Konrad Hilpert

Ethisches Lernen*

Die uralte! Frage, ob Moral und morali-
sche Einstellungen lehrbar seien, gewinnt in
der Gegenwart ihre Dringlichkeit aus unter-
schiedlichen Kontexten: Politisch zeichnet
sich immer deutlicher ab, daB3 die groflen
Probleme der Zukunft nur auf einer iiber-
greifenden, ja globalen Ebene gel6st werden
konnen. Dafiir aber kann die Individuali-
tats- und Privatheits-Kultur, die sich in allen
Lebensbereichenrasant ausbreitet, weder die
notwendigen Instrumente noch die Energien
bereit stellen. So richten sich allenthalben —
von politischen Programmen angefangen
iber die wissenschaftlichen Analysen der
heutigen Weltprobleme bis hin zu den Lehr-
pldnen fiir die Schulen — die Hoffnungen auf
eine intensivierte ethische Erziehung. Auch
wenn in den schlimmen Erfahrungen unseres
Jahrhunderts der aufklédrerische Glaube an
die Vervollkommenbarkeit des Menschen
zerbrochen ist und téglich neu zerbricht,
wird im ethischen Lernen die einzige Chance
gesehen, wenigstens eine Verbesserung der
Verhaltnisse zu bewirken und die Neigung zu
Gewalt, Zerstorung, Ausgrenzung und Teil-
nahmslosigkeit im Zaum zu halten.

Aus kirchlicher und religionspéidagogischer
Perspektive hingegen stellt sich die Frage
nach der Lehrbarkeit von Moral eher in
umgekehrter Richtung, ndmlich als Zweifel
an der Wirksamkeit der im Rahmen des
schulischen Religionsunterrichts betriebe-
nen ethischen Bemiihungen: Wieweit kann
der Religionsunterricht die sittlichen Orien-
tierungen, wie sie von der Kirche offiziell
durch ihr Amt vertreten und zum Teil auch
gegen massive Bedenken behauptet werden,
iiberhaupt noch Schiillern und jungen
Erwachsenen ndherbringen und, wenn schon
nicht einfach als einzig verbindlich, dann
doch wenigstens als verstehbare und beach-
tenswerte Orientierungen erschlieBen?

Um in diesen Fragekomplex etwas Licht
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zu bringen, scheint es mir notwendig,
zundchst einmal zu kldren, was ethisches
Lernen iiberhaupt ist.

I. Was ist ethisches Lernen?

Von ethischem Lernen kann nur die Rede
sein, wenn unterstellt wird, da3 zwischen
Verhalten und moralischem Handeln ein
Unterschied besteht. Mit Handeln ist hierbei
ein Verhalten gemeint, das nicht blo3e Reak-
tion auf vorausgehende Reize oder absehba-
re Folgen ist oder Produkt von unbewuBten
Triebkriften, sondern Ausdruck eines
menschlichen Subjekts, das wissen und wol-
len kann. ,,Moralisch“ nennen wir nur ein
Urteilen und Handeln, dessen Urheber aus
eigenem EntschluB urteilt und handelt und
fir sein Tun die Verantwortung iiber-
nimmt.

Keineswegs jedem Lernen kommt deshalb
das Attribut ,.ethisch® zu, sondern nur
jenem, das am Ziel der Selbstbestimmung
(Freiheit) und Verantwortung ausgerichtet
ist. Entsprechend kann es sich bei ethischem
Lernen nicht um das ,,Beibringen* morali-
schen Verhaltens durch Dressur handeln, so
wie man einen Hund zum Jagen ,,abrichtet*
oder ein Pferd ,zureitet“. Das Lernen
besteht in diesen letztgenannten Fillen dar-
in, daB bestimmte erwiinschte Verhaltensele-
mente mit bestimmten Reizen fest verkniipft
werden; die moralischen Qualifikationen
gut/bose bzw. richtig/falsch wiren hier vollig
fehl am Platze. Beim ethischen Lernen geht
es zwar ebenfalls um einen Erziehungspro-
zel3, aber um einen, der nicht sein Objekt zu
mechanischen Verhaltensreaktionen kondi-
tioniert, sondern sich muht, eine Person, die
Ursprung und Subjekt ihres Handelns sein
kann, zu intentionalem und willentlichem
Agieren zu bewegen. Dies aber ist nur mog-



lich, wenn das Erziehen selbst als freies
Handeln geschieht, und das kann es nur,
wenn es in ein Beziehungsverhiltnis einge-
bettet ist.

Aber—soist nun weiter zu fragen — worauf
richtet sich dieses ethische Lernen? Als erste
Moglichkeit konnte man antworten: auf das
Handeln in bestimmten, immer wiederkeh-
renden Situationen, bzw. gegeniiber ande-
ren. Ethisches Lernen wird dann im Sinne
des Erwerbs von konkreten Sitten und Nor-
men des Umgangs mit anderen verstanden,
wie Schaden vermieden, Riicksicht geiibt
oder auch Hilfe geleistet werden kann. In der
Schulklasse kann sich das beispielsweise
darauf beziehen, dall man einen Klassenka-
meraden nicht in jedem Falle preisgibt, daB3
man den Mitschiiler, der eine schlechte Note
bekommen hat, nicht auslacht, dal man
einander nichts klaut, dal man einander
ausreden laBt. Worauf es ankommt, ist in
erster Linie das konkrete Handeln, weniger
die Motive und Uberlegungen, die dahinter-
stecken konnen. Freilich ist es nicht ausge-
schlossen und sogar hochst wiinschenswert,
daB im Laufe des Erlernens solcher Hand-
lungsformen auch entsprechende Motivatio-
nen, Sensibilititen (,,Gewissen*) und Be-
grindungen aufgebaut werden.

Ein zweiter Bereich, in dem sich ethisches
Lernen abspielen und auf den sich die erzie-
herische Bemiihung richten kann, ist die
Urteils- und Argumentationsféhigkeit in mo-
ralischen Fragen. Dazureicht das Wissen um
situationsbezogene Normen und die Bereit-
schaft, sie zu praktizieren, nicht aus. Es
bedarfauch der Kenntnis der Sachlagen, der
moglichen Auswirkungen und Risiken eines
bestimmten Handelns, der Einbeziechung der
besonderen Umstdnde kulturgeschichtlicher
oder biographischer Art. Es geht um die
begriindete Stellungnahme zu Fragen wie:
Ob es gerecht sein kann, daB3 der Lehrer
einem schwachen Schiiler bei entsprechender
Anstrengung eine padagogische Note gibt,
obschon er die gleiche Leistung bei einem
durchschnittlichen oder guten Schiiler
schlechter bewertet; ob Willi Graf und seine
Freunde die ausdriicklichen staatlichen Ver-

bote miBBachten durften; ob man nach dem
Abitur den Wehrdienst verweigern und statt
dessen Zivildienst leisten solle.

