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1.  Pädagoginnen, Pädagogen  
 und die „gute“ Schule1

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 drängte, 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, Muße und 
fröhlichem Idealismus verfolgte, da waren nun 
die Begriffe Autorität, Pflicht, Macht, Dienst, Car-
rière zu höchster Würde 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 preußische Dienst-
strammheit so gewaltig herrschte, daß nicht al-
lein die Lehrer, sondern auch die Schüler 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 Interdisziplinär 6), Göttingen 2018.

2 Mann, Thomas: Große kommentierte Frankfurter 
Ausgabe. Werke – Briefe – Tagebücher, hg. v. Hein-

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 für Literatur 
führte, widmete er der Schule ein ganzes, be-
rühmt gewordenes Kapitel. Es beginnt mit der 
Beschreibung der Angst, die ein Schüler beim 
Klingeln des Weckers empfinden kann und 
endet mit der Darstellung der Schule als preu-
ßischem Beamtenapparat noch lange nicht. 
Thomas Mann gelang damit durch literarische 
Fiktion eine Abrechnung mit der Institution 
Schule, die selbstverständlich stark subjektiv 
eingefärbt und von persönlichen Erlebnissen 
durchzogen ist.

Schulen gibt es seit Tausenden von Jah-
ren.3 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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ristischem, sozlologischem, theologischem,zeit oder die in der Elternperspektive gesam-  Weiterhin gibt es subjektive Theorien von Lehr-  melten Erfahrungen mit der Schule der Kinder.  kräften sowie Schülerinnen und Schülern zum  Das macht es nicht leicht über Schule zu  Thema Schule, die sich meist in der persönli-  sprechen - auch nicht auf wissenschaftlicher  chen Auseinandersetzung mit einer bestimm-  Ebene. Denn ähnlich wie Thomas Manns Schul-  ten Schule oder erlebten Schulerfahrungen bil-  kapitel in den Buddenbrooks von persönlichen  den. Demgegenüber stehen Schultheorien, die  Erfahrungen geprägt ist, baut jede Theorie der  den Anspruch erheben, Schule allgemein, aber  Schule auf Voraussetzungen auf, die von den  „unter einer spezifischen leitenden Perspekti-  jeweiligen Schultheoretikerinnen und -theore-  ve“ zu verhandeln. Werner Wiater spricht hier  tikern normativ gesetzt werden. Diese Setzun-  von „Leitbildern von Schule“®.  gen hängen wiederum mit so grundlegenden  Dabei muss klar sein, dass eine wissenschaft-  Faktoren wie dem Fächerkanon und der inhaltli-  lich reflektierte Theorie der Schule nicht zwangs-  chen Ausgestaltung der Fächer zusammen. Aus  läufig objektiver ist als eine subjektive Theorie  diesem Grund ist es von größter Wichtigkeit,  einer Lehrkraft im konkreten Schuleinsatz. In  dass im (religions)pädagogischen Diskurs die  den allermeisten Fällen beschreibt Schultheorie  jeweils zugrunde liegende Schultheorie der am  nämlich nicht, wie Schule ist, sondern wie sie  Diskurs Beteiligten offengelegt wird. Das soll im  sein soll7 Nun könnte man eine Unterscheidung  Folgenden für Wertebildung im Religionsunter-  in deskriptive (so ist Schule) und normative (so  richt verdeutlicht werden. Ich bin der Meinung,  soll Schule sein) Schultheorien vornehmen. In  dass die Vorstellung von dem, was die Aufgabe  der Praxis diagnostizieren deskriptive Ansätze  von Wertebildung in der Schule ist, und die die-  oft aber einen schulischen Missstand und un-  ser Vorstellung zugrunde liegende Theorie von  terbreiten in einem zweiten Schritt Vorschläge  Schule sich gegenseitig bedingen. Um die eige-  zu seiner Beseitigung. Normative Ansätze tun  nen Überzeugungen zum Thema Wertebildung  nichts anderes. Das macht die wissenschaftliche  intersubjektiv nachvollziehbar zu machen, ist  Reflexion über das, was Schule gut macht, nicht  also zuerst das Nachdenken über Schule nötig.  überflüssig. Im Gegenteil! Die verschiedenen  Vorstellungen guter Schule bzw. die kritischen  Anfragen an bestehende Schulkonzeptionen  2. Theorie der Schule —  lenken in der Regel den Blick auf relevante schul-  ein knapper Überblick  theoretische Fragestellungen. Sie sind damit  Die Auseinandersetzung mit der Theorie der  Bausteine, die —- auch in kritischer Auseinander-  Schule beginnt mit der grundlegenden Frage  setzung — dazu beitragen, der Vorstellung einer  nach dem, was „Schule“ bezeichnen soll. Einige  guten Schule immer näher zu kommen. Von  Beispiele können das illustrieren: Ist die Schu-  äußerster Wichtigkeit bleibt aber, dass jede the-  le in erster Linie Lernort für Schülerinnen und  oretische Auseinandersetzung mit einem schul-  Schüler oder Arbeitsplatz für Lehrkräfte? Ist  pädagogischen Anspruch eine Vergewisserung  eine bestimmte Schule im Blick oder geht es um  über die jeweils zugrunde liegende Vorstellung  Schule allgemein? Wird aus pädagogischem, ju-  von Schule braucht.  ristischem, soziologischem, theologischem, ...  Gesichtspunkt über Schule reflektiert?*  Wiater 2016 [Anm. 4], 25.  Vgl. ebd., 24f.  4 Vgl. für diese Fragen Wiater, Werner: Theorie der  Vgl. Bohl, Thorsten/Harant, Martin/Wacker, Albrecht:  Schule. Prüfungswissen — Basiswissen Schulpädago-  Schulpädagogik und Schultheorie, Bad Heilbrunn  gik, Augsburg °2016, 17-19.  2015, 77f.  91Gesichtspunkt üuber Schule roflektiert?*
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zeit oder die in der Elternperspektive gesam-
melten Erfahrungen mit der Schule der Kinder.

Das macht es nicht leicht über Schule zu 
sprechen – auch nicht auf wissenschaftlicher 
Ebene. Denn ähnlich wie Thomas Manns Schul-
kapitel in den Buddenbrooks von persönlichen 
Erfahrungen geprägt ist, baut jede Theorie der 
Schule auf Voraussetzungen auf, die von den 
jeweiligen Schultheoretikerinnen und -theore-
tikern normativ gesetzt werden. Diese Setzun-
gen hängen wiederum mit so grundlegenden 
Faktoren wie dem Fächerkanon und der inhaltli-
chen Ausgestaltung der Fächer zusammen. Aus 
diesem Grund ist es von größter Wichtigkeit, 
dass im (religions)pädagogischen Diskurs die 
jeweils zugrunde liegende Schultheorie der am 
Diskurs Beteiligten offengelegt wird. Das soll im 
Folgenden für 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 Überzeugungen zum Thema Wertebildung 
intersubjektiv nachvollziehbar zu machen, ist 
also zuerst das Nachdenken über Schule nötig.

2. Theorie der Schule –  
 ein knapper Überblick
Die Auseinandersetzung mit der Theorie der 
Schule beginnt mit der grundlegenden Frage 
nach dem, was „Schule“ bezeichnen soll. Einige 
Beispiele können das illustrieren: Ist die Schu-
le in erster Linie Lernort für Schülerinnen und 
Schüler oder Arbeitsplatz für Lehrkräfte? Ist 
eine bestimmte Schule im Blick oder geht es um 
Schule allgemein? Wird aus pädagogischem, ju-
ristischem, soziologischem, theologischem, … 
Gesichtspunkt über Schule reflektiert?4 

4 Vgl. für diese Fragen Wiater, Werner: Theorie der 
Schule. Prüfungswissen – Basiswissen Schulpädago-
gik, Augsburg 62016, 17–19.

