermdglicht. Aus Platzgrinden kann hier nur darauf verwiesen
werden. !

* Gemeinwesenbezogene Ansitze sind hier zumindest auch zu nennen,
obgleich der Platz fiir eine Behandlung fehlt. Die Schule als ethischer
Erfahrungsraum und das Ethos einer Schule spielen beim ethischen
Lernen eine Rolle.!

Lernen durch und an Modellen

Das Lernen an Vorbildern gehért zu den eindriicklichsten Formen des
Lernens im menschlichen Leben iiberhaupt. Die wissenschaftliche Pidagogik
hat sich gegeniiber dem Lernen an Vorbildern allerdings eher skeptisch ver-
halten. Aber die psychologischen Untersuchungen von Albert Bandura®
haben empirisch belegt, dass wir als Erwachsene gar nicht umhin kénnen,
als Vorbilder wahrgenommen zu werden. Ob wir es wollen oder nicht, wir
werden durch die Kinder und Jugendlichen als Modelle des Lernens in
Anspruch genommen.

Dabei ist es wichtig, auf eine Differenzierung zu achten: Gegeniiber
einem Verstindnis des Vorbildlernens, das sich an einer rein nachahmenden
Rezeption orientiert, gilt es, einen reflektierten Umgang mit der Vorbildwir-
kung zu bedenken und zu praktizieren. Es geht nicht darum, dass die Kinder
und Jugendlichen das Beispiel im Sinne eines Vorbild-Abbild-Lernens un-
gepriift ibernehmen; vielmehr ist eine Person Vorbild in dem Verstindnis, dass
an ihr erkennbar wird, in welcher Weise und warum sie zu ihrem Verhalten
und threm Lebensentwurf samt seinen Entscheidungen gekommen ist.

Die biographischen Schliisselerfahrungen und die darin erkennbaren
Entscheidungsmuster und -kriterien sind dasjenige, was fiir die Heranwach-
senden Orientierungshilfe sein kann. In der neueren Diskussion versucht
man dies Verstindnis von Vorbild dadurch zum Ausdruck zu bringen, dass
man vom Lernen am Modell spricht. Menschen sind Modelle, die zu denken

19 Nzheres ist zu finden bei G. Adam, F. Schweitzer (Hrsg.), Etikai nevelés az iskoldban,
Budapest 2005; p.114-118. Sowie: Barbara Dulitz, Ulrich Kattmann, Bioethik, Stuttgart
1990, besonders S. 20-23.

" Niheres bei G. Adam, F. Schweitzer (Hrsg.), Etikai nevelés az iskoldban, S. 123-125.
12 Lernen ain Modell, Stuttgart 1976.
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geben und zu denen auch problematische Seiten gehéren (kénnen). Sie
sind keine fehlerfreien, siindlosen, vollkommene Wesen, sondern konkrete
Menschen, z.T. auch in ihrer Widerspriichlichkeit. Wenn nicht der Weg der
bloflen Nachahmung intendiert ist und gegangen wird, besteht Aussicht,
dass die Modelle eben auch zu Wegbereitern der Selbstbestimmung der
Heranwachsenden werden kénnen.

Biographiebezogenes Lernen ist zudem in aller Regel eindriickliches
Lernen. Die Begegnung mit Vorbildern/Modellen kann auch mit Hilfe von
Medien (Film, Fernsehen, Literatur) geschehen. Dabei verdienen die Modelle,
die durch die 6ffentlichen Medien (Stars, Sportler usw.) prisentiert und kreiert
werden, ebenfalls Beachtung. — Im Ubrigen ist zu bedenken, dass neben den
groflen Modellen (wie Albert Schweitzer, Dietrich Bonhoeffer, Martin L. King)
auch der Bezug zur Nahwelt wichtig ist. Neben den groflen Vorbildern sind
darum auch die ,Heiligen des Alltags“ fiir ethische Lernprozesse relevant.'?