SchlieBlich sollte man einen dritten
Bereich ethischen Lernens nicht iibersehen,
ndmlich jenes Lernen, das in der Aneignung
von Haltungen, in der Bildung des sittlichen
Charakters und im Aufbau von Handlungs-
bereitschaften im einzelnen selbst besteht.
Beispiele aus der Lebenswelt der Schiiler
wiren etwa der Erwerb von Eigenschaften
wie Hilfsbereitschaft, Riicksichtnahme,
GroBziigigkeit, Zivilcourage gegeniiber Leh-
rern. Die von Aristoteles herkommende Tra-
dition sah in dieser sittlichen Formung der
Persénlichkeit sogar die eigentliche Aufgabe
der ethischen Erziehung und die wichtigste
Voraussetzung fiir jedes moralische Han-
deln. Heute wird diese Facette ethischen
Lernens haufig auBer acht gelassen. Und der
Name fiir ihre Grundkategorie —,,Tugend* —
hat ein ausgesprochen schlechtes Image.
Vielleicht hingt das damit zusammen, dal3
die Bedeutung von , Tugend“ gerade im
pddagogischen Kontext der Vergangenheit
haufig auf Systemkonformitit verengt (Ge-
horsam, Fleil3, Ordentlichkeit) und politisch
instrumentalisiert wurde. Freilich ist das
Verstdndnis von Tugend in der Tradition der
Ethik viel weiter: Tugend meinte hier ndm-
lich erworbene Haltungen, mit denen die im
Menschen vorhandenen Tendenzen zur Mo-
ralitit entwickelt und die ebenfalls dort
vorhandenen asozialen Krifte diszipliniert
werden.

Die drei Bereiche des ethischen Lernens
lassen sich nicht streng voneinander trennen.
Denn in der konkreten Wirklichkeit unseres
Lebens und des Alltags sind Fragen des
Handelns, der Beurteilung und der Person-
lichkeit stets miteinander vermischt. Eine
Verselbstdndigung ist nur insoweit moglich,
als einzelne Fragen vom Gesamtproblem
isoliert und schwerpunktmaBig reflektiert
werden.

Weit verbreitet ist die Annahme, ethisches
Lernen finde von alleine, also gleichsam
automatisch statt, wenn Kinder und Jugend-
liche nur mit ihresgleichen zusammen seien.
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Die Aufgabe von Eltern, Erziehern und
Lehrern bestiinde allenfalls darin, solche
Gelegenheiten zu begiinstigen und vor Ein-
mischungen von auflen zu schiitzen. Diese
Ansicht ist nur verstidndlich als Korrektur
einer anderen, friher fest etablierten Mei-
nung, nidmlich daB es vor allem darauf
ankomme, Normen und Tugenden mit allem
Nachdruck zu lehren und die Lernenden zu
bewegen, sie auszuiiben. Semantisch wird
hier die Szene von Begriffen beherrscht, die
das Bild des Weiterreichens von feststehen-
den Inhalten an solche, die sie noch nicht
haben, nahelegen (,,Vermittlung®, , Weiter-
gabe“, ,Hinfithrung®). Lernen besteht im
Grunde im Rezipieren der gelehrten Normen
und Pflichten, Erziehung darin, zu instru-
ieren und durch Gewohnung, Kontrolle,
Autoritdt, Belohnung, Strafe, aber auch
Vorbildhaftigkeit sicherzustellen, dafl das
Ziel erreicht wird. Auch die traditionelle
Religions- und Moralpddagogik hat jahr-
hundertelang nach diesem Modell verfahren.
In einem Grundlagenwerk aus den 20er
Jahren werden die Grundfunktionen der
sittlichen Erziehung mit den Stichwortern
»Belehrung, Fithrung oder Willensleitung
und Inspiration (d. i. natiirliche und iiberna-
tiirliche Kraftvermittlung®) umschrieben.2
»Am Schlusse der religios-sittlichen Erzie-
hung, d. h. der regelmaBigen Unterweisung
[...], muB die Jugend eingefiihrt sein nicht
bloB in alle bis dahin fiir sie schon pflicht-
mafig gewordenen sittlichen Betdtigungen
des hdiuslichen, Schul- und Berufslebens,
sondern soll auch entsprechend unterrichtet
sein iiber die im spéteren Leben voraussicht-
lich an sie herantretenden sittlichen, sozialen
und staatsbiirgerlichen Pflichten.“3

In der heutigen Wirklichkeit kommt man
aber mit beiden Modellen nicht oder nur
schlecht zurecht. Verzichtet man auf gezielte
und methodisch durchdachte Bemiihungen
um ethisches Lernen, dann riskiert man ein
UbermaB an Willkiir, Konfrontation, Ge-
walttatigkeit. Fiir solche moralische Ver-
wahrlosung gibt es eine Reihe von Beispielen
sowohl im familidren, als auch im schuli-
schen und dariiber hinaus im kommunalen
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Bereich (Verbrechen ohne Motiv, Gewalt als
Selbstzweck, Beschddigung von offentli-
chem Eigentum, Ubergriffe auf Asylanten).
Das Modell des Belehrens und Appellierens
seinerseits funktioniert aber ebenfalls nicht
oder allenfalls noch in sehr geschlossenen,
nach auBlen ,,abgedichteten* Gruppen; und
dann st es problematisch und jedenfalls kein
gangbares Konzept fiir die 6ffentliche Schu-
le. Jeder Religionslehrer weil3, daf3 ethisches
Lernen auch aullerhalb des Ethik- und Reli-
gionsunterrichts stattfindet und von einer
Reihe von Faktoren maBgeblich beeinflufit
wird, auf die er, der Lehrer, keinen Einflufl
hat. Genannt seien an dieser Stelle nur die
Erfahrungen, die Schiiler in ihrer Lebensge-
schichte schon gemacht haben, die Atmo-
sphére, die zu Hause herrscht, die Werte, die
thnen durch Gruppen, denen sie sich verbun-
den fiihlen, ,,angeboten® werden.

Wir kommen also — paradox ausgedriickt
— im Interesse des einzelnen Menschen und
des Zusammenlebens, aber auch der christli-
chen Botschaft vom Guten, das in uns steckt,
gar nicht darum herum, uns um das ethische
Lernen unserer Schiiler zu bemiihen. Aber
wir konnen realistischerweise nicht alles
erreichen, was frither, unter anderen gesell-
schaftlichen Gegebenheiten, erreicht werden
konnte oder was uns wiinschenswert
erscheint.

Den Rahmen des Erreich- und Erwartba-
ren abzustecken, will ich im folgenden ver-
suchen. Ich lenke dabei die Aufmerksamkeit
zunichst auf die entwicklungspsychologi-
schen Voraussetzungen, um anschlieBend
einige der sozialen Faktoren zu betrachten,
die das ethische Lernen mit beeinflussen.
Erst dann will ich versuchen, eine zusam-
menfassende Antwort auf die Frage zu
geben, ob Moral lehrbar sei.

II. Das moralische Subjekt in seiner
Entwicklung

Wenn in der Ethik von Verantwortlichkeit
die Rede ist, dann ist als deren Subjekt
gewohnlich unausgesprochen ,,der* Mensch



in der ganzen Fiille seiner Wirklichkeit vor-
ausgesetzt. Die Ethik reflektiert weniger
bestimmte Aspekte menschlichen Wachsens
und Erlebens — ganz im Gegensatz zu den
Humanwissenschaften, die sich meistens auf
die Detail- und Spezialaspekte verlegen und
dariiber bisweilen vielleicht sogar die
Zusammenhénge und die Ganzheit des Men-
schen aus dem Blick verlieren. So berechtigt
und notwendig der generalisierende Ansatz
der Ethik ist, insofern ja die Anerkennung
desanderen als gleichwertig das entscheiden-
de Kriterium fur Moralitdt ist, oder anders
gesagt: das Moralische gerade darin besteht,
daB das faktische Anderssein des anderen
seiner Wiirde und seinem Achtungsanspruch
keinerlei Abbruch tut — so fragwiirdig ist
dieser Ansatz, wenn er dazu fiithrt, die erheb-
lichen Besonderheiten zu nivellieren, die in
psychischer, biologischer und pddagogischer
Hinsicht zwischen den Menschen bestehen.
Fir die moralische Entwicklung wire der
jingere Mensch dann ndmlich nichts anderes
als die unfertige Version des Erwachsenen,;
und moralische Erziehung bestiinde darin,
den quantitativen Riickstand bei ihm nach
und nach ,,aufzufiillen®.