Weiterhin gibt es subjektive Theorien von Lehr-
kräften sowie Schülerinnen und Schülern zum 
Thema Schule, die sich meist in der persönli-
chen Auseinandersetzung mit einer bestimm-
ten Schule oder erlebten Schulerfahrungen bil-
den. Demgegenüber stehen Schultheorien, die 
den Anspruch erheben, Schule allgemein, aber 
„unter einer spezifischen leitenden Perspekti-
ve“5 zu verhandeln. Werner Wiater spricht hier 
von „Leitbildern von Schule“6.

Dabei muss klar sein, dass eine wissenschaft-
lich reflektierte Theorie der Schule nicht zwangs-
läufig objektiver ist als eine subjektive Theorie 
einer Lehrkraft im konkreten Schuleinsatz. In 
den allermeisten Fällen beschreibt Schultheorie 
nämlich nicht, wie Schule ist, sondern wie sie 
sein soll.7 Nun könnte man eine Unterscheidung 
in deskriptive (so ist Schule) und normative (so 
soll Schule sein) Schultheorien vornehmen. In 
der Praxis diagnostizieren deskriptive Ansätze 
oft aber einen schulischen Missstand und un-
terbreiten in einem zweiten Schritt Vorschläge 
zu seiner Beseitigung. Normative Ansätze tun 
nichts anderes. Das macht die wissenschaftliche 
Reflexion über das, was Schule gut macht, nicht 
überflüssig. 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 näher zu kommen. Von 
äußerster Wichtigkeit bleibt aber, dass jede the-
oretische Auseinandersetzung mit einem schul-
pädagogischen Anspruch eine Vergewisserung 
über die jeweils zugrunde liegende Vorstellung 
von Schule braucht.

5 Wiater 2016 [Anm. 4], 25.

6 Vgl. ebd., 24f.

7 Vgl. Bohl, Thorsten / Harant, Martin / Wacker, Albrecht: 
Schulpädagogik und Schultheorie, Bad Heilbrunn 
2015, 77f.



Jede Schultheorie gent VvVorn Destimmten, DEr- Im Jahr 19729 chrieb Wilhelm Krause DeispielSs-
Onlich MOLIVIerten Voraussetzungen aus, ENT- WEISE „Der aufmerksame Beobachter des
Malt en „Implizites Menschenbild“> |)as gilt für dernen großstädtischen | ebens wird zugeben,
subjektive Theorien GENAUSO \A T für umfassen- cdaß die ‚ amlilie meute elder micht mehr den
de, cdas gesamte 5System Schule betreffende erziehlichen Wert früherer Tage Hesitzt“!' -INe
Theorien Wenn Religionspädagogik Uuber den LOÖSUNG dieses FOoDlems eg für Ihn n der KON-
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ähig leiben möchte, Ist %S also Vorn größter un Schuler möglichst VIie| /eıt verbringen. SO
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fenzulegen. lles eligionspädagogische BeMmMu- ralch der ‚ amlilie ehören DITZ Diskussion Uber
hen schließlic annn Bilal Vorn Schule VOTaUSs, die Einführung Vorn Ganztagesschulen hat n
cdas Ssich als religionssensibel versteht Jungster /eıt gelegentlich ahnlichen Rafle-

Auch für die Bbeantwortung der rage, VMWaSs Xer geführt, clie VOr allem AUS sozlalpolitischer
religiöse Wertebildun n der Öffentlichen Schu- Perspektive vorgebracht wurclen.'*
E für en legitimes Anliegen en darf, Ist die n der Gegenwart genhört der ErziehunNgswIS-
rage mach der Schultheorie der Schlussel n der sanschaftler eler Struck zu den exponlertesten
Diskussion Wertebildun Im Religionsunter- Vertretern eIner Gruppe, clie Schulen aufgrun
richt auchen mamlıch grundlegende FHragen auf, des angeblichen Versagens der klassıschen Fa-
clie sich IS den fundamentalen FHragen mach mille EINe familienergänzende DZW. -kompen-
Ziel, Aufgabe und Funktion Vorn Schule zurück- satorische Funktion zuschreibt. Hr Pricht VvVorn

verfolgen assen.? |)as gilt VOor allem für clie Be- „Scheidungswalsen””” und entwicklungsgestör-
ten Kındern.* Auch Struck omm fast 100 reantwortung der rage, \WVIE INTEeNSIV Schule aran

arbeiten Oollte, Schulerinnen und Schulern einen mach Krause dem rgebnis, die Schule MUSS@
Destimmten Wertekanon „vermitteln  M enn die ufgaben der amlilie mIT uüubernehmen
clie Forderung mach Wertevermittiung iImpliziert, SO nachvollziehbar diese Beschreibung auf
dass Kinder und Jugenadliche Ohne erie n clie den ersien Blickerscheint, e gibt kaum SUC  al-
Schule kommen, SIE also micht SCHON AU$S Ihren tige Belege, die für Ihre RIc  igkel sprechen.”
Famillien mitbringen. DEN klingt uberspitzt, Ist Im Gegentell lefert annn lic n Studien, die Ssich
aber auf cdas große AaNnzZe von erten, SO71A- mIT KommMmuUunNnIkation Innerhalb der amlilie und
en Normen und ugenden Dezogen‘“ EINe colt der elterlichen IC auf den Schulalltag AUS@I-
Uber 100 Jahren Immer wiederkehrende IC auf nandersetzen, INwWEeIsEe darauf, dass die amlilie
Schule SI Ist Uurc einen kritischen lIc| auf die
amlilie als Erziehungsinstanz gekennzeichnet.

Krause, Witheim DITZ höhere Waldschule Berlin-Char-
lottenburg, Berlin 1929,

-Dd., Vgl Kipper, anna: Theorie der Schule nstitutionel-
e Grundlagen pädagogischen Handelns, StuttgartVgl Wiater, Werner: /Zur DeNnition und Abgrenzung

VOT1 ufgaben und Funktionen der Schule n' BES- 2013, a8f
13 Struck, 'etfer‘ DITZ Schule der ukunft. Von der eleh-meke, Sigrik onl, Thorsten/Haag, LUudwWig (Hg.)

an  UC| Schule, Theorie Organisation ntwick- rungsanstalt zur Lernwerkstatt. Darmstadt 19906, 43

Jung, Bad Heilbrunn 2009, 65—/7) Vgl Struck, Peter  ur INGO ı ehrer der Zukunft

Vgl Engtiert, Rudoif: ehr als Regeln und Gesetze Vom Dauker zu Oac| Darmstadt O37
er Beiltrag des Religionsunterrichts zur ntwick- 15 Vgl Brenner, etfer VWIe Schule tfunktioniert Schü-
Jlung VOT1I Waeartehbhewusstsein n DITZ Grundschulzeit- ler, Lehrer, EItern m LernproZzess, Stuttgart 20009,
chriftft 201 Ö} 20—24, 23 165

Winkimann KDB SC 2019 U0U—-QU92 

Jede Schultheorie geht von bestimmten, per-
sönlich motivierten Voraussetzungen aus, ent-
hält ein „implizites Menschenbild“8. Das gilt für 
subjektive Theorien genauso wie für umfassen-
de, das gesamte System Schule betreffende 
Theorien. Wenn Religionspädagogik über den 
Bereich religiöser Bildung hinaus gesprächs-
fähig bleiben möchte, ist es also von größter 
Wichtigkeit, die schulische Praxis beeinflussen-
den theoretischen Vorstellungen von Schule of-
fenzulegen. Alles religionspädagogische Bemü-
hen setzt schließlich ein Bild von Schule voraus, 
das sich als religionssensibel versteht.

