Wertebildung im Resonanzraum
christlich gelebter Moral

Michael Winklmann

1. Pddagoginnen, Pddagogen
und die ,gute” Schule'

Das Werk der Weckuhr schnappte ein und rassel-
te pflichttreu und grausam. Hanno Buddenbrook
erschrak zuinnerst. Wie jeden Morgen zogen sich
[...] vor Grimm, Klage und Verzweiflung seine
Eingeweide zusammen. [...] Aufstehen und den
Tag auf sich nehmen — es gab nichts, um das ab-
zuwenden. Eine kurze Stunde nur noch bis zum
Schulanfang ... Die Zeit dringte, von den Arbei-
ten nun ganz zu schweigen. [...] Direktor Wurlicke
war ein furchtbarer Mann. [...] Wo ehemals die
klassische Bildung als ein heiterer Selbstzweck
gegolten hatte, den man mit Ruhe, MuBBe und
frohlichem Idealismus verfolgte, da waren nun
die Begriffe Autoritdit, Pflicht, Macht, Dienst, Car-
riere zu héchster Wiirde gelangt, und der ,katego-
rische Imperativ unseres Philosophen Kant” war
das Banner, das Direktor Wurlicke in jeder Festre-
de bedrohlich entfaltete. Die Schule war ein Staat
im Staate geworden, in dem preulSische Dienst-
strammbheit so gewaltig herrschte, dal8 nicht al-
lein die Lehrer, sondern auch die Schiiler sich als
Beamte empfanden |[...].2

1 Dieser Text beruht auf meiner Dissertationsschrift.
Vgl. Winklmann, Michael: Moralische Kompetenz.
Wertebildung im Horizont christlich gelebter Moral
(Werte-Bildung Interdisziplindr 6), Gottingen 2018.

2 Mann, Thomas: GroBe kommentierte Frankfurter
Ausgabe. Werke - Briefe — Tageblicher, hg. v. Hein-
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Thomas Mann ging nicht gern in die Schule.
Er war das, was manche einen Schulversager
nennen. In seinem Roman Buddenbrooks, der
ihn schlussendlich zum Nobelpreis fir Literatur
fihrte, widmete er der Schule ein ganzes, be-
rihmt gewordenes Kapitel. Es beginnt mit der
Beschreibung der Angst, die ein Schiiler beim
Klingeln des Weckers empfinden kann und
endet mit der Darstellung der Schule als preu-
Bischem Beamtenapparat noch lange nicht.
Thomas Mann gelang damit durch literarische
Fiktion eine Abrechnung mit der Institution
Schule, die selbstverstandlich stark subjektiv
eingefarbt und von personlichen Erlebnissen
durchzogen ist.

Schulen gibt es seit Tausenden von Jah-
ren.2 Wahrscheinlich haben alle Menschen, die
diesen Text jetzt gerade lesen, eine Schule be-
sucht. Jeder und jede kann Anekdoten aus der
eigenen Schulzeit zum Besten geben — Dinge
die gut waren, schmerzhafte Erfahrungen. Kurz:
Zum Thema Schule hat jeder etwas zu sagen.
Seien es die Erinnerungen an die eigene Schul-

rich Detering, Eckhard Heftrich, Hermann Kurzke u.a.,
Bd. 1.1: Buddenbrooks. Verfall einer Familie, hg. u.
textkritisch durchgesehen von Eckhard Heftrich un-
ter Mitarbeit von Stephan Stachorski u. Herbert Leh-
nert, Frankfurt a. M. 2002, 772, 775f., 796.

3 Vgl. Hoyer, Timo: Sozialgeschichte der Erziehung.
Von der Antike bis in die Moderne, Darmstadt 2015,
11.
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zeit oder die in der Elternperspektive gesam-
melten Erfahrungen mit der Schule der Kinder.

Das macht es nicht leicht Uber Schule zu
sprechen - auch nicht auf wissenschaftlicher
Ebene. Denn dhnlich wie Thomas Manns Schul-
kapitel in den Buddenbrooks von personlichen
Erfahrungen geprdgt ist, baut jede Theorie der
Schule auf Voraussetzungen auf, die von den
jeweiligen Schultheoretikerinnen und -theore-
tikern normativ gesetzt werden. Diese Setzun-
gen hangen wiederum mit so grundlegenden
Faktoren wie dem Facherkanon und der inhaltli-
chen Ausgestaltung der Facher zusammen. Aus
diesem Grund ist es von groBter Wichtigkeit,
dass im (religions)padagogischen Diskurs die
jeweils zugrunde liegende Schultheorie der am
Diskurs Beteiligten offengelegt wird. Das soll im
Folgenden fiir Wertebildung im Religionsunter-
richt verdeutlicht werden. Ich bin der Meinung,
dass die Vorstellung von dem, was die Aufgabe
von Wertebildung in der Schule ist, und die die-
ser Vorstellung zugrunde liegende Theorie von
Schule sich gegenseitig bedingen. Um die eige-
nen Uberzeugungen zum Thema Wertebildung
intersubjektiv nachvollziehbar zu machen, ist
also zuerst das Nachdenken tber Schule nétig.

