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meinsam in die ethischen Konflikte unserer Zeit verstrickt sind. ... Die spezi-
fische christliche Erfahrung zeichnet sich erst dort ab, wo das ethische Dilem-
ma auf dem Hintergrund des zerfallenen Verhaltnisses zwischen Gott und Mensch
und daher auch zwischen Mensch und Mensch gesehen und in dieser Situation

der Erkenntnis der Slinde unsere Vernunft der Rechtfertigung im Glauben an

die Gnade Gottes anheimgegeben wird." (179f.). Hier schldgt die reformatori-
sche Lehre von der Konkubiszenz und der Rechtfertigung durch.

Es ist schwierig die einzelnen Aufsitze, die eine jeweils konkrete Entstehungs-
situation aufweisen, in systematischer Weise zu besprechen. Basisansdtze der
christlichen Erziehung in den einzelnen Beitrégen sind jedoch erkennbar. Christ-
liche Erziehung wurzelt in der Erfahrung von Freiheit und Gemeinschaft (8); sie
bedarf des Vertrauens und der freien Einsicht (26); sie sucht nach dem der ge-
schichtlichen Situation gem#Ben Ethos und gibt sich nicht mit unverbindlichen
Werteerklarungen zufrieden (33). Sie ist mehr als die "rationale Durchleuchtung
elnes Beurteilungsfalls".

Nipkow hat mit seinem Buch, das eine systematische Behandlung der hier ange-
schnittenen Fragen nicht ersetzen will, hinsichtlich der Moralerziehung Im Be-
reich der Schule eine wichtige Aufgabe erflillt. Man kann dem Urteil A. Biesin-
gers zustimmen: "Dieses Buch ... dirfte zu den allerwichtigsten Blchern zum
Bereich ethischer Erziehung gehtren und ist mit besten Grinden zur eigenen,
besinnlich-kritischen Lektiire zu empfehlen." (A. Blesinger, Rez.: Karl Ernst Nip-
kow, Moralerziehung. P&dagogische und theologische Antworten, Gltersloh 1981,
in: KatBl 108 (1983) 486f.)

Helmut Fox

Heinz Schmidt, Didaktik des Ethikunterrichts. Band I und II, Stuttgart: Kohl-
hammer 1983 und 1984.

"Die Einflihrung und Etlkettierung des Ethikunterrichts als 'Ersatzfach' fiir Schi-
ler, die sich vom RU abgemeldet haben, bringt beide Fécher in ein Zwielicht, das
ihrer Sache schadet." Dies meinte K.E. Nipkow vor einigen Jahren. Ob zu Recht
oder nicht - wird man wohl jetzt noch nicht beurteilen kdnnen. Fest steht, daB
beide Ficher herausgefordert sind: Religion mit ihrer bedeutenden ethischen Di-
mension und Tradition genauso wie der Ethikunterricht (EU), "der schlecht beraten
(wére), wenn er die religitse Dimension der lebensrelevanten Sinn- und Wertorien-
tierungen ausklammern wiirde." (II, 14) "EU darf keine bestimmten Sinn- und Wert-
traditionen vermitteln wollen” (I, 17), andererseits mul er "Traditionen erschlieBen
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helfen, die universalen’ Lebenssinn und giohale Verantwortung stiitzen." (I, 29)
Schon das erste Kapitel von Band I "Rechtliche Rahmenbedingungen" zeigt die
Problematik mit aller Schirfe: Worauf bezieht sich das Ethische des EU? Auf den
bertihmten "Mindestkonsens" von Werten und Prinzipien (Selbst- und Lebenserhal-
tung; Erhaltung der demokratischen und pluralistischen Gesellschaft; Menschen-
rechte)? Die grobe Verletzung dieser Werte und Prinzipien ist ja relativ leicht
festzustellen, wahrend es aber "unmdglich ist, ihren mdglichen Bedeutungsgehalt
mit positiven Rechts- und Handlungsnormen unstrittig zu fiillen oder gar zu er-
schipfen." (I, 25) Schmidt plédiert fir eln "offensives Verstindnis" dieser Werte,
d.h. nicht nur fiir eine passive Anerkennung mit aller Abstraktheit, sondern fir
die "Weiterentwicklung und Konkretisierung." (I, 26)