Auch für die Beantwortung der Frage, was 
religiöse Wertebildung in der öffentlichen Schu-
le für ein legitimes Anliegen haben darf, ist die 
Frage nach der Schultheorie der Schlüssel. In der 
Diskussion um Wertebildung im Religionsunter-
richt tauchen nämlich grundlegende Fragen auf, 
die sich bis zu den fundamentalen Fragen nach 
Ziel, Aufgabe und Funktion von Schule zurück-
verfolgen lassen.9 Das gilt vor allem für die Be-
antwortung der Frage, wie intensiv Schule daran 
arbeiten sollte, Schülerinnen und Schülern 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 überspitzt, ist 
aber – auf das große Ganze von Werten, sozia-
len Normen und Tugenden bezogen10 – eine seit 
über 100 Jahren immer wiederkehrende Sicht auf 
Schule. Sie ist durch einen kritischen Blick auf die 
Familie als Erziehungsinstanz gekennzeichnet. 

8 Ebd., 84.

9 Vgl. Wiater, Werner: Zur Definition und Abgrenzung 
von Aufgaben und Funktionen der Schule. In: Blö-
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.

Im Jahr 1929 schrieb Wilhelm Krause beispiels-
weise: „Der aufmerksame Beobachter des mo-
dernen großstädtischen Lebens wird zugeben, 
daß die Familie heute leider nicht mehr den 
erziehlichen Wert früherer Tage besitzt.“11 Eine 
Lösung dieses Problems liegt für ihn in der Kon-
zeption einer Schule, in der die Schülerinnen 
und Schüler möglichst viel Zeit verbringen. So 
kann dann die Schule Stück für Stück die Auf-
gaben übernehmen, die eigentlich in den Be-
reich der Familie gehören. Die Diskussion über 
die Einführung von Ganztagesschulen hat in 
jüngster Zeit gelegentlich zu ähnlichen Refle-
xen geführt, die vor allem aus sozialpolitischer 
Perspektive vorgebracht wurden.12

In der Gegenwart gehört der Erziehungswis-
senschaftler Peter Struck zu den exponiertesten 
Vertretern einer Gruppe, die Schulen aufgrund 
des angeblichen Versagens der klassischen Fa-
milie eine familienergänzende bzw. -kompen-
satorische Funktion zuschreibt. Er spricht von 
„Scheidungswaisen“13 und entwicklungsgestör-
ten Kindern.14 Auch Struck kommt fast 100 Jahre 
nach Krause zu dem Ergebnis, die Schule müsse 
die Aufgaben der Familie mit übernehmen. 

So nachvollziehbar diese Beschreibung auf 
den ersten Blick erscheint, es gibt kaum stichhal-
tige Belege, die für ihre Richtigkeit sprechen.15 
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 höhere Waldschule Berlin-Char-
lottenburg, Berlin 1929, 8.

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

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

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

15 Vgl. Brenner, Peter J.: Wie Schule funktioniert. Schü-
ler, Lehrer, Eltern im Lernprozess, Stuttgart 2009, 
165.
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Im Großen un Ganzen Ihren Erziehungsaufga- Krankheit, zerbrochene famliliäre Oder Dariner-
schaftliche Strukturen“*'® Ist Auch für Kınderen machkomm un Cdamlıt der sofortige Ha-

radigmenwechse!l hın eIner familienergän- un Jugendliche, die n materilell abgesicherten
zenden Vorstellung VvVorn Schule micht angezeigt Verhältnissen groß werden, gibt %S keIne aran-
cheint.'® - S gilt also: „Die Dadagogischen KON- tie afür, mIT den grundlegenden Regeln un

Vo Verfall der amilie sind, Obwon| CI Wertvorstellungen UNSEeres Zusammenlebens
VvVorn eIner Un versitären Wissenschaft entwickelt n Berührung kommen
worden sind, zu Tel| inturltiv!/ |)as Ist Selbstverständlich Ist Schule hier unterstut-
schade, ca E mIT Hort, Nachmittagsbetreuung zend gefragt. Geracle Religionslehrkräfte, die sich
un welteren, micht der Schule Im SIinn n eInen Basonanzraum christlich gelebter NMO-
zugeordneten Angeboten, dAurchaus die MOGg- ral efinden, dürfen hier miIcCht wegschauen. n
chkel eIner sinnvollen, micht auf Vorwürfen eInen welten Verständnis Vorn Schule, cdas micht
Daslierenden Familienergäanzung gibt MUur den unterrichtlichen Lernort, ondern auch

Wer also den Standpunkt vertrı n der den Hort, den Pausenhof, clie Schulsozlalarbeit,
Schule un VOr allem Im Religionsunterricht clie Schulpastoral mIT n den lIc| nımmMt, gibt %S

mussten erie vermittelt werden, da Kiınder Möglichkeiten, den Schulerinnen und Schulern
un Jugendliche micht mehr n Aausrel- helfen, clie Familienergänzung Drauchen
hendem Maß mIT den Grundlagen UNSEeres Dennoch darf dieses „‚Hinschauen  M micht
Zusammenlebens n Beruüuhrung kommen, gent heißen, dass Schule n Ihrer Gesamtheit auf Fa-
VvVorn eIner micht ausreichend elegten, n jedem milienergänzung ausgerichtet wirce |)as wurde
Fall aber STar subjektiv eingefärbten /Zustands- auch annn oroblematisches Verhältnis Vorn | er-
beschreibung VOor Schule Au  Dr |)ie RBeschrei- menden und | ehrenden Wenn FItern
DUNg dieses /Zustandes dann eIner MOr- Ihre Kiınder erziehen, wenr CI Ihnen erie mIt-
matıven Schultheorie, n der Wertevermittiung geben, auf die Einhaltung sOzlaler Normen p —-
Ihren Dlatz hat chen, schwing PE dieser Erziehungsarbeit Im

BE| aller Beschwichtigung gilt aber Selbst- cealfall Immer mMit, dass FItern Ihren Kindern
verständlich gibt %S auch die Kınder un Ju- unabhängig VOor Ihrem Tun einen YJaNz ESON-
gendlichen, clie VOor den Befürwortern eINes fa- eren Individuellen Status zuschreiben n der
milienergänzenden Verständnisses VvVorn Schule Schule un auch Im Religionsunterricht Ist Z\War

Deschrieben werden (a 109%09 der Schuler/-in- jedes Kınd Uunverlierbar mIT Wurcle ausgestatliet,
mMer) kommen AU$S Elternhäusern, eren Lage efindet Ssich aber Immer auch n eIner Situati-
„Oft orekär, eprägt UrC| Arbeitslosigkeit, O  f n der SIN elstung gefragt Ist un Hewer-

tel wircel Äus diesem Grund können | ehrkräfte
micht auf der gleichen CnNne Bbezugspersonen

Vgl Medienpädagogischer Forschungsverbund Sid- für Kınder seln, \WVIO cdas Eltern, aber auch Be-West (Hg.) E|M-Studie 2016 Familie, ntera  19n
Medien Untersuchung zur Kommunikation und treuer/-Innen Im Haort Oder Schulsozlalarbei-
Medgdiennutzung n Famlilien, Stuttgart 2017/: vgl ter/-Innen sern können | ehrkräfte Hewerten
Wippermann, atja Wippermann, ( arsten /Kirchner, clie Kınder und Jugenalichen, clie CI unterrich-Ändreas (Hg.) Eltern . ehrer Schulerfolg. \Aahr-
nehmungen und Erfahrungen m Schulalltag VOT1 ten on Jungen Schulerinnen un Schulern
Eitern und ehrern -Ine cOzZlalwissenschafttliche Uln- Ist cdas Autoritätsgefälle zwischen Ihnen un
tersuchung der Katholische Stittungsfachhoch- den | ehrkräften Hewusst
cchule Benediktbeuern tür die Oonrad-Adenauer-
tifttung und das Bundesministerium tür Famlilie,
Senloren, “rauen und Jugend, Stuttgart 201

1/ Brenner 2009 Anm 15], 166 Wippermann 2013 Anm 16],

03 93

ak
tu

e
ll

im Großen und Ganzen ihren Erziehungsaufga-
ben nachkommt und damit der sofortige Pa-
radigmenwechsel hin zu einer familienergän-
zenden Vorstellung von Schule nicht angezeigt 
scheint.16 Es gilt also: „Die pädagogischen Kon-
zepte vom ‚Verfall der Familie‘ sind, obwohl sie 
von einer universitären Wissenschaft entwickelt 
worden sind, zum guten Teil intuitiv.“17 Das ist 
schade, da es mit Hort, Nachmittagsbetreuung 
und weiteren, nicht der Schule im engen Sinn 
zugeordneten Angeboten, durchaus die Mög-
lichkeit zu einer sinnvollen, nicht auf Vorwürfen 
basierenden Familienergänzung gibt.