Gespréchsformen im Unterricht: Streitgesprich und Debatte

Das Unterrichtsgesprich stellt auch fiir die ethische Erziehung eine
wesentliche Unterrichtsform dar.™ Fiir unsere Thematik sind aber das Streit-
gesprich und die Debatte von besonderem Interesse.’® Streitgesprich und
Debatte unterscheiden sich vom ,,normalen® Unterrichtsgesprich dadurch,
dass es genaue Regeln des Gesprichsablaufs und genaue Rollenzuweisungen
gibt.

Das Streitgespriich

Im Sweitgespriich erhalten die Diskutantinnen den Auftrag, durch
Argumentieren in einer simulierten Situation die jeweils zu vertretenden
Rollen, Positionen oder Thesen geschicke zu vertreten. Es gibt mindestens vier
Positionen im Streitgesprich:

- Die Gesprichsleiterin oder Moderatorin leitet das Gesprich und achtet
auf die Einhaltung der Regeln.

13 Zu weiteren Fragen s. die ausgezeichnete Verdffentlichung von Hans Mendl, Lernen an
(aufler-) gewohnlichen Biografien, Donauwdrth 20035, Hier finden sich auch gute methodische
Hinweise zum biografiebezogenen Lernen.

14 Siehe dazu insgesamt R. Lachmann, ,Gesprichsmethoden im Religionsunterricht®, in: G.
Adam, R. Lachmann (Hrsg.), Methodisches Kompendium fiir den Religionsunterricht, Bd. 1.
Basisband, Géttingen #2002, S. 113-136.

15 Im Folgenden beziehe ich mich auf Hilbert Meyer, UnterrichtsMethoden. Bd. II, Frankfurt
a.M. %1993, S. 293-296.
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- Die Befiirworterin verteidigt ihre Position.
- Der Gegenpart versucht das Gegenteil zu erweisen.

-Die Beobachtenden, das Publikum kdnnen Schiedsrichter- oder Auswerter-
Funktion wahrnehmen.

Die Rollen (auf3er der Gesprichsleiterin) konnen auch mehrfach besetzt
werden. Das Thema muss sich zu einer Pro- und Contra-Diskussion eignen. Die
Beteiligten benétigen geniigend Zeit, um sich in ihre Rollen hineinzufinden.
Die Lehrkraft kann im Gesprich einige Charakteristika der jeweiligen Rollen
herausstellen oder vorbereitete Rollenkarten verteilen. Es muss den Schiilern
und Schiilerinnen klar sein, dass sie nur eine Rolle spielen, also auch Argumente
einfithren kénnen, hinter denen sie gar nicht stehen. Man kann vereinbaren,
dass bei Argumentationsnot jemand als ,,Ghost-Speaker® zu Hilfe kommen
darf. Der Gesprichsleiter achtet darauf, dass die beiden Seiten jeweils gleich
viel Redezeit erhalten. Die Beobachter erhalten einen klar definierten Beoba-
chtungsauftrag. Nach dem Streitgesprich sollte eine Auswertung erfolgen. —
Der Sinn des Streitgespriches besteht darin, dass die Schiilerinnen und Schiiler
lernen, zu einem begriindeten Abwigen von Vor- und Nachteilen einer Position
zu kommen. ¢

Die Debatte

Die Debatte stellt eine Variante des Streitgespriches dar. Sie zeichnet
sich durch einen hoheren Grad der Formalisierung im Ablauf aus.

- Es muss eine klare Entscheidungsalternative geben, die z.B. in Form
eines Antrages zur Abstimmung gestellt wird: ,Wir stellen Antrag,
dass gentechnologische Versuche mit Schafen erlaubt werden. Es ist
wichtig, dass die Debatte eine wirklich offene Frage betrifft.

- Ziel der Debatte ist die Ablehnung, Modifikation oder Annahme des

Antrages.

- Notwendige Rollen sind die Vorsitzende/die Prisidentin etc., erster,
evtl. weitere Antragsstellerin, einer oder mehrere Opponenten,

Protokollfiihrer, Offentlichkeit.

Der Ablauf gestaltet sich folgendermaf3en:

- Der Vorsitzende erdffnet die Sitzung, begriifit die Vertreter der Par-
teien, Verbinde etc., formuliert das Thema der Debatte.

