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meinsam in die ethischen Konflikte UNSEISI Zeit Vverstrickt sind. Die spezl-
Tische CHhristliche Erfahrung zeichnet sich SE dort ab, das iIsche em-

auf dem Hintergrund des zertfallenen Verhältnisses zwischen ott Uund Mensch
und er uch zwischen Mensch und Mensch gesehen Uund ın dieser Situation
der Erkenntnis der Un UNSeIe ernun der Rechtfertigung Im Glauben
die Nal Gottes anheimgegeben wird." (179f.). Hier schlägt die reformatori-
sche Te von. der Konkubiszenz Uund der Rechtfertigung UTC|

ES ist schwierig die einzelnen ufsätze, die iIne eweils eie Entstehungs-
situation aufweisen, In systematischer Weise Zzu besprechen. Basisansätze der
christlichen Erziehung In den einzelnen Beiträgen sind jedoch erkennbar. Christ-
1C| Erziehung wurzelt in der Erfahrung VOonNn TrTeINel UNd Gemeinschaf 8); s1ie
bedarf des Vertrauens und der freien InsicC! (26); sie SUC!| ach dem der UC-
schichtlichen Situation emäßen 0S und gibt sich NIC!| mit unverbindlichen
Werteerklärungen zufrieden 353) Sie ist mehr als die "rationale Durchleuchtung
eines Beurteilungsfalls".
Nipkow hat mit seinem Buch, das iNne systematische Behandlung der hier ange-
sSsCcCHNILLENEN r ragen NIC| ersetzen will, hinsichtlich der Moralerziehung iIm He-

reich der Schule 1Ne wic|  ige  s Aufgabe TTUNt. Man annn dem Urteil Biesin-

QgeIS zustimmen: "Mieses Buch172  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 Verhältnisses zwischen Gott und Mensch  und daher auch zwischen Mensch und Mensch gesehen und in dieser Situation  der Erkenntnis der Sünde unsere. Vernunft der Rechtfertigung im Glauben an  die Gnade Gottes anheimgegeben wird." (179f.). Hier schlägt die reformatori-  sche Lehre von.der Konkubiszenz und der Rechtfertigung durch.  Es ist schwierig die einzelnen Aufsätze, die eine jeweils konkrete Entstehungs-  situation aufweisen, in systematischer Weise zu besprechen. Basisansätze der  christlichen Erziehung in den einzelnen Beiträgen 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 gemäßen Ethos und gibt sich nicht mit unverbindlichen  Werteerklärungen zufrieden (33). Sie ist mehr als die "rationale Durchleuchtung  eines 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 erfüllt. Man kann dem Urteil A. Biesin-  gers zustimmen: "Dieses Buch ... dürfte zu den allerwichtigsten Büchern zum  Bereich ethischer Erziehung gehören und ist mit besten Gründen zur eigenen,  besinnlich-kritischen Lektüre zu empfehlen." (A. Biesinger, Rez.: Karl Ernst Nip-  kow, Moralerziehung. Pädagogische und theologische Antworten, Gütersloh 1981,  in: KatBl 108 (1983) 486f.)  Helmut Fox  IYM ONMg BA  H  einz Schmidt, Didaktik des Ethikunterrichts. Band I und II, Stuttgart: Kohl-  hammer 1983 und 1984.  "Die Einführung und Etikettierung des Ethikunterrichts als 'Ersatzfach' für Schü-  ler, die sich vom RU abgemeldet haben, bringt beide Fächer 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 können. Fest steht, daß  beide Fächer herausgefordert sind: Religion mit ihrer bedeutenden ethischen Di-  mension und Tradition genauso wie der Ethikunterricht (EU), "der schlecht beraten  (wäre), wenn er die religiöse Dimension der lebensrelevanten Sinn- und Wertorien-  tierungen ausklammern würde." (II, 14) "EU darf keine bestimmten Sinn- und Wert-  traditionen vermitteln wollen" (II, 17), andererseits muß er "Traditionen erschließendürfte den allerwichtigsten Büuchern ZUI