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

Bei aller Beschwichtigung gilt aber: Selbst-
verständlich gibt es auch die Kinder und Ju-
gendlichen, die von den Befürwortern eines fa-
milienergänzenden Verständnisses von Schule 
beschrieben werden. Ca. 10 % der Schüler/-in-
nen kommen aus Elternhäusern, deren Lage 
„oft prekär, geprägt durch Arbeitslosigkeit, 

16 Vgl. Medienpädagogischer Forschungsverbund Süd-
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 für die Konrad-Adenauer-
Stiftung und das Bundesministerium für Familie, 
Senioren, Frauen und Jugend, Stuttgart 2013.

17 Brenner 2009 [Anm. 15], 166.

Krankheit, zerbrochene familiäre oder partner-
schaftliche Strukturen“18 ist. Auch für Kinder 
und Jugendliche, die in materiell abgesicherten 
Verhältnissen groß werden, gibt es keine Garan-
tie dafür, mit den grundlegenden Regeln und 
Wertvorstellungen unseres Zusammenlebens 
in Berührung zu kommen.

Selbstverständlich ist Schule hier unterstüt-
zend gefragt. Gerade Religionslehrkräfte, die sich 
in einem Resonanzraum christlich gelebter Mo-
ral befinden, dürfen hier nicht wegschauen. In 
einem weiten Verständnis 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 
Möglichkeiten, den Schülerinnen und Schülern 
zu helfen, die Familienergänzung brauchen.

Dennoch darf dieses „Hinschauen“ nicht 
heißen, dass Schule in ihrer Gesamtheit auf Fa-
milienergänzung ausgerichtet wird. Das würde 
auch ein problematisches Verhältnis 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 
unabhängig von ihrem Tun einen ganz beson-
deren individuellen Status zuschreiben. In der 
Schule und auch im Religionsunterricht ist zwar 
jedes Kind unverlierbar mit Würde ausgestattet, 
befindet sich aber immer auch in einer Situati-
on, in der seine Leistung gefragt ist und bewer-
tet wird. Aus diesem Grund können Lehrkräfte 
nicht auf der gleichen Ebene Bezugspersonen 
für Kinder sein, wie das Eltern, aber auch Be-
treuer/-innen im Hort oder Schulsozialarbei-
ter/-innen sein können. Lehrkräfte bewerten 
die Kinder und Jugendlichen, die sie unterrich-
ten. Schon jungen Schülerinnen und Schülern 
ist das Autoritätsgefälle zwischen ihnen und 
den Lehrkräften bewusst. 

18 Wippermann 2013 [Anm. 16], 52.



Ur clie welteren Ausführungen gilt Wertevermittliung en
gefasst olgende Vorstellung Vorn Schule problematischer Begriff für

Schule Ist Unterricht Zweifelsohne gibt SS den Religionsunterricht
äahlige Interaktionsformen zwischen Schule-
rinnNen UNC Schülern SOWIE | ehrerinnen UNC n diesem Text werden clie Begriffe ertever-
Lehrern, die sich außerhalb des Klassenzim- mittiung und Wertübertragung SYNONYTT) VeTr-

1öMers absplelen Man en Deispielsweise wendet n dem VOor Mans-Georg Ziehertz ENT-

Mittagsbetreuung, Schullandheim, ahl- Wickelten Standardmodadel| ethischen | ernens
KUrSe Odcder Ausflüge DDieser Aufsatz sich Ist Wertübertragung adurch gekennzeichnet,
aber mIT Wertebildun Irn Religionsunterricht dass eindeutig materia| Hestimmbare erie als
auselmnander. Deshalb wire mIT Schule Irn Zie| unterrichtlichen andelns markilert WEeTr-

Folgenden das Interaktionsgeschehen vVvon den -INe Unterrichtsstunde Ist dann gegluc
L ernenden UNC l ehrenden Irn Unterricht DPe- wenr Schuler/-innen diese erie verinnerlicht
zeichnet en Äus Grunden wirel annn Olches
Schule Ist annn Ort, dem clie unverlierbare orgehen als übergriffig empfunden und VvVorn

Wurcle aller Schuler/-innen un Lehrer/-in- Ziehertz auch micht empfohlen.'”
mMer) respektiert un wirce er Begriff„Wertevermittlung“ impliziert, dass
Schule Ist aber auch annn Ort, der sich Uurc SS jemanden gibt, der erie vermittelt UNC das
annn Autoritätsgefälle zwischen | ehrenden jemanad existiert, dem er{ie vermittelt werden
un | ernenden auszeichnet n der Schule 165e Subjekt-Objekt-Stru Ktur cheint SS SsChWIE-
sind | ehrkräfte Ssich dieses Gefälles HEewuUusst Ng machen, sich Vo Prinzip der Wertübertra-
SI versuchen weder, %S auszunutzen, noch, gun Osen er Begriff „Wertebildung“ hın-
%S kunstlich aufzuheben Vielmehr sind CI Bricht diese Subjekt-Objekt-Struktur auf.
Demuünht, EINe Lernatmosphäre herzustel- [ )as ubjekt Dildet sich calbst UNC wire mIChT E -
len, n der Schuler/-innen keine Denk- Oder Dildet SO wıra auch Hans O03 Äussage vVvon der
Sprechverbote wahrnehmen identitätskonstitulerenden Funktion vVvon erten
Schule und amlilie sind Orte, die Schnitt- aufgenommen. Schule allgemein UNC der Rellgl-
mMeNgen aufweisen, die einander Im Normal- OnNsUnNnterricht Irn Besonderen 1MUSS en (Irt seln,
fall aber micht wollen |)as SCHIE dem Schüuüler/-innen Ihre Dersönlichen „Vor-
EINe ENYE Zusammenarbaeit micht Au  Dr stellungen des Wunschenswerten“29 entwickeln
Schule Ist annn Ort, dem auf clie Einhaltung können Selbstverständlich ernalten CI O]
Destimmter SsOzlaler Normen epocht wird, Unterstutzung Urc Lehrer/-Innen, die Urc
der aber keine erie vermitteln vaATTT Schule Ihren Unterricht Situationen schaffen, die
Ist annn Ort, der Schuler/-innen 812) Ihren Je @- eIner Auseinandersetzung mIT dem herausfor-

Wertebildungsprozessen unterstutzt dern, VWWaS für den einzelnen n EeZUG auf sernn

Vgl.Ziebertz, Hans-Georg: FEthisches . ernen. n Hilger,
Georg/Leimgruber, Stephan/Ziebertz, Hans-Georg
(Hg.) Religionsdidaktik. -ın | eitfaden tür tudium,
Ausbildung und eruf, München 434457

Kluckhonn, yde: Values and Value-Orientations n
the Theory gf Actıon Än Exploration n DeMNnition
and ( lassıhcation n Parsons, Talcott/Shils, Fdward

(Hg.) Toward General Theory T Action, ( am-
bridge 19/70, 355-—433, 3405
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Für die weiteren Ausführungen gilt zusammen-
gefasst folgende Vorstellung von Schule:

  Schule ist Unterricht. Zweifelsohne gibt es un-
zählige Interaktionsformen zwischen Schüle-
rinnen und Schülern sowie Lehrerinnen und 
Lehrern, die sich außerhalb des Klassenzim-
mers abspielen. Man denke beispielsweise 
an Mittagsbetreuung, Schullandheim, Wahl-
kurse oder Ausflüge. 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 
Würde aller Schüler/-innen und Lehrer/-in-
nen respektiert und ernst genommen wird. 
Schule ist aber auch ein Ort, der sich durch 
ein Autoritätsgefälle zwischen Lehrenden 
und Lernenden auszeichnet. In der Schule 
sind Lehrkräfte sich dieses Gefälles bewusst. 
Sie versuchen weder, es auszunutzen, noch, 
es künstlich aufzuheben. Vielmehr sind sie 
bemüht, eine Lernatmosphäre herzustel-
len, in der Schüler/-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 schließt 
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 Schüler/-innen bei ihren je ei-
genen Wertebildungsprozessen unterstützt.

