Moralische Entwicklung nach Jean Piaget

Vorstufe 1. Hauptstufe 2. Hauptstufe 3. Hauptstufe
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Moralische Entwicklung nach Lawrence Kohlberg
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Tabelle: Moralentwicklung und Gewissen
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der michtigen Erwachsenen

Bestimmend: Selbstwert-
und Selbstunwerterlebnisse

Regel- und Kontrollgewissen

Bestimmend: Reflexion
der eigenen Wertorientierungen

Autonomes Gewissen




Kohlbergs Theorie ist streng entwicklungstheoretisch. Sie ist eine psychologische Theo-
rie, keine biologische Reifungstheorie. Deshalb lassen sich Zuordnungen von chen.s-
alter und Entwicklungsstufe mit Kohlbergs Ansatz nicht voraussagen. Der'moch ist
natiirlich nicht zu iibersehen, dass in Kindheit und Jugend spezifische Entwicklungs-
stufen des Moralverstindnisses bzw. moralischen Urteils parallel zur kog;;litiven Ent-
wicklung wahrscheinlich sind. Das belegen entsprechende Untersuchungen®®:

70 %
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50 %

30 %

10 %

der Stufen des moralischen Urteils

. Stufe 4

Stufe 3

Stufe 5

Stufe 2
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Tabelle: Stufen des moralischen Urteils nach Lawrence Kohlberg

1. Stufe:

Urteilt nach Gesichtspunkten von Lohn und Strafe
und unter dem Aspekt physischer Konsequenzen
(ca. 6-9 Jahre).

Vorkonventionelle Ebene 2. Stufe:

Urteilt nach dem Schema ,,Jedem das Seine®, , Wie
du mir, so ich dir“. Es ist eine Austauschansicht, in
der Verdienste eine Rolle fiir Gerechtigkeit spielen
(ca. 9—14 Jahre).

Gesellschaftliche (konventionelle) Ebene

3. Stufe:

Urteilt nach dem Prinzip der Goldenen Regel:
Stelle dich in die Schuhe des andern. Riicksicht auf
die Gruppe und die Gruppenmehrheit (ca. 15-20
Jahre).

4. Stufe:

Urteilt nach fiir alle in gleicher Weise gliltigen ge-
sellschaftlichen Rechten und Pflichten. Gesetze
werden wichtig, weil sie garantieren, dass jeder vor
dem Gesetz gleich ist (Erwachsenenalter).

5./6. Stufe:
Stufe der universellen moralischen Prinzipien, die
es ermoglichen, auch die Gesetze eines Staates zu

Postkonventionelle Ebene hinterfragen, zivilen Ungehorsam zu iiben und die

Moglichkeit universeller Gerechtigkeit zu garantie-
ren. Solche Prinzipien sind christliche Nichsten-
liecbe, das Recht auf Rechtshilfe, der Kategorische
Imperativ etc.

Quelle: Kuld/Schmid: Lernen aus Widerspriichen, Donauwdrth 2001, 81-85



Modelle moralischer Erziehung

Modelle
Grund- Wachstum/Entwicklung Der Mensch ist eine Der Mensch ist der
annabmen | ist Entfaltung angeborener | ,Tabula rasa“; Gestalter seiner Entwicklung
Potentiale Erziechung ist
Charaktererzichung
Akzent Freiheit des Kindes Das Kind muss die Auseinandersetzung mit
Disziplin der sozialen Problemen, die das Kind
Ordnung lernen stimulieren, die Wirklichkeit
nach moralischen Gesichts-
punkten zu verstehen, die
zunehmend komplexer werden
Praxis der | Erzichung appelliert an die | Vermittlung von Wissen | Stimulierung moralischer
Moral- Interessen des Kindes; und Fertigkeiten Erfahrungs- und
erziebung | moralische Vorschriften Verarbeitungsprozesse
machen das Kind u. U.
nur schlecht

Grafisches Modell: Lernen von Handeln auf dev Basis des Regelkreises kognitiv-affektiven Lernens
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Grafik: Zusammenwirken der Lernbedingungen nach Grom
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(Aus: B. Grom: Religionspidagogische Psychologie des Kleinkind-, Schul- und Jugendalters [1981], 251.)




Gerechtigkeitsmodelle

Das BIBLISCHE MODELL:
Gerechtigkeit heifit
»dem anderen Leben

ermoglichen®

Propheten (8. Jh. v. Chr.),
v. a. Amos und Jesaja:

Auf sein Recht verzichten, um
das Leben des anderen
gelingen zu lassen. Die Wurzel
dieses Handelns liegt in Gott;
er ist gerecht, indem er sich
gegeniiber den Menschen als
treu erweist.

Deuterojesaja (6. Jh. v. Chr.):
Jes 42,3

Jesus von Nazareth:
vgl. Lk 15, 11-32 und
Mt 20, 1-16

/Henn' de Saint-Simon \
Friihsozialisten (19. ]h.)

Interpretation des biblischen
Modells in der Gegenwart:
OPTION FUR DIE ARMEN

Lateinamerikanische Bischife
(1979);
Gemeinsames Wort der

Kirchen in Deutschland (1997):

Soziale Gerechtigkeit heifit
Parteinahme fiir alle, die auf
Unrerstiitzung angewiesen
sind.

Das KLASSISCH-
PHILOSOPHISCHE MODELL:
Gerechtigkeit heifit
»die Gesetze achten®

Platon und Aristoteles
(5./4. Jh. v. Chr.):
Gerechtigkeit als Tugend

Aristoteles (4. Jh. v. Chr.):
Gesetzesgerechtigkeit

Ausgleichende

Verteilende
Gerechtigkeit

Gerechtigkeit

Thomas von Aquin (13. Jb.):
Ubernimmt und interpretiert
das aristotelische Modell.

Das NEUZEITLICH-
PHILOSOPHISCHE MODELL:
Gerechtigkeit heifdt
~das Recht des
Individuums sichern®

Immanuel Kant (18. Jb.):
Gerecht handeln heifit:
Den Menschen nicht als

Mittel, sondern immer auch
als Zweck 1n sich sehen;
so handeln, dass das eigene
Handeln allgemeines Gesetz
werden kann.

Jeremy Bentham,
Jobn Stuart Mill -
Utilitaristen (18./19. Jh.):
Gerechtigkeit ist das
Regelsystem fiir den
Wettbewerb, der den
allgemeinen Nutzen fordert;
Gerechtigkeit soll das
grofitmogliche Gliick der
groftmoglichen Zahl sichern.

=

Die neuzeitliche VERBINDUNG
BIBLISCHER UND PHILOSO-
PHISCHER PERSPEKTIVEN im
Prinzip der SOLIDARITAT

Charles Fourier,

Godesberger Programm
der SPD (1959):
Freiheit, Gerechtigkeit und
Solidaritit sind die
Grundwerte des sozialistischen
Wollens.

Interpretation des
philosophischen Modells
in der Gegenwart:
GERECHTIGKEIT ALS FAIRNESS

Jobn Rawls (1958):

Zwei Grundsitze einer
gerechten
Gesellschaftsordnung:

o Gleichheit der Grundrechte

und -pflichten;
e soziale Ungleichheiten sind
nur akzeptabel, soweit sich
aus ihnen Vorteile fiir alle
ergeben, besonders fiir die
Schwichsten.



Vergleich
Theologische Ethik (Autonome Moral, Auer u. a.) mit
Entwicklungspsychologie (Strukturgenetische Theorie, Kohlberg)

Theologisch-ethischer Ansatz der
Autonomen Moval im christlichen Kontext
nach A. Auer u.a. -

im Verhiltnis zur strukturgenetischen
Theorie 1.. Kohlbergs aus
| entwicklungspsychologischer Sicht

Auer und andere theologische Ithiker
rezipieren den Begriff der Autonomie

fiir die christliche Lthik.

L. Kohlberg erkennt als dritte (letzte) Ebene
des moralischen Urteils eine
postkonventionelle Moral.

1. Was bedeutet fiir Auer ,Autonome
Moral?

Ethisches Handeln gelingt, wenn es aus
Freiheit und Einsicht geschieht.

Ethisches Bewusstsein befindet sich im
Prozess (geschichtlich, psychologisch) von
der Autoritit zum Gewissen, von der
Norm zur Verantwortung.

Ethik ist ,anthropozentrisch® - d. h.
nicht: sie dient der Macht des Menschen,
sondern: sic reflektiert seine verantwort-

1. Was bedeutet fiir Kohlberg ,,Autonome
Moral?

® Das Ziel der Moralentwicklung
(.Stufe 6“) ist, ,selbstgewihlten ethischen
Prinzipien zu folgen®.

® Der Entwicklungsprozess des Individu-
ums geht von heteronomer tiber konven-
tionelle zu postkonventioneller Moral.

® Dic universalen Prinzipien der Stufe 6
sind anthropozentrisch, z. B. Gerechtig-
keit, Gleichheit, Menschenwiirde.

liche Stellung in der Welt.

Wie zeigt sich tir Auer Autonomie im
Prozess der ethischen Bewusstseinsbil-
dung?

Anerkennung der psychischen und
sozialen Geprigtheit jedes Individuums.
Beriicksichtigung der Erfahrung als
Kontrast-, Sinn-, Motivationserfahrung.
Reflexion auf das Gelingen menschlichen
Lebens ist Ausgangspunkt des Handelns.

2. Wie zeigt sich Hir Kohlberg Autonomie im
Prozess der Moralentwicklung?

e Das Individuum konstruiert seine Welt;
Denken entwickelt sich im Umgang mit
der dinglichen und sozialen Umwelt.

e Auftauchende Hindernisse regen Verinde-
rungen des ,kognitiven Apparats“ an.

@ Die universalen Prinzipien der Gerechtig-
keit begriinden moralisches Handeln.

. Welche Bedeutung hat der Glaube fiir das
autonome Ethos?

Bezugnahme auf den Glauben:

n: als:
o Knuk Letztbegrindung/
e Stmulation Motivation/
® Integration Sinnhorizont

Wird bei Kohlberg nicht thematisiert.