Bereich ethischer Erziehung gehören und ist mit besten Grunden Zuf elgenen,
besinnlich-kritischen | ektüre empfehlen." Bilesinger, Re7z,: arl TINS' Nip-
KOW, Moralerziehung. Padagogische und theologische Antworten, Guterslonh L981;
In 108 (1983)
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helfen, die uniıversalen' Lebenssinn und giobale Verantwortung tutzen." (I, 29)
on das erste Kapite]l VT Band "Rechtliche Rahmenbedingungen" zelg die
PFroblematil mit er Schärfe WoraufT ezieht sich das 1SCHe des EU? Auf den
Deruhmten '  indestkonsens" Von Werten und Prinzipien Selbst- und Lebenserhal-
LUNG; Erhaltung der demokratischen und Dluralistischen Gesellschaft; Menschen-
rechte Die Verletzung dieser und Prinzipien 1st ja elatıv leicht
festzustellen, während ber "unmOöglich ist, ihren möglichen Bedeutungsgehalt
muit Dositiven Hechts- und Handlungsnormen unstrittig füllen der Jal 61i-

schöpfen." E 25) Schmiüidt plädier für e1n "offensives Verständnis" dieser erte,
MIC| MULr FÜr 1Ne Dassive Anerkennung mMit er Abstra|  eit, Sondern TÜr

die "Weiterentwicklung UNG Konkretisierung." ÜE 26)
21 ist eın Grundanliegen des Autors, zeigen, daß des Ethischen o
len INe [ IUr distanzierende, IUr analysierende und begrifflic argumentierende
Verfahrensweise urz greift "Methodisch ıst der LeEernprozeß auf alle KOMMU-
nikationsfördernden Methodenkonzeptionen und Arbeitsformen verwliesen." an 18)
Schmiüidt NnenNnt c Identifikation, mollenspiel, Dsychodramatische ethoden, FT
zahlen, meditative emente "Positionalität, Offenheit Und KTILIK Slale lalekti-
sche NIC kontradiktorisch. Prinzipien." (ITI, 25) (Allerdings weist Schmuidt Muit
er Deutlichkeit auf die Grenzen Oülcher Vorgangsweisen innerhalb der Schule
M}
Den Hauptteil des ersten Bandes "Grundlagen" bilden die Kapitel A  iche EnNt-
wicklung und Erziehung" ("Autorität und Trelie insicht" "Sozlale Kognition und
morTalisches rteil", "HMandlungskonflikte und MmMoralisches Denken", "Soziale
Strukturen und Moral"; "Ich-Entwicklung und Moral", "Gewissen und mMmoralische
Autonomie") Sowle "Sittlichkeit In Lernprozessen" ("Moralisches Lernen und Atı=
tonomie", "MorTalische ToObDleme allgemeindidaktischer Theorien", "Die Funktionen
der Schule und die ora rer Erziehung").
Schmiüidt greift sehr weit aus und bespricht eine von Konzepten UunNd
dellen aus der Entwicklungs-, Persönlichkeits-, Sozijal- und Tiefenpsychologie,
in denen die Entwicklung von sozlaler Wahrnehmung, den Aufbau von kognitiven
Strukturen, Handlungsdispositionen und emotionalen Grundstrukturen gent. Schmiüidt
Detont dabei immer wieder, daß die eigentlich 1ISCHe Dimension NIC| infach
identisch ist mMit gesteigerter sozlaler Wahrnehmung, weiterentwickeltem morall-
schem Urteil der reiferer emotionaler Grundeinstellung, sosehr andererseits gerade
der die individuellen und sozlo-kulturellen Voraussetzungen der Schuler kennen
und ernstnehmen Mul  &D "Dle_Moralpädagogik Muß alle erkennbaren Vorbedingungen
In ecChnung stellen, WEeTNN ihr Zie]l die moralische Autonomie des Individuums,
Iso das moralische Subjekt ” (I, 126)
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Fine durchgehende Grundposition des Autors se1 ler OCN hervorgehoben: sSe1INe
kKonsequente Zurückwelsung jeglichen "mechanistischen" Ansatzes ın seinen viel-
äaltigen r ormen. UuSs mechanistischer 1C| wird der Mensch Dprogrammiert" (I, 94).
Diese Gefahr S1e| Dbel manchen MeueIen Entwicklungs- Uund Sozlalisationstheo-
rien ebenso wlie el Erziehungsansätzen (z  w "Durch Anpassung ZUIT Trelien F1IN-
1C| uch erg entgeht dieser Gefahr seiner Meinung ach NIC| KONSE-