Diese Vorstellung trifft nun aber die Rea-
litdt der geistigen und psychischen Entwick-
lung gerade nicht. Zum einen haben wir es
ndmlich beim Menschen als moralischem
Subjekt nicht mit einer von Anfang an
fertigen Substanz zu tun, die sich blof3
ausdifferenziert, sondern mit einem Prozef3
allméhlichen Subjektwerdens, der aus-
schlieBlich in der Wechselwirkung mit ande-
ren Subjekten stattfindet. Zum anderen ist
die Welt des Denkens und des Verhaltens in
den verschiedenen Entwicklungsstadien je-
weils von erheblich anderer Art und Struk-
tur.

Jean Piaget konnte sowohl fiir die logi-
schen Fahigkeiten als auch fiir die morali-
schen Orientierungen nachweisen, daf3 es bei
Kindern eine typische Verdnderung im Den-
ken von zeitlicher und rdumlicher Be-
schranktheit und Autozentrik zur Einbezie-
hung anderer und Selbstindigkeit gibt.
Anhand der Beobachtung von sechs- bis

zwolfjahrigen Kindern beim Umgang mit
Spielregeln, mit Liigen, Strafen und Gerech-
tigkeitsproblemen erkannte er in der Ent-
wicklung des Menschen zwei Typen von
Moralorientierung, die aufeinander folgen,
niamlich die ,heteronome Pflichtmoral“
(etwa bis sieben Jahre) und die ,,autonome
Gerechtigkeitsmoral“ (etwa ab neun Jah-
ren).

Dieses Grundschema von Piaget hat seit
Jahrzehnten eine Reihe von Ergidnzungen,
Weiterfilhrungen und Verfeinerungen ge-
funden. Diejenige, die am meisten Aufmerk-
samkeit gefunden hat und die auch in ihren
praktischen Konsequenzen bis heute die
einfluBreichste ist, ist die Theorie von Law-
rence Kohlberg. Sie unterscheidet fiinf (bzw.
urspriinglich sechs und stellenweise sogar
sieben) qualitativ unterschiedliche Etappen
in der Entwicklung, die sich jeweils streng
auseinander ergeben (Stufen). Anders als bei
Piaget korrelieren diese Stufen aber nicht
oder jedenfalls nicht zwangslaufig mit
bestimmten Lebensaltern, sondern mit der
Entwicklung der kognitiven Strukturen
oder, anders ausgedriickt, der Denkfahig-
keit. Diese Entwicklung selbst schreitet fort
in der Auseinandersetzung des Individuums
mit der sozialen Umwelt und 148t sich nach
Kohlberg durch Diskurse gezielt voranbrin-
gen.4

Auf der Stufe 1 gilt die Autoritdt der Erwach-
senen — und das sind zundchst einmal die Eltern —
als Quelle der Normen und als entscheidende
Instanz der moralischen Beurteilung von konkre-
ten Handlungen. Thnen wird zugetraut, daB ihre
Perspektive die richtige ist und daB sie die entspre-
chende Ubersicht haben. Richtig und falsch, gut
und schlecht im Verhalten werden infolgedessen
mit Konsequenzen von seiten der Eltern gleichge-
setzt: Gut ist, was belohnt wird, schlecht, was
bestraft wird. Kohlberg charakterisiert deshalb
diese Stufe als die der Orientierung an Strafe und
Gehorsam.

DaB Moral auch etwas mit Gegenseitigkeit und
Wechselseitigkeit zu tun hat, also etwa nicht nur
die Kinder gegeniiber ihren Eltern Pflichten
haben, sondern auch die Eltern gegeniiber ihren
Kindern, ist das, was die zweite Stufe von der
ersten unterscheidet. Noch stehen die eigenen
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Bediirfnisse und Rechte im Vordergrund des
Interesses; doch werden Bedirfnisse und Rechte
gleichermaBen auch den anderen zugebilligt. Der
Kern der ,,Philosophie* dieser zweiten Stufe 1406t
sich mit der Sentenz ,,Wie du mir, so ich dir*
umschreiben.

Erst wenn dieses Denken in den Kategorien von
Tausch bzw. Vergeltung gegeniiber einem unmit-
telbar priasenten Partner aufgebrochen wird in
Richtung Gemeinschaft oder iibergreifende Inter-
essen, wird die Schwelle zur ndchsten Stufe
erreicht. Als entscheidend fiir die Beurteilung
einer Handlung als gut bzw. bose gelten nun die
Erwartungen und die Wertschédtzung der anderen.
Hierbei geht es aber nicht bloB darum, sich
Anerkennung und Bewunderung fiir sich selbst zu
sichern bzw. ein schlechtes Image zu vermeiden,
sondern auch darum, die Bedlirfnisse, das Wohl-
ergehen und die Sichtweise der anderen als etwas
Legitimes zu beriicksichtigen. Der Grundsatz ,,Je-
dem nach seinen Bediirfnissen* wird allerdings
nur auf die Mitglieder der eigenen Gruppe
beschrankt und auf ihre Bediirfnisse angewandt.

Die Ausweitung auf die Interessen auch fremder
Gruppen findet erst auf der vierten Stufe statt.
Jetzt wird erkannt, daB es eine gesellschaftliche
Ordnung braucht, um all den vielféltigen Indivi-
duen und Gruppierungen mit ihren jeweiligen
Bediirfnissen und Standpunkten eine Grundlage
des Zusammenlebens zu geben. Damit diese Ord-
nung aber funktionieren kann, miissen bestimmte
Regeln, Pflichten, Formalisierungen und Verfah-
renswege eingehalten werden. Gut und bdse
bemessen sich faktisch an der Einhaltung oder
Nichterfiillung dessen, was Gesetz und Ordnung
verlangen.

Eine solche Orientierung ist nicht einfach das-
selbe wie Konformismus. Denn das Sich-Ver-
pflichtet-Wissen gegeniiber dem System ist durch-
aus vereinbar mit der Uberzeugung, daB dies und
jenes eine Angelegenheit der personlichen Sphéire
ist, die man jedem zugestehen muB. Keine befrie-
digende Losung gibt es auf dieser Stufe jedoch
dann, wenn das, was im Sinne der gesellschaftli-
chen Ordnung als notwendig behauptet wird, und
das, dem sich der einzelne aufgrund anderer
Bindungen (etwa des Mitgefiihls gegeniiber
bestimmten Personen) verpflichtet fiihlt, mitein-
ander in Konflikt geraten. Beides zu vereinbaren,
ist erst auf der Stufe 5 moglich, die Kohlberg als
die des prinzipiengeleiteten Denkens charakteri-
siert. Hier wird die Gesellschaft nicht aus der
moralischen Beurteilung ausgeklammert, aber
wohl noch einmal relativiert durch eine hohere
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Perspektive, die eben in Prinzipien (= universelle,
also nicht auf bestimmte Handlungsweisen spezi-
fizierte Leitsdtze) fiir moralische Entscheidungen
formuliert sind. Zu solchen Prinzipien zdhlt etwa
Kants Kategorischer Imperativ, das Prinzip der
Gleichheit, die Achtung der Menschenwiirde, die
Menschenrechte.