Quelle: Kuld/Schmid: Lernen aus Widerspriichen, Donauwdérth 2001, 38.56.58.79.65f



Typen ethischer Bildung (nach Ziebertz 2001; 413; aus: MendlI/Reis 2013, 26)

Jugendliche sollen
vorab ausgewihlte
Werte und Nor-
men iibernehmen

Jugendliche sollen

erworbene morali-

sche Einstellungen
erkennen und sich

gef. davon emanzi-
pieren

Jugendliche
sollen thre
moralische Ur-
teilskompetenz
stufenweise
erhhen

Jugendliche sollen
die Wiinschbarkeit
und Haltbarkeit von
Werten und Normen
aus einer ethischen
Perspektive beur-
teilen

Weitergabe von
Werten und Nor-
men auf direktem
Weg durch kogni-
tive, affektive und
volitive Lernpro-
Zesse

Bewusstmachung
von und Konfron-
tation mit erwor-
benen Werten und
Normen

Diskussion mo-
ralischer Kon-

flikte anhand kussionsprozessen
von Dilem- mil Perspektiven-
ma-Geschichten | wechsel

Teilnahme an ar-
gumentativen Dis-

liegt in den In-

liegt im Ziel der

| halten (,dem liegt in der Optimie- | liegt im Aufbau : .
Wert™) der Werte | rung des subjektiven | eines prinzipien- ilh:sghe;l Mm:;if_
und‘Normen, die | Denkens, Fithlens geleiteten ethi- El i: l.:LgEII'I )
tradiert werden und Handelns schen Urteils chen, die Zietn
sollen Methode ist
wird auf jene wird auf die Werte kommt in ausge- ist Ausgangspunkt
Werte reduziert, reduzert, die indi- suchtt_an Dllen}— und Gegepslgnd der
die Jugendlichen | viduell bedeutsam mata in funkti- | Kommunikation
ibernehmen sollen | sind onaler Absicht | iiber Werte und

zur Sprache Normen

Dasselbe nochmal anders ausgedrickt (vgl. Feeser-Lichterfeld/Heyer 2010, 150-155; Mendl/Reis 2013, 19f)

Wertubertragung Werterhellung Wertentwicklung Wertkommunikation
Interesse Reduktion von Wer- | Aufklarung von Stufenfortschritt ethi- Forderung ethischer
tepluralitét Wertsubjektivitét scher Urteilskompetenz | Miindigkeit und
Toleranz
Methode Tradierung hierar- Ethische Sensibilisie- | Funktionale Diskussion | Begleitung ethischer
chisch ausgewahlter | rung und Anleitung moralischer Konflikte Diskurse und ethi-
Werte zur Reflexivitat scher Dezentrierung
Ziel Konformitat Identitat Reifung Diskursivitat

Umschreibung

zielt auf die selektive
Reduktion der le-
bensweltlich erfahre-
nen Pluralitit morali-
scher Uberzeugungen
kann auch als ein
Ansatz sozialer Er-
ziehung verstanden
werden

leitet die Lernenden
an zur Reflexion von
internalisierten Uber-
zeugungen und deren
Konsistenz bzw.
Inkonsistenz zur
Gegenwartssituation

bezieht entwicklungs-
psychologische Er-
kenntnisse und den
konkreten biographi-
schen Hintergrund der
Lernenden in die Kon-
zeptionierung ethischer
Bildung ein

im Zentrum steht
die Eintbung dis-
kursiver Kompeten-
zen. Dazu zéhlen
der kommunikative
Perspektivwechsel
sowie Kommunika-
tions- und Konflikt-
strategien

Position

radikal externalis-
tisch

radikal internalistisch

externalistisch mit
internalistischer Ver-
schrankung

externalistisch mit
Bedingungen der
Einsicht

Eine rein internalistische Position wiirde jede Form von Normativitat und damit ethische Handlungsaufforde-
rungen ablehnen, die nicht aus den individuellen Bedirfnissen entspringen. Behielte diese Position Recht, ware
ein ethischer Diskurs unméglich, da jede Moral in sich gerechtfertigt wére.
Eine rein externalistische Position wiirde dagegen auf der Geltungskraft der Werte an sich bestehen, die auf
interne Motive verzichten kénnen, aber nicht auf Einsicht, da das Individuum die Werte in ihren Handlungsmag-
lichkeiten erschliefen muss. Normativitat tberformt hier also die subjektive Moralitat.




Gruppe A

Christof Breitsameter:

Die Autoritat der Wahrheit

[1] Habermas betont die Inkompatibilitét des sakularen Denkens
mit dem religiésen Denken. Wie aber soll es dann der sékularen
Vernunft gelingen kénnen, in der Religion anerkennenswerte
Rationalititsmomente ausfindig zu machen? Habermas versucht
es mit einer entwicklungsgeschichtlichen Antwort. Das nachme-
taphysische Denken kann sich nur dann selbst verstehen, wenn
es die religidsen Traditionen in die eigene Genealogie einbe-
zieht. Die grofRen Religionen gehdren in dieser Hinsicht zur
Geschichte der Vernunft. Allerdings lassen sich daraus keine
gegenwartigen Anspriiche herleiten. Deshalb sind religiose
Uberlieferungen fir die praktische Vernunft nur insoweit inte-
ressant, wie es gelingt, das historisch VVorgefundene in Ver-
nunftgriinde zu Ubersetzen.

[2] Genau hier setzen die Uberlegungen [Ratzingers] ein. Dass
auch ein wie immer dem Staat vorgeschaltetes Sittliches nicht
unabhéngig von den gesellschaftlichen Krafteverhaltnissen
definiert werden kann, gesteht auch er zu. Ratzinger verweist
aber auch darauf, dass schon die Kirchenvéter von der Notwen-
digkeit der permanenten Reinigung und Vertiefung der Vernunft
sprachen. Damit kommt er der von Habermas formulierten
Theorie des kommunikativen Handelns weit entgegen, im Logos
der Sprache verkérpere sich eine Macht, die sich subjektiver
Willkiir entziehe und all jene Anspriiche, die Menschen aneinan-
der, oft aber auch gegeneinander richten, als begriindungsbedurf-
tig ausweise.

[3] Weil Prozesse der Verstandigung aber immer irrtumsanfallig
bleiben, gesteht Habermas nur eine schwache Lesart dessen zu,
was wir als Wahrheit bezeichnen kénnen. Deshalb legt er dring-
lich nahe, der interkulturelle Diskurs diirfe nicht hegemonial
gefiihrt werden und misse sich des Urteils iiber die Wahrheit
enthalten.

[4] Ratzinger behandelt von daher zunéchst den Einwand, dass
der Glaube nicht von der moralischen Vernunft her spreche und
seine Urteile daher keine Gultigkeit fur diejenigen beanspruchen
kénnen, die diesen Glauben nicht teilen. Daraus ergibt sich fur
ihn die grundsatzliche Frage: Was ist Vernunft? Wie weist sich
eine Aussage - fiir uns: eine moralische Norm - als ,verniinftig*
aus? Zunachst erscheint es Ratzinger ebenfalls als wichtig, dass
die Erfahrung und Bewahrung tber Generationen hin - der
historische Fundus menschlicher Weisheit - auch ein Zeichen
ihrer Vernlnftigkeit ist. Aber Wahrheit meint mehr: Sie zielt auf
die Erkenntnis des Guten, das nicht verhandelbar ist. Die Theo-
logie muss daher dabei bleiben, dass sie aus einer Erkenntnis
schopft, die sie nicht selbst erfunden hat und die ihr vorausbleibt,
nie ganz von ihrer Reflexion eingeholt wird und gerade so das
Denken immer neu antreibt.

[5] Regeln des Zusammenlebens griinden in Mehrheitsentschei-
dungen, so gesteht auch Ratzinger zu. Andererseits gilt: Nicht
die Mehrheit entscheidet, was gut ist, das Gute geht dem, was
durch Mehrheitsbeschluss umgesetzt wird, voraus, so dass der
Zweifel daran, ob die Mehrheit das Gute beschlieft, aufrecht
erhalten werden muss. Normen des Zusammenlebens werden auf
diese Weise offen gehalten fiir den MaRstab des Guten. Werte
legitimieren einerseits die Regeln, die wir uns in der Gesellschaft
geben. Sie kdnnen dies aber nur, wenn sie andererseits sagen,
dass das Gute nicht in Mehrheitsentscheidungen aufgeht.

[6] Werte verweisen auf die Irrtumsféhigkeit der Mehrheit, sie
sagen, dass es in der relativistisch funktionierenden Demokratie

einen nicht-relativistischen Kern geben muss, der der Mehrheits-
entscheidung entzogen ist. Im nicht-relativierbaren Kern der
Regeln, die wir uns geben und die durch Werte legitimiert
werden, erweist sich geradezu der Wert der Werte.

[7] Gegenuiber einem rein funktionalen Verstandnis der Gesell-
schaft zeigt die Rede von Werten ein Grundvertrauen in die
Vernunft, die sich auf die Wahrheit, nun in einem starken, weil
nicht aushandelbaren Sinn verstanden, beziehen kann. Werte
weisen auf die Irrtumsfahigkeit und Unvollkommenheit gesell-
schaftlicher Regeln hin. Das Gute bleibt ein durch Regeln nicht
ausschopfbarer Mehrwert.

[8] Klar bleibt also weiterhin, dass es Regeln geben muss, auf
die wir uns einigen. Absolut sind aber nicht die Regeln, sondern
die Werte, die sie legitimieren. Der Wert der Werte besteht in
der Aussage, dass nicht die Praxis die Wahrheit schafft, sondern
dass die Wahrheit rechte Praxis erméglicht.

[9] Hier kommt dem Gewissen, das sich mit Mehrheitsbeschliis-
sen nicht zufrieden geben will, eine wichtige Funktion zu. Denn
etwas ist nicht gut, weil wir es wahlen, sondern wir wahlen es,
weil es gut ist. Anders gesagt: Gut ist, was gewahlt zu werden
verdient.

[10] Im Letzten stellt sich auf dem Hintergrund der Diskussion
zwischen Habermas und Ratzinger die Frage nach dem Stellen-
wert der Religion innerhalb von formalisierten Normsetzungs-
prozessen. Es entsteht der Eindruck, dass der sékulare Staat die
Richtigkeit von Regeln allein an den Bedingungen ihrer Entste-
hung misst und sich dabei auf einen schwachen, weil prozedura-
listischen Wahrheitsbegriff beschrankt. Dieser VVorgang schlieft
eine produktive Partnerschaft zwischen religioser und sékularer
Vernunft nicht aus. In Religionsgemeinschaften kann ein huma-
nes Potenzial lebendig bleiben, von dem die séakulare Rationali-
tat zehren kann. Deshalb liegt es im Interesse der Gesellschaft,
mit den Ressourcen der Religion schonend umzugehen und in
dieser Hinsicht den Glauben der Vernunft an das Gute, das
menschlicher Setzung voraus liegt, zu bewahren. Denn nicht
alles, was als Recht angesehen und gesetzt ist, ist auch gut.

[11] Warum sollte es der theologischen Ethik nicht erlaubt sein,
sich etwa in der Frage des Schutzes menschlichen Lebens in
allen seinen Phasen auf die Autoritat einer unbedingt ver-
pflichtenden Vernunft zu berufen? Die theologische Ethik
kommt von daher nicht umhin, in der Bestimmung des Guten
einen starken Begriff von Wahrheit vorauszusetzen.

