
Hans Grewel
Zur Diskussion die „ethiısche Erziehung
Religionsunterricht
Eıne Zwischenbilanz n weiterführender Absicht

Hintergrun und Problemanzeige
Der „Schliımmste Fehler Sagl Klaus Mollenhauer Rückblick auf den
ädagogischen Aufbruch der sechziger re bestand der Annahme
dıe Genauigkeit des erziehungswissenschaftlichen Redens SC1 NUr ber

sozilalwissenschaftliıchen Jargon erreichen Schlimm SCI dıe
zialwissenschaftliche „Stilisierung der Sprache deshalb SCWESCH, „weıl
miı1t dieser Veränderung der Sprache zugle1ic TODIEMEe ZU) Verschwin-
den gebrac wurden“ WIC Mollenhauer — der Veränderun des Bıl-
dungsbegriffs Urc. Lernen Sozialisation und Emanzıpatıion verdeutlıcht
Damals SCI1 das jedoch nıcht aufgefallen „Wir dachten 111 Gegenteil 6S SsSC1

CIn Fortschritt und Nan onne mıt terminologisch gereinigten
nıcht mehr der Umgangssprache angehörenden Redeweise dıe Phänome-

SCHAUCI fassen.“
Handelt es sich beı den heute kursierenden Parolen „Mut ZUT Frzlie-
hun  ‚66 „ethische Erziehung“ der „ethisches Lernen“ insbesondere auch
beı der feldbeherrschenden Erörterung lernpsychologischer Konzepte ZUTr

N  icklung des moralıschen erneut olchen „Jargon”?
plegelt sıch dieser SaNZCH Diskussion 1U das polıtische Interesse
CeINer „Wende“” zurück den alten ugenden und Werten? derwiıird 1er

Weg gebahnt den gehen USssemn selbst wenn sıch spater ZCISCH
sollte ”Es ISst nachträglich esehen der alsche Weg SCWESCH ber
dieser geschichtlichen Stelle wüßte iıch nıcht Man den Schriutt hätte
anders können

Ausgangsınteressen
Wenn ich recht sehe sınd der Diskussion „ethische rzıehung der
„ethisches Lernen  .6 verschiedenartige Erfahrungen und Interessen m_

mengetroffen, dıe sich NUr schwer JIhese der Programmatık
vereinıgen lassen.
DasBad GodesbergerForum „MutZUrNZzıiehun,  6 VO Januar 1978 War VOoNn

den Fragen CWEC „Was 1St Bıldung und Erziehung der Ju
Vergangenheit falsch gemacht worden? Wo und 1st der Cu«c Ansatz

Mollenhauer Gespräch mıt Schulze, Kaufmann (Hg ), Kontinultät
und Traditionsbrüche der Pädagogık, Münster 1987 56f
2 Ebd
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finden?“ In der Überzeugung, daß das Experiment der SOß. ildungs-

reform der vorhergehenden re gescheitert sel, wird einer grundle-
genden Besinnung auf den ildungs- und Erziehungsauftrag der Schule
aufgerufen und azu aufgefordert, „dıe rrwege, ın welche WITr unXns en
hineinmanövrieren lassen“, aufzugeben und „NCUC Wege, VON denen dıie
meısten alte und bewährte sind“, wieder einzuschlagen.“ Die veröffentlich-
ten Dokumente dieses Forums, auch die „Dreißig IThesen ZUT rzıehungs-
und Bıldungsaufgabe der Schule des Berliner Stadtschulrats Bath”
SOWIE die Urc die kognitive Psychologie Kohlbergs und seiner Miıtar-
beıter erneuerte These einer weıtgehend miılıeuunabhängigen Ck-
lung des moralıischen Bewußtseins en umfangreiche Auseinander-
setzungen nıcht 1Ur in der Erziehungswissenschaft, ondern auch ın zahl-
reichen Fachdidaktiken ausgelöst und ohl auch die Auseinandersetzung

das Unterrichtsfach „Ethik“ der „Werte und Normen‘, das in einıgen
Länderverfassungen für dıe nıcht am Religionsunterricht teillnehmenden
Schüler vorgesehen Ist, aufs Neue ufleben lassen.
In der römisch-katholischen Religionsdidaktikensich ın der Konzeption
„ethischen Lernens“ moraltheologische und moralpädagogische, 1Im allge-
meınen Sprachgebrauch ethische und religionsdidaktische Impulse
einer zweıifachen Aufgabenstellung verbunden: Neuorientierung der ethi!-
schen Verkündigung und rziehung in der IC und in dem TCAIIC
erantworteten Religionsunterricht angesichts VO)  —_ anı und Z Ä
fall be1ı der großen ehrneı der heutigen Jugendlichen einerseits, Befre1i1-
ung des „ethischen Lernens“ VO  — kirchlicher Bevormundung andererseits.
Von seıten der bezieht sich diese Diskussion vornehmlich auf Au-
OE Konzept einer „autonome: Mora1u7 in dem die FEigenständigkeit
des Sıttlichen gegenüber einer OUOffenbarung und Naturrecht Orıen-
tierten, inhaltlıch kodıfizıerbaren „christlichen“ ora postulıert und in
der olge den OTrWUur verteidigen muß, er WO das Christliche in
eıne rein humanıstische auflösen.  8 Unter konfessionellem Gesichts-
pun erscheint diese Fragestellung eigentümlich zeitversetzt, da sS1Ie in der