1°Ein Beispiel fiir die Anlage eines Streitgespriches zu einem umweltethischen Thema findetsich
bei Wolfgang Bender, Heike Offermanns, Sehen-werten-handeln. Ethik: 7.-10. Jahrgangsstufe,
Miinchen, 4. Aufl. 0.]. (1996).
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- Der Vorsitzende fordert den Antragssteller auf, den bzw. die Antrige
einzubringen. Fiir die Begriindung wird eine begrenzte Zeit gewihrt.

- Eserfolgt die Gegenrede.
- Der Vorsitzende erdfInet die allgemeine Debatte iiber den Antrag.
- Der Vorsitzende lisst iiber den oder die Antrige abstimmen.

In der Debatte kénnen die Schiilerinnen und Schiiler u.a. lernen zu-
zuhdren, Gegenthesen zu bilden, stiitzende Argumente zu finden, Absprachen
zu treffen, sich einer Teilgruppe unterzuordnen, die eigene Meinung oder
die der Gruppe deutlich zu formulieren, Konsens zu finden oder Dissens
festzustellen und nach Maglichkeiten der Uberwindung suchen.

Moralische Diskussion in der Klasse: die Dilemmamethode

Lawrence Kohlberg hat im Zuge seiner Forschungen zu den Stufen
der moralischen Urteilsbildung'” die Dilemma-Methode eingefiihrt und als
erfolgreich erwiesen. Die urspriinglich zu Forschungszwecken ausgearbeitete
Methode, die von hypothetischen Dilemmata ausging, ist spiter dahingehend
weiterentwickelt worden, dass selbst erlebte moralische Konflikte aus der All-
tagswelt der Kinder und Jugendlichen und aus der Gesellschaft im Unterricht
verwendet wurden. Es kam auch die Anleitung zur Rollentibernahme (durch
Rollenspiele) und die Entwicklung empathischen Mitleidens hinzu, so dass
Urteilen und Handeln stirker aufeinander bezogen sind.

Eine klassische Darstellung zur Frage, wie man eine Moraldiskussion
im Klassenzimmer durchfiihrt, stammt von Barry K. Beyer'®. Die meisten der
spateren Darstellungen beziehen sich auf ihn. Als Flieldiagramm ergibt sich
folgendes Gesamtbild.

17 Siehe oben Fufinote 6.

18 Barry K. Beyer, ,Conducting Moral Discussions in the Classroom®, in: Social Education 40

(1976), S. 194-202, hier: S. 199 (Ubersetzung: G.A.).
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(1) Darbietung des moralischen
Dilemmas

v

(2) Herstellen von unterschiedlichen
Positionen im Blick auf die
Handlung

.

(3) eine Diskussion in kleinen

- Lesen/sehen/héren des Dilemmas
- Begriffe definieren

- Fakten kliren

- Problemstellung herausarbeiten

- Reflekdieren tiber die Handlung

- eine Handlungsweise auswihlen

- Griinde formulieren fiir die
gewihlten Standpunke

- den Standpunk offenbaren

- Griinde miteinander austauschen

Gruppen durchfiihren - Griinde in eine Rangfolge
bringen
s - die Reihenfolge begriinden
- Fragen formulieren
(4) eine Diskussion in
der Gesamtklasse
fiihren
Hinsichelich hinsichtlich von Klrungsfragen, die

- der Konsequenzen - zur Kldrung beitragen

- fritherer Dilemmara - spezielle Themen ansprechen
- analoger Dilemmara - alternative Standpunkre erdrtern

- andere Rollen reflektieren

- universelle Konsequenzen

bedenken

(5) die Diskussion zum
Abschluss bringen

im Klassenraum aufSerhalb des Klassenraumes

- Zusamnmenfassung der - Interviews durchfithren
Begriindungen - eine Dilemmageschichte verfassen
- iiber Handlungsweisen reflektieren - ein Beispiel finden
- eine Handlungsweise auswihlen - eine Losung formulieren.