[Willens- und Handlungsfreiheit]

[12] Neben der prinzipiellen Frage, ob der Wille frei sei, spielt in
der Diskussion, inwieweit wir VVerantwortung fir unsere Hand-
lungen tibernehmen konnen, das [...] Problem der Graduierung
der Freiheit eine Rolle. Wenn es Faktoren gibt, die die Freiheit
des Willens einschrénken, hat das Auswirkungen auf die Schuld-
fahigkeit eines Akteurs. Wéhlen wir folgendes Beispiel: Dem
Entschluss, einem Menschen, der in Not ist, zu helfen, kénnte
sich die spontane Regung, sich nicht in Unannehmlichkeiten
verstricken zu lassen, in den Weg stellen. Die entscheidende
Frage ist dann, ob die betreffende Person dieses Hindernis (1)
nicht iberwinden kann oder (2) nicht Gberwinden will (eine
Abgrenzung, die sinnvoll ist, auch wenn sie mit einer Unschérfe
in der Bestimmung dessen, was eine Person - man musste hinzu-
fugen: normalerweise - leisten kann und was nicht, leben muss).
Nur im ersten Fall wirden wir von einer mehr oder weniger
starken Einschrénkung des VVermdégens, seinen Willen zu for-
men, sprechen (etwa bei pathologischen Féllen) und nur im
zweiten Fall unterstellen, dass es sich um ein zurechenbares
Unterlassen, eine spontane Regung zu unterdriicken, handelt.
Wo eine Zurechnung nicht sinnvoll ist, spricht man von man-
gelnder Steuerungsfahigkeit (oder Willensschwéche).



[13] AuRerdem miissen wir beriicksichtigen, ob dem betreffen-
den Akteur die zum Ausfiihren einer bestimmten Handlung
notwendigen Informationen zur Verfligung stehen. Auch hier
kénnen wir unterscheiden, ob eine Person sich dieses Wissen (1)
nicht aneignen will oder (2) nicht aneignen kann. Und wiederum
wirden wir nur fur den zweiten Fall eine geminderte Schuldfé-
higkeit akzeptieren und dann von mangelnder Einsichtsfahigkeit
sprechen. Auch hier melden sich Schwierigkeiten der Grenzzie-
hung an, etwa die Frage, welchen Umfang an Uberlegung dem
Einzelnen zugemutet werden kann, ohne dass dadurch aber der
Sinn der Rede von der Einsichtsfahigkeit prinzipiell aufgehoben
ware.

[14] Es bietet sich an, von gesellschaftlicher Seite her dem
Einzelnen in verantwortungsvollen Situationen oder Positionen
ein hoheres MaR an Uberlegung zuzumuten (und auch zuzuge-
stehen) als in weniger verantwortungsvollen Entscheidungsla-
gen. Jedenfalls ist es unumgénglich, die Bedingungen zu kléren,
unter denen von Schuld gesprochen werden kann und damit die
Frage aufzuwerfen, ob unter Umsténden Schuld gemindert ist
oder ausgeschlossen werden muss.

[15] Selbst wenn gezeigt werden kann, dass die Rede von der
Willensfreiheit angesichts naturwissenschaftlicher Aussagen
weiterhin als sinnvoll dargelegt werden kann, ist doch zu fragen,
wie sie sich realisiert. Von der Willensfreiheit ist daher die
Handlungsfreiheit zu unterscheiden. Sie hat mit der Frage zu tun,
ob und inwiefern Akteure in der Lage sind, ihre Willensbestim-
mung auch in die Tat umzusetzen. Wie steht es aber um die
Fahigkeit eines Menschen, frei zu handeln? [...]

[16] Von der inneren Handlungsfreiheit, der Frage also, ob der
einzelne nun nicht von seiner psychischen, sondern von seiner
physischen Ausstattung her in der Lage ist, das, was er will, auch
zu tun, ist die &uere Handlungsfreiheit zu unterscheiden. (Pa-
rallel dazu kénnte man auch fiir die Willensfreiheit einen duRe-
ren und einen inneren Aspekt unterscheiden, ndmlich einmal den
psychischen Vorgang und dann die physischen Minimalbedin-
gungen dafir, seinen Willen zu betatigen - eben hier beriihren
sich Willens- und Handlungsfreiheit.)

[17] Die auRere Handlungsfreiheit wird beschrieben in Hand-
lungsrestriktionen, von denen fiir die ethische Theorie nicht die
unbeeinflussbaren (Naturgesetze), sondern die beeinflussbaren
(Handlungsregeln) von Belang sind.

[18] Dabei gilt auch hier, was zuvor schon bei der Diskussion
der Willensfreiheit gesagt wurde, dass diese Art von Einschran-
kungen der Handlungsfreiheit nicht entgegenstehen. Vielmehr
erdffnen implizit oder explizit geltende Regeln erst die Spiel-
raume, innerhalb derer sich Handlungen dann entfalten kénnen.
Die Freiheit, zu tun, was man will, kommt erst durch sozial
konzedierte Raume zustande. Freiheit - als duere Handlungs-
freiheit verstanden - ist in diesem Sinne ein postkonstitutionelles
Phanomen.

[19] Weil Handlungsrdume aber kollektiv konstituiert werden,
ist die Gestalt dieser Raume unmittelbar nur der Gesellschaft
und erst mittelbar dem Individuum, insofern es Subjekt der
Gesellschaft und Autor der in ihr geltenden Regeln ist, zuzu-
rechnen.

[20] Stellen wir uns das Beispiel eines Feuerwehrmannes vor,
der von zwei in einem brennenden Haus befindlichen Menschen
nur einen retten kann. In dieser Situation kann es kein Ergebnis
geben, das uns in moralischer Hinsicht befriedigend erscheint.
Deshalb ist das Ergebnis nicht dem in Frage stehenden Akteur
zuzurechnen. Eine ethisch gehaltvolle Diskussion kann sich nur
auf die Bedingungen richten, die zu der geschilderten Situation
fuhrten, etwa fehlende oder nicht beachtete Brandschutzbestim-
mungen.

[21] Entsprechend ist auch die Frage der Schuld erst auf die
Handlungsbedingungen, dann auf die Handlung selbst zu bezie-
hen. Wo geeignete Regeln nicht etabliert wurden, ist kollektiv
zuzurechnen, nur wenn bestehende Regeln von einer Person
missachtet wurden, individuell.

[22] Wo diese Rahmenbedingungen sich unserem Einfluss
komplett entziehen, sollte man nicht von Dilemma-, sondern von
tragischen Situationen sprechen. Aufgabe der Ethik ist es,
dariiber zu reflektieren, in welcher Situation und auf wen sinn-
voller Weise moralisch zugerechnet werden kann. Dilemmasi-
tuationen, die grundsétzlich nicht beeinflussbar, in diesem Sinne
also tragisch sind, eignen sich nicht fiir die ethische Diskussion
[z. B. die Frage, wen der Feuerwehrmann retten soll].

[Schuld und Siinde]

[23] Nun spricht die theologische Ethik aber nicht nur von
Schuld, sondern auch von Siinde. Worin ist der Unterschied zu
sehen? In den meisten Féllen kann ein und derselbe Tatbestand,
den wir als Schuld bezeichnen, auch als Stinde benannt werden,
wenn damit namlich zum Ausdruck kommen soll, dass immer
dort, wo ein Mensch einem anderen Menschen oder sich selbst
gegenuber schuldig wird, gleichzeitig der Wille Gottes verletzt
wird.

[24] Interessant ware es, der Frage nachzugehen, ob wir uns
Handlungen denken kdnnen, fiir die wir den Begriff der Schuld,
nicht aber den der Siinde verwenden. Fruchtbarer durfte aber die
umgekehrte Fragestellung sein: Gibt es Tatbestande, die wir als
Siinde in einem religidsen Sinn bezeichnen, ohne dass gleichzei-
tig von Schuld in einem sékularen Sinn gesprochen werden
kann?

[25] Genau damit nehmen wir noch einmal den Hinweis auf,
dass die Vernunft der Vertiefung und Reinigung durch den
Glauben bedarf. Theologisch gesehen ist Stinde darum ein
Zustand, der sich nicht in dem erschopft, was der sakulare Staat
gegeniiber dem, was er als Recht gesetzt hat, als Schuld auswei-
sen kann. Denn schon das Nachdenken dartiber, was als mora-
lisch gut angesehen werden kann, kann von dem, was als Recht
bezeichnet wird, abweichen. In diesem Fall handelt derjenige,
der das Recht befolgt, moralisch schlecht. Unter diesen Legiti-
mationsvorbehalt wird auch der Begriff der Schuld gestellt.

[26] Der Mehrwert einer theologischen Rede von Siinde kénnte
dann in folgendem Gedanken bestehen: Ungerechte Verhéltnisse
koénnen zur Normalitét gerinnen, so dass ihr defizitérer Charakter
nicht nur in kognitiver, sondern auch in motivationaler Hinsicht
nicht mehr wahrgenommen wird. Wo aber nicht nur die Einsicht
in das Bessere, sondern sogar der Wille dazu fehlt, halt die
Religion mdglicherweise Ressourcen der Humanitét bereit, die
Uberall sonst in der Gesellschaft verschiittet sind.

[27] Der Sinn des Sundenbegriffs entfaltet sich zudem im Ge-
danken der Wiedergutmachung, dem Wunsch mithin, anderen
Menschen zugefiigtes Leid ungeschehen zu machen. Es ist die
Hoffnung auf eine Verzeihung, die von anderswoher kommt als
die nur von Menschen erwirkte Vergebung. Wo wir von Siinde
sprechen, wissen wir, dass wir auf Vergebung angewiesen sind
und unsere Hoffnung auf eine transzendente Macht setzen
miussen, welche die durch menschliche Schuld verletzte Ordnung
wiederherstellen kann.

Quelle: Breitsameter 2010, 34-36.39-42



Gruppe B

Marco Hofheinz:
Der Versuch einer Propriumsbestimmung christlicher Ethik

Lésungsversuch 1: Die Suche nach einem materialen Propri-
um

[1] In meinem biomedizinethischen Seminar macht sich aktuell
immer dann grofRe Ratlosigkeit breit, wenn ich hinsichtlich der
diversen Probleme am Lebensanfang und Lebensende nach einer
mdglichen theologischen Perspektive im Blick etwa auf In-
Vitro-Fertilisation (IVF), Praimplantationsdiagnostik (PID),
Pranataldiagnostik (PND), therapeutisches Klonen, Sterbehilfe,
Patientenverfligung oder Organtransplantation frage. Wenn
Uberhaupt eine Antwort erfolgt, dann lautet diese fast immer:
Das spezifisch Christliche ist das Gebot der Nachstenliebe. Die
Anwendung der Néchstenliebe in der Praxis wie der Theorie
mache den Unterschied aus, und dieses Gebot unterscheide auch
die allgemeine biomedizinische Ethik von einer genuin christli-
chen.