Mut ZUT Erziehung. Beiträge einem Forum am 9,/10. Januar 1978 ım Wissen-
schaftszentrum Bonn-Bad Godesberg, Stuttgart 1979, ( Vorwort V, Hahn).

Ebd., (Einleitungsreferat VON Lobkowicz).
Bildung und Politik (1980), H.  'g T1
Eine umfangreiche Literaturdokumentation, die dieser Stelle ursprünglıch VOTI -

gesehen Wäl, mMUu| leider dem begrenzten Umfang geopfert werden.
LA Auer, Autonome OTra und christliche: laube, Düsseldorf 1971

Vgl z.B Stöckle, TENzZeEN der autonomen Ooral, München 1974
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protestantischen längst ausgestanden SCIMN schien Jedenfalls Ist
die rage ach dem Christlichen in  en der NEeuUu gestellt und se1it der
Jahrestagung der Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetik-Dozen-
ten (AKK) 1976 dem ıte „ethischen Lernens als religionsdi-
daktıisches Programm proklamıert und umstrıtten
In der protestantischen Religionsdidakti. traf der Ruf ach „ethischer
rziehung MmIt dem Bemühen den zeıtweıligen Gegensatz
zwischen ibel- und problemorientiertem Religionsunterricht überwin-
den überhaupt dıe den verschiedenen relıgıonsdıdaktischen KOon-
zepten jeweıls berechtigten und darum unaufgebbaren Flemente
zukunftsweisenden integrieren uch die Debatte „Ele-

11mentarısıerung theologischer nhalte und etihnoden muß in diesem
Zusammenhang gesehen werden wenngleıich dıe einschlägıigen eröf-
fentlichungen das Thema eINSENIEY (vorgegebenen!) bıblıschen lexten
entfalten hne dıe dem Programm auch enthaltene Bıbelkritik als
krıtische Neubestimmung unterrichtsrelevanter Bıbeltexte gleicher

13Weise voranzutreiben 12 In den egriffen „Erfahrung und „Symbol“**
dıe den etzten Jahren zunehmend das relıgionsdidaktische Interesse
bestimmen ISt das Verhältnis des Christlichen und des umanen auch des
Christlichen anderen Gestaltungen relıgıöser UÜberlieferung und (GGe-

Vgl s  (D, Die i1sche Forderung, JTübıngen 1959 ders IDEN Proprium
des chrıstliıchen 0S in ZEE + (1967), 135 147 Ratschow Das theologische
Problem der thık der Gegenwart, 1 EvybBrz (1966), 41 Ebeling, Die
enNnz des Ethischen und dıe Theologie, ‚ThK (1960), 318-356

Vgl dıe Beiträge VON kxeler, Stachel nger, 16 und Auer
102 (1977), 6- 76

41 '"OC! Elementarisierung theologischer nhalte un! etihnhoden Blıck auf dıe
Aufgabe theologisch verantwortenden Lehrplanrevısıon und Curriculument-
wıcklung den wichtigsten religionspädagogischen Praxisfeldern Zwischenbe-
TIC über den an! des Forschungsauftrages, Münster 1975 Abschlußbericht
und Ergebnisse der Untersuchung, Münster 1977

Vgl Nıpkow, Flementares Gespräch mıiıt der Relıigionsunterricht
Wege biıblıschen Glauben, Grundfragen der Religionspädagogik Gütersloh

1982 185-232 Baldermann/K.E Nıpkow/H Stock Bıbel und Elementarıisierung,
Frankfurt/M 1979 Baldermann/H. Kittel Die Sache des Relıgionsunterrichts
schen rriculum und Bıbliızısmus, Göttingen 1975; Stock, Evangelientexte ele-
mentarer Auslegung, Göttingen 1981; Kaufmann/H. WIB-Steup/H. rege,
Elementar erzählen. Zwischen UÜberlieferung und Erfahrung, Münster 1985
13 Grewel, Grundzüge religıösen Dıdaktık ı Erfahrungsbezug, RpB
2/1983 Vgl neuerdings J. Werbick Glaubenlernen AUS Erfahrung Grundbe-
griffe ANCT Dıdaktık des Glaubens, München 1989
14 z.B Biehl/G Baudler, Erfahrung Symbol Glaube Grundfragen des eli-
gionsunterrichts (Religionspädagogik heute 2); Frankfurt/M 1980 Bıehl Symbol und
etapher Auf dem Weg relıgionspädagogischen Theorie relıgıöser Sprache,