.Dabei ist es ein Grundanliegen des Autars, zu zeigen, daB - um des Ethischen wil-
len - eine nur distanzierende, nur analysierende und begrifflich argumentierende
Verfahrensweise zu kurz greift: "Methodisch ist der LernprozeB auf alle kommu-
nikationsfordernden Methodenkonzeptionen und Arbeitsformen verwiesen." {1, 18) -
Schmidt nennt u.a. Identifikation, Rollenspiel, psychodramatische Methoden, Er-
zdhlen, meditative Elemente. "Positionalitdt, Offenheit und Kritik sind dialekti-
sche - nicht kontradiktorische - Prinzipien." (11, 25) (Allerdings weist Schmidt mit
aller Deutlichkeit auf die Grenzen solcher Vorgangsweisen innerhalb der Schule
hint)

Den Hauptteil des ersten Bandes "Grundlagen" bilden die Kapitel "Sittliche Ent-
wicklung und Erziehung" ("Autoritét und freie Einsicht", "Soziale Kognition und
moralisches Urteil", "Handlungskonflikte und moralisches Denken", "Soziale
Strukturen und Moral"; "Ich-Entwicklung und Moral", "Gewissen und moralische
Autonomie") sowie "Sittlichkeit In Lernprozessen" ("Moralisches Lernen und Au-
tonomie", "Moralische Probleme allgemeindidaktischer Theorien", "Die Funktionen
der Schule und die Moral ihrer Erziehung").

Schmidt greift sehr weit aus und bespricht eine Fiille von Konzepten und Mo-
dellen aus der Entwicklungs-, Perstnlichkeits-, Sozial- und Tiefenpsychologie,

in denen es um die Entwicklung von sozlalerWahrnehmung, den Aufbau von kognitiven
Strukturen, Handlungsdispasitionen und emotionalen Grundstrikturen geht. Schmidt
betont dabel immer wieder, daB die eigentlich ethische Dimension nicht einfach
identisch ist mit gesteigerter sozialer Wahrnehmung, weiterentwickeltem morali-
schem Urteil oder reiferer emotionaler Grundeinstellung, sosehr andererseits gerade
der EU die individuellen und sozio-kulturellen Voraussetzungen der Schiiler kennen
und ernstnehmen muB. "Die Moralpédagogik muB alle erkennbaren Vorbedingungen
in Rechnung stellen, wenn Iﬁr Ziel die moralische Autonomie des Individuums,

also das moralische Subjekt ist." (I, 126)



174

Eine durchgehende Grundposition des Autors sei hier noch hervorgehoben: seine
konsequente Zurlickweisung jeglichen "mechanistischen" Ansatzes in seinen viel-
féltigen Formen. "Aus mechanistischer Sicht wird der Mensch programmiert” (I, 94).
Diese Gefahr sieht er bei manchen neueren Entwicklungs- und Sozialisationstheo-
rien ebenso wie bei Erziehungsansétzen (z.B. "Durch Anpassung zur freien Ein-

. sicht"). Auch Kohlberg entgeht dieser Gefahr seiner Meinung nach nicht konse-
quent. (Auf die Auseinandersetzung und Weiterfiihrung des Kohlberg-Ansatzes
I, 49-59; 104-115 kann hier nur hingewiesen werden.)
Demgegenlber ist konsequent - ausgehend von handlungstheoretischen Positionen -
daran festzuhalten, daB in jedem Handlungsvollzug "Individuum und Umwelt bereits
reziprok und reflektiv integriert" sind (I, 96). "Im Handeln wahlen, gestalten und
erproben Menschen Vorstellungen sinnvollen Lebens und ergreifen damit sittliche
Prinzipien, die sie miteinander verkntpfen." (I, 113) Dementsprechend faBt Schmidt
die Aufgabenstellung des ethischen Unterrichts u.a. "in der Entwicklung, Differen-
zierung und Gestaltung der subjektiven symbolischen Strukturen” zusammen
(I, 195f)., Das Kind - und wohl auch der Erwachsene - spielt auf der "inneren
Buhne", nimmt Situationen vorweg, Inszeniert Bekanntes neu und gewinnt so seine
eigene unverwechselbare Welt. (Auf Oerters Isomorphie-Konzept sel in diesem
Zusammenhang ausdriicklich hingewiesen I, 119-126.)
Als Ethik-Unterricht bedarf dies alles natlirlich der Konkretisierung. Der Autor
hat diesen Schritt nicht gemieden und den "Praktikern" tberlassen. Der zweite Band
"Der Unterricht in Klasse 1-13" bringt fir alle diese Schulstufen "Schiilervoraus-
setzungen und Inhalte". Dabei werden jewells vier "Aufgabenfelder" bzw. "Lern-
schwerpunkte" formuliert:"Ich in Beziehungen", "Soziale Strukturen und Prozesse",
"Sinndeutung und Lebensorientierung", "Praxis und Theorie der Sittlichkeit". Dieser
Teil bringt eine Fiille von praktischen Impulsen, Stoffen und Methoden, wobei
immer wieder die kommunikative Dimension des Unterrichts - der Beziehungs-
aspekt des Lernens - hervorgehoben wird.
In bezug auf die Auswahl der Inhalte betont Schmidt, daB ein Ansatz nur bei den
Erfahrungen und Fragen der Schiiler zu kurz greift: "Es gibt Inhalte, die sich nicht
unmittelbar aus Lebensnotwendigkeiten begriinden lassen, sondern die eine Berei-
cherung des Lebens darstellen, wenn man sie griindlicher kennt und sie in seinen
Lebensvollzug integrieren kann." (II, 69)
Andererseits mussen die Inhalte zu den vorgegebenen Sinnmustern der Schiiler be-
zlehungsfahig sein. Um dies sicherzustellen, gibt Schmidt einen sehr konkreten
Impuls: Ist der Lehrer fahig, die Inhalte, Fragestellungen und ihre mdglichen Bedeu-
tungen in "umgangssprachliche Formulierung” zu bringen oder nicht? "Gelingt dies
nicht, dirfte der gewahite oder vorgeschriebene Unterrichtsinhalt fiir die gegebene
Schiilergruppe nicht geeignet sein." (I, 70)
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Auch wenn der Religionsunterricht eine eigenst&ndige und nicht aufgebbare Dimen-
sion in die ethische Erziehung einzubringen hat (Gesetz - Evangelium; Reich Got-
tes; Stinde - Befreiung usw.), so muB er doch die konkrete Lebenssituation seiner
Adressaten ernst nehmen. Das Werk von Heinz Schmidt dirfte sich wohl auch fir
den Religionspddagogen als Standardwerk flr die moralpddagogische Arbeit und
Reflexion erweisen.