3.  Wertevermittlung – ein  
 problematischer Begriff für  
 den Religionsunterricht

In diesem Text werden die Begriffe Wertever-
mittlung und Wertübertragung synonym ver-
wendet. In dem von Hans-Georg Ziebertz ent-
wickelten Standardmodell ethischen Lernens 
ist Wertübertragung dadurch gekennzeichnet, 
dass eindeutig material bestimmbare Werte als 
Ziel unterrichtlichen Handelns markiert wer-
den. Eine Unterrichtsstunde ist dann geglückt, 
wenn Schüler/-innen diese Werte verinnerlicht 
haben. Aus guten Gründen wird ein solches 
Vorgehen als übergriffig empfunden und von 
Ziebertz auch nicht empfohlen.19 

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 Wertübertra-
gung zu lösen. 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 
identitätskonstituierenden Funktion von Werten 
aufgenommen. Schule allgemein und der Religi-
onsunterricht im Besonderen muss ein Ort sein, 
an dem Schüler/-innen ihre persönlichen „Vor-
stellungen des Wünschenswerten“20 entwickeln 
können. Selbstverständlich erhalten sie dabei 
Unterstützung durch Lehrer/-innen, die durch 
ihren Unterricht Situationen schaffen, die zu 
einer Auseinandersetzung mit dem herausfor-
dern, was für 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 für Studium, 
Ausbildung und Beruf, München 62010, 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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en wunschenswert Ist Im Zweaeifel mussen vVvon Ihren Schulerinnen UNC Schülern verlangen,
| ehrkräfte %S aber aushalten, wenr Ihre Schutz- dass diese Irn Unterricht z B keine utzen Lra-

Inge für wunschenswert nalten, die dem gen, dann STE anınter Oft EINe Destimmte Vor-
eigenen Wertekanon widersprechen. amı Ist stellung vVvon Höflichkeit UNC wertschätzendem
n keinem Fal| annn Wertrelativismu gemelnt, Umgang miteinander. Kinder UNC Jugenalic
der samltliche „Vorstellungen des Wunschens- die der Aufforderung Ihrer L ehrkraft achkom-
wertien nkommMentiert ass Lehrer/-innen men, efolgen n erstier INıe EINe Ozlale Norm,
mussen mIT Ihren Schulerinnen und Schulern die für den Raum der Schule gilt UNC empfinden
Uuber divergierende Wertvorstellungen STreI- das Iragen eIner UTZEe Im Unterricht vielleicht
ten, hinterfragen, \ I© diese entstanden sind, Jar micht als UNNOTIIC /u eIner wertebilden-
untersuchen, weilchen Konsequenzen CI den alsnhanme kannn die „Keine-Mützen-Regel”
führen können Al| cdas Ist für Wertebildung MUur werden, wenn die Schüuler/-innen verstehen
VvVorn Uunschätzbarer IC  igkeit, darf aber micht können, \VWA5 damlıit Dezweckt werden SO er
mIT dem NsSpruc verknüpft werden, dass US-amerikanische Moraltheologe ames Keenan
Fnde die Schuler/-innen cdas ubernehmen, VWWaS hat dieses /Zueinander vVvon Norm- UNC Tugend-
die L ehrkraft für wertvall Mält. Vor diesem Hın- mIt eInem Beispiel AU$S der amlilıe folgen-

dermaßen Nustrierttergrund Ist der Satz„In der Schule sollen keIne
erie vermittelt werden!“* verstehen The Ork of parents m teaching their children

-INe sOlche Herangehensweise schulische hecome AINe human Deings S ONg ON

Wertebildung umgehtaußerdemdie aufderthe- and Darents AT constantiy generating rufes
Oretischen Reflexionsehbene der theologischen qguide their children NOT onfiy DIIMA-

angesiedelte Gefahr der Fixierung auf rily rignt conduct huft rather Decoming
Normethik Wertevermittlung als Wertubertra- responsible, VIrTHOUS people. That [S, p —
GUNG verstanden ass sich dem mormethischen renft gives rufes their children simpfy heIp
Ansatz zuorcgnen amı Ist cdas anomen Mo- them grow In Virtue. f... / NO Carn easily imagine
ra| allerdings micht n SseINer anNnze Heschrieben Darent SayINg ten-year-old, ommy, He
n erstier INıe a  ”  ora michts mMItT von hack From Johnny  S DYy 5°30) on 'ant
Ran cdas ubjekt nherangetragenen FOrcderun- yoUu OUT Dast dark. efe tNe Darent S teaching
gen etun ]I Oondern en den enschen tNe chitd SOCIAHZE his OWTnN, develop
n sSeInenmn Innersten herausforderndes UNC HNewW ÖN of friendship beyond He family
SEINE Identität treffendes anomen 2! houseNold, and Aaft tNe SAMeEe HME realize tNe

Normen werdcden damlıit mIChT überflüssig. responsiOiflity particıpate m family ife while
Selbstverständlich gehört SS den ufgaben Deing vigilant of tNe fact that growtn toward
eINner Lehrkraft, die Einhaltung Destimmter Nor- greater maturity arn ASSUMING fOrms of
mmen sOzlaler Hrwünschtheit einzufordern. C] seif-governance ONE step At HME This partı-
SINa aber ZWEI Eachten Normen UNC CUular rufe, then, S TAIMNING omMmMYy CENGAGE
erie dürfen micht gleichgesetzt werden Äu Rar- varıety ofVirtues IKe friendship, respons{Dility,
dem mussen Kinder UNC Jugendliche erfahren self-care, and prudence.““
können, welche Wertvorstellungen hinter DPE-
SUMMTEenN Normen stehen Wenn Lehrer/-iInnen

Keenan, James Seven Reasons tor OoInNg Vırtue
Fthics Ooday. n WerpehowsKkÄ, William / Soltis, KA-
yn (Hg.): Virtue and the moral jife. Theological

Marschütz, Gerhard theologisc thisch achden- and ohilosophical Derspectives, ı anham 2014,
ken 1: Grundlagen, Würzburg 20009, 6271 3-18, 107.
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Leben wünschenswert ist. Im Zweifel müssen 
Lehrkräfte es aber aushalten, wenn ihre Schütz-
linge Dinge für wünschenswert halten, die dem 
eigenen Wertekanon widersprechen. Damit ist 
in keinem Fall ein Wertrelativismus gemeint, 
der sämtliche „Vorstellungen des Wünschens-
werten“ unkommentiert lässt. Lehrer/-innen 
müssen mit ihren Schülerinnen und Schülern 
über divergierende Wertvorstellungen strei-
ten, hinterfragen, wie diese entstanden sind, 
untersuchen, zu welchen Konsequenzen sie 
führen können. All das ist für Wertebildung 
von unschätzbarer Wichtigkeit, darf aber nicht 
mit dem Anspruch verknüpft werden, dass am 
Ende die Schüler/-innen das übernehmen, was 
die Lehrkraft für wertvoll hält. Vor diesem Hin-
tergrund ist der Satz „In der Schule sollen keine 
Werte vermittelt werden!“ zu verstehen. 