- die Wahl begriinden

Solche moralischen Diskussionen sind gemifs dem Ansatz von Lawrence
Kohlberg unter Beriicksichtigung des jeweiligen Entwicklungsstandes der
Schiilerinnen und Schiler zu fithren. Die Férderung der moralischen Ur-
teilsfzhigkeit geschieht dadurch, dass die Argumente jeweils eine Stufe hoher
angesetzt werden als der derzeitige Stand der Kinder und Jugendlichen ist
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(Konvention +1). Auf diese Weise wird durch Herausforderung Entwicklung
ermdglicht und angestofien.

Im Blick auf den Streit um das Verhiltnis von Urteilen und Handeln
wird man feststellen miissen, dass es einerseits sicher gilt, dass richtiges Ur-
teilen nicht per se das entsprechende Handeln zur Folge hat. Andererseits
beeinflusst das Urteilen durchaus das Handeln. So ist sachangemessenes
moralisches Urteilen zwar keine hinreichende, wohl aber eine notwendige
Bedingung fiir rechtes Handeln.

Das Verfahren der Wertklarung (Value Clarification)
Das Ziel der Wertklirung besteht darin, Kindern und Jugendlichen in

der pluralistischen Situation zu helfen, sich dariiber klar zu werden, nach
welchen Wertvorstellungen sie leben und handeln wollen. Das Konzept ist
mit den Namen von Louis E. Raths, Merril Harmin und Sidney B. Simon
verbunden.”

Die Unterrichtenden haben in der Frage der Wertkldrung den Ent-
scheidungsprozess zu ermdglichen, ohne das Ergebnis vorweg zu determinie-
ren. Sie haben mit den Schiilerinnen und Schiilern ein Entscheiden zu
tiben, das sich an Werten orientiert. Ihre Aufgabe ist es, zu informieren, zum
Argumentieren und zum Nachdenken anzuleiten, zum Bedenken der Folgen
hinzufithren und Verhaltensformen anzuregen, die eine sinnvolle Entschei-
dung ermdglichen. Insofern ist die Aufgabe der Lehrkrifte nicht produkt-,
sondern prozessorientiert. Die Schiiler und Schiilerinnen sollen nicht hete-
ronom vorgedachte Lésungen auswendig lernen, sondern selbstindig in auto-
nomer Weise entscheiden lernen.

Das Konzept der Wertklirung gibt methodische Anregungen an die
Hand, die helfen konnen, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler ihrer oft
nur unbewussten Wertorientierungen bewusst werden kénnen, zwischen
verschiedenen Werten wihlen lernen und durch Reflexion Werte auswihlen
und im Handeln konkretisieren kdénnen. Es richtet sich deutlich gegen
Nachahmungslernen, Wege der Uberredung, appellative Beeinflussung des
Gewissens und Indoktrination. Es soll durch verschiedene Arten der Klirung

19 Beispiele fiir Dilemmageschichten finden sich bei E Oser, W. Althof, Moralische Selbst-
bestimmung, S. 21-23, sowie bei L. Kohlberg, Die Psychologie der Moralentwicklung, S. 495-
508. — Eine gute Darstellung bieten Lothar Kuld, Bruno Schmid, Lernen aus Widerspriichen.
Dilemmageschichten im Religionsunterricht, Miinchen 2001 (incl. ausgefiihrter Beispiele!).

#Louis E. Raths, Merril Harmin, Sidney B. Simon, Werte und Ziele. Methoden zur Sinnfindung
im Unterricht, Miinchen 1976. — Ein Unterrichtsbeispiel bietet Lutz Mauermans, ,,Methoden
der Wertklirung nach dem Ansatz von Raths, Harmin, Simon. Darstellung und Kritk®, in:
L. Mauermann, Erich Weber (Hrsg.), Der Erziehungsauftrag der Schule, Donauwdrch 1978, S.
193-201.
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die jeweils zugrunde liegende Wert-Dimension des eigenen Handelns bewusst
gemacht, reflektiert und zu einer bewussten Stellungnahme hingefithrt wer-
den. Beim Bewertungsprozess geht es um die drei Vorginge des Wihlens,
Schitzens und entsprechenden Handelns. Dafiir werden folgende sieben
Kriterien formuliert:

» Weiblen: 1. frei
2. zwischen verschiedenen Maglichkeiten
3. nach sorgfiltiger Uberlegung der Konsequenzen
jeder Alternative
Hochschéitzen: 4. daran festhalten, giiicklich sein mit der Wahl
5. gewillt sein, das Gewihlte 6ffentlich zu bestitigen
Danach bhandeln: 6. etwas mit dem Gewihlten tun
7.

wiederholr, in einer Art von Lebensschema.