[2] Diejenigen meist dlteren Studierenden, die sich in der Bibel
und vielleicht auch in der Welt der Religionen etwas besser
auskennen, unter Umstanden sogar historisches Vergleichsmate-
rial mit traditions- und religionsgeschichtlichem Interesse kon-
sultiert haben, bekommen indes ein Problem mit diesem Kandi-
daten firr die christliche Norm. In der Tat: So genuin christlich,
wie das Gebot der Néchstenliebe zunachst scheint, ist es nicht.
Es findet sich bereits im Alten Testament (Lev 19,18) und nicht
erst bei Paulus (vgl. Gal 5,14) und den Synoptikern (vgl. etwa
Mt 22,39).

[3] Ahnliches gilt fir Jesu nicht weniger beriihmtes Gebot der
Feindesliebe (vgl. Mt 5,43-48). Auch dieses Gebot findet sich
bereits im Alten Testament (vgl. Ex 23,4f; Prov 25,21f), daneben
in der frithjidischen Tradition, und selbst ein ,,Heide* wie der
stoische Philosoph Epiktet (Diss 111 22,54) kennt es. [...]

[4] Das Nachstenliebe- und Feindesliebegebot speist sich aus
anderen Quellen als origindr christlichen. Die Problematik der
Bestimmung des materialen Propriums wird nicht nur bei einer
historisch-genealogischen Betrachtungsweise, sondern auch rein
phéanomenologisch evident, wenn dasselbe Phdnomen auch in
anderen Religionen begegnet.

[5] Die beiden genannten Beispiele veranschaulichen (induktiv),
dass sich keine von allgemein-menschlichen Grundsatzen abhe-
bende christliche Sondernorm ermitteln lasst, die die Ethik zu
einer spezifisch christlichen Ethik macht. Rudolf Bultmann zieht
aus diesem Umstand den Schluss: ,,Es gibt, auf den Inhalt der
moralischen Forderung gesehen, keine spezifisch christliche
Ethik.«

Ldésungsversuch 2: Die Suche nach einem formalen Proprium

[6] Wer nach [...] tragféhigen, Halt gebenden Felsen im reilen-
den Fluss des weltanschaulichen Pluralismus mit seinen diffun-
dierenden Moralvorstellungen sucht, der wird seinen Blick nicht
nur auf die materiale, sondern auch auf die formale Ethik rich-
ten: Gibt es in formaler Hinsicht ein Proprium christlich-
theologischer Ethik? Gibt es so etwas wie eine spezifisch christ-
liche Form, oder stellt christliche Ethik ,,eine Art formlose
Masse* dar, ,,welche sich in unterschiedlichste Formen kneten

lasst: in Normethik, Situationsethik, Wertethik, Gesinnungsethik
oder auch Verantwortungsethik*?

[7] In der Vergangenheit musste Paulus vielfach als Gewahrs-
mann dafiir herhalten, dass die Indikativ-lmperativ-Unterschei-
dung ein solches formales Proprium darstellt. Anhand dieses
forschungsgeschichtlich wohl wirkméchtigsten Formalprinzips
hat die Paulus-Forschung tber viele Jahrzehnte hinweg versucht,
den Ansatz paulinischer Ethik zu konjugieren. Dieses Schema
kann bekanntlich daran ankniipfen, ,,dass bei Paulus ein und
dasselbe Motiv an verschiedenen Stellen einmal indikativisch
und das andere Mal imperativisch formuliert ist.

[8] So kann Paulus sowohl indikativisch ausfiihren, dass die
Getauften Christus angezogen haben (Gal 3,27), als auch mah-
nen: ,Zieht den Herrn Jesus Christus an!‘ (Rém 13,14). Sie sind
der Suinde abgestorben (R6m 6,2, vgl. 6,10), werden aber zu-
gleich gemahnt: ,So herrsche nun nicht die Stinde in eurem
sterblichen Leib‘ (Rém 6,12). Ferner kénnen wie in 1 Kor 5,7 in
ein und demselben Text eine Aufforderung (,Schafft den alten
Sauerteig hinaus, damit ihr neuer Teig seid!‘) und ein indikativi-
scher Heilszuspruch (,wie ihr ja ungesduert seid*) direkt neben-
einander stehen. Oder mit Blick auf den Geist: ,Wenn wir durch
den Geist leben, so lasst uns auch mit dem Geist in Einklang
sein!‘ (Gal 5,25).«

[9] Das Indikativ-Imperativ-Schema ist jedoch zunehmend
fraglich geworden, und viele in der neuen Paulus-Forschung
lehnen es rundheraus ab: Kritisiert wird, dass dieses Schema
ungeeignet sei, ,,den Ansatz der paulinischen Ethik im Ganzen
einzufangen, deren Grundstruktur adéquat zu erhellen und damit
das Verstehen paulinischer Ethik (und ihres Verhaltnisses zur
Soteriologie) entscheidend zu beférdern. Wenn aber das Indika-
tiv-Imperativ-Schema gar nicht das leitende ethische Begriin-
dungsmuster, ja nicht einmal ein wirkliches Begriindungsmuster
bei Paulus darstellt, dann taugt es auch nicht als formales
Proprium einer christlich-theologischen Ethik, sofern sich diese
dem paulinischen Ansatz verpflichtet weil.

[10] Das Problem besteht darin, dass dieses Schema einer stati-
schen Auffassung des Heils und einer Abwertung des Handelns
Vorschub leistet. [...] Es geht Paulus in der Tat nicht nur um die
gnadenhafte Zuwendung Gottes zum Menschen, die keinerlei
Mitwirkung am Heilserwerb kennt, also um die unbedingte
Heilszusage, sondern auch um eine heilvolle Partizipation an
Christus, die eine sukzessive Transformation bedeutet. [...]

Das ,,Sein in Christus“ als Lebensform des Christenmenschen

[11] Wir merken zunehmend - nicht zuletzt anhand biblischer
Geschichten -, wie bedeutsam Narrative fur die Ethik sind. Man
denke nur an das Gleichnis vom barmherzigen Samariter (Lk
10,25-37). Wenn es so etwas wie die sog. ,,narrative Ethik* im
Singular geben sollte, dann hat sie darauf aufmerksam gemacht.
Was meint , narrative Ethik*?

[12] Es geht zunéchst einmal um die allgemeine Einsicht in die
narrative[...] Verfasstheit der Moral®, die besagt, dass es ,.kei-
nen einzigen moralischen Begriff [gibt], der sich rein begrifflich
explizieren lasst, d. h. ohne Rekurs auf die Anschauung oder
Vorstellung von Situationen und Handlungen, wie sie sprachlich
durch Narrative artikuliert werden®.

[13] Es gibt nun im Bereich der narrativen Ethik einen spezifi-
schen Typus, der eine Engfiihrung im Sinne einer Fokussierung
auf das literarische Genus der Erzéhlung vermeiden mdchte.
Gemeint ist die sog. story-Konzeption, wie sie sich in unter-
schiedlicher Auspragung etwa bei Dietrich Ritschl oder im
angelséchsischen Diskurskontext vor allem bei Stanley Hauer-
was und James McClendon findet. Sie beharren darauf, dass
narrative Ethik ein Reflexionsakt sei und bleibe.



[14] Es geht also nicht darum, ethische Reflexion durch das
Erzéhlen von stories zu ersetzen, d. h., nicht um eine Flucht aus
der Rationalitat der Reflexion. Nein, dieser Typ reflektiert auf
die story Israels, der Kirche und der/s Einzelnen hin. Bereits der
Begriff ,, story “ signalisiert gegentiber dem der Erz&hlung oder
Hharrative® eine grofiere Offenheit. Der Begriff ,, story “ ist
schillernd und changiert zwischen den Begriffen ,,Erzahlung*
und ,,Geschichte®. [...]

[15] Um nicht missverstanden zu werden: Natrlich finden sich
nicht nur Erzéhlungen, sondern auch formalethische Prinzipien
wie z. B. die ,,Goldene Regel* in der Bibel und auch material-
ethische Guter wie eleuteria [Freiheit] und agape [Liebe] bei
Paulus. Sie wurden bereits als Leitbegriffe in der Antike disku-
tiert. Doch taugen diese nicht als Proprium. Auch kann man
durchaus erkennen, dass Paulus diverse ethische Argumentati-
onsmuster aufgreift, etwa die diskursive, die dialektische oder
analogische Methode.

[16] Gleichwohl ist zu fragen, ob es vielleicht einen Sachzu-
sammenhang gibt, in dem die zitierten Aussagen des Paulus
angesiedelt sind. [...] Paulus bezeichnet diesen Sachzusammen-
hang formelhaft als ,,Sein in Christus®. Mit dem ,,Sein in Chris-
tus* bemiiht der Apostel eine raumliche Metapher, um diesen
Sachzusammenhang als Lebensform des Christenmenschen zu
umschreiben: ,,Christliches Handeln ist Vollzug des Seins in
Christus in den irdischen Beziehungen.* Paulus zufolge ,,gibt es
einen Raum fiir den Menschen, der ihm bereitet ist, wenn er zu
Christus gehort.* Dieser Raum ist der Machtbereich Christi: Hier
regiert er, und der Christenmensch gerat durch nichts weniger als
einen Herrschaftswechsel in ihn hinein.

[17] Was die Menschen dort treibt, ist nach Rom 8, 14 der Geist
Gottes, nicht mehr ein knechtischer Geist wie einst unter der
Herrschaft der Siinde, sondern der Geist der Kindschaft Gottes
(R6m 8,15). Der Miinchener Neutestamentler Knut Backhaus
bemerkt treffend: ,,Das Verhiltnis von Christologie und Ethik
lasst sich daher nicht primér im Indikativ und Imperativ konju-
gieren: das Haupt-Wort steht im ,Lokativ‘ und lautet Christus.*

[18] Im Blick auf unsere Ausgangsfrage muss man diesen
,,Lokativ*, dieses ,,Sein in Christus* in Augenschein nehmen.
Beim ,,Sein in Christus geht es um einen partizipatorischen
Lebenszusammenhang, in den hinein ein Transfer und zugleich
eine Transformation stattfindet, deren Subjekt Gott selbst ist.

[19] Folgt man reformatorischer Logik, lasst sich festhalten: Es
geht bei diesem ,,Sein in Christus* nicht um ein esse [sein],
sondern ein fieri [sein werden]. Dieses Sein ist also noch im
Werden. Das ,,Sein in Christus* ist das Sein der ,,neuen Schép-
fung* (2Kor 5, 17), des ,,inneren Menschen*, wie Luther sagt,
des Menschen, der einerseits bereits real im Sinne von préasen-
tisch, andererseits noch ,,auf dem Wege [ist], Christus, dem
wahrhaften Ebenbild Gottes, ,gleichgestaltet zu werden (RGm
8,29).«

[20] Paulus zufolge gibt es mitten in dieser unerldsten, ihrem
Ende entgegeneilenden Welt gemdR der Uberlappenden Gleich-
zeitigkeit von altem, sukzessive absterbendem Aon und neuem,
bereits begonnenem Aon, welche fir die Dialektik des ,,Schon
jetzt“ und ,,Noch nicht* konstitutiv ist, die neue Schopfung: ,,Ist
jemand in Christus -- neue Schopfung* (2Kor 5,17; vgl. Jes
65,17-19).