Eine solche Herangehensweise an schulische 
Wertebildung umgeht außerdem die auf der the-
oretischen Reflexionsebene der theologischen 
Ethik angesiedelte Gefahr der Fixierung auf  
Normethik. Wertevermittlung als Wertübertra-
gung verstanden lässt sich dem normethischen 
Ansatz zuordnen. Damit ist das Phänomen Mo-
ral allerdings nicht in seiner Gänze beschrieben. 
In erster Linie hat „Moral […] nichts mit von au-
ßen an das Subjekt herangetragenen Forderun-
gen zu tun […], sondern [ist] ein den Menschen 
in seinem Innersten herausforderndes und so 
seine Identität treffendes Phänomen“21. 

Normen werden damit nicht überflüssig. 
Selbstverständlich gehört es zu den Aufgaben 
einer Lehrkraft, die Einhaltung bestimmter Nor-
men sozialer Erwünschtheit einzufordern. Dabei 
sind aber zwei Dinge zu beachten. Normen und 
Werte dürfen nicht gleichgesetzt werden. Außer-
dem müssen Kinder und Jugendliche erfahren 
können, welche Wertvorstellungen hinter be-
stimmten Normen stehen. Wenn Lehrer/-innen 

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

von ihren Schülerinnen und Schülern verlangen, 
dass diese im Unterricht z.B. keine Mützen tra-
gen, dann steht dahinter oft eine bestimmte Vor-
stellung von Höflichkeit und wertschätzendem 
Umgang miteinander. Kinder und Jugendliche, 
die der Aufforderung ihrer Lehrkraft nachkom-
men, befolgen in erster Linie eine soziale Norm, 
die für den Raum der Schule gilt und empfinden 
das Tragen einer Mütze im Unterricht vielleicht 
gar nicht als unhöflich. Zu einer wertebilden-
den Maßnahme kann die „Keine-Mützen-Regel“ 
nur werden, wenn die Schüler/-innen verstehen 
können, 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-
dermaßen 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. I 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

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, erie vermitteln, VeTr- ehören - S gent darum, Schüler/-innen 8127 der
räg sich dieses Zueinander Vorn Norm- un Subjektwerdung unterstutzen
Tugende  IK micht - S legt aber clie Grundlage m Religionsunterricht raucht SS alur eInen
für eInen wertschätzenden Umgang mIT Schu- Resonanzraum christlich gelebter Oral DDieser
lerinnen un Schulern Ur Wertebildung Im unterscheidet sich vVvon „Christlicher Oral” H-INe
Religionsunterricht gilt Camlit analog, VWWaS der theologische die „Normen, Gesetze Odcder
olıtikadidaktiker Wolfgang illigen für noliti- Regeln für Einzelne Handlungen der Ver-
sche ildung formulierte: „Ob en Schuler meidungsperspektive““> Detrachtet, geht dem
spater als Parson un als Dolitisch Handelnder vorbel, \VWA5 menschlich Iıst NIe außerdem
für die Menschenrechte optliert, äng Cda- eIner Moralisierung des ( hristentums Ora|l
VvVorn aD, ob Er Im Erfahrungsraum Schule sinnfäl- st aber kein Regelkatalog, ondern auch UNC VOT

1g un autnah erleht nat, dafß Er calhst Wurcle allem PYraGXIS. RE der Verwendung des Begriffs
Hesitzt 4> „Christlich elebte Oral” wire das Eullic |)ie

Besonderheit der moralischen Ausrichtung
( hristentum außert sich micht n materla| fas-Wertebildung Im sanden Destimmten „Christlichen er SONMN-

Religionsunterricht dern n der „unvertretbaren Verantwortung des
er ermmus „Wertebildung” transportiert die- Finzelnen, die n der unwiederholbaren Wuüurde
sen Nspruc DHesSsEer als der Begriff „Wertever- jedes enschen VOT ‚OFft begruündet 1561726 Volker
mittlung“”. m Anschluss Hans Joas kannn mMan HIC formuliert das folgendermaßen:
erie als koönstitutiv für clie Identität eIner C'hristlicher Gilaube hietet Adie Möglichkeit,
Parson verstehen n Ihnen mIM M cdas ubjekt Hoffnung oxistentiell fOormulieren. AZU Ict

Stellung sich a} |)as Dedeutet, dass der entscheidend, ala mn narratıver FOrm
Versuch der Wertevermittiung Immer annn EIN- erieben, reflektieren uNd subjektiv artı-

griff n clie Privatsphäre VvVorn Schuler/-innen Iıst kulieren, Wadas wesentlich kommunikatives
-INe Vorstellung VOor Schule, clie Schüler/-innen Handeln gebunden ict HOS Ict SinNVOH RNur mn
SCHON VOor lein auf als ubjekte wahrnimmt, korreflativer WVeise mMöglich ... J. Fc genht darum,
csieht n Wertevermittiung einen oroblemati- Aass hierbei Adie dem Glaubensindikativ
Scnhen Eingriff und verlegt Ssich auf Wertebiidung eigenen moöoralischen Perspektiven und ntio-

ISCHE Bildungsprozesse können ZWar Im Her Aafs ‚Sinnperspektiven; afs Hoffnungsargu-
Unterricht angebahnt werden, n etzter nstanz mMenfe erkannt werden können ... J. Gilaube Ict
Ist aber Immer cdas ubjekt für cdas Gelingen Afso keine systemisch-kognitive Moral-Vorga-
dIieses PrÖoz7zesses verantwortlich Wertebildung De, Adie RNur deduktiv Auszuziehen Ist, sOonNdern:
Ezieht Ssich micht auf die Ausbildung DZW. Überzeugungsstandpunkt, der, indem g-
UÜbernahme Vorn Normen un Tugenden, \A T wählt Ist, Adie moöoralische Überzeugungsbil-
CI Ohne Zweaeifel auch Schule und Unterricht dung ermöglicht, antreibt und auch kritisiert.?/

24 illigen, Wolfgang: /Zur des bolitischen Un- 25 Goertz, Stefan Theologie welcher Moral? \)ber den
prekären Gegenstand der Moraltheologie Müns-terrichts VWicsanschafttliche Voraussetzungen, ıdak-

tische Kkonzeptlionen, unterrichtspraktische 'Orschla- ersche theologischeO! 6) Muıunster 2004,
JE (Diskussionsbeiträge ZUT bolitischen Römelrt, OE ( hristliche n moöoderner Gesell-
228), Oonn 9085, 30 cchaft 1: Grundlagen, reiburg Br 2008, 157

27J040S, Hans: DITZ Entstehung er  erte, Frankfturt Fid, Volker' ( hristlich gelebte Maoral Theologische
und anthropologische eiträge zur theologischen
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gehören. Es geht darum, Schüler/-innen bei der 
Subjektwerdung zu unterstützen. 

Im Religionsunterricht braucht es dafür einen 
Resonanzraum christlich gelebter Moral. Dieser 
unterscheidet sich von „christlicher Moral“. Eine 
theologische Ethik, die „Normen, Gesetze oder 
Regeln für einzelne Handlungen unter der Ver-
meidungsperspektive“25 betrachtet, geht an dem 
vorbei, was menschlich ist. Sie führt außerdem 
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 äußert sich nicht in material zu fas-
senden bestimmten „christlichen Werten“, son-
dern in der „unvertretbaren Verantwortung des 
Einzelnen, die in der unwiederholbaren Würde 
jedes Menschen vor Gott begründet ist“26. Volker 
Eid formuliert das folgendermaßen:

Christlicher Glaube bietet die Möglichkeit, 
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 möglich [...]. Es geht darum, 
dass genau hierbei die dem Glaubens indikativ 
eigenen moralischen Perspektiven und Optio-
nen als ‚Sinnperspektiven‘, als Hoffnungsargu-
mente erkannt werden können [...]. Glaube ist 
also keine systemisch-kognitive Moral-Vorga-
be, die nur deduktiv auszuziehen ist, sondern: 
Überzeugungsstandpunkt, der, indem er ge-
wählt ist, die moralische Überzeugungsbil-
dung ermöglicht, antreibt und auch kritisiert.27

25 Goertz, Stefan: Theologie welcher Moral? Über den 
prekären Gegenstand der Moraltheologie (Müns-
tersche theologische Vorträge 6), Münster 2004, 40.