Diese Vorginge definieren gemeinsam das Bewerten. Ergebnisse des

Bewertungsvorganges nennt man Werte.“?!

Von daher werden folgende Zielvorstellungen im Blick darauf entwickelt, was
Erwachsene tun konnen:

,»(1) Kinder zu ermutigen, eine Auswahl zu treffen, und zwar freiwillig.

(2) Ihnen zu helfen, andere Moglichkeiten zu entdecken und zu priifen, wenn
sich eine Auswahl bietet.

(3) Kindemn zu helfen, die Alternativen sorgféltig abzuwigen und dabei iiber
die Konsequenzen einer jeden nachzudenken.

(4) Kinder zu ermutigen, dariiber nachzudenken, was es ist, das sie so schitzen
und woran sie so hingen.

(5) Ihnen Gelegenheit zu geben, das von ihnen Gewihlte 6ffentlich bestitigen
zu kdnnen.

(6) Sie darin zu bestirken, in Ubereinstimmung mit dem Gewihlten zu

handeln und danach zu leben.

(7) Thner zu helfen, wiederholte Verhaltensweisen oder Verhaltensstrukturen
in ihrem Leben zu untersuchen.“*

Fir das Verfahren der Wertklirung wird eine Vielfalt von Methoden
angeboten: Der autobiographische Fragebogen, das 6ffentliche Interview,
der Wochenriickblick, der Wertbogen u.a. Die Wertbogen spielen eine grofle

2 L.E. Raths, M. Harmin, S.B. Simon, Werte und Ziele, aaO., S. 46.
2 Jbidewn, S. 55%.
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Rolle. Sie konnen unterschiedlich umfangreich und komplex angelegt sein.
Sie stellen eine Form des Arbeitsblattes dar, das anregt zum systematischen
Nachdenken iiber die eigenen Stirken, Zielsetzungen, Neigungen usw. Denk-
znstd fle zur Wertklarung werden etwa in folgender Weise formuliert:

(1) Ist das etwas, was du sehr schitzt?

{2) Bist du froh dariiber?

{3) Wie empfandest du, als das geschehen ist?

(4) Hast du andere Maglichkeiten in Betracht gezogen?
(5) Bist du schon lange dieser Ansicht?

Das Konzept der Wertklirung hat freilich eine Tendenz zur Trivi-
alisierung der ethischen Fragestellungen, vor allem wird der Eindruck erweck,
als sei alles wert-wiirdig, sofern man es nur dazu erklirt. Die entscheidende
Frage, warum man einen bestimmten Wert vorziehen soll, wird in diesem
Konzept nichrt gestellt, geschweige denn beantwortet. Hier liegt eine Gren-
ze. Andererseits ist es eine leicht zu handhabende Methode, die fiir die
Schiilerinnen und Schiiler aufschlussreich ist. Es handelt sich also nicht um
ein Gesamtkonzept ethischer Erziehung. Aber es ist sicher eine Methode, die
im Zusammenhang mit anderen Methoden sinnvoll anzuwenden ist.

Soziale Interaktionsansitze: Soziale Perspektiveniibernahme und Erlernen von

Empathie und Solidaritir

Soziale Perspektivensibernahme — Mit den Augen des anderen sehen

Robert L. Selman, der zum engeren Kohlberg-Kreis gehort hat, ist der
Frage nachgegangen, wie sich die Fahigkeit der sozialen Perspektiveniibernahme
entwickelt. Er fand heraus, dass so wie fiir die moralische Entwicklung die
Entwicklung der moralischen Urteilsfihigkeit eine notwendige, aber keines-
wegs hinreichende Bedingung darstellt, auch zwischen den Stufen der Perspek-
tiveniibernahme und den Stufen der Moralentwicklung ein entsprechender Zu-
sammenhang besteht. Aufgrund seiner Forschungen kam Selman zu folgenden
Stufen der sozialen Perspektiveniibernahme:>