[21] Am treffendsten hat vielleicht Karl Barth dieses ,,Sein in
Christus® umschrieben, indem er [...] aspektivisch bzw. dialek-
tisch von ihm spricht, ndmlich als zugleich ,,real, hidden and yet
to come*. Man kann dieses Wirklichkeitsverstandnis als einen
eschatologischen Realismus bezeichnen.

[22] Mit ihm gehen identitatsethische Implikationen einher.
Wenn Paulus Recht hat, dann haben wir unsere wahre Identitat,
unseres wahres Selbst, ,,extra nos et in Christo [auRerhalb von

uns und in Christus]. Gerhard Sauter hat in diesem Zusammen-
hang von der ,,externen Identitét gesprochen, und zwar in
Anlehnung an Kol 3,3, wo vom verborgenen Leben mit Christus
in Gott die Rede ist.

[23] Es geht Paulus in ethischer Hinsicht nun darum, dass der
Mensch der Wirklichkeit entspricht, durch die er sich selbst
erschlossen ist, und diese ist die Wirklichkeit des Seins in Chris-
tus und des Seins im Geiste. Paulus kann beide Ausdrucksweisen
synonym gebrauchen. Deshalb ist es nicht verwunderlich, dass
Paulus den Entsprechungs- oder Korrespondenzgedanken stark-
machen und immer wieder zur Christus-Mimesis auffordern
kann, geht es doch darum, (ibereinzustimmen, im Einklang zu
leben mit dem ,,Sein in Christus“: ,,Seid untereinander so ge-
sinnt, wie es dem Leben in Christus entspricht“ (Phil 2,5).

[24] Bildet das ,,Sein in Christus* den Sachzusammenhang der
paulinischen Ethik, dann wird die vordringlichste Aufgabe einer
sich auf Paulus berufenden christlich-theologischen Ethik prazi-
se darin bestehen, dieses ,,Sein in Christus“ zu erkunden. Die
Exploration des ,,Seins in Christus* wird indes friiher oder spater
auf den Umstand stoRen, dass dieses Sein narrativ gepragt ist.

[25] Die story Gottes in Jesus Christus spielt hier eine entschei-
dende Rolle. Das ,,Sein in Christus* umschreibt namlich die
Partizipation an dieser story. Hier tritt das Proprium christlicher
Ethik in Erscheinung, die genau in dem Sinne narrative Ethik ist,
dass ihr Interesse der Teilhabe an der story Gottes in Jesus
Christus gilt.

[26] Christliche Ethik ist also nicht einfach narrative Ethik in
einem allgemeinen Sinne. Denn dass auch ,,innerhalb der christ-
lichen Ethik Erzahlungen eine eminente Rolle spielen, bedarf
kaum einer Erlduterung. [...] Christliche Ethik als narrative
Ethik bedenkt hingegen nicht nur, dass Erzéhlungen das Ethos
bilden, auf das hin die Ethik reflektiert, sondern dass die story
Gottes mehr als eine literarische Gattung ist, ndmlich immer
auch so etwas wie eine theologische Kategorie.

[27] Dietrich Ritschl spricht in diesem Zusammenhang von der
story als Meta-Story: ,,Die ,Geschichte Gottes mit seinem Volk*
oder die Heilsgeschichte mit der Menschheit ist keine Kette von
Ereignissen, sondern bleibt eine ,Meta-Story ‘ der Doxologie, der
Liturgie, die den groBen Bogen zu schlagen wagt von der Schép-
fung bis zum Ende der Welt.« Die Vision einer solchen Meta-
Story ist insofern notwendig, als sie ,,die Selektion und Kombi-
nation der einzelnen Geschichten* steuert.

[28] Es ist kein Zufall, dass etwa diejenigen Ansétze narrativer
Ethik, die eine story-Konzeption entworfen haben, den Bezug
auf das ,,Sein in Christus* herstellen. So halt etwa Dietrich
Ritschl fest, dass sich das ,,Drin-Stehen* der Glaubigen nicht nur
auf die story Israels und der Kirche, sondern Gottes eigene story
und Zielsetzung bezieht. Dementsprechend sei letztlich ,,Gott
das ethische Subjekt* — entsprechend Gal 2,20: ,,Ich lebe, aber
nicht mehr ich, sondern Christus lebt in mir.*

[29] Ritschl zufolge ist ,,die Frage nach der Begriindung des
ethischen Handelns der Glaubigen letztlich identisch mit der
Frage nach dem Teilhaben an dieser Story “, die eine story des
,,Seins in Christus* ist. Ritschl betont: ,,Die Frage nach dem
,christlichen Leben" ist die Frage nach dem Zusammenhang
meiner ,story “ mit der ,story “ der Christen, letztlich der ,story
von Jesus.“ Ahnlich heiRt es bei Stanley Hauerwas: ,,Wir wissen
nur, wer wir sind, wenn wir unser Selbst in Gottes Geschichte
hineinstellen, das heil3t, unsere Geschichte innerhalb seiner
Geschichte leben.*

(Quelle: Hofheinz 2013, 34-42)



Gruppe C

Feeser-Lichterfeld/Heyer u. Mendl/Reis

Moralische Erziehung und ethische Bildung — didaktische
Prinzipien

[1] Jegliche Ethikkonzeption setzt, um wirkungskraftig zu
werden, eine moralische Haltung voraus. Der Utilitarismus
funktioniert nur dann, wenn man sich auf die Pramisse einlésst,
dass das groRtmagliche Gliick Aller ein anstrebenswertes Ziel
ist. Der kategorische Imperativ ist darauf angewiesen, dass der
Einzelne das Verbot selbstwiderspriichlichen Handelns als
handlungsleitend akzeptiert. Es gehort zu den Aporien der
praktischen Vernunft, dass selbst wenn eine Norm grundsétzlich
als guiltig anerkannt wird, dies noch lange nicht bedeutet, dass
sie flir den Einzelnen handlungsorientierende Wirkung entfaltet.

[2] Nichts in der ethischen Theorie kann das Individuum dazu
bringen, aus der Einsicht in die Gultigkeit einer Norm fur sich
eine verbindliche und konkrete Pflicht des normkonformen
Verhaltens herzuleiten. Ich kann z.B. mit dem T&tungsverbot
grundsétzlich Gbereinstimmen, weil ich etwa zu der Einsicht
gelange, dass ich ansonsten der Gefahr ausgesetzt bin, von
anderen getotet zu werden. Nichts zwingt mich aber dazu, diese
Zustimmung zur Geltung der Norm auch auf mein Handeln
anzuwenden.

[3] Die Briicke zwischen Normanerkenntnis und Normorientie-
rung fiihrt nicht ber die ethische Theorie, sondern ber eine
Haltung, die Ausdruck der moralischen Sozialisation ist. Ohne
diesen moralischen Standpunkt, der zwar nicht unmittelbarer
Gegenstand ethischer Bildung sein kann, gleichwohl aber deren
Voraussetzung und von ihr nicht unabhangig, ist die ethische
Reflexion bloRes Theoretisieren, weniger stringent und im
Zweifelsfall sogar von geringerer lebenspraktischer Nutzlichkeit
als die Zahlentheorie.

[4] Eine solche mehr oder weniger bewusste, selten konsistente,
gleichwohl aber zumeist situationsiibergreifende Haltung be-
zeichnen wir als ,Wert‘ bzw. ,Wertorientierung* - wohl wissend,
dass auch der Wertbegriff unter einer ausgepragten konzeptio-
nellen Unschérfe leidet. Gleichwohl scheint er uns in besonderer
Weise geeignet, dem Ausdruck zu verleihen, was menschlichem
Handeln Griinde, Kriterien und damit Orientierung gibt und was
von daher ,Gegenstand* von Moral und Ethik ist.

[5] Der vorliegende Beitrag zielt von daher auf ein Verstandnis
,ethischer Bildung®, das diese unter Beriicksichtigung konstituti-
ver Abgrenzungen wie Bezlige zwischen Moral und Ethik als
Komplement der Moralerziehung begreift. Der Anspruch einer
derartig verstandenen ethischen Bildung liegt nicht geringer als
in der Férderung autonomer, miindiger und kritischer Moralsub-
jekte. Wer in ethischen Bildungsprozessen Verantwortung
Ubernimmt, hat sich dabei unbedingt der eigenen begrifflichen
und konzeptionellen Voraussetzungen, vor allem aber der mit
seinen ethikdidaktischen Konzeptionen verknipften Interessen
bewusst zu werden. [...]

[6] Ethik ist nicht einfach ein Unterrichtsfach. Ethische Bildung
ist ein wichtiger Beitrag zur Ermundigung (nicht nur) junger
Menschen. Sie erlaubt es, eigene Haltungen zu verstehen und
einzuordnen sowie sie gegebenenfalls zu modifizieren. Zugleich
erleichtert sie es, den Standpunkt Anderer besser zu verstehen.

[7] Uber die Analyse zugrundeliegender Werthaltungen tragt sie
dazu bei, die Kommunikation tiber Meinungsverschiedenheiten
zu strukturieren.

[8] Das kann wiederum erleichtern, Kompromisse zu finden,
zumindest aber die Kernpunkte von Dissensen herauszuarbeiten
und den weiteren Diskurs zu rationalisieren.

[9] Ethische Bildung vermittelt von daher wertvolle Féahigkeiten,
die Uiberall dort wichtig werden, wo sich Menschen in Diskurse
einbringen: im Schulalltag, im politischen Prozess, im Arbeits-

umfeld, im Privatleben. Ethische Bildung vermittelt wertvolle
Querschnittkompetenzen fiir verschiedenste Lebensbereiche.

[10] Das komplexe gegenseitige Bedingungsverhdltnis von
Ethik, Moral, Fachwissen und Wertung macht die Vermittlung
ethischer Bildung allerdings zu einer anspruchsvollen Aufgabe.
Wahrend der klassische Ethikunterricht einen wichtigen Beitrag
leisten kann, indem er Wissen uber ethische Hintergrundtheorien
vermittelt, bedarf es dariiber hinaus - gerade im Zusammenhang
komplexer Materien wie beispielsweise der Bioethik - einer
guten Abstimmung mit dem Unterricht in anderen Fachrichtun-
gen.

[11] Von entscheidender Bedeutung fiir einen Lerneffekt ist
zudem, dass die Lernenden auch auf emotionaler Ebene einen
Zugang zu der Thematik finden. Indem sie in ethische Fragestel-
lungen involviert werden, wird ihre moralische Wahrnehmung
gestérkt.

[12] Die Beschaftigung mit Ethik ist immer ein Diskursgesche-
hen (und sei es in Form eines inneren, selbstgefiihrten Dialogs).
Neben dem Erwerb von Wissen (iber die Funktionsweise von
Diskursen erfordert dies die Starkung diskursiver Kompetenz.
Hier sehen wir die Relevanz lebendiger Diskurserlebnisse.