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

27 Eid, Volker: Christlich gelebte Moral. Theologische 
und anthropologische Beiträge zur theologischen 

Mit dem Anspruch, Werte zu vermitteln, ver-
trägt sich dieses Zueinander von Norm- und 
Tugendethik nicht. Es legt aber die Grundlage 
für einen wertschätzenden Umgang mit Schü-
lerinnen und Schülern. Für Wertebildung im 
Religionsunterricht gilt damit analog, was der 
Politikdidaktiker Wolfgang Hilligen für politi-
sche Bildung formulierte: „Ob […] ein Schüler 
später als Person und als politisch Handelnder 
für die Menschenrechte optiert, hängt […] da-
von ab, ob er im Erfahrungsraum Schule sinnfäl-
lig und hautnah erlebt hat, daß er selbst Würde 
besitzt.“23

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 für die Identität einer 
Person verstehen. In ihnen nimmt das Subjekt 
Stellung zu sich selbst.24 Das bedeutet, dass der 
Versuch der Wertevermittlung immer ein Ein-
griff in die Privatsphäre von Schüler/-innen ist. 
Eine Vorstellung von Schule, die Schüler/-innen 
schon von klein auf als Subjekte wahrnimmt, 
sieht in Wertevermittlung einen problemati-
schen Eingriff und verlegt sich auf Wertebildung.

Ethische Bildungsprozesse können zwar im 
Unterricht angebahnt werden, in letzter Instanz 
ist aber immer das Subjekt für das Gelingen 
dieses Prozesses verantwortlich. Wertebildung 
bezieht sich nicht auf die Ausbildung bzw. 
Übernahme 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 Vorschlä-
ge (Diskussionsbeiträge zur politischen Didaktik 
228), Bonn 41985, 239.

24 Joas, Hans: Die Entstehung der Werte, Frankfurt a. M. 
52009, 31.
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Ur HIC Hedeutet christlich elebte Ora|l also, Religionsunterricht, der einen Olchen Haso-
VvVorn christlichem Glauben micht automatisch eröffnet, hat zu Ziel, dass ScChUu-
auf EINe christliche Ora|l schließen, SONMN- ler/-Innen Ssich auf SIN Schwingungen einlas-
dern Vo konkreten Indivicduum auszugehen, SE  3 ÖOb diese als angenenm Oder als dissonant
cdas sich Vo Indikativ der Je Gottes eruhrt empfunden werden, gent aber üuber den HIN-
uhl un VOrr diesem Hintergrund sern en fussbereic der L ehrkraft hinaus. Selbst-
gestalten möÖchte mIT allen Optionen für verständlich mussen Lehrer/-innen jedoch
Scheitern und Z wweifel. ( hristlich elebte Oral versuchen, clie Schwingungen des Religionsun-
äaußert Ssich dann n der christlich MOTLIVIerten terrichtes e1nen Gesamtbileg undeln, cdas
Suche mach dem, VWWaS menschlich |st 45 VOor Schulerinnen und Schulern als marmonisch

|)Ieses Verständnis Vorn christlich gelebter wahrgenommen werden kannn
Ora|l Uuberwindet den nmormatıven NsSpruc HIN Kesonanzraum, n dem cdas geschehen
christlicher Ora|l un Wirkt der Vorstellung ENT- kann, MMUSS zuerst geöffnet werden Her spielt
egen, E wurdce Dbestimmte, ausscnhlie  IC Im clie Religionslehrkraft EINe WIC  ige Oolle SI6 Ist
( hristentum existierende,„christliche erte  A# UE - für einen großen Tel| der Schuler/-innen erstier
en |)as erleichtert den Interreligiösen Dialog Ansprechpartner, VWWaS die Institutonalsierte
un cdas espräc mIT Nicht-Glaubenden L)Den- FOrM christlicher Religiosität angeht Religions-
nmoch kannn cdas hier vorgestellte Konzept christ- lehrer/-Innen sind „Immer wieder neraus[ge]
lıch gelebter Ora|l reallstischerweise micht PE fordert, un ZWar gerade auch hinsichtlich Ihres
allen Schulerinnen un Schulern Im Religlions- eigenen Glaubens und Ihrer eigenen Spirituali-
unterricht vorausgesetzt werden Deshalb wiırd at H29 BE| allem c auf Diskretion, cdas auch
Im Folgenden auch VvVorn e1nen Besonanzraum für | ehrkräfte gelten MUSS, gehört E zur Auf-
christlich gelebter Ora|l gesprochen gabe VvVorn Religionslehrkräften, dicdaktisch

Religionsunterricht SC]| als Baum verstanden faktierte und transformierte eigene Religiosität
werden, n dem ethisches Urtel un ethisches n den Unterricht einzubringen un für den
Handeln VvVorn Schulerinnen un Schulern mIT Rereich der Wertebildung den Resonanzraum
christlicher Tradition un christlich MOTLIVIerten christlich gelebter Ora|l Öffnen.”

|)as Ist annn SCAMaler rat zwischen derHandlungen kontexualisiert wircel DDer Begriff
Resonanzraum verdeutlicht el, Cdass SCcCHhU- gebrachten Prasentation authentischer lau-
ler/-Innen Ssich micht ausnahmslos DOSItIV bensüberzeugungen und zumındest VOor

diesen Kontextualisierungen verhalten MmMUS- Schulerinnen un Schulern empfundener
SE  3 n e1nern Resonanzraum christlich geleb- religlöser Vereinnahmung. amı gerade cdas
ter Ora|l Ist Dlatz für Isstone, Dissonanzen, micht geschlieht, Drauchen Religionslehrkräf-
auflösungsbedürftige Intervalle; aber auch für annn Glaubensverständnis, cdas gleichzeitig
armaonırıe nositionell, Offen un kommunikativ ist.>) Nur

Pirner, Manfred VWIe religiös mussen Religions-
Studien zur theologischen 104), reiburg lehrkräftte cen? /Zur religiösen Ompetenz, Refle-

xionskompetenz und spirituell-religionspädago-ı UJe — reiburg Br —-Wien 2004, 253
gischen Ompetenz. n} Burrichter, Rita  /uümmMe,Vgl Fid, Volker: Gottes Gerechtigkeit und die Maoral Bern  end!, Hans (Hg.) Drofessionel| eligionder Menschen. Änregungen einer kritischen

thropologisch-theologischen Hermeneutik n BIe-
unterrichten -ın Arbeitsburc|! (Religionspädagogik
Innovalıv 2) Stuttgart 201 2, 10/-125, 108

Derstein, Klaus/Schmitt, Hanspeter (Hg.) Drekär GOt-
([es Gerechtigkeit und die Moral der Menschen. m -bd.,

-bd., 12072espräc| mIT Volker FId, . uzern 2008, 3-23, 23
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Für Eid bedeutet christlich gelebte Moral also, 
von christlichem Glauben nicht automatisch 
auf eine christliche Moral zu schließen, son-
dern vom konkreten Individuum auszugehen, 
das sich vom Indikativ der Liebe Gottes berührt 
fühlt und vor diesem Hintergrund sein Leben 
gestalten möchte – mit allen Optionen für 
Scheitern und Zweifel. Christlich gelebte Moral 
äußert sich dann in der christlich motivierten 
Suche nach dem, was menschlich ist.28 

Dieses Verständnis von christlich gelebter 
Moral überwindet den normativen Anspruch 
christlicher Moral und wirkt der Vorstellung ent-
gegen, es würde bestimmte, ausschließlich im 
Christentum existierende „christliche Werte“ ge-
ben. Das erleichtert den interreligiösen Dialog 
und das Gespräch mit Nicht-Glaubenden. Den-
noch kann das hier vorgestellte Konzept christ-
lich gelebter Moral realistischerweise nicht bei 
allen Schülerinnen und Schülern 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 Schülerinnen und Schülern mit 
christlicher Tradition und christlich motivierten 
Handlungen kontexualisiert wird. Der Begriff 
Resonanzraum verdeutlicht dabei, dass Schü-
ler/-innen sich nicht ausnahmslos positiv zu 
diesen Kontextualisierungen verhalten müs-
sen. In einem Resonanzraum christlich geleb-
ter Moral ist Platz für Misstöne, Dissonanzen, 
auflösungsbedürftige Intervalle; aber auch für 
Harmonie.
 