» Stufe 0: Egozentrische Perspektive (Alter 3-6 Jahre)

Das Kind nimmt zwar den Unterschied zwischen sich und anderen
wahr, unterscheidet aber noch nicht zwischen seiner sozialen Perspektive

2 Wiedergabe nach Robert L. Seiman, ,Sozial-kognitives Verstindnis®, in: Dieter Geulen
(Hrsg.), Perspektiveniibernahine und soziales Handeln, Frankfurt 1982, S. 223-256, hier: S. 240f.
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(Gedanken, Gefiihle) und der der anderen. Es kann von anderen offen gezeigte
Gefiihle benennen, aber sieht noch nicht den kausalen Zusammenhang
zwischen Handlungsgriinden und Handlungen.

* Stufe 1: Sozial-informationsbezogene Perspektiveniibernahme (6-8 Jahre)

Das Kind nimmt wahr, dass der andere eine eigene, in seinem Denken
begriindete Perspektive hat und dass diese seiner eigenen Perspektive dhnlich
oder auch nicht dhnlich sein kann. Jedoch kann sich das Kind nur auf jeweils
eine Perspektive konzentrieren und nicht verschiedene Gesichtspunkte koor-
dinieren.

* Stufe 2: Selbstreflexive Perspektiveniibernahme (8-10 Jahre)

Dem Kind ist bewusst, dass jedes Individuum der Perspektive des
anderen gewirtig ist und dass dies jeweils die Sicht seiner selbst wie die
vom anderen beeinflusst. Eine Moglichkeit, die Intentionen, Absichten und
Handlungen eines anderen zu beurteilen, besteht darin, sich an seine Stelle
zu versetzen. Das Kind kann eine koordinierte Kette von Perspektiven bilden,
aber noch nicht von diesem Prozess auf die Ebene simultaner Gegenseitigkeit
abstrahieren.

* Stufe 3: Wechselseitige Perspektiveniibernahme (10-12 Jahre)

Das Kind nimmt wahr, dass sowohl es selbst wie auch der andere den
jeweils anderen Teil wechselseitig und gleichzeitig als Subjekt sehen kann.
Es kann aus der Zwei-Personen-Interaktion heraustreten und diese aus der
Perspektive einer dritten Person betrachten.

* Stufe 4: Perspektiveniibernahme mit dem sozialen und konventionellen
System (12-15 Jahre und ilter)

Die Person sieht, dass wechselseitige Perspektiveniibernahme nicht
immer zu vélligem Verstehen fithrt. Soziale Konventionen werden als not-
wendig angesehen, weil sie von allen Mitgliedern der Gruppe (dem gene-
ralisierten Anderen) unabhingig von ihrer Position, Rolle oder Erfahrung
verstanden werden.

Fiir die ethische Erziehung ist mit diesen Einsichten etwas sehr Wesent-
tel
liches gewonnen. Man kann sehr viel genauer bestimmen, ab wann man die
Fihigkeit zur jeweiligen Perspektiveniibernahme erwarten darf. Und man
kann diese Fihigkeit durch spielerisches Erproben férdern. Bei diesem Er-
proben geht es um die Wahrnehmung der Gegebenheiten der ethischen
Situation und um die Schulung der ,moralischen Gefiihle®.
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Empathie und Solidaritit erlernen

Von der Empathie zur Solidaritit — so kann man die Grundbewegung
dieses weiteren Ansatzes sozialer Interaktion beschreiben. Im Unterschied zu
Kohlbergwird bei Martin L. Hoffmann Empathie stirker von der emotionalen
Seite her in den Blick genommen.?* Dabei kommt auch die Frage ins Spiel, ob
und inwieweit zur conditio humana eine gewisse Disposition fiir prosoziales
Verhalten gehort. Empathielernen und die Ausbildung der Fahigkeit zur Soli-
daritat hangen eng mit dem im vorigen Abschnitt behandelten Ansatz sozialer
Perspektiveniibernahme zusammen.