Auf die Auseinandersetzung Uund Weiterführung des Kohlberg-Ansatzes
I 47-59; 104-115 annn ler NUrT hingewiesen werden.)
Demgegenüber ist konsequent ausgehend VOT) handlungstheoretischen Positionen
daran Testzuhalten, daß 1n jedem Handlungsvollzug Yndividuum UNd Umwelt ereits
reZiprok Uund retflektiv integriert" SiNnd (I, 96) m Handeln waäahlen, gestalten und
erproben Menschen Vorstellungen sinnvollen Lebens und ergreifen amı sittliche
Prinzipien, die SiIe Mmiteinander verknüpfen." Ch 113) LDementsprechend Taßt Schmidt
die Aufgabenstellung des ethischen Unterrichts ( nn der Entwicklung, eren-
Zierung UNG Gestaltung der subjektiven symbolischen Strukturen"
( Das Kind und onl uch der ETrwachsene spielt auf der "inneren
Bühne"' nimMmmMt Situationen VOIWEO, inszenilert Bekanntes [ICeU Uund ewinnt seine
eigene unverwechselbare elt. Auf Qerters Isomorphie-Konzept se1 In diesem
Zusammenhang ausdrücklich hingewiesen l, 19-126.)
Als Ethik-Unterricht bedarf 1es es natüurlich der Konkretisierung Der UtOTr
hat diesen Schritt NIC gemieden UuNd den "Praktikern" überlassen. Der zweite Hand
er Unterricht In Klasse ]al 5" bringt TÜr alle diese Schulstufen "Schülervoraus-
setzungen Uund nnhalte"' @] werden eweils VIier "Aufgabenfelder" DZW *_ ern-
schwerpunkte" Tormulilert: "Ich ın Bezlehungen", "Sozlale Strukturen Uund rozesse”,
"Sinndeutung Und LebensorTlentierung", "Praxis Uund Theorie der Sittlichkeit" Dieser
Telil bringt ine VO!l  S Dra  ischen Impulsen, Stoffen und ethoden, wobel
immer wleder die kommunikative Dimension des Unterrichts der Bezlehungs-
aspekt des L.EerNens hervorgehoben WIrd.

eZUug auf die Auswahnl der nhalte Detont Schmidt, daß eın Ansatz MUrLr bei den
ErTahrungen und r ragen der Cchüuüler UTrz greift: "Es gibt nhalte, die sich NIC
UNM|  elbar aus Lebensnotwendigkeiten begründen lassen, SOoNdern die e1Ne Bereil-
Cherung des Lebens darstellen, WEeNn [an S1Ie grun!  icher MNn Uund S1IEe In seinen
Lebensvollzug integrieren kann." (IT, 69)
Andererseits MmMUssen die nhalte den vorgegebenen Sinnmustern der Chüuler De-
ziehungsfähig selin. Um 1es sicherzustellen, gibt CcChmidt einen SeNrT konkreten
Impuls: Ist der Lehrer ahlg, die nhalte, - ragestellungen und ihre möOöglichen £0Cdeu-
tungen In "umgangssprachliche F ormulierung" bringen der nicht? "Gelingt 1es
NiC| düurfte der gewählte der vorgeschriebene Unterrichtsinhalt TÜr die ebene
Schülergruppe NIC| geelgne se1n." (Il, 70)
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Auch WEeT) der Religionsunterricht eine eigenétändige Uund NIC| aufgebbare Dimen-
sS10N ın die 1SCHe Erziehung einzubringen Aa Gesetz E vangelium; e1iC CIOt=