Anton Schrettle

Reinhold Mokrosch/Hans P. Schmidt/Dieter Stoodt, Ethik und religigse Erziehung.
Thema Frieden, Stuttgart: Kohlhammer 1980

"Was helfen phantasievolle und einfallsreiche Versuche, die Spielgewohnheiten der
Kinder zu entmilitarisieren, wenn die Umwelt, die sie spielend sich anzueignen
suchen, militant bleibt? Es kann nicht in Familien und Schulen Uberwunden wer-
den, was die Gesellschaft fiir unaufgebbar hilt." (56) Das dirfte wohl eine Kern-
frage und wohl auch -erfahrung sein, die sich bei dem Versuch stellt, "Friedens-
fahigkeit" unterrichtsdidaktisch zu organisieren. Welche Plausibilitét im Alltags-
leben haben diese Lernziele? Aber das ist ja wohl die Frage der religidsen So-
zialisation und Erziehung Uberhaupt. Andererseits sind es gerade in heutiger Zeit
eine Unzahl von "Anforderungen und Konflikten" (Kap. I) sowie von "elementaren
Lebenserfahrungen, die zur ethischen Urteilsbildung herausfordern." (Kap. 1D:
Alternativbewegungen, Verscharfung der Adoleszenzkrise, Krise des Fortschritts-
glaubens, offene Welt, Spannung zwischen Institution und Individuum u.a. "Die
kognitive Eindeutigkeit der Weltbilder und Geschichtstheorien sowie die norma-
tive Verbindlichkeit vorgegebener Ordnungen und Gesetze (ist) verloren" (14). Nach
diesemn ersten grundlegenden Kapitel von Hans P. Schmidt gibt R. Mokrosch einen
prazisen, kritischen und weiterfiihrenden Uberblick Uber den Ansatz von Piaget
und Kaohlberg und Habermas und stellt dann 10 Thesen zu deren Bedeutung fiir
eine Friedenspddagogik auf. Er betonnt u.a. die groBe Bedeutung der Gruppe der
Gleichaltrigen, die Bedeutung deri kognitiven Strukturen flr den Lernproze
"gewaltfreie Konfliktldsung" und gibt die Empfehlung zu kritischer und undogma-
tischer Orientierung an Kohlbergs Stufen, "um fiir die Jeweilige Friedensfahig-
keit seiner Schiiler sensibel zu werden und ihr Konfliktldsungsverhalten nicht

zu Uber- oder zu unterstrapazieren." (98) Er plidiert - davon abgeleitet - fiir
einen stufen- und nicht altersspezifischen Einsatz von Inhalten und Lernzielen.

SchlieBlich beinhaltet die zweite Halfte des Buches eine breite Darstellung von
Medien unter entwicklungspsychologischem (Mokrasch) sowie unter schulstufen-
spezifischen und fachdidaktischen Aspekten (Stoodt). Es wird hier eine Fiille von