Dieser fiinften Stufe der Orientierung an ethi-
schen Prinzipien hatte Kohlberg in fritheren Ver-
sionen seiner Theorie noch eine weitere Stufe
vorgeschaltet, fiir die er als charakteristisch ansah,
daB die Normen und Pflichten durchaus als etwas
Gesellschaftsspezifisch-Relatives erkannt wiirden,
gleichzeitig jedoch als streng verbindlich genom-
men wiirden, weil sie Bestandteile des Gesell-
schaftsvertrages seien. Die Logik dieses Denkens
fand er in der Devise vom ,,groB8tmdglichen
Nutzen fiir die groBtmogliche Zahl* umschrieben.
Freilich lieB sich diese Stufe empirisch nicht als
scharf getrennt von der jetzigen fiinften erweisen,
so daB Kohlberg sie in seinen jiingeren Veroffent-
lichungen mit der prinzipienorientierten zusam-
menfaBte.

Betrachtet man die beschriebenen Stufen
in einer Reihe, dann féllt eine dreifache
Tendenz auf: Erstens ndmlich wird die Per-
spektive, die jeweils eingenommen wird, von
Entwicklungsstufe zu Entwicklungsstufe
weiter (etwas vereinfacht konnte man sagen:
vom Egozentrismus zur Universalitit).
Zweitens werden die Kriterien, an denen sich
gut bzw. bdse bemessen, mit jeder weiteren
Stufe flexibler; man kénnte statt dessen auch
sagen: weniger fix und direkt handhabbar,
mit steigendem Aufwand an Auslegung.
Drittens fillt auf, daB es eine gewisse Ndhe
zwischen den moralischen Entwicklungssta-
dien und bestimmten moralphilosophischen
Theorien gibt.

Was Kohlberg beschrieben hat, ist freilich
bloB die Entwicklung der moralischen
Urteilsfiahigkeit. Es ist aber keineswegs aus-
gemacht, daB3 das moralische Handeln mit
dem moralischen Urteilen immer parallel
geht. Fast jede Ethik, auch die biblische,
kennt das Problem, daB3 Urteilen und Han-
deln von Menschen nicht iibereinstimmen.
Im Zweifelsfall ist es aber gerade nicht das
Sagen, sondern das Tun, was moralisch
zidhlt. Und kénnte es nicht auch so sein, daf3



Zusammenfassende Beschreibung der Stufen des moralischen Urteilens

(Schema bei Oser|Althoff 1992, 54)

urteilt nach Gesichtspunkten von Lohn und
Strafe und unter dem Aspekt physischer
Konsequenzen.

urteilt nach dem Schema ,Jedem das Seine®,
,Wie dumir, soich dir‘. Esist eine Austausch-
ansicht, in der Verdienste eine Rolle fir
Gerechtigkeit spielen.

urteilt nach dem Prinzip der Goldenen Regel:
,»,Was du nicht willst, daBl man dir tu, das fig’
auch keinem andern zu!“ Riicksicht auf die
Gruppe und die Gruppenmehrheit.

urteilt nach fiir alle in gleicher Weise giiltigen
gesellschaftlichen Rechten und Pflichten.
Gesetze werden wichtig, weil sie garantieren,
daB jeder vor dem Gesetz gleich ist.

1. Stufe
Pridkonventionelle Ebene 2. Stufe

3. Stufe
Konventionelle Ebene -

4. Stufe

5./6. Stufe
Postkonventionelle Ebene

Stufe des Sozialvertrags, des sozialen Nutzens
und der individuellen Rechte (,,Gerechtigkeit
bedeutet, dall Menschen ihre fundamentalen
Rechte wahrnehmen kénnen*); Stufe der uni-
versalen ethischen Prinzipien; der Gesell-
schaft vorgeordnete Perspektive bzw. Per-
spektive des ;,moralischen Standpunkts, von
dem sich gesellschaftliche Ordnungen herlei-
ten.

das Moralisch-handeln-K6nnen dem Mora-
lisch-urteilen-K6nnen schon voraus geht?
Tatsdchlich liegt im Verhéltnis von Urteilen
und Handeln eines der in der Literatur zu
Kohlberg am meisten diskutierten Proble-
me.5 Noch immer weil man hierzu das
meiste nicht. Aber immerhin ist soviel
klar:

Moralisches Handeln ist nicht zwangsldu-
fig das Resultat von Moralisch-urteilen-
Konnen. Dennoch gibt es empirisch eindeu-
tige Beziehungen: Die Ubereinstimmung ist
auf den unteren Stufen unbestimmter und
inkonsequenter; Personen auf einer héheren
Urteilsstufe weisen eine groere Wahr-
scheinlichkeit auf, auch dem Urteil entspre-
chend zu handeln (s. Untersuchungen mit
dem  beriihmten Milgramexperiments,

ferner Betrugsexperimente). Auch stellte sich
in Untersuchungen unter Straffilligen her-
aus, daf} sie sich in hohem Malfe auf Stufe 1
und 2 befanden.”

Dem 1468t sich immerhin so viel entneh-
men, daB es eine Beziehung zwischen Urtei-
lenkénnen und Handeln gibt. Freilich ist
diese weder ausschlieBlich noch sicher. Dies
kann jedoch noch einmal als Ausdruck
menschlicher Freiheit verstanden werden:
Einsicht und Urteilsfahigkeit sind immer nur
Voraussetzung und AnlaB fiir richtiges Han-
deln; der EntschluB zum guten Handeln mul3
aber noch hinzukommen.

Auf jeden Fall ist die Urteilsfahigkeit fiir
das gute Handeln aber eine wichtige Voraus-
setzung; denn an ihr hingt immerhin die
Einschitzung der Bedeutung einer Hand-
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lung, die Kenntnis der Umstédnde, die Abse-
hung der Konsequenzen und auch der kog-
nitive Inhalt der Motivation (Griinde).

Hinsichtlich des ethischen Lernens 1463t
sich daraus schlieBen, daB3 es sich auf jeden
fall ,,lohnt“, an der Verbesserung morali-
scher Einsicht durch Erziehung und kogniti-
ve Lernprozesse zu arbeiten. —

Da das Weiterkommen in der moralischen
Urteilsfiahigkeit auch und das moralische
Handeln vielleicht noch stdrker von der
sozialen Umwelt und den dort erlebten
Situationen abhingt, mochte ich mich in den
folgenden Abschnitten zunichst den sozia-
len Voraussetzungen ethischen Lernens
zuwenden und die Chancen, aber auch die
Schwierigkeiten und Hindernisse, die dort
erwachsen, ansprechen.

II1. Familie

Selbstverstidndlich ist die Familie ein ent-
scheidendes soziales Feld des ethischen Ler-
nens. Hier bekommt ein Mensch ja nicht
bloB das, was er physisch und psychisch zum
Leben braucht. Hier wird er auch in soziale
Beziehungen und ins Zusammenleben einge-
fiihrt, hier macht er seine ersten Erfahrungen
von Gesellschaft. Dies hat wesentlichen
Anteil am Entstehen der GewiBheit, da3 die
Wirklichkeit vertrauenswiirdig ist. In der
Familie macht er zum ersten Mal Bekannt-
schaft mit Werten, Rollen, Normen und
Kultur und eignet sie sich durch Interaktion
mit anderen an. Auch wenn er in seiner
spdteren Entwicklung dariiber hinaus-
wichst, werden im Erfahrungs- und Ent-
wicklungsraum Familie wiahrend der Kind-
heit Dinge aufgebaut, die fiir alle spéteren
Entwicklungsstufen der moralischen Per-
sonlichkeit von grundlegender Bedeutung
bleiben: Dazu gehort vor allem das Vermo-
gen, die Bediirfnisse und Interessen anderer
wahrzunehmen, und die Kraft, spontan auf-
tretende Wiinsche wie auch von auflen her-
antretende Einflisse und Erwartungen zu
disziplinieren. SchlieBlich noch und eng ver-
wandt mit dem an zweiter Stelle Genannten
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die Fahigkeit, sein Verhalten nach Regeln zu
richten.