Hoffmann sieht schon das Kleinstkind als empathiefihig und damit
als mit einem primidren altruistischen Motiv begabt an. Es lisst sich zeigen,
dass die Empathie mit zunehmend differenzierter werdender Wahrnehmung
sich auch in unterscheidbare Formen fortentwickelt. Der Weg fiihrt iiber
eine ,egozentrische® Empathie im ersten Lebensjahr hin zur Wahrnehmung
der ungliicklichen Lage einer Gruppe, zum mitfithlenden Verstehen ganzer
Gruppen am Ende der Grundschulzeit. Hoffman meint, dass die Empfind-
samkeit fir Bediirfnisse anderer durch normale Kummererlebnisse gefordert
wird. Durch Gelegenheiten, sich in andere hineinzuversetzen, anderen zu
helfen und firandere selbstverantwortlich zusorgen, wiirden der sympathische
Kummer und die Wahrnehmung der Perspektive von anderen gefordert.

Was bedeutet das in methodischer Hinsicht? G. Schreiner hilt es fur
moglich, die Entwicklung der Empathie und die auf ihr aufbauenden pro-
sozialen und solidarischen Einstellungen auch im Schulunterricht gezielt zu
fordern. Um dies zu tun, schligt er als Verfahren vor:

- Erorterung von (auto-)biographischen Romanen oder Filmen iiber
benachteiligte Personen oder Gruppen;

- DirekteKontaktaufnahmezuMenscheninspezifischenLebenssituationen
(besonderer Betreuungsbedarf) und deren Erkundung;

- Simulation ihrer Probleme in Rollenspielen im Unterricht oder in
unterrichtbezogenen Projekten®

Diesoziale Perspektiveniibernahmeund Empathiestehen firdenBereich
sozialer Interaktion im Rahmen ethischer Erzichung. Hier geht es darum, den

*¢ Martin. L. Hoffman, ,Vom empirischen Mitleiden zur Solidaritit", in: Giinter Schreiner
(Hrsg.), Moralische Entwicklung und Erziehung, Braunschweig 1983, S. 235-265.

 Giinter Schreiner, ,,Zum Verhiltnis von moralischer Erziehung und politischer Erziehung®,
in: Dieter Pohlmann, Jirgen Wolf (Hrsg.), Moralerziehung in der Schule?, Gottingen 1982, S.
175-211, hier: S. 198.
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Schiilern und Schiilerinnen Méglichkeiten anzubieten fiir die Entwicklung
sozialer Wahrnehmungsfihigkeit (Empathie), sozialvertriglicher, gewaltfreier
Konfliktlésungsstrategien (Streitkultur), prosozialer Verhaltensweisen (Enga-
gement, Kooperation, Verantwortungsiibernahme).

Vielfalt und Zusammenspiel der Methoden

Die Ausfihrungen haben deutlich werden lassen, wie vielfiltig
und abwechslungsreich die Methoden im Blick auf ethische Bildung und
Erziechung sind. Dabei ist keine einzelne Methode fiir die ethische Erziehung
allein ausreichend. Es ist vielmehr das Zusammenspiel der unterschied-
lichen Methoden notwendig. Die Methode moralischer Urteilsbildung
mittels der Dilemmamethode, das Verfahren der Wertklirung, die Ent-
wicklung von Empathie, das Sehen mit den Augen des Anderen (soziale
Perspektiveniibernahme), die Streitgespriche und das Austauschen der Argu-
mente tragen jeweils auf ihre Weise zur Entwicklung moralischer Miindigkeit
bei.

Fir sich genommen reichen die Ansitze der Wertklirung, der
moralisch-kognitiven Entwicklung, der Empathie-Entwicklung usw. nicht
aus, um eine fundierte ethisch-moralische Kompetenz aufzubauen, aber
zusammengenommen bilden sie eine ausgezeichnete Basis fiir einen entspre-
chenden Unterricht, der fiir ethische Fragen und menschliche Notlagen
sensibilisieren, zu solidarischem Handeln motivieren und zum Nachdenken
tiber gerechte Losungen fordern kann.
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