2. Theorie der Schule -
ein knapper Uberblick

Die Auseinandersetzung mit der Theorie der
Schule beginnt mit der grundlegenden Frage
nach dem, was ,Schule” bezeichnen soll. Einige
Beispiele kdnnen das illustrieren: Ist die Schu-
le in erster Linie Lernort fiir Schilerinnen und
Schiiler oder Arbeitsplatz fir Lehrkrafte? Ist
eine bestimmte Schule im Blick oder geht es um
Schule allgemein? Wird aus padagogischem, ju-
ristischem, soziologischem, theologischem, ...
Gesichtspunkt tber Schule reflektiert?*

4 Vgl fur diese Fragen Wiater, Werner: Theorie der
Schule. Prifungswissen - Basiswissen Schulpadago-
gik, Augsburg ¢2016, 17-19.

Weiterhin gibt es subjektive Theorien von Lehr-
kraften sowie Schiilerinnen und Schiilern zum
Thema Schule, die sich meist in der personli-
chen Auseinandersetzung mit einer bestimm-
ten Schule oder erlebten Schulerfahrungen bil-
den. Demgegeniiber stehen Schultheorien, die
den Anspruch erheben, Schule allgemein, aber
Junter einer spezifischen leitenden Perspekti-
ve”s zu verhandeln. Werner Wiater spricht hier
von,,Leitbildern von Schule”s.

Dabei muss klar sein, dass eine wissenschaft-
lich reflektierte Theorie der Schule nicht zwangs-
laufig objektiver ist als eine subjektive Theorie
einer Lehrkraft im konkreten Schuleinsatz. In
den allermeisten Fallen beschreibt Schultheorie
namlich nicht, wie Schule ist, sondern wie sie
sein soll.” Nun kdnnte man eine Unterscheidung
in deskriptive (so ist Schule) und normative (so
soll Schule sein) Schultheorien vornehmen. In
der Praxis diagnostizieren deskriptive Ansatze
oft aber einen schulischen Missstand und un-
terbreiten in einem zweiten Schritt Vorschldge
zu seiner Beseitigung. Normative Ansatze tun
nichts anderes. Das macht die wissenschaftliche
Reflexion Uber das, was Schule gut macht, nicht
Uberfllssig. Im Gegenteil! Die verschiedenen
Vorstellungen guter Schule bzw. die kritischen
Anfragen an bestehende Schulkonzeptionen
lenken in der Regel den Blick auf relevante schul-
theoretische Fragestellungen. Sie sind damit
Bausteine, die — auch in kritischer Auseinander-
setzung - dazu beitragen, der Vorstellung einer
guten Schule immer naher zu kommen. Von
auBerster Wichtigkeit bleibt aber, dass jede the-
oretische Auseinandersetzung mit einem schul-
padagogischen Anspruch eine Vergewisserung
Uber die jeweils zugrunde liegende Vorstellung
von Schule braucht.

5  Wiater 2016 [Anm. 4], 25.
Vgl. ebd., 24f.

Vgl. Bohl, Thorsten/Harant, Martin/Wacker, Albrecht:
Schulpddagogik und Schultheorie, Bad Heilbrunn
2015, 77f.
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Jede Schultheorie geht von bestimmten, per-
sonlich motivierten Voraussetzungen aus, ent-
hélt ein ,implizites Menschenbild”®. Das gilt fiir
subjektive Theorien genauso wie fiir umfassen-
de, das gesamte System Schule betreffende
Theorien. Wenn Religionspadagogik Uber den
Bereich religidser Bildung hinaus gesprachs-
fahig bleiben mochte, ist es also von groBter
Wichtigkeit, die schulische Praxis beeinflussen-
den theoretischen Vorstellungen von Schule of-
fenzulegen. Alles religionspadagogische Bemu-
hen setzt schlieBlich ein Bild von Schule voraus,
das sich als religionssensibel versteht.

Auch fir die Beantwortung der Frage, was
religiose Wertebildung in der offentlichen Schu-
le fuir ein legitimes Anliegen haben darf, ist die
Frage nach der Schultheorie der Schlissel. In der
Diskussion um Wertebildung im Religionsunter-
richt tauchen namlich grundlegende Fragen auf,
die sich bis zu den fundamentalen Fragen nach
Ziel, Aufgabe und Funktion von Schule zurtick-
verfolgen lassen.’ Das gilt vor allem fiir die Be-
antwortung der Frage, wie intensiv Schule daran
arbeiten sollte, Schilerinnen und Schiilern einen
bestimmten Wertekanon zu ,vermitteln”. Denn
die Forderung nach Wertevermittlung impliziert,
dass Kinder und Jugendliche ohne Werte in die
Schule kommen, sie also nicht schon aus ihren
Familien mitbringen. Das klingt Uberspitzt, ist
aber - auf das gro3e Ganze von Werten, sozia-
len Normen und Tugenden bezogen'® - eine seit
Uber 100 Jahren immer wiederkehrende Sicht auf
Schule. Sie ist durch einen kritischen Blick auf die
Familie als Erziehungsinstanz gekennzeichnet.

Ebd., 84.

Vgl. Wiater, Werner: Zur Definition und Abgrenzung
von Aufgaben und Funktionen der Schule. In: BI6-
meke, Sigrid/Bohl, Thorsten/Haag, Ludwig u.a. (Hg.):
Handbuch Schule. Theorie - Organisation — Entwick-
lung, Bad Heilbrunn 2009, 65-72.