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

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

Religionsunterricht, der einen solchen Reso-
nanzraum eröffnet, hat zum Ziel, dass Schü-
ler/-innen sich auf seine Schwingungen einlas-
sen. Ob diese als angenehm oder als dissonant 
empfunden werden, geht aber über den Ein-
flussbereich der Lehrkraft hinaus. Selbst-
verständlich müssen Lehrer/-innen jedoch 
versuchen, die Schwingungen des Religionsun-
terrichtes zu einem Gesamtbild zu bündeln, das 
von Schülerinnen und Schülern als harmonisch 
wahrgenommen werden kann. 

Ein Resonanzraum, in dem das geschehen 
kann, muss zuerst geöffnet werden. Hier spielt 
die Religionslehrkraft eine wichtige Rolle. Sie ist 
für einen großen Teil der Schüler/-innen erster 
Ansprechpartner, was die institutionalisierte 
Form christlicher Religiosität angeht. Religions-
lehrer/-innen sind „immer wieder heraus[ge]
fordert, und zwar gerade auch hinsichtlich ihres 
eigenen Glaubens und ihrer eigenen Spirituali-
tät.“29 Bei allem Recht auf Diskretion, das auch 
für Lehrkräfte gelten muss, gehört es zur Auf-
gabe von Religionslehrkräften, didaktisch re-
flektierte und transformierte eigene Religiosität 
in den Unterricht einzubringen und so für den 
Bereich der Wertebildung den Resonanzraum 
christlich gelebter Moral zu öffnen.30 

Das ist ein schmaler Grat zwischen der an-
gebrachten Präsentation authentischer Glau-
bensüberzeugungen und – zumindest von 
Schülerinnen und Schülern so empfundener 
– religiöser Vereinnahmung. Damit gerade das 
nicht geschieht, brauchen Religionslehrkräf-
te ein Glaubensverständnis, das gleichzeitig 
positionell, offen und kommunikativ ist.31 Nur 

29 Pirner, Manfred L.: Wie religiös müssen Religions-
lehrkräfte sein? Zur religiösen Kompetenz, Refle-
xionskompetenz und spirituell-religionspädago-
gischen Kompetenz. In: Burrichter, Rita / Grümme, 
Bernd / Mendl, Hans u. a. (Hg.): Professionell Religion 
unterrichten. Ein Arbeitsbuch (Religionspädagogik 
innovativ 2), Stuttgart 2012, 107–125, 108.

30 Ebd., 118.

31 Ebd., 122.
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Anders formuliert: Religionslehrer/-innen müs-
sen sich eine begründete Meinung dazu ge-
bildet haben, inwieweit sie in ihrem Unterricht 
als Zeugen für die Sache der Religion auftreten 
möchten. Dabei kann es zu begrifflichen Miss-
verständnissen kommen, die Adolf Exeler bereits 
1981 benannt hat. Die Rede vom Religionslehrer 
als Zeugen impliziert nicht, dass Schüler/-innen 
durch diese Zeugenschaft eine „lebendige Ver-
bindung mit der Kirche eingehen“33:

Man muß damit rechnen, daß der größte Teil 
der Schüler auch nach einem guten Religions-
unterricht nicht daran denkt, in dieser Kirche 
mitzuarbeiten und mitzuleben, daß mancher 
vielleicht Sympathien für sein ganzes Leben 
beibehält, aber mehr auch nicht. [...] Ein Zeuge 
läßt dem anderen die Freiheit, auf das einzu-
gehen, was er vertritt, oder dies bleibenzulas-
sen. Es ist ihm zwar durchaus nicht gleichgül-
tig, ob es gelingt, den anderen zu überzeugen, 
aber er ist darauf bedacht, ihn in seiner Frei-
heit zu respektieren.34

Um im Unterricht einen Resonanzraum christ-
lich gelebter Moral eröffnen zu können, brau-
chen Lehrkräfte fachliche Expertise und den 
Mut, persönliche Überzeugungen mit aller 
Vorsicht zu artikulieren. Dafür ist es zum einen 
wichtig, eigene Überzeugungen persönlich 
geklärt und reflektiert zu haben. Zum anderen 
müssen persönliche Überzeugungen auch als 
solche erkennbar sein. Normative Setzungen 
sind hier fehl am Platz. 

Wenn Lehrer/-innen sich bemühen, einen so 
gestalteten Resonanzraum christlich gelebter 
Moral zu öffnen, dann ist bereits viel von dem 
eingelöst, was zu Beginn dieses Artikels unter 
guter Schule subsummiert wurde. Religions-
unterricht, wie Thomas Mann ihn beschreibt, 
gehört damit endgültig der Vergangenheit an:

33 Ebd., 4.

34 Ebd.

auf diese Art und Weise kann der Anspruch re-
ligiöser Wertebildung, ein vom Gottesglauben 
inspiriertes humanes Ethos als sinnvoll zu prä-
sentieren, aufrechterhalten werden.

In vielen Fällen liegt die Verantwortung für 
die Eröffnung des Resonanzraumes christlich 
gelebter Moral bei der Lehrkraft. Dabei muss 
sie sich nicht zwangsläufig in der Artikulation 
eigener Überzeugungen äußern. Auch dem 
Lernen an fremden Biografien kommt in die-
sem Zusammenhang eine besondere Rolle zu. 
Die Lebensgeschichten von Menschen, die sich 
an christlich begründeten Prinzipien ausge-
richtet haben, können für die Wahrnehmung 
ethisch herausfordernder Situationen und ihre 
Beurteilung eine große Rolle spielen. Hier gilt 
der Satz Adolf Exelers, der durch mediale Ver-
mittlung kaum abgeschwächt wird: „Wahrheit, 
die mich existenziell angeht, kommt auf zwei 
Beinen.“32

Selbstverständlich können aber auch Schü-
ler/-innen einen Teil dazu beitragen, christlich 
gelebte Moral in den Unterricht einzuspielen. 
Sie stehen schließlich „auf zwei Beinen“ im Klas-
senraum. Wenn religiös sozialisierte Kinder und 
Jugendliche sich aus ihrer Perspektive zum Unter-
richtsgeschehen äußern, tragen sie zur Öffnung 
des Resonanzraumes bei. Voraussetzung dafür ist 
ein Klima der Wertschätzung und Empathie, das 
Schüler/-innen dazu ermutigt, ihre eigene religi-
öse Überzeugung in den Unterrichtsdiskurs ein-
zubringen.

Für Lehrkräfte spielen in diesem Zusammen-
hang eine reflektierte eigene Religiosität und 
ein professioneller Umgang mit den eigenen 
Glaubensüberzeugungen eine wichtige Rolle. 
Dazu gehört auch die Bereitschaft, sich Schü-
lerinnen und Schülern als religiöse Reibefläche 
anzubieten, an der diese ein Verhältnis zu ihren 
eigenen Überzeugungen entwickeln können. 

32 Exeler, Adolf: Der Religionslehrer als Zeuge. In: KatBl 
106 (1981) 3–14, 6.
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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 Erläuterung bedürftig 
erschien, so schwoll er an, sagte „Nun…“ und  
hielt nach den üblichen Vorbereitungen einen 
kleinen mit allgemeinen moralischen Betrach-
tungen untermischten Vortrag über den fragli-
chen Punkt. Kein Mensch hörte ihm zu.35

35 Mann 2002 [Anm. 2], 789.
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