Die Bedeutung der Familie fiir ethisches
Lernen erschopft sich aber nicht darin, daB3
in ihr die ersten Entwicklungsstadien statt-
finden und das dabei Gelernte bleibend
unentbehrlich ist. Vielmehr bleibt Familie
auch fiir spdtere Stadien des ethischen Ler-
nens ein wichtiger Ort gemeinschaftlichen
Lebens, an dem Moralisches praktiziert,
vorgelebt, nachgeahmt bzw. eingeiibt, auch
besprochen oder kontrovers beurteilt wird.

Freilich hat das ethische Lernen in der
Familie oder unter der Verantwortung der
Familie darin seine Begrenztheit, dal3 es stets
im Spannungsfeld des Generationenverhilt-
nisses, also der Uberlegenheit bzw. Unterle-
genheit samt der damit verbundenen Abhén-
gigkeit, geschieht. Das wird vor allem in der
Phase der Entwicklung zum Problem, in der
der Horizont der Familie als BezugsgrofBe
fir das moralisch zu Beriicksichtigende
tiberschritten wird. Diese Phase ist bekannt-
lich mit schmerzlichen Ablésungen, Kon-
flikten und Distanzen zur Familie verbun-
den, von denen die bisherigen Wertstellung-
nahmen und Uberzeugungen mit erfaBt wer-
den konnen. Wenn Eltern, aber auch Lehrer
und Seelsorger hier das kritische Infragestel-
len lediglich mit dem Hinweis auf Herkom-
men, einen drohenden Prestigeverlust oder
die eigene Machtiiberlegenheit beantworten,
kann das ethische Lernen Blockierungen
erfahren, gegen die ethischer Unterricht
nichts ausrichten kann. Umgekehrt bietet
der Lebensraum Familie in dieser schwieri-
gen Phase auch besondere Chancen, den
ethischen Lernprozel3 zu fordern: So kann
zunéchst einmal das ethische Lernen in die
Familie ,hineinverldngert* werden, indem
die Suche nach Orientierungen ernst genom-
men und die Infragestellung bisher selbstver-
stindlicher Positionen mit dem Versuch
einer begriindenden ErschlieBung beantwor-
tet wird. Von nicht zu unterschitzender
Bedeutung ist auch die Bemiihung um
gemeinsame Konfliktlosungen. SchlieBlich
kann Familie auch darin eine wichtige Chan-
ce fiir ethisches Lernen sein, daB3 sie Gelegen-



heiten schafft, selbst Verantwortung fiir
etwas oder fiir andere Personen zu iiberneh-
men. Moglicherweise kann Familie dem
ethischen Lernen ihrer Mitglieder auch
dadurch forderlich sein, dal3 sie mehr als
andere Lebensrdume auf personliche Stim-
migkeit ihrer Mitglieder dridngt: Widersprii-
che werden gegenseitig offengelegt, Ubertre-
tungen einer selbstbejahten Regel fordern
eine Rechtfertigung heraus.

IV. Die Gleichaltrigen

Es geht im folgenden nicht um die selbst-
verstindliche Tatsache, da3 Familien nicht
isolierte Sonderrdume in der Gesellschaft
bilden, sondern in einem Netzwerk weiterer
Personen und Gruppen stehen. Vielmehr
richtet sich das Interesse auf das EinfluB3po-
tential der Gruppen von Gleichaltrigen,
denen ein Jugendlicher sich verbunden fiihlt.
Konkret ist hierbei sowohl an Freundschaf-
ten als auch an die Schulklasse, an Sport-
clubs oder Vereine zu denken. IThre Wirkung
auf das ethische Lernen scheint nach zwei
vollig entgegengesetzten Richtungen hin zu
tendieren: Einerseits iben sie ndmlich einen
betridchtlichen Konformitdtsdruck aus, an-
dererseits sehen sich Jugendliche hier zum
ersten Mal ,,ungebremst* einer verwirrenden
und nicht selten widerspriichlichen Vielfalt
von Lebensstilen, Orientierungen, Uberzeu-
gungen, Sinnanspriichen und Wertkatalo-
gen gegeniiber.

Jede Gleichaltrigen-Gruppe, vorausge-
setzt, sie ist einigermalBen tiberschaubar und
wenigstens lber einen kiirzeren Zeitraum
stabil, regt neue Verhaltensformen, aber
auch Denk- und Bewertungsmuster an. Wer
mitmacht und sich anpaft, erfahrt Anerken-
nung und auch Schutz, wer hingegen abwei-
chende Einstellungen zu erkennen gibt oder
sich nicht ,,passend* verhilt, riskiert, ausge-
grenzt zu werden. Auf diese Weise entsteht
im Laufe einer linger dauernden Gruppen-
zugehorigkeit eine gewisse Regelhaftigkeit
und Erwartbarkeit des Verhaltens — eine
Voraussetzung, auf die jede Beziehung und

jede Gemeinschaft angewiesen ist. Wenn
man ein akzeptables Mitglied der Gruppe
sein will, muB man dariiber hinaus bestimm-
te Erwartungen an sich vorhersehen und wie
selbstverstidndlich erfiillen. Die Gefahr einer
allzu schnellen Anpassung oder gar Identifi-
kation mit Gruppenhelden oder Gruppen-
ideologien steht die groBe Chance gegen-
iiber, daB Kinder und Jugendliche sich mit
Altersgenossen, die eine andere Erziehung
durchlaufen haben, arrangieren und koope-
rieren und darin lernen, zugunsten des
Gemeinsamen oder der Riicksichtnahme auf
andere eigene Interessen zuriickzustellen
oder wenigstens zu relativieren.

Nicht unbedingt in ein und derselben
Gruppe, die ja zumindest liber einen gemein-
samen Wertekatalog verfiigt und sich tber
diesen definiert, aber mit Sicherheit in den
unterschiedlichen sozialen Verbindungen,
denen ein und dasselbe Individuum zuge-
hort, wird heute in der Regel das erfahren,
was man gemeinhin gesellschaftlichen Plura-
lismus nennt. Das Ausmal, in dem Men-
schen ihren Lebensstil, ihre Weltanschau-
ung, aber eben auch ihre Uberzeugungen
und Wertetafeln individualisieren oder grup-
penspezifisch profilieren gegeniiber dem,
was ihnen als ,,normal® gilt, nimmt tenden-
ziell immer mehr zu. Fiir den einzelnen, vor
allem fiir den jugendlichen und den jungen
Erwachsenen, hat das zur Konsequenz, dal
das Finden einer personlichen Identitdt und
einer personlichen Uberzeugung viel schwie-
riger geworden ist, unter Umstdnden sich
auch zeitlich viel ldnger hinzieht. Bereits frith
mul} er mit einer Pluralitdt von ethischen
Standpunkten und Orientierungen zurecht-
kommen, die sich weder in eine alles iiber-
greifende Werteordnung einfiigen lassen
noch widerspruchsfrei nebeneinander beste-
hen konnen. So muf} er sich nicht nur um
Grundsdtze und Normen fiir die Ausrich-
tung seines konkreten Handelns bemiihen,
sondern dariiber hinaus auch noch Gesichts-
punkte finden, die es ihm ermdglichen, diese
Vielheit zu belassen und eventuelle Konflikte
zwischen den Standpunkten zu losen.

Die Chance, die sich von daher fiir das
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ethische Lernen eroffnet, ist die, zu einer
Toleranz zu finden, die Gegensitze aushal-
ten und Widerspriiche ertragen kann, ohne
sie auszufiltern oder vorschnell zu harmoni-
sieren. Auch die Fahigkeit zu eigenstdndi-
gem Urteilen kann in der Auseinanderset-
zung mit diesem pluralistischen Hintergrund
wachsen. Fir andere kann der Pluralismus
allerdings auch zur Uberforderung werden,
auf die sie mit der gesteigerten Anstrengung,
in allen Angelegenheiten sich bzw. ihre eige-
ne Perspektive gegeniiber den anderen
durchzusetzen, oder aber mit Doppelziingig-
keit reagieren.