10 Vgl. Englert, Rudolf. Mehr als Regeln und Gesetze.
Der Beitrag des Religionsunterrichts zur Entwick-
lung von Wertebewusstsein. In: Die Grundschulzeit-
schrift 24 (2010) 20-24, 23.
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Im Jahr 1929 schrieb Wilhelm Krause beispiels-
weise: ,Der aufmerksame Beobachter des mo-
dernen grof3stadtischen Lebens wird zugeben,
dal die Familie heute leider nicht mehr den
erziehlichen Wert friiherer Tage besitzt"'" Eine
Losung dieses Problems liegt fiir ihn in der Kon-
zeption einer Schule, in der die Schilerinnen
und Schiiler moglichst viel Zeit verbringen. So
kann dann die Schule Stiick fur Stiick die Auf-
gaben lbernehmen, die eigentlich in den Be-
reich der Familie gehdren. Die Diskussion tiber
die Einfiihrung von Ganztagesschulen hat in
jungster Zeit gelegentlich zu dhnlichen Refle-
xen gefiihrt, die vor allem aus sozialpolitischer
Perspektive vorgebracht wurden.™

In der Gegenwart gehort der Erziehungswis-
senschaftler Peter Struck zu den exponiertesten
Vertretern einer Gruppe, die Schulen aufgrund
des angeblichen Versagens der klassischen Fa-
milie eine familienergdanzende bzw. -kompen-
satorische Funktion zuschreibt. Er spricht von
,Scheidungswaisen”’® und entwicklungsgestor-
tenKindern." Auch Struck kommt fast 100 Jahre
nach Krause zu dem Ergebnis, die Schule miisse
die Aufgaben der Familie mit ibernehmen.

So nachvollziehbar diese Beschreibung auf
den ersten Blick erscheint, es gibt kaum stichhal-
tige Belege, die fir ihre Richtigkeit sprechen.’
Im Gegenteil liefert ein Blick in Studien, die sich
mit Kommunikation innerhalb der Familie und
der elterlichen Sicht auf den Schulalltag ausei-
nandersetzen, Hinweise darauf, dass die Familie

11 Krause, Wilhelm: Die h6here Waldschule Berlin-Char-
lottenburg, Berlin 1929, 8.

12 Vgl. Kipper, Hanna: Theorie der Schule. Institutionel-
le Grundlagen padagogischen Handelns, Stuttgart
2013, 188f.

13 Struck, Peter: Die Schule der Zukunft. Von der Beleh-
rungsanstalt zur Lernwerkstatt, Darmstadt 1996, 43.

14 Vgl. Struck, Peter/Wiirtl, Ingo: Lehrer der Zukunft.
Vom Pauker zum Coach, Darmstadt 22010, 93f.

15 Vgl. Brenner, Peter J.: Wie Schule funktioniert. Schi-
ler, Lehrer, Eltern im Lernprozess, Stuttgart 2009,
165.

Winklmann - RpB 80 / 2019, 90-99



im GroBRen und Ganzen ihren Erziehungsaufga-
ben nachkommt und damit der sofortige Pa-
radigmenwechsel hin zu einer familienergan-
zenden Vorstellung von Schule nicht angezeigt
scheint.’® Es qilt also: ,,Die padagogischen Kon-
zepte vom Verfall der Familie’ sind, obwohl sie
von einer universitdren Wissenschaft entwickelt
worden sind, zum guten Teil intuitiv.""” Das ist
schade, da es mit Hort, Nachmittagsbetreuung
und weiteren, nicht der Schule im engen Sinn
zugeordneten Angeboten, durchaus die Mog-
lichkeit zu einer sinnvollen, nicht auf Vorwirfen
basierenden Familienergdanzung gibt.

Wer also den Standpunkt vertritt, in der
Schule und vor allem im Religionsunterricht
missten Werte vermittelt werden, da Kinder
und Jugendliche sonst nicht mehr in ausrei-
chendem Mal3 mit den Grundlagen unseres
Zusammenlebens in Beriihrung kommen, geht
von einer nicht ausreichend belegten, in jedem
Fall aber stark subjektiv eingefarbten Zustands-
beschreibung von Schule aus. Die Beschrei-
bung dieses Zustandes fiihrt dann zu einer nor-
mativen Schultheorie, in der Wertevermittlung
ihren Platz hat.

Bei aller Beschwichtigung gilt aber: Selbst-
verstandlich gibt es auch die Kinder und Ju-
gendlichen, die von den Beflirwortern eines fa-
milienergdnzenden Verstandnisses von Schule
beschrieben werden. Ca. 10% der Schiiler/-in-
nen kommen aus Elternhdusern, deren Lage
,Oft prekadr, gepragt durch Arbeitslosigkeit,

16 Vgl. Medienpddagogischer Forschungsverbund Siid-
west (Hg.): FIM-Studie 2016. Familie, Interaktion &
Medien. Untersuchung zur Kommunikation und
Mediennutzung in Familien, Stuttgart 2017; vgl.
Wippermann, Katja/Wippermann, Carsten/Kirchner,
Andreas (Hg.): Eltern — Lehrer — Schulerfolg. Wahr-
nehmungen und Erfahrungen im Schulalltag von
Eltern und Lehrern. Eine sozialwissenschaftliche Un-
tersuchung der Katholischen Stiftungsfachhoch-
schule Benediktbeuern fiir die Konrad-Adenauer-
Stiftung und das Bundesministerium fir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend, Stuttgart 2013.