[13] Fachiibergreifende und erlebnisorientierte Formate, die
neben der kognitiven, auch die motivationale und volitionale
Seite der lernenden ansprechen, stellen eine wichtige Erganzung
zum Regelunterricht dar und helfen Effektivitat und Nachhaltig-
keit ethischer Bildung zu verbessern.

(Quelle: Feeser-Lichterfeld/Heyer 2010, 149f.171f)

[14] Es stellt sich die Frage, was genau Auftrag an Schule ist:
moralisches Lernen oder ethisches Lernen? Geht es darum, die
Praxisregeln der konstitutiven Gruppe (Familie, Dorf/Stadtteil,
Land, Religion, Milieu ...) zu tibernehmen, oder darum, diese
Praxisregeln einer Reflexion des Geltungsanspruchs zu unterzie-
hen?

[14] Das explizite Einiiben und Ubernehmen von bestimmten
Handlungsregeln durch Interventionen von aufen ist tiblicher-
weise Aufgabe der Erziehung. Diese Erziehungsaufgabe - im
Sinne einer Moralerziehung - ist aber kein genuiner Auftrag an
Schule. Schule ist vor allem eine Bildungsinstitution, die tber
Inhalte Selbstbildung auslost. Also liegt es nahe, zunéchst ethi-
sche Bildung als Gegenstand schulischer Lernprozesse zu be-
stimmen. Diese ist weniger an der Ubernahme einer bestimmten
moralischen Praxis interessiert als an einer Reflexion der eige-
nen moralischen Praxis und der von anderen. Im Unterschied zur
Moralerziehung, bei der eine Heterogenitat von Werten eher
hinderlich ist, bietet diese bei der ethischen Bildung einen star-
ken Anreiz zur Reflexion; denn dadurch riicken sowohl die
eigene Moralitat als auch die der anderen zwangsléufig ins
Blickfeld.

[15] Da die Schule aber nicht nur einfach Bildungsinstitution ist,
sondern spétestens durch die Entwicklung hin zu Ganztagsschu-
len auch ein sehr bedeutsamer Lebensraum, reicht innerhalb des
Systems Schule die ethische Bildung fiir die Moralpraxis nicht
aus. Und hier entwickeln die Schulen ein genuines Interesse an
einer Moralpraxis, die die Selbstbildung unterstitzt. Wenn sich
Schulen heute mit moralischen Handlungsregeln beschéftigen,
dann geschieht dies vor dem Hintergrund der moralischen Hete-
rogenitit, die sich im Raum der Schule gegenwirtig als ,,Dis-
ziplinprobleme®, ,,erhohte Gewaltbereitschaft”, ,,Mobbing™ oder
,wverdeckter Rassismus® duflert. Deshalb ist auch ethische Bil-
dung als Reflexion auf eine affektive Moralpraxis angewiesen,
die Mindeststandards der wechselseitigen Anerkennung einhalt.

[16] Damit liegen zwei unterschiedliche Formen von Normativi-
tat vor, die eine paradoxale Struktur erzeugen:

»  Wenn die ethische Bildung Unterrichtsgegenstand ist,
dann ermdglicht gerade die Distanz zu Normen deren
selbstbestimmte Reflexion: Im Sinne einer ,,Ermogli-
chungsdidaktik* loten die Lernenden aus, wie sie sich
Werten und Normen gegeniiber verhalten kénnen.



« Wenn aber die Anerkennung vorgegebener Werte und
Normen die Voraussetzung fiir ethische Bildung ist,
dann ist hier eine Normativitat ohne diese Distanz im
Spiel. Diese faktische Normativitat unterlauft die Frei-
heit der ethischen Bildung.

[17] Dieses Problem versuchen verschiedene padagogische
Konzepte des moralischen bzw. ethischen Lernens zu bearbeiten,
indem sie z. B. wie Kohlberg davon ausgehen, dass sich die
moralischen Urteile im Laufe der Psychogenese, ausgeldst durch
kognitive Dissonanzen, weiterentwickeln. Wenn nun das morali-
sche Lernen am Dilemma ethische Reflexionen auslést, dann
wird einerseits inhaltlich gearbeitet, d. h. materiale Moral ist im
Raum représentiert, anderseits beziehen sich die Interventionen
auf bestimmte Prozessregeln fir die Auseinandersetzung mit der
Moral, die eine formale Moral kennzeichnen.

[18] Dieses Schema, dass an Moral als Material formale Lern-
prozesse ausgeldst werden sollen, gilt auch fur Lernformen, die
sich zur Gewinnung von moralischen Handlungsregeln z. B.
formal an der Diskursethik von Habermas orientieren oder,
etwas weniger komplex, an der Goldenen Regel Jesu.

[19] Lernformen konnen natiirlich auch starker das Gewicht auf
die materiale Seite legen, wie das Compassion-Projekt, und
damit auch die Moralerziehung als Ressource der ethischen
Bildung stérken. Entscheidend ist, dass formale und materiale
Moral aufeinander bezogen sind, um die obige Paradoxie Uiber-
haupt zu bearbeiten.

[20] Der Religionsunterricht ist von der dargestellten Paradoxie
stark betroffen, da zu seinen Inhalten ethische Bildung explizit
gehort und er dafur auf eine Anerkennungspraxis angewiesen ist.
Allerdings wird die Komplexitéat beim Religionsunterricht noch
weiter erhoht. Denn hier ist zum einen eine bestimmte materiale
Moral (Dekalog, Bergpredigt, Evangelische Rate, Tugen-
den/Ethos, katholische Moraltheologie bzw. evangelische Theo-
logische Ethik) selbst Unterrichtsgegenstand.

[21] Diese materiale Moral sollen sich die Schiler als reflektierte
Moralpraxis im Sinne der Verstehensmoral aneignen. Dieser
Sollensanspruch filhrt andererseits dazu, dass sich die Moralpra-
xis im Unterricht nur mit starkem inneren Widerspruch autoritar
homogenisieren lasst. Allein deshalb verbieten sich Ansétze, die
objektivistische Moralsysteme mit starken Sanktionssystemen
versehen, um die Wahrscheinlichkeit zu erhéhen, dass die Ler-
nenden diese materiale Moral internalisieren.

[22] Im Sinne des ethisch reflektierten Konstruktivismus missen
die materialen Gegenstande vielmehr eine Heuristik ausldsen,
wie die Verheifung der materialen Werte gewollt werden kann.
Das setzt voraus, dass die ethische Bildung im Religionsunter-
richt auf eine Lehr-/Lernkultur zuriickgreifen kann, in der sich
die Handlungsstandards der materialen Moral selbst spiegeln,
ohne diese Standards autoritér durchsetzen zu durfen.

[23] Der RU lebt durch die Subjektorientierung davon, diese
Verletzlichkeit auszuhalten. Handlungsregeln fiir die moralische
Praxis im Unterricht lassen sich damit nicht mehr einfach aus der
Lehrer-Schiiler-Asymmetrie heraus durchsetzen, sondern nur
partizipativ als gemeinsamer Wert. Das zuzulassen, verifiziert
aber gerade erst den Wert der sozialen Konstruktion und kann
iiberhaupt die gewiinschte Heuristik auslosen. [...]

[24] Wir haben bisher die Normativitét der Moralpraxis des
Unterrichts selbst und die des materialen Unterrichtsgegenstands
unterschieden. Wir haben aufRerdem Moralerziehung und ethi-
sche Bildung als zwei komplementér aufeinander bezogene
Lernformen unterschieden, die nétig sind, um die beiden Norma-
tivitdtsformen aufeinander zu beziehen. Wir haben deutlich
gemacht, dass die Unterrichtspraxis selbst die erste Bewah-
rungsprobe fiir den Lernprozess sein muss.

[25] Aus diesen Einsichten lasst sich formulieren, dass ein
angemessen komplexes Modell auf den folgenden vier Ebenen
gleichzeitig arbeiten muss:

« auf der gemeinsam getragenen und verantworteten An-
erkennungskultur in der Institution,

« auf der stimmigen Modellierung der Erziehenden (hier
vor allem der Lehrerinnen und Lehrer in der Schule),

» auf der moralischen Praxis selbst, die sowohl die mate-
riale Seite der Moralerziehung als auch die formale Sei-
te der ethischen Bildung betreffen kann,

« und auf der Ebene des reflexiven Diskurses.

[26] Ein Modell, das eine dieser Ebene ausblendet, verzichtet auf
ein Element, das zur Verschrénkung notwendig ist. Gestiitzt wird
dieses Modell durch lernpsychologische Studien, die belegen,
dass die Lerndomane der Wertorientierung nicht durch spezielle
Unterrichtsmethoden gefordert wird, sondern ,,durch Erleben
einer Wertgemeinschaft (Schulkultur, Klassengeist, Lehrervor-
bild, Gemeinschafserfahrungen)®.

[27] In der grafischen Darstellung schwingt vom Anspruch einer
Wertorientierung aus eine grundlegende Skepsis beziiglich rein
kognitiver Akte ethischer und moralischer Bildung mit, ausge-
druckt in den unterschiedlichen SchriftgroRen. Gleichzeitig
signalisiert die Darstellungsform des Puzzles die Bedeutung
einer inneren Verschranktheit der vier Perspektiven, wenn es um
die angemessene Paradoxiebearbeitung zwischen ethischer
Bildung und moralischer Erziehung geht. [...]

Handein und Praxis

Vorbild

[28] Lehrer mussen sich der Paradoxie zwischen ethischer
Bildung und Moralerziehung bewusst sein. Dabei gilt es, die
zwei skizzierten Stralengrében einer rein internalistischen und
einer rein externalistischen Moral zu vermeiden: Denn einerseits
vertreten nach allen neueren Studien Religionslehrer und -innen
selber ein hohes Wertethos; sie wollen ihren Schilern/-innen
allgemeine Wertvorstellungen vermitteln, also werterzieherisch
wirken. Hier erscheint dann der Hinweis mehr als berechtigt,
dass auch Wertebildung nur in Verbindung mit einem subjekt-
orientierten Selbst-Bildungsansatz gelingen kann.

[29] Andererseits besteht auch in religionspadagogischen Zielbe-
schreibungen die Gefahr, die Wege ethischen Lernens auf die
Einubung in ethisches Denken, Urteilen und Argumentieren zu
verkdirzen, also eine einseitige formale Ethik zu bevorzugen,
ohne uber das schwierigere Feld eines Aufbaus von moralischer
Motivation und moralischer Handlungskompetenz nachzuden-
ken.

[30] Die durchaus paradoxe und nicht konfliktfreie VVerschran-
kung beider Perspektiven erscheint als die hohe didaktische
Kunst der Lehrenden, wenn es um eine konstruktivistisch ver-
antwortbare ethische Bildung und Moralerziehung geht.