V. Kirche

Von ihrem eigenen Selbstverstindnis her
betrachtet sich Kirche als berechtigt und
verpflichtet, ausdriicklich und ohne Riick-
sicht auf Ansehen und Vorteile fiir irgend
jemanden 6ffentlich zur Geltung zu bringen,
wie zu handeln gut sei. Deshalb lehrt sie,
appelliert und mahnt an. Dariiber hinaus
wirkt sie natiirlich auch selbst als erlebbare
Gemeinschaft. Freilich diirften es nur wenige
Schiiler sein, fiir die dieser Kontext einen
bestimmenden Sozialraum bildet. Aber auch
die anderen haben wenigstens ansatzweise
und in der Vergangenheit Erfahrungen mit
Gemeinde, Jugendgruppen, Kommunion-
und Firmunterricht gemacht.

Im Blick auf das ethische Lernen bietet der
kirchliche Lebenszusammenhang an und fiir
sich wichtige Chancen: Hier kann Ethos
nicht nur einen sozialen Resonanzboden
finden, sondern auch mit der Sinnfrage
zusammengebunden werden, die in der Fra-
ge nach dem letzten Warum und Woraufhin
des moralischen Handelns ins Spiel kommt.
Auch bietet Kirche in Geschichte und
Gegenwart eine Reihe von Lebensldufen
moralischer Personlichkeiten, in denen
exemplarisch die konkrete Lebbarkeit von
ethischen Orientierungen anschaulich wird.
SchlieBlich wird im kirchlichen Kontext
deutlicher als in den meisten sonstigen
Ethiken von der Moglichkeit gesprochen,
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daB Handeln und Urteilen nicht kongru-
ieren, also von der Méglichkeit des Bosen in
uns, von Schuld, Reue und Neu-anfangen-
Konnen. Ferner konnte Kirche mit ihrer
Botschaft von der Universalitét des Heils bei
Jugendlichen wichtige Voraussetzungen
schaffen, um zur globalen Denkperspektive
durchzustoBen.

Daf} diese Chancen dennoch immer weni-
ger greifen, ja durch Hindernisse blockiert
werden, hat zumindest ein gutes Stiick weit
damit zu tun, wie Jugendliche Kirche aktuell
erfahren. In Verlautbarungen des kirchli-
chen Amtes, im 6ffentlichen Streit mit Theo-
logen, in der Besetzung von Schliisselpositio-
nen nehmen sie eine Kirche wahr, die sich
doktrindr gebérdet, reale Schwierigkeiten
des Lebens nicht zur Kenntnis nehmen
mochte, Konflikte mit Zwangsmitteln zu
16sen versucht und Wollen und Fiihlen ihrer
Gldubigen autoritdr ignoriert. Selbst dort,
wo dieser einseitige Eindruck durch Erfah-
rungen aus der Gemeinde, in der Jugendar-
beit oder in Gespriachsgruppen oder in
Bekanntschaften korrigiert werden kann,
bleibt als gewichtiges Defizit hinsichtlich des
ethischen Lernens, daB3 das Lernen im Glau-
ben, das Mitteilen von Erfahrung, das
AuBern von Schwierigkeiten und Wider-
spriichen, das gemeinsame Suchen, auch das
Experimentieren in Kirche kaum irgendwo
positiv bewertet ist oder gar angeregt wird.

Diese Blockierung wird von Jugendlichen
noch einmal zugespitzt bei ethischen Fragen
erfahren, die sie besonders bewegen, also
etwa in den Fragen von Beziehung und
Liebe, Sexualitdit, Empfangnisverhiitung,
Aids, Lebens- bzw. Zukunftsangst, Versa-
gen, Konflikt, Konsum, Drogen. Die kirch-
liche Rede von diesen Themen, die zu ihnen
gelangt, empfinden sie als weitgehend
inpraktikabel in ihren praktischen Empfeh-
lungen, als anmaBend in ihren apodiktischen
Behauptungen, als &rgerlich in manchen
Begriindungen, als schulmeisterlich in ihrem
Insistieren auf Traditionen.

Es liegt nahe, solche Blockierungen
dadurch zu entschirfen, dal man derartige
Auflerungen im Religionsunterricht iiber-



geht und sozusagen zur Tagesordnung
schreitet. Doch ist der Konflikt nicht ganz so
harmlos. Denn das als unbefriedigend und
nicht hilfreich empfundene Sprechen von
Kirche hier beschiddigt die Glaubwiirdigkeit
und das Engagement von Kirche auch bei
anderen Themen, fiir die Kirche eine ganz
zentrale Funktion hinsichtlich des ethischen
Lernens hat oder haben koénnte: bei der
Frage einer weltweiten Gerechtigkeit etwa,
beider Frage des Umgangs mit den Fremden
in unserer Gesellschaft, bei der Frage der
Erhaltung einer lebensfihigen Umwelt, bei
der Frage eines partnerschaftlichen Um-
gangs zwischen den Geschlechtern usw.

Freilich kann der Religionsunterricht hier
auch manches bewegen. Die Art, wie man
hier auf Fragen, Einwédnde eingeht und sich
um tragfihige Begriindungen bemiiht, aber
auch abweichende Positionen in ihrer
Berechtigung stehen laBt, stellt auch eine
Erfahrung mit Kirche dar, die beim Schiiler
frithere und sonst gewonnene Eindriicke
verstirken oder korrigieren kann.

Zur Vermeidung unrealistischer Hoffnun-
gen sollte bei dem Gesagten freilich auch
nicht ilibersehen werden, dal3 die Probleme
nicht nur innerkirchlich induziert sind. Auch
anderen GrofBinstitutionen gelingt die Ein-
bindung der nachfolgenden Generationen ja
immer weniger. Hier sind offensichtlich auch
O0konomische und politische GroBvorginge
am Werk wie etwa die Schnelligkeit des
gesellschaftlichen Wandels, die Undurch-
sichtigkeit einer immer komplexer und spe-
zialisierter werdenden Gesellschaft, die Stei-
gerung der Lebensmdglichkeiten mit gleich-
zeitiger Steigerung der kollektiven Risiken,
das Effizienzdenken und dhnliches mehr.#

VI. Ist Moral lehrbar?

Ethisches Lernen, das seiner eigenen Defi-
nition als ,,ethisch® Geniige tut, mul} von
folgender anthropologischer Primisse aus-
gehen: Die eigentliche moralische Instanz ist
,,das Selbst, durch das wir unsere Weltbezii-
ge koordinieren [...]. Im Selbst entscheidet

sich letztlich, ob wir uns moralisch anspre-
chen lassen oder nicht und ob wir moralisch
handeln oder nicht.“® Entsprechend kommt
unter den entwicklungspsychologischen Er-
klarungsrichtungen nur jenes Modell von
Entwicklung in Frage, nach dem Entwick-
lung ein ProzeB3 der Aneignung ist, in dem
das sich entwickelnde Selbst aktiv Subjekt
und Ursache des Fortschreitens in der Ent-
wicklung ist. Negativ ausgedriickt ist die
Moralitdt eines Menschen weder das Pro-
dukt duBlerer Konditionierung noch auch
bloB Reifestadium einer vorgegebenen Ver-
anlagung. Moralische Einstellungen und
Handlungsbereitschaften miissen vielmehr
vom einzelnen selbst aufgebaut werden. Die
Person mit ihrer Identitdt und ihrer eigenen
Verantwortung, so ansatzhaft diese auch erst
ausgepragt sein mogen, fithrt bei der Gestal-
tung ihrer eigenen Entwicklung Regie. Das
schlieBt nicht aus, daB die AnstoBe dazu
durch soziale Erfahrungen, also von auflen
kommen. Infolgedessen darf das Ziel der
Hilfestellungen fiir diesen ProzeB durch
Erziehung und Lehren nicht in der Indoktri-
nation moralischer Gesinnung bestehen,
sondern allein in der Verhinderung von
Blockierungen der Entwicklung.