17 Brenner 2009 [Anm. 15], 166.

Krankheit, zerbrochene familiare oder partner-
schaftliche Strukturen”® ist. Auch flr Kinder
und Jugendliche, die in materiell abgesicherten
Verhéltnissen gro werden, gibt es keine Garan-
tie dafuir, mit den grundlegenden Regeln und
Wertvorstellungen unseres Zusammenlebens
in Beriihrung zu kommen.

Selbstverstandlich ist Schule hier unterstiit-
zend gefragt. Gerade Religionslehrkréfte, die sich
in einem Resonanzraum christlich gelebter Mo-
ral befinden, diirfen hier nicht wegschauen. In
einem weiten Verstandnis von Schule, das nicht
nur den unterrichtlichen Lernort, sondern auch
den Hort, den Pausenhof, die Schulsozialarbeit,
die Schulpastoral mit in den Blick nimmt, gibt es
Maoglichkeiten, den Schiilerinnen und Schiilern
zu helfen, die Familienergdanzung brauchen.

Dennoch darf dieses ,Hinschauen” nicht
heiBen, dass Schule in ihrer Gesamtheit auf Fa-
milienergdnzung ausgerichtet wird. Das wirde
auch ein problematisches Verhdltnis von Ler-
nenden und Lehrenden erzeugen. Wenn Eltern
ihre Kinder erziehen, wenn sie ihnen Werte mit-
geben, auf die Einhaltung sozialer Normen po-
chen, schwingt bei dieser Erziehungsarbeit im
Idealfall immer mit, dass Eltern ihren Kindern
unabhdngig von ihrem Tun einen ganz beson-
deren individuellen Status zuschreiben. In der
Schule und auch im Religionsunterricht ist zwar
jedes Kind unverlierbar mit Wirde ausgestattet,
befindet sich aber immer auch in einer Situati-
on, in der seine Leistung gefragt ist und bewer-
tet wird. Aus diesem Grund kdnnen Lehrkréfte
nicht auf der gleichen Ebene Bezugspersonen
fur Kinder sein, wie das Eltern, aber auch Be-
treuer/-innen im Hort oder Schulsozialarbei-
ter/-innen sein koénnen. Lehrkrifte bewerten
die Kinder und Jugendlichen, die sie unterrich-
ten. Schon jungen Schiilerinnen und Schiilern
ist das Autoritdtsgefdlle zwischen ihnen und
den Lehrkraften bewusst.

18 Wippermann 2013 [Anm. 16], 52.
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Fir die weiteren Ausfiihrungen gilt zusammen-

gefasst folgende Vorstellung von Schule:
Schule ist Unterricht. Zweifelsohne gibt es un-
zahlige Interaktionsformen zwischen Schiile-
rinnen und Schiilern sowie Lehrerinnen und
Lehrern, die sich auBerhalb des Klassenzim-
mers abspielen. Man denke beispielsweise
an Mittagsbetreuung, Schullandheim, Wahl-
kurse oder Ausfllige. Dieser Aufsatz setzt sich
aber mit Wertebildung im Religionsunterricht
auseinander. Deshalb wird mit Schule im
Folgenden das Interaktionsgeschehen von
Lernenden und Lehrenden im Unterricht be-
zeichnet.
Schule ist ein Ort, an dem die unverlierbare
Wirde aller Schiiler/-innen und Lehrer/-in-
nen respektiert und ernst genommen wird.
Schule ist aber auch ein Ort, der sich durch
ein Autoritdtsgefdlle zwischen Lehrenden
und Lernenden auszeichnet. In der Schule
sind Lehrkréfte sich dieses Gefalles bewusst.
Sie versuchen weder, es auszunutzen, noch,
es kinstlich aufzuheben. Vielmehr sind sie
bemiiht, eine Lernatmosphéare herzustel-
len, in der Schiler/-innen keine Denk- oder
Sprechverbote wahrnehmen.
Schule und Familie sind Orte, die Schnitt-
mengen aufweisen, die einander im Normal-
fall aber nicht ersetzen wollen. Das schlief3t
eine enge Zusammenarbeit nicht aus.
Schule ist ein Ort, an dem auf die Einhaltung
bestimmter sozialer Normen gepocht wird,
der aber keine Werte vermitteln will. Schule
ist ein Ort, der Schiler/-innen bei ihren je ei-
genen Wertebildungsprozessen unterstiitzt.
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3. Wertevermittlung - ein
problematischer Begriff fiir
den Religionsunterricht

In diesem Text werden die Begriffe Wertever-
mittlung und Wertiibertragung synonym ver-
wendet. In dem von Hans-Georg Ziebertz ent-
wickelten Standardmodell ethischen Lernens
ist Wertlibertragung dadurch gekennzeichnet,
dass eindeutig material bestimmbare Werte als
Ziel unterrichtlichen Handelns markiert wer-
den. Eine Unterrichtsstunde ist dann gegliickt,
wenn Schiler/-innen diese Werte verinnerlicht
haben. Aus guten Griinden wird ein solches
Vorgehen als Gbergriffig empfunden und von
Ziebertz auch nicht empfohlen.™