Quelle: Mendl/Reis 2013, 22-24.29-32.



Schluss: Tipps fiir die Praxis

Quelle: Kuld/Schmid: Lernen aus Widerspriichen, Donauwdrth 2001

Nach so vielen Dilemmageschichten und darauf autbauenden Unterrichtsbeispielen soll
im Schlusskapitel dieses Buches wiederholt ein mogliches Missverstandnis ausgeraumt
werden. Wir sind nicht der Meinung, alles ethische Lernen im Unterricht solle oder
misse gar auf dem Weg der Diskussion von Dilemmata erfolgen. Es soll und wird dane-
ben im kognitiven Bereich auch weiterhin ein Vorbild- und Modell-Lernen geben; ganz
zu schweigen von der wichtigen Dimension affektiven Lernens mit all ihren Spielarten
wie Konditionierung bzw. Verstirkung und Sanktionierung bis hin zur Verinnerlichung
des Uberichs und zur Triebiiberformung; und es wird die Briicke hin zum praktischen
Eintiben des kognitiv und affektiv Angecigneten geben.

Dies alles stellen wir nicht in Frage. Und doch sind wir der Meinung, dass zumindest
kognitives ethisches Lernen am wirkungsvollsten als Abwigen zwischen konkurriceren-
den Werten geschieht. Solche Dilemmasituationen sind der genuine Ausgangspunkt
ethischen Abwigens und Argumentierens,”® in der Sprache Martin Wagenscheins®® der
Ort fur das ,genctische Verstehen® des Ethischen, die ,,Ursprungssituation® ethischen
Lernens. Unser Plidoyer fiir ein ethisches Lernen aus Widerspriichen wurzelt in der
Uberzeugung, dass Unterricht, der sich auf solche Dilemmasituationen nicht einlisst,
eine elementare Chance vergibt. Und das gilt nicht nur — entgegen einer hiufig vertrete-
nen Meinung — fir die Klassen der Sekundarstufen, sondern prinzipiell auch fiir die der
Primarstufe, wie das Unterrichtsbeispiel 5.2 zeigt. Gerade die ethische Erziehung im
Religionsunterricht hat, wie wir zeigten, diese elementare Chance bisher zuwenig ge-
nutzt.

Wir haben das Profil cines solchen ,Lernens aus Widerspruchen®, ausgchend von der
theologisch-cthischen und humanwissenschaftlichen Begriindung, in seiner didakti-
schen und methodischen Konzeption bis hin zu geeigneten Unterrichtsmaterialien - den
Dilemmageschichten — skizziert. Eine Reihe von Unterrichtsbeispielen sollte dokumen-
tieren, wie man mit solchen Geschichten Lernprozesse initiieren kann. Hierzu geben wir
jetzt noch einige Tipps fur die Praxis:

1. Respekticren und wiirdigen Sie das begriindete Werturteil ihrer Schilerinnen
und Schiiler. Bei Dilemmageschichten gibt es kein ,richtig® und ,falsch®. Die
Antwort der Schiiler muss nicht die Antwort der Lehrperson sein.

2. Nicht jedes Dilemma ist fiir den Schiiler wirklich ein Dilemma.
3. Unterscheiden Sie echte von unechten Dilemmata.

4. Schiiler suchen gerne einen ,Kompromiss®, der das Dilemma vermeintlich aus-
schaltet. Das 1st lebenspraktisch zwar oft sinnvoll, 16st aber nicht das in Frage
stchende Dilemma. Nehmen Sie sich fiir die Prisentation des Dilemmas daher
viel Zeit.

364 Vgl. W. Lesch: Okologisicrung, in: W. Lesch/A. Bondolfi (Hg.): Ethik im Diskurs (1995), 294.
365 Vgl. M. Wagenschein: Urspriingliches Verstehen (1965).



5. Methoden der Prisentation sind:
5.1 Erzihlen, Vorlesen, Vortragen der Dilemmageschichte.

5.2 Vermittlung des Dilemmas durch einen Film, Zeitungsausschnitt, Liedtext,
Bilder.

5.3 Spiele.

5.4 Symbolische Handlungen und Aktionen, z.B. Berichte von Protestaktionen
gegen Atomkraftwerke, Watfenlager (Mutlangen), Werkschliefungen, Aktio-

nen von Greenpeace.

Erlduterungen und Beispicle:
o Echte und unechte Dilemmata

Wer ein ,, Lernen ans Widerspriichen® arrangieren will, muss darauf achten, welcher Art
die Widerspriiche sind, die im Lernarrangement gegeniibergestellt werden. Von ethi-
schen Widerspriichen im strengen Sinn ldsst sich nur dann sprechen, wenn in ciner Ent-
scheidungssituation Wertc konkurrieren, von denen jeder universale Geltung beanspru-
chen kann. Kohlbergs Dilemmageschichten sind meist solche Konstruktionen, in denen
universale Werte miteinander in Konflikt geraten: Wenn Heinz den Einbruch veriibt,
kann er moglicherweise das Leben sciner Frau retten, verletzt aber das Recht auf Eigen-
tum. Und umgekehrt: achtet er das Eigentumsrecht des Apothekers und verzichtet er auf
den Einbruch, so vernachlassigt er die Pflicht auf lebenscrhaltende Hilfe fiir scine Frau.
Die von uns dokumentierten Unterrichtsbeispiele zeigen, dass dic eingesetzten Dilem-
mageschichten hiufig Gegensatze zur Diskussion stellen, die nicht auf solchen Wider-
spriichen zwischen universalen ethischen Werten beruhen. Wer zum Beispiel — wie in der
Dilemmageschichte 4.7 — einen Unfallschaden beim Verkauf seines Fahrzeugs ver-
schweigt, gibt seinem matericllen Vorteil den Vorzug vor der Wahrheit. Die Unter-
richtsdokumentation 5.4 zeigt aber, dass dieser Konflikt von den Schilern durchaus
ernsthaft diskutiert wird. Das aus der Perspektive einer universalen Ethik ,schiefe®
Dilemma ,,Gewinnen eines matericllen Vorteils versus Wahrheit® ist aus der existentiel-
len Perspektive von Schiilern des 10. Schuljahrs offenbar hautnah, also subjektiv ,echt®.
Ahnliches gilt fiir die Dilemmageschichte 4.8, wo Michacl ganz ungeniert den Besuch bei
seinem verungliickten Freund Christian fir zweitrangig erklirt gegeniiber der Chance,
sich bei den bevorstehenden Schwimmmeisterschaften durch intensives Training nochum
eine Zchntelsckunde zu verbessern. Die Unterrichtsdokumentation 5.5 zeigt auch hier,
dass fiir die Zehntklissler Michaels Verhalten ,,der Wirklichkeit entspricht®: er will ,halt
nur (noch) trainieren®, ,das ist dem wichtiger®. Immerhin sucht er in ciner der von den
verschiedenen Schiilergruppen gespielten Variante nach einer Ausrede: ,Mein Autoistka-
putt® — was bedeutet: ,Eigentlich sollte (und wiirde) ich dem Besuch bei Christian den
Vorzug geben, aber ich kann ja nicht.” Das ldsst erkennen, dass die Gliterabwigung zwi-
schen Freundschaft und sportlichem Erfolg offenist: es gibt beide Tendenzen, die Tendenz
zum Vorzug der Frcundschaft ebenso wie jene zum Vorzug des sportlichen Erfolgs.

Religionspadagogisch ist es grundsitzlich ein Gewinn, dass die Schiiler hier nicht — wie
hiufig im Kontext der Gebotemoral — ein ,Religionsstunden-Ich® prisentieren, d.h.
sofort dic in thren Augen vom Lchrer erwartete Verhaltensweise zur einzig legitimen
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erkliren. Sic lassen sich auf dic in den Geschichten abgebildete Realitdt cin und agieren
auch im Religionsunterricht nach den Regeln, die sic aus dem Alltag kennen. Moral-
padagogisch haben solche ,schiefen Dilemmata“ den Sinn, dass sie einc besummte Ent-
wicklungsstufe des moralischen Urteils spiegeln. Aus der Sicht der Stufe 2 etwa handelt
es sich in der Geschichte ,,Jede Minute beim Training® schlicht um cinen Konflikt zwi-
schen dem Interesse Michaels, den Wettkampf zu gewinnen, und dem Interesse Chris-
tians, im Krankenhaus besucht zu werden. Das Verschweigen des Unfallschadens in der
zuerst genannten Geschichte kénnte aus der Sicht der Stufe 1 legitim erscheinen, wenn
das Fahrzeug duflerlich wieder im alten Glanz erstrahlt. Es kann vom Lehrer also durch-
aus intendiert werden, in der Diskussion die stufengebundene, begrenzte Perspektive im
moralischen Urteil durch cine kritische Analyse der Handlungsmotive und durch die
Konfrontation mit dem Urteil einer hoheren Stufe herauszuarbeiten.

Das gilt besonders dann, wenn die Position, die universal-ethisch betrachtet die
schwichere ist, durch Zusatzargumente gestirkt wird — cine Argumentationsstruktur,
die wir selbst tiglich praktizieren. Dass das Tor nach einem Handspicl erziclt wurde
(Dilemmageschichte 4.11), leugnet der Fufiballstar Sean Dundee in den Augen der Fans
ja nicht, weil es thm Vorteile bringt (Imagesteigerung, Siegpramie ...), sondern ,natiir-
lich® nur aus Solidaritit mit seiner Mannschaft, die selbst in jiingster Zeit schon mehr-
fach krass benachteiligt wurde... Wenn Herr Wohlgemuth nach dem Unfall, den er unter
Alkoholeinfluss verursacht hat (Dilemmageschichte 4.10), Fahrerflucht begeht, dient
dies ja in scinen Augen dem Wohl sciner Familie: als Familienvater kann er ihr die
offentliche Schande nicht zumuten; und wie wiirde sie denn finanziell tiber dic Runden
kommen, sifle er im Gefingnis...? — Es ist die Chance der Diskussion, zunichst in
Kleingruppen (mit Pro- und Contra-Tendenz), dann in der Gesamtklasse, solche Argu-
mente zu Uberpriifen und zu beurteilen. Wichuiger noch als das materiale Ergebnis ist dic
dabei erfolgende Schulung im ethischen Abwigen und Argumentieren.

o , Kompromiss

Schiiler suchen gern einen , Kompromiss®, der das Dilemmma vermeintlich ausschaltet.
Das ist lebenspraktisch zwar oft sinnvoll, [ost aber nicht das in Frage stehende Dilemma.
Nehmen Sie sich fiir die Prisentation des Dilemmas daber viel Zeit.