Gleichwohl ist moralische Entwicklung
immer auch ein soziales Geschehen und
nicht einfach eine Art von Selbsterschaffung
durch individuelles Selbsttraining. Ohne
Erfahrung gemeinsamer Aktivititen und
ohne Wechselwirkung mit anderen Personen
und mit Gemeinschaften, mit denen sich das
einzelne Individuum identifiziert, findet die
Entwicklung der moralischen Kompetenzen
nicht statt. Erst in konkreten Handlungssi-
tuationen, Interaktionen und Konflikten,
die in sozialen Umwelten situiert sind, wer-
den moralische Erfahrungen gemacht und
die Einsicht herausgefordert. Eine konse-
quente Beschrankung des ethischen Lehrens
auf den Erwerb von theoretischem Wissen
iiber moralische Phdnomene, auf Belehrung
iiber Rechte und Pflichten und &hnliches
mehr miifite erfolglos bleiben.

Unter den sozialen Erfahrungsrdumen
und Gruppen, in denen relevante moralische
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Erfahrungen gemacht werden und Entwick-
lung geférdert werden kann, geht der Ein-
fluB} der traditionellen Institutionen, die frii-
her die Erfahrungen fast ausschlieflich
geprdagt und eben auch die Erwartungen,
Ideale und Werte ,kanalisiert” haben (also
insbesondere Familie, Kirche, oft auch Ver-
wandtschaft, das Dorf oder die Nachbar-
schaft), eindeutig zuriick. Sie werden tiberla-
gert durch eine Vielzahl anderer und neuer
Identifikationsangebote (etwa tliber die Me-
dien, iiber Freizeitclubs und die Berufswelt).
Vielzahl und Heterogenitit stellen fiir das
moralischen Lernen eine qualitativ neue
Herausforderung dar, insofern der einzelne
in seiner Entwicklung jetzt nicht mehr blof3
iiber sich hinauswachsen und zu iibergreifen-
den Grundsétzen vordringen muf}, sondern
auch eine Weise finden muf3, mit der Menge
differierender Grundsitze zurechtzukom-
men.

Nach wie vor ist aber davon auszugehen,
daB die Ausrichtung an Gruppen von
Gleichgesinnten und auch die Mitgliedschaft
in einer Schicksalsgemeinschaft, wie sie eine
Schulklasse darstellt, fiir Jugendliche und
junge Erwachsene ein wichtiges Feld fiir
soziale Erfahrungen mit moralischem Lern-
anstoB ist. Wo Jugendliche einen solchen
Gruppenkontext auch in kirchlichen Ju-
gendgemeinschaften haben, ist auch deren
moralisches Lernpotential a la longue nicht
zu unterschédtzen.

Eine weitere soziale Gruppe, in der mora-
lische Lernerfahrungen in Gang gebracht
und gefordert werden kénnen, kann grund-
sdtzlich auch die Schule sein. Zwar ist nicht
zu Ubersehen, daB die Organisationsstruktur
einer normalen Schule, die Verkniipfung von
Lernen und Leistung, die Beschrinktheit der
Erfahrungsméglichkeiten, die Unterschied-
lichkeit der Schiilerbiographien und auch die
Aufteilung der Ficher die Bedingungen fiir
einen optimalen ethischen Diskurs nur mit
Miihe und allenfalls da und dort zulassen.
Trotzdem bietet die Schule unter Umstéinden
auch spezifische Chancen fiir moralisches
Lernen; kénnen hier doch viele reale Kon-
fliktsituationen, die von Schiilern erlebt wer-
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den, aufgegriffen und handelnd ,,bearbeitet*
werden. Viel stirker als bei bloB fingierten
oder nur erzihlten Konflikten aus anderen
Lebenskontexten stehen hier Losungen, die
von den Schiilern gefunden oder vorgeschla-
gen werden, unter der Notwendigkeit, Kon-
sequenzen zu erzeugen und auch bei analo-
gen Fillen wieder erinnert zu werden.

In den USA gibt es sogar Versuche, die
Schule ganz gezielt als soziales Feld fiir
moralisches Lernen, insbesondere fir das
Lernen von Gerechtigkeit und Fiirsorglich-
keit, zu gestalten. Das Konzept dieser ,,Just
Community*“-Schulen schldgt sich nicht nur
in einer Reihe von Institutionen nieder, die
eine normale Schule nicht besitzt (etwa einen
VermittlungsausschuB, hdufige Schiiler-
Lehrer-Konferenzen, regelmaBige Eltern-
Lehrer-Gesprache), sondern verfolgt vor
allem konsequent das Prinzip, die Schiiler in
alle Entscheidungen, die Mitschiiler, Klasse,
Konflikte, Stérungen, Verpflichtungen, Pla-
nungen betreffen, einzubeziehen. Die daraus
resultierenden moralischen Lernprozesse
werden eigens bewuft gemacht und bespro-
chen. — Ein vergleichbares Projekt gezielter
und fachiibergreifender Moralerzichung in
der Schule wurde unter den Stichwoértern
LIFELINE und STARTLINE in England
durchgefiihrt. Deren Schwerpunkt liegt
einerseits auf nichtkognitivistischen Lern-
formen (Drama, Rollenspiel, Simulations-
spiele), andererseits auf dem Einbezug tat-
sdchlicher Lebenserfahrungen.

Nehmen wir von da aus das ethische
Lernen, wie es im Religionsunterricht an der
Schule stattfindet, gezielt in den Blick, so
mul} die Frage nach der Lehrbarkeit der
Moral zunichst mit drei Einschrankungen
beantwortet werden: 1. Moralerziechung
wird von vielen Erfahrungen im Umgang
von Menschen miteinander beeinflufit. Auch
in der Schule findet Moralerziechung nicht
blof dort statt, wo ausdriicklich und metho-
disch aufgebaut iiber ethische Themen und
moralische Problemlagen gesprochen wird.
2.1ist das, was Unterricht hinsichtlich des
moralischen Lernens von Schiilern erreichen
kann, prinzipiell begrenzt. Moralisches Ler-



nen kann durch ethisches Lehren nicht her-
gestellt und nicht gesichert werden. Wie bei
jeder Erziehung kann das Lehren auch hier
nur AnlaB, Aufklirung und f6rdernde
Unterstiitzung fiir Fortschritt in der Ent-
w1cklung und Gewinnung von Uberzeugun-
gen sein. Selbst unter giinstigen Vorausset-
zungen bleibt das Erreichte stets zerbrech-
lich. ,,Es gibt — wie Fritz Oser in der Einlei-
tung zu seinem liber 600 Seiten umfassenden
Lehrbuch iiber ,Moralische Selbstbestim-
mung’ plastisch schreibt — keine Zauberfor-
mel des moralischen Lernens, keine Tricks
und keine Anabolika, durch die moralische
Kraft entsteht.*10 3. ist unter den Bedingun-
gen der modernen Gesellschaft und ihrer
Schule ethisches Lernen nicht mehr machbar
als Vermittlung eines geschlossenen Systems
von Normen. Ziel muf} die Erweiterung und
Vertiefung des moralischen Standpunkts
sein. Die Festlegung auf die Verhaltensnor-
men einer Position ohne tiefere Begriindung
und ohne redliche Auseinandersetzung mit
anderen Positionen gerit schnell zur Indok-
trination.