Der Begriff,Wertevermittlung” impliziert, dass
es jemanden gibt, der Werte vermittelt und das
jemand existiert, dem Werte vermittelt werden.
Diese Subjekt-Objekt-Struktur scheint es schwie-
rig zu machen, sich vom Prinzip der Wertibertra-
gung zu ldsen. Der Begriff ,Wertebildung” hin-
gegen bricht diese Subjekt-Objekt-Struktur auf.
Das Subjekt bildet sich selbst und wird nicht ge-
bildet. So wird auch Hans Joas’ Aussage von der
identitatskonstituierenden Funktion von Werten
aufgenommen. Schule allgemein und der Religi-
onsunterricht im Besonderen muss ein Ort sein,
an dem Schiler/-innen ihre persdnlichen ,Vor-
stellungen des Wiinschenswerten“? entwickeln
konnen. Selbstverstandlich erhalten sie dabei
Unterstlitzung durch Lehrer/-innen, die durch
ihren Unterricht Situationen schaffen, die zu
einer Auseinandersetzung mit dem herausfor-
dern, was flr den einzelnen in Bezug auf sein

19 Vgl.Ziebertz, Hans-Georg: Ethisches Lernen. In: Hilger,
Georg/Leimgruber, Stephan/Ziebertz, Hans-Georg
(Hg.): Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium,
Ausbildung und Beruf, Miinchen 2010, 434-452.

20 Kluckhohn, Clyde: Values and Value-Orientations in
the Theory of Action. An Exploration in Definition
and Classification. In: Parsons, Talcott/Shils, Edward
A. (Hg.): Toward a General Theory of Action, Cam-
bridge 1976, 388-433, 395.
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Leben wiinschenswert ist. Im Zweifel missen
Lehrkrafte es aber aushalten, wenn ihre Schiutz-
linge Dinge fuir wiinschenswert halten, die dem
eigenen Wertekanon widersprechen. Damit ist
in keinem Fall ein Wertrelativismus gemeint,
der samtliche ,Vorstellungen des Wiinschens-
werten” unkommentiert lasst. Lehrer/-innen
missen mit ihren Schilerinnen und Schiilern
Uber divergierende Wertvorstellungen strei-
ten, hinterfragen, wie diese entstanden sind,
untersuchen, zu welchen Konsequenzen sie
fihren konnen. All das ist fir Wertebildung
von unschatzbarer Wichtigkeit, darf aber nicht
mit dem Anspruch verknlpft werden, dass am
Ende die Schiiler/-innen das Gbernehmen, was
die Lehrkraft fir wertvoll hédlt. Vor diesem Hin-
tergrund ist der Satz,In der Schule sollen keine
Werte vermittelt werden!” zu verstehen.

Eine solche Herangehensweise an schulische
WertebildungumgehtauBerdem die auf der the-
oretischen Reflexionsebene der theologischen
Ethik angesiedelte Gefahr der Fixierung auf
Normethik. Wertevermittlung als Wertiibertra-
gung verstanden lasst sich dem normethischen
Ansatz zuordnen. Damit ist das Phdanomen Mo-
ral allerdings nicht in seiner Ganze beschrieben.
In erster Linie hat ,Moral [...] nichts mit von au-
3en an das Subjekt herangetragenen Forderun-
gen zu tun [...], sondern [ist] ein den Menschen
in seinem Innersten herausforderndes und so
seine Identitat treffendes Phanomen“?'.

Normen werden damit nicht Gberflissig.
Selbstverstandlich gehort es zu den Aufgaben
einer Lehrkraft, die Einhaltung bestimmter Nor-
men sozialer Erwiinschtheit einzufordern. Dabei
sind aber zwei Dinge zu beachten. Normen und
Werte diirfen nicht gleichgesetzt werden. Auf3er-
dem mussen Kinder und Jugendliche erfahren
koénnen, welche Wertvorstellungen hinter be-
stimmten Normen stehen. Wenn Lehrer/-innen

21 Marschiitz, Gerhard: theologisch ethisch nachden-
ken. Bd. 1: Grundlagen, Wiirzburg 2009, 162f.

von ihren Schiilerinnen und Schiilern verlangen,
dass diese im Unterricht z.B. keine Mutzen tra-
gen, dann steht dahinter oft eine bestimmte Vor-
stellung von Hoflichkeit und wertschatzendem
Umgang miteinander. Kinder und Jugendliche,
die der Aufforderung ihrer Lehrkraft nachkom-
men, befolgen in erster Linie eine soziale Norm,
die fur den Raum der Schule gilt und empfinden
das Tragen einer Mitze im Unterricht vielleicht
gar nicht als unhéflich. Zu einer wertebilden-
den MaBBnahme kann die ,Keine-Mitzen-Regel”
nur werden, wenn die Schiiler/-innen verstehen
kénnen, was damit bezweckt werden soll. Der
US-amerikanische Moraltheologe James Keenan
hat dieses Zueinander von Norm- und Tugend-
ethik mit einem Beispiel aus der Familie folgen-
dermafBen illustriert:
The work of parents in teaching their children
to become fine human beings is a long one
and parents are constantly generating rules
so as to guide their children not only or prima-
rily to right conduct but rather to becoming
responsible, virtuous people. That is, every pa-
rent gives rules to their children simply to help
them grow in virtue. [...] We can easily imagine
a parent saying to a ten-year-old, Tommy, be
back from Johnny’s by 5:30 p.m. | don’t want
you out past dark. Here the parent is teaching
the child to socialize on his own, to develop
new bonds of friendship beyond the family
household, and at the same time to realize the
responsibility to participate in family life while
being vigilant of the fact that growth toward
greater maturity means assuming forms of
self-governance one step at a time. This parti-
cular rule, then, is training Tommy to engage a
variety of virtues like friendship, responsibility,
self-care, and prudence.?*