Unter der Uberschrift ,Der cthische Kompromiss“ wurde oben (3.2) schon cin Unter-
richtsausschnitt dokumentiert und ethisch wie entwicklungspsychologisch reflektiert, in
dem Schiiler versuchen, zwischen den Handlungsalternativen, die die Dilemma-
geschichte zur Wahl stellt, cinen Kompromiss zu finden. Dieser Versuch wiederholt sich
auch in anderen der dokumentierten Unterrichtssituationen. Im Unterrichtsbeispiel 5.1,
wo Steffen vor der Entscheidung steht, den mit seinem Freund Michael verabredeten
Termin einzuhalten oder Marcs verlockender Einladung zu einem einmaligen Rock-
Konzert den Vorzug zu geben, pladieren sie dafir, Steffen solle versuchen, Michael mit
zum Konzert zu nehmen, ja notfalls — weil es keine Karten mehr gibt — versuchen, ihn
yhineinzuschmuggeln®. Das an dieser Stelle gekiirzte Unterrichtsprotokoll ldsst nur
noch ansatzweise erkennen, wie hartnackig die Schiiler nach Kompromissen gesucht
haben, etwa: Sollen wir vor dem Konzert zu Michael gehen oder nach dem Konzert,
oder das Treffen mit Michaels Einverstindnis auf einen anderen Tag legen? Solches
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Suchen nach einem Kompromiss ist zunichst — wie oben gesagt — ethisch positiv zu wer-
ten; es versucht ja, die Chancen beider Handlungsalternativen zu verbinden, konkret:
die einmalige Chance zum Besuch der bertihmten Rock-Gruppe zu nutzen #nd den
Freund nicht vor den Kopf zu stoflen, ja, thm nach Méglichkeit diese Chance ebenfalls
zu geben. Insofern kann auch die Diskussion tiber den besten Kompromiss moral-
padagogisches Ziel sein. Doch darf dies nicht als Argument gegen den didaktischen Ein-
satz von Dilemmageschichten dienen. Die Situationen, in denen ethisches Handeln
gefordert ist, konnen schr unterschiedliche Losungen zulassen. Sie kénnen den Kom-
promiss nahe legen; oder eine Losung, die uns hilft, das Dilemma zu vermeiden. Unaus-
weichlich sind freilich auch die Konstellationen, wo wir gezwungen sind, zwischen kon-
kurrierenden Giitern (oder auch Ubeln) zu wihlen. Wo im Unterricht diese Intention
verfolgt wird, zu einer Giiterabwigung zu zwingen und kein ,sowohl — als anch“ zuzu-
lassen, dort muss der Lebrer darauf achten, die Konstellation schon so einzufiihren, dass
nur das , entweder ~ oder* moglich ist.

o Methoden der Préisentation

Bei der Darbictung des Dilemmas wurden in den dokumentierten Unterrichtsbeispiclen
unterschiedliche Formen gewihlt. Neben der klassischen Form — dem Vorlesen oder
Erzidhlen durch den Lehrer — gibt es auch die Prasentation im Rollenspiel (s. 4.5, 4.7, 4.8).
Die Absicht, dadurch die Schiiler von Beginn an in die Konfliktstruktur hineinzufiibren,
ist richtig. Sie setzt allerdings zuerst einmal voraus, dass der Vorgang, an dem sich das
Dilemma entziindet, den Schiilern von der Sache her bekannt oder klar nachvollziehbar
ist. Am Protokoll der Unterrichtsstunde 5.5 (Jede Minute beim Training) wird deutlich:
Wenn Michael, Anwirter auf einen Titel bei den Schwimmmeisterschaften, im Rollen-
spiel zum besten gibt, er miisse durch weiteres pausenloses Trainieren ,,unbedingt die
zehn (1) Sckunden schneller werden®, so reizt das sachkundigere Mitschiiler zu unglau-
big-erstaunten Zwischenrufen und gefihrdet das Ernstnehmen des Dilemmas. Analog
zeigt sich beim Unterrichtsbeispiel 5.4 (Unfallschaden): Sachverhalte wie Fahrzeugbrief,
Kaufvertrag oder ein verzogener Fahrzeugrahmen fordern bei den am Rollenspiel Betei-
ligten Sachkenntnis, deren Fehlen den angeblichen Widerspruch cher ins Licherliche
ziehen und so die Chance verspiclen kann, dass die Schiiler sich auf die ethische Heraus-
forderung ernsthaft einlassen.

Daraus ergibt sich cine zweite Voraussetzung. Das Material, das die Schiiler am Beginn
der Einheit erhalten, muss den Konflikt sehr klar umreiffen und darf keine eigenmaichti-
gen, moglicherweise irrefithrenden Interpretationen durch die Schiiler erlauben (es sei
denn, dass diese Interpretationen dann wieder gezielt zum Gegenstand der ethischen
Reflexion gemacht werden sollen). Es muss also im Einzelfall sorgfaltig abgewogen wer-
den, ob ein Rollenspiel zur Darbietung des Dilemmas angemessen ist oder die Spielen-
den tiberfordert. Vermutlich ist eine Mischform, wie sie z. B. im Unterrichtsbeispiel 5.7
gewihlt wurde — das Lesen cines vom Lehrer vorgegeben Textes mit verteilten Rollen -,
zumindest bei komplizierteren Sachverhalten zu empfehlen.

Wichtig ist in diesem Zusammenhang: Wir hatten die Lehrerinnen und Lehrer, die bereit
waren, cine ihrer Stunden aufzeichnen zu lassen, ausdriicklich gebeten, keine ,,Schau-
stunden® zu prasentieren, sondern Unterricht, der mit ,normalem Zeitaufwand® und
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ohne ,Medicnflut geplant wurde. Das ist wohl auch eine Erklirung dafiir, dass bei der
Darbietung der Dilemmata nicht mehr audiovisuelle Medien zum Einsatz kamen.
Gerade Kurzspielfilme und Zeichentrickfilme bringen hdufig ethische Konfliktsituatio-
nen in motivierender Form auf den Punkt. Dic methodischen Moglichkeiten im Einsatz
von Filmen — etwa Abbrechen am Hohepunkt, Sequenzmethode, Frequenzmethode u. a.
— erlauben cinen Einsatz entsprechend den didaktischen Zielsetzungen.

Wer bei Dilemmadiskussionen methodische Monotonie hinsichtlich des Aufbaus und
der Aktionsformen befiirchtet, kann sich durch die Unterrichtsbeispicle eines Besseren
belehren lassen. Ohne Zweifel kommt dem Unterrichtsgesprich in allen Dokumentatio-
nen die entscheidende Rolle zu; ein Diskurs, der Argumente erarbeitet, austauscht, tiber-
priift und beurteilt, ist nicht anders denkbar. Dass aber auch ein solcher Diskurs keines-
wegs nur in der tblichen Form des fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprichs bzw.
»Lehrgesprachs“?® ablaufen kann, zeigen die in den Unterrichtsbeispielen verwendeten
Gesprichsvarianten wie:

o Kreisgesprich: in der Unterrichtsstunde zum Heinz-Dilemma, Teil
III, Abschnitt 1.2;

® Schreibgesprich: in dem Unterrichtsbeispicl zu Schuld und Strafe Teil I,
Abschnitt 2.2;
o Streitgesprich bzw. in dem Unterrichtsbeispiel 5.9,
Pro-Contra-Diskussion: Tor nach Handspiel, Teil 111.

Daruber hinaus wihlten die Unterrichtenden in zahlreichen Fillen Simulations-Spielfor-
men wie Rollen- oder Planspiele. Hilbert L. Meyer definiert Rollenspiele als ,,cher gering
verregelt”; Spielen dient hier ,,als Selbsterfahrung und Probehandeln in psychosozialen
“*7 wie etwa im offenen Rollenspicl. Planspicle sind demgegeniiber

wcher hoch verregelt und werden als ,zweckrationale Simulation politischer, sozialer
368

Konfliktsituationen
oder dkonomischer Konflikte“ umschrieben.

Folgende der oben dokumentierten
Dilemmageschichten bzw. Unterrichtsausschnitte
Meyer nennt als Spielformen: | lassen sich diesen Formen zuordnen:

® das offene Rollenspiel: Teil I, Abschnitt 2.3,
Unterrichtsstunde: Sturmfreie Bude

® das gelenkte Rollenspiel: Teil 111, 4.5: , Das geht euch nichts an!“
Teil 111, 4.7: Unfallschaden
Teil 111, 4.8: Jede Minute beim Training

366 H. L. Mcyecr ist skeptisch gegentiber der Realisterbarkeit eines wirklich fragend-entwickelnden Ge-
sprachs und hilt den letzteren Begriff fiir den ,ehrlicheren®; Unterrichtsmethoden, Bd. 2 (1987), 280-291,
hier 288.

367 H.L.Mecyer: Unterrichtsmethoden, Bd. 2 (1987), 348.

368 H. L. Meyer: Unterrichtsmethoden, Bd. 2 (1987), 349; 366.
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® das Entscheidungsspiel Teil 111, 5.5: Jede Minute beim Training
und das Konfliktspiel: (weitere Beispicle dazu aus derselben Stunde in Teil I,
Abschnitt 2.2)

Mit welch unterschiedlichen Aktionsformen man cine Geschichte reflektieren kann,
ldsst sich an den beiden Unterrichtsdokumentationen 5.6 und 5.7 ablesen. Beide schil-
dern ein Unterrichtsgesprich zur Dilemmageschichte 4.9 ,,Nur cin Nigger®. Die Stunde
5.6 war durch eine Lehrererzihlung und das Vorlesen der Geschichte eroffnet worden;
sie schildert dann cin Lehrgesprach, in dem der Lehrer in sokratischem Frage-Antwort-
Spiel die Problematik ciner vom Uberich dominierten Gewissensentscheidung heraus-
arbeitet. - Im Unterrichtsbeispicl 5.7 steht cin Foto als Einstiegsimpuls, das die histo-
rische Situation vergegenwirtigt. Die Geschichte wird in verteilten Rollen gelesen und
zweimal unterbrochen. Nach jeder Unterbrechung folgt eine kurze Stillarbeitsphase, in
der die Schiiler Denk- und Sprechblasen ausfiillen. Die Zettel werden vorne aufgepinnt;
wer will, darf seine Gedanken und Sitze vorlesen. Wenn die Geschichte zu Ende gelesen
ist, wird uber die Frage diskutiert: Hat Jane Saturday verraten? Am Schluss der Stunde
erfolgt die buchstibliche Giiter-,,abwiagung®. Vor die Wahl gestellt ,,Ich wiirde so ent-
scheiden wie Jane® oder ,Ich wiirde nicht so entscheiden wie Jane®, legen die Schiiler
thren mit Murmeln gefillten ,,Argumentenbeutel® in cine der beiden Waagschalen.

»Lernen aus Widerspriichen® bedeutet alles andere als einen ,,verkopften® Unterricht.
Das Entscheiden in ethischen Konfliktsituationen ist ein Vorgang, der kognitive, affck-
tive und pragmatische Dimensionen in gleicher Weisc umfasst. Darin liegt seine Chance
tir das cthische Lernen.
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