LeSs; UD Betreiung USW.), MUuß docn die OonkrTretie |_ ebenss1ituation SE@e1INET
Adressaten erNst nehmen. [)as erk VOT Heinz Chmidt dürfte sich wohl auch TUr
den Religionspäadagogen als Standardwer!| FÜr die moralpädagogische Arbeit und
Reflexion erwelsen.

nton Schrettlé

e1NnNo MokrTosch/Hans Schmiuidt.  Jleter Stoodt, UNG religiöse Erziehung.
ema Frieden, Stuttgart: ohlhammer 1980

nhelfen phantasievolle UNG einfallsreiche Versuche, die Spielgewohnheiten der
Kinder entmilitarisieren, WENNMN die Umwelt, die S1Ee spielen sich anzuelignen
suchen, mMmuılıtan bleibt? ES annn NIC In Famıilien und Chulen üuberwunden WEeI -

den, Was die Gesellschaft FÜr unautTgeDDbar Mäalt;" 56) Das durfte onl e1Ne KEeTrn-

rage UNGd ohl auch -erfahrung sein, die sich bel dem Versuch stellt, "Friedens-
fahigkeit" unterrichtsdidaktisch organisieren. Welche Plausibilität Im Alltags-
en en diese Lernziele? Der das ist Ja won]l die der religiösen >
zialisation und Erziehung überhaupt Andererseits sind gerade In eutlger Zeit
ine Unzahl Von "Anf orderungen UNG Konf lıkten" Kap SOWI1Ee VO|  z "alementaren

Lebenserfahrungen, die ZuUI ethischen Urteilsbi  Uung herausfordern." Kap 11):
Alternat ivbewegungen, Verschärfung der Adoleszenzkrise, KTISE des Fortschrıitts-
glaubens, offene Welt, DannNung zwischen Institution Uund Individuum Us 1e
kognitive Eindeutigkeil der Weltbilder und Geschichtstheorien SOwIle die a-

tlve Verbindlichkei vorgegebener Ordnungen Uund Gesetze (ist) verloren" 14). ach
diesem ersten grundlegenden Kapitel Von Hans Schmidt gibt OKTOSC| einen
präazisen, kritischen und weiterfuhrenden UÜberblick ber den AÄAnsatz VOoTrT) Plaget
uUund erg UNG Habermas und stellt annn 10 Thesen deren Bedeutung fUur
eine F riedenspädagogik auf FTr Detonnt 3 die Bedeutung der Gruppe der

Gleichaltrigen, die Bedeutung der'! kKognitiven Strukturen füur den Lernprozeß
"gewaltfreie Konfliktlösung" und gibt die Empfehlung kritischer und Nndogma-
ischer UOrlentierung Kohlbergs Stufen, "um fur die Jeweilige Friedensfähig-
keit SeiNer Chuler sensibel wercden Uund ihr Konfliktlösungsverhalten NIC

uber- Cder unterstrapazieren." 98) FT plädier davon abgeleitet für
einen sStufen- Uund NIC| altersspezifischen Einsatz vVon NnNalten UNd Lernzielen.
Scl  1e|  1C Dbeinhaltet die zweite Halfte des Buches e 1Nne Dreite Darstellung Vorn
Medien unter entwicklungspsychologischem (Mokrosch) SsSOwWwle unter Schulstufen-
spezifischen und fachdidaktischen Aspekten Stoodt). ESs WIiTrd ler ine vVon