22 Keenan, James F.: Seven Reasons for Doing Virtue
Ethics Today. In: Werpehowski, William/Soltis, Ka-
thryn G. (Hg.): Virtue and the moral life. Theological
and philosophical perspectives, Lanham u.a. 2014,
3-18, 10f.
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Mit dem Anspruch, Werte zu vermitteln, ver-
tragt sich dieses Zueinander von Norm- und
Tugendethik nicht. Es legt aber die Grundlage
fiir einen wertschatzenden Umgang mit Schi-
lerinnen und Schilern. Fir Wertebildung im
Religionsunterricht gilt damit analog, was der
Politikdidaktiker Wolfgang Hilligen fiir politi-
sche Bildung formulierte: ,Ob [...] ein Schiler
spater als Person und als politisch Handelnder
fir die Menschenrechte optiert, hangt [...] da-
von ab, ob er im Erfahrungsraum Schule sinnfal-
lig und hautnah erlebt hat, dal3 er selbst Wiirde
besitzt. >

4. Wertebildung im
Religionsunterricht

Der Terminus ,Wertebildung” transportiert die-
sen Anspruch besser als der Begriff ,Wertever-
mittlung”. Im Anschluss an Hans Joas kann man
Werte als konstitutiv fur die Identitdt einer
Person verstehen. In ihnen nimmt das Subjekt
Stellung zu sich selbst.?* Das bedeutet, dass der
Versuch der Wertevermittiung immer ein Ein-
griff in die Privatsphére von Schiiler/-innen ist.
Eine Vorstellung von Schule, die Schiiler/-innen
schon von klein auf als Subjekte wahrnimmt,
sieht in Wertevermittlung einen problemati-
schen Eingriff und verlegt sich auf Wertebildung.

Ethische Bildungsprozesse konnen zwar im
Unterricht angebahnt werden, in letzter Instanz
ist aber immer das Subjekt fur das Gelingen
dieses Prozesses verantwortlich. Wertebildung
bezieht sich nicht auf die Ausbildung bzw.
Ubernahme von Normen und Tugenden, wie
sie ohne Zweifel auch zu Schule und Unterricht

23 Hilligen, Wolfgang: Zur Didaktik des politischen Un-
terrichts. Wissenschaftliche Voraussetzungen, didak-
tische Konzeptionen, unterrichtspraktische Vorschla-
ge (Diskussionsbeitrage zur politischen Didaktik
228), Bonn #1985, 239.

24 Joas, Hans: Die Entstehung der Werte, Frankfurt a. M.
52009, 31.
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gehoren. Es geht darum, Schiler/-innen bei der
Subjektwerdung zu unterstiitzen.

Im Religionsunterricht braucht es dafiir einen
Resonanzraum christlich gelebter Moral. Dieser
unterscheidet sich von ,christlicher Moral”. Eine
theologische Ethik, die ,Normen, Gesetze oder
Regeln fiir einzelne Handlungen unter der Ver-
meidungsperspektive”® betrachtet, gehtan dem
vorbei, was menschlich ist. Sie fihrt aullerdem
zu einer Moralisierung des Christentums. Moral
ist aber kein Regelkatalog, sondern auch und vor
allem Praxis. Bei der Verwendung des Begriffs
«Christlich gelebte Moral” wird das deutlich. Die
Besonderheit der moralischen Ausrichtung am
Christentum auBert sich nicht in material zu fas-
senden bestimmten ,christlichen Werten’, son-
dern in der ,unvertretbaren Verantwortung des
Einzelnen, die in der unwiederholbaren Wiirde
jedes Menschen vor Gott begriindet ist“?. Volker
Eid formuliert das folgendermaf3en:

Christlicher Glaube bietet die Mdglichkeit,

Hoffnung existentiell zu formulieren. Dazu ist

es entscheidend, ihn in narrativer Form [...] zu

erleben, zu reflektieren und subjektiv zu arti-

kulieren, was wesentlich an kommunikatives

Handeln gebunden ist. Dies ist sinnvoll nur in

korrelativer Weise mdéglich [...]. Es geht darum,

dass genau hierbei die dem Glaubensindikativ
eigenen moralischen Perspektiven und Optio-
nen als ,Sinnperspektiven, als Hoffnungsargu-
mente erkannt werden kénnen [...]. Glaube ist
also keine systemisch-kognitive Moral-Vorga-
be, die nur deduktiv auszuziehen ist, sondern:

Uberzeugungsstandpunkt, der, indem er ge-

wihlt ist, die moralische Uberzeugungsbil-

dung ermdéglicht, antreibt und auch kritisiert.””