Es kann den Anschein haben, daB3 diese
Eingrenzungen nur sehr wenig Raum tibrig
lassen fiir das ,,Geschift™ des Religionsleh-
rers, liber das Lehrenim Unterricht ethisches
Lernen zu fordern. Dieser Anschein muB
bescheiden machen, er kann sicher auch
entlasten; auf keinen Fall soll er jedoch zu
Resignation fithren. Denn so wenig und vor
allem so unwichtig ist es nicht, was der
Lehrer iiber die kognitiven Bemiihungen im
Unterricht zur Stirkung und Erweiterung
der moralischen Kompetenz seiner Schiiler
beitragen kann. Dies soll nun abschlieBend
in sechs Punkten zusammengefaBt werden:

1. Durch ethisches Lernen kann ohne
Zweifel das ethische Reflektieren und Argu-
mentieren verbessert werden in dem Sinne,
daB moralische Fragen sachkundig beurteilt,
Begriffe konsistent verwendet und logische
Fehlschliisse vermieden werden.

2. Ethisches Lehren kann die moralische
Sensibilitdt fordern, und zwar sowohl

dadurch, daBl es die Aufmerksamkeit auf
bestimmte moralische Fragen lenkt, als auch
dadurch, daB es die moralische Dimension
von Problemen herausarbeitet, die gewohn-
lich nicht als moralische Probleme verhan-
delt werden. Beim Wecken von moralischer
Sensibilitit handelt es sich allerdings um
einen zeitlich ausgedehnten Vorgang, weil
etablierte Denk- und Handlungsmuster nur
durch Wiederholung, Uberwindung von
Widerstdnden und Rickkopplung mit Er-
fahrungen, die im sonstigen Leben gemacht
werden, veriandert werden konnen.

3. Einen Beitrag, dessen Bedeutung nicht
leicht zu tiberschétzen ist, leistet der Unter-
richt liber Ethik, wenn er verhindert, dal3 aus
der Beobachtung, daB die Menschen unter-
schiedliche Wertorientierungen und Lebens-
stile haben, der Schlu3 gezogen wird, alles sei
gleich gut; wofilir man sich entscheide, sei
lediglich eine Frage des Geschmacks. Es ist
eine Angelegenheit kognitiver Einsicht, zu
verstehen, daB3 unter dem Ziel eines friedli-
chen Zusammenlebens und der Gerechtig-
keit fir jeden, auch den Schwaicheren, min-
der Intelligenten und Jiingeren, der Grund-
satz ,,Ellenbogen* nicht gleichwertig und
genauso wahlbar ist wie das Prinzip gegen-
seitiger Riicksichtnahme oder Solidaritét.!!

4. Unterricht in Ethik kann sicher auch
Normen verstehbar machen, indem er sicht-
bar macht, daB} sie eine Antwort auf Pro-
blemsituationen darstellen und daB sie ver-
ninftig begriindet werden kdénnen. Im Bezug
auf konkrete Fille lassen sich auch alterna-
tive Handlungsmdéglichkeiten besprechen
und deren Griinde auf ihre Tragfdhigkeit
iberpriifen. Die Inhalte miissen freilich
lebensnah und flr die Schiiler relevant sein;
andernfalls werden ethische Diskussionen
leicht abstrakt oder aber viel zu simpel, so
daB ihnen letzten Endes Ernst und Realitéts-
ndhe abgehen.

5. Selbstverstandlich ist eine M&glichkeit
und zugleich eine wichtige Aufgabe ethischer
Lehre, Prinzipien und ethische Denkansétze,

gl



Werte, Ideale und Normenkomplexe in
unterschiedlichen Traditionen und Kulturen
vorzustellen und in ihren Zielrichtungen und
Voraussetzungen zu erschlieBen und mitein-
ander zu vergleichen.

6. Obschon sich der Unterricht iiber Ethi-
sches schwerpunktméBig auf der kognitiven
Ebene abspielt, kann er durch die Art, wie er
ablduft, auch dazu beitragen, daB das Ver-
trauen der Schiiler in die Moéglichkeit fairen
Streitens und riicksichtsvollen Umgangs
miteinander entsteht und wéchst. Vermut-
lich diirfte es hierbei nicht nur auf die
Personlichkeit des Lehrers als solche und
schon gar nicht auf jedes seiner Worte
ankommen als vielmehr darauf, daB die
Schiiler erfahren, daf sie als jemand genom-
men werden, der fihig und willens ist, sein
Leben verantwortlich zu gestalten und sich
um Lodsungen zu bemiihen, die auch fiir
andere akzeptabel sind. Zu Verantwortungs-
bereitschaft und ethischem Weitblick wird
man weniger dadurch stimuliert, daf3 einem
immer wieder gesagt wird, was man noch fiir
Defizite hat und wieviel man noch an sich
arbeiten muB, sondern dadurch, daB andere
so mit einem umgehen, als 0ob man solche
Verantwortung schon tragen konnte und
solchen Weitblick auch bereits praktizieren
wiirde.
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Anmerkungen

* Votrag bei der Jahrestagung der Fachkonferenz Reli-
gion in Saarbriicken am 21. 9. 1992.

1 Sie steht am Ursprung der abendldndischen Ethik bei
Sokrates und wird von Platon in den Dialogen Protago-
ras, Laches und Menon entwickelt. S. dazu J.-E. Pleines,
Ist Tugend lebbar?, in: Vierteljahresschr. f. wissl. Pad. 61
(1985) 137-212.

2 J. Géttler, Religions- und Moralpiadagogik. Grundri3
einer zeitgemiBen Katechetik, Miinster 1923, 44.

3 Ebd. 73.

4 Referiert auf der Grundlage der Darstellung bei F. Oser/
W. Althof, Moralische Selbstbestimmung. Modelle der
Entwicklung und Erziehung im Wertebereich, Stuttgart
1992, 48-71.

5 S. ebd. 224-255.

6 Bei diesem (nach dem amerikanischen Sozialpsycholo-
gen Stanley Milgram benannten) Experiment werden die
Versuchspersonen aufgefordert, den LernprozeB anderer
Versuchspersonen dadurch zu steigern, daB3 sie bei fal-
schen Antworten Stromsto8e verabreichen. Deren (fin-
gierte) Stirke wird im Verlauf des Experiments stindig
gesteigert, bis zur todlichen Dosis. Das Interesse gilt
einerseits der Frage, ob und wann Menschen die Anwei-
sungen des Versuchsleiters verweigern, und welche Recht-
fertigungen im nachhinein vorgebracht werden. Eine sehr
beeindruckende und u. U. auch vom Religionslehrer gut
einsetzbare Prisentation bietet der Film ,,Abraham®.

7 Vgl. ebd. 238-240.

8 S. dazu etwa die Gesellschaftstheorie von U. Beck,
Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moder-
ne, Frankfurt 1986.

9 W. Herzog, Das moralische Subjekt. Pidagogische In-
tuition und psychologische Theorie, Bern u.a. 1991,
373.

10 Oser{Althof (Anm. 4), 11.

11 Dieses Beispiel zur Widerlegung des ethischen Relati-
vismus bei Oser/Althof (Anm. 4), 94.



	Page 1
	Page 2
	Page 3
	Page 4
	Page 5
	Page 6
	Page 7
	Page 8
	Page 9
	Page 10
	Page 11
	Page 12
	Page 13