25 Goertz, Stefan: Theologie welcher Moral? Uber den
prekdren Gegenstand der Moraltheologie (Miins-
tersche theologische Vortrage 6), Miinster 2004, 40.

26 Rémelt, Josef. Christliche Ethik in moderner Gesell-
schaft. Bd. 1: Grundlagen, Freiburg i.Br. 2008, 157.

27 Eid, Volker: Christlich gelebte Moral. Theologische
und anthropologische Beitrage zur theologischen
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Fir Eid bedeutet christlich gelebte Moral also,
von christlichem Glauben nicht automatisch
auf eine christliche Moral zu schlielen, son-
dern vom konkreten Individuum auszugehen,
das sich vom Indikativ der Liebe Gottes beriihrt
fihlt und vor diesem Hintergrund sein Leben
gestalten mochte - mit allen Optionen fir
Scheitern und Zweifel. Christlich gelebte Moral
auBert sich dann in der christlich motivierten
Suche nach dem, was menschlich ist.?

Dieses Verstandnis von christlich gelebter
Moral Uberwindet den normativen Anspruch
christlicher Moral und wirkt der Vorstellung ent-
gegen, es wirde bestimmte, ausschlieBlich im
Christentum existierende,,christliche Werte” ge-
ben. Das erleichtert den interreligiosen Dialog
und das Gesprdch mit Nicht-Glaubenden. Den-
noch kann das hier vorgestellte Konzept christ-
lich gelebter Moral realistischerweise nicht bei
allen Schiilerinnen und Schiilern im Religions-
unterricht vorausgesetzt werden. Deshalb wird
im Folgenden auch von einem Resonanzraum
christlich gelebter Moral gesprochen.

Religionsunterricht soll als Raum verstanden
werden, in dem ethisches Urteil und ethisches
Handeln von Schilerinnen und Schiilern mit
christlicher Tradition und christlich motivierten
Handlungen kontexualisiert wird. Der Begriff
Resonanzraum verdeutlicht dabei, dass Schi-
ler/-innen sich nicht ausnahmslos positiv zu
diesen Kontextualisierungen verhalten mus-
sen. In einem Resonanzraum christlich geleb-
ter Moral ist Platz fir Misstone, Dissonanzen,
auflésungsbediirftige Intervalle; aber auch fir
Harmonie.

Ethik (Studien zur theologischen Ethik 104), Freiburg
i.Ue.-Freiburg i.Br.—-Wien 2004, 253.

28 Vqgl. Eid, Volker: Gottes Gerechtigkeit und die Moral
der Menschen. Anregungen zu einer kritischen an-
thropologisch-theologischen Hermeneutik. In: Bie-
berstein, Klaus/Schmitt, Hanspeter (Hg.): Prekar. Got-
tes Gerechtigkeit und die Moral der Menschen. Im
Gesprach mit Volker Eid, Luzern 2008, 13-23, 23.

Religionsunterricht, der einen solchen Reso-
nanzraum erdffnet, hat zum Ziel, dass Schu-
ler/-innen sich auf seine Schwingungen einlas-
sen. Ob diese als angenehm oder als dissonant
empfunden werden, geht aber tber den Ein-
flussbereich der Lehrkraft hinaus. Selbst-
verstandlich mussen Lehrer/-innen jedoch
versuchen, die Schwingungen des Religionsun-
terrichtes zu einem Gesamtbild zu biindeln, das
von Schiilerinnen und Schiilern als harmonisch
wahrgenommen werden kann.

Ein Resonanzraum, in dem das geschehen
kann, muss zuerst gedffnet werden. Hier spielt
die Religionslehrkraft eine wichtige Rolle. Sie ist
fur einen groBen Teil der Schiiler/-innen erster
Ansprechpartner, was die institutionalisierte
Form christlicher Religiositat angeht. Religions-
lehrer/-innen sind ,immer wieder heraus[ge]
fordert, und zwar gerade auch hinsichtlich ihres
eigenen Glaubens und ihrer eigenen Spirituali-
tat"® Bei allem Recht auf Diskretion, das auch
fur Lehrkréfte gelten muss, gehort es zur Auf-
gabe von Religionslehrkraften, didaktisch re-
flektierte und transformierte eigene Religiositat
in den Unterricht einzubringen und so fiir den
Bereich der Wertebildung den Resonanzraum
christlich gelebter Moral zu 6ffnen.®

Das ist ein schmaler Grat zwischen der an-
gebrachten Prdsentation authentischer Glau-
bensiiberzeugungen und - zumindest von
Schilerinnen und Schilern so empfundener
- religioser Vereinnahmung. Damit gerade das
nicht geschieht, brauchen Religionslehrkraf-
te ein Glaubensverstandnis, das gleichzeitig
positionell, offen und kommunikativ ist3' Nur

29 Pirner, Manfred L.: Wie religids mussen Religions-
lehrkréfte sein? Zur religidsen Kompetenz, Refle-
xionskompetenz und spirituell-religionspadago-
gischen Kompetenz. In: Burrichter, Rita/Griimme,
Bernd/Mendl, Hans u.a. (Hg.): Professionell Religion
unterrichten. Ein Arbeitsbuch (Religionspadagogik
innovativ 2), Stuttgart 2012, 107-125, 108.

30 Ebd., 118.
31 Ebd., 122.
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auf diese Art und Weise kann der Anspruch re-
ligioser Wertebildung, ein vom Gottesglauben
inspiriertes humanes Ethos als sinnvoll zu pra-
sentieren, aufrechterhalten werden.

In vielen Féllen liegt die Verantwortung fir
die Eroffnung des Resonanzraumes christlich
gelebter Moral bei der Lehrkraft. Dabei muss
sie sich nicht zwangslaufig in der Artikulation
eigener Uberzeugungen 3uBern. Auch dem
Lernen an fremden Biografien kommt in die-
sem Zusammenhang eine besondere Rolle zu.
Die Lebensgeschichten von Menschen, die sich
an christlich begriindeten Prinzipien ausge-
richtet haben, kénnen fiir die Wahrnehmung
ethisch herausfordernder Situationen und ihre
Beurteilung eine grof3e Rolle spielen. Hier gilt
der Satz Adolf Exelers, der durch mediale Ver-
mittlung kaum abgeschwacht wird: ,Wahrheit,
die mich existenziell angeht, kommt auf zwei
Beinen.

Selbstverstandlich kénnen aber auch Schi-
ler/-innen einen Teil dazu beitragen, christlich
gelebte Moral in den Unterricht einzuspielen.
Sie stehen schliefllich ,auf zwei Beinen” im Klas-
senraum. Wenn religids sozialisierte Kinder und
Jugendliche sich aus ihrer Perspektive zum Unter-
richtsgeschehen &uBern, tragen sie zur Offnung
des Resonanzraumes bei. Voraussetzung dafiir ist
ein Klima der Wertschatzung und Empathie, das
Schiiler/-innen dazu ermutigt, ihre eigene religi-
dse Uberzeugung in den Unterrichtsdiskurs ein-
zubringen.

Fir Lehrkrafte spielen in diesem Zusammen-
hang eine reflektierte eigene Religiositdt und
ein professioneller Umgang mit den eigenen
Glaubensiuberzeugungen eine wichtige Rolle.
Dazu gehort auch die Bereitschaft, sich Schi-
lerinnen und Schiilern als religiose Reibeflache
anzubieten, an der diese ein Verhaltnis zu ihren
eigenen Uberzeugungen entwickeln kénnen.

32 Exeler, Adolf: Der Religionslehrer als Zeuge. In: KatBlI
106 (1981) 3-14, 6.
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Anders formuliert: Religionslehrer/-innen mis-
sen sich eine begriindete Meinung dazu ge-
bildet haben, inwieweit sie in ihrem Unterricht
als Zeugen fiir die Sache der Religion auftreten
mdchten. Dabei kann es zu begrifflichen Miss-
verstandnissen kommen, die Adolf Exeler bereits
1981 benannt hat. Die Rede vom Religionslehrer
als Zeugen impliziert nicht, dass Schiiler/-innen
durch diese Zeugenschaft eine ,lebendige Ver-
bindung mit der Kirche eingehen”*:

Man muBB damit rechnen, dal3 der gré3te Teil

der Schiiler auch nach einem guten Religions-

unterricht nicht daran denkt, in dieser Kirche
mitzuarbeiten und mitzuleben, dal3 mancher
vielleicht Sympathien fiir sein ganzes Leben
beibehidilt, aber mehr auch nicht. [...] Ein Zeuge
laBt dem anderen die Freiheit, auf das einzu-
gehen, was er vertritt, oder dies bleibenzulas-
sen. Es ist ihm zwar durchaus nicht gleichgdil-
tig, ob es gelingt, den anderen zu (iberzeugen,
aber er ist darauf bedacht, ihn in seiner Frei-
heit zu respektieren.3*
Um im Unterricht einen Resonanzraum christ-
lich gelebter Moral eréffnen zu kénnen, brau-
chen Lehrkréfte fachliche Expertise und den
Mut, personliche Uberzeugungen mit aller
Vorsicht zu artikulieren. Dafir ist es zum einen
wichtig, eigene Uberzeugungen persénlich
geklart und reflektiert zu haben. Zum anderen
missen persénliche Uberzeugungen auch als
solche erkennbar sein. Normative Setzungen
sind hier fehl am Platz.

Wenn Lehrer/-innen sich bemiihen, einen so
gestalteten Resonanzraum christlich gelebter
Moral zu 6ffnen, dann ist bereits viel von dem
eingeldst, was zu Beginn dieses Artikels unter
guter Schule subsummiert wurde. Religions-
unterricht, wie Thomas Mann ihn beschreibt,
gehdrt damit endgiiltig der Vergangenheit an:

33 Ebd., 4.
34 Ebd.
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Dann durften die Bibeln aufgeschlagen wer-
den, die meistens schon aufgeschlagen waren,
und man fuhr mit Lesen fort. Kam eine Stelle,
die Herrn Ballerstedt der Erlduterung bediirftig
erschien, so schwoll er an, sagte ,Nun...” und
hielt nach den (iblichen Vorbereitungen einen
kleinen mit allgemeinen moralischen Betrach-
tungen untermischten Vortrag tiber den fragli-
chen Punkt. Kein Mensch hérte ihm zu.>®

Dr. Michael Winklmann
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35 Mann 2002 [Anm. 2], 789.
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