JRP Neukirchen Vluyn 1985 29-64 Heumann, Symbol Sprache der
Religion, Stuttgart 1983 Halbfas, Das drıtte Auge Religionsdidaktische Anstöße
(Schriften ZUuT Religionspädagogıik 1), Düsseldorf 19872
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meıninschaft ebenso angefra:; WIE dıe Voraussetzungen, Jele und nhalte
Jener „Lern“”-prozesse, in denen rziehung und Unterricht Junge Men-
schen einer menschlıchen, dem Geist Jesu entworfenen Lebensge-
staltung fördern und fordern.*

Problemanzeige: Was LSt das Fthische d  N der 39 ethischen Erziehung“?
Der Ausdruck ist unglücklich gewählt. Denn dıe Verbindung der beiden
Begriffe chafft keine eindeutige Beziehung.erwiıird in der Bedeutung
zwischen „ethisc und „sittlıc der „moralısch”“ sauber unterschieden,
och sınd die und der €el Von rziehung In dem Unterrichtsge-
chehen Von Schule hinreichen bestimmt. er ist der OTrWUur klar
fassen, WeT enn für die Fehler und rrtümer verantwortlich gemacht
werden soll, deren Überwindung „ethische Erziehung“ postuliert wird,
och besteht FKinigkeit ber dıe Handlungsstrategien, mıit denen das be-
schworene 1e] einer besser Jugend erreicht werden soll
Gemeinsamer Ausgangspunkt der Urc das chlagwort „ethische Erzie-
hun  ‚66 angestoßenen emühungen scheiıint dıe rfahrung ZUu se1ın, daß sich
In unserem Lebensraum eın Wertwandel und Normenabbau vollzogen hat,
der insbesondere dıe Generation unsererer ın eıne Sinn- (und lau-
bens-)Krise stürzt, in der sie auf dıie Leıtung und Begleitung Urc FErzie-
hung und Unterricht in besonderer Weise angewilesen Sind. Je ach Inter-
essenlage werden VOonNn l1er Aus unterschiedliche Blickrichtungen eröffnet:
® die rage ach der der Erzieher/Lehrer, ach dem Orientie-
rungsrahmen, in dem S1e ihr Iun mıiıt und ndern, die ihnen anverfifraut
sınd, Vve':  teel ist umstritten, ob die Verantwortung der Erzie-
her UrC| einen „Mindestkonsens“ Grundwerten und Normen
schrieben werden kann, der ob ihre Verantwortung als stellvertretende
Wahrnehmung der Erziehungsbedürftigkeit un: des Erziehungsanspruchs
der Heranwachsenden verstehen ist, dıe NUur In einem offenen Prozeß
des Miteinanderlebens und -lernens realısıert werden kann.

das Postulat einer dıie als inhaltlıch kodifizierte ora ndern 1ImM
Vorgang VO  — Erziehung und Unterricht verpflichtend gemacht, VO  — ihnen
gelernt werden soll ber dıe Beschwörung eines demokratischen (0]  er
christlıchen) Mınımalkonsenses annn nıcht darüber hinwegtäuschen, daß
selbst be1ı weıtgehender Übereinstimmung in der Auswahl der Grundwerte
nfolge unscharfer Formulierungen, unterschiedlicher Gewichtung er-
einander der unterschiedlicher Füllung AUus gewachsener JTraditionsbin-
dung verschiedenartige, Ja gegensätzliche Tendenzen In gleichem Vokabu-
lar vertireten werden.

die Strukturierung der Lernvorgänge in der Entwicklung des moralıschen
Urteıls, deren Analysen Urc O:  erg und seine Schüler eine Tendenz
15 Siehe oben, Anm
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abstrakter Normierung „der  66 Jungen Menschen offengelegt en.
Dies zeigt sich —_ einen darın, daß zwıischen Mädchen und Jungen
weıthın wenig differenziert w1rd,16 ZU anderen in der einseitigen Bezug-
ahme auf den CRTI der Gerechtigkeit, der aber dıe 1efe UNSCIECS,
Ofscha und eispiel Jesu VoNn Nazareth Orientierten Verständnisses VonNn

Menschlichkeit NUur ZUu erreichen vermaßg, WEeNNn er Urc 1e und Solıi-
darıtät ergänzt wird hat sich auch gezeigt, daß dıe VOoN o  erg
favorisjierten Dilemmageschichten VO  m, CAUulern als lebensfremd erfahren
werden under für dıe Bewältigung der in ihrer Sıtuation beg 7gnendenlebenspraktischen Dılemmata weni1g eıisten vermögen.1
© die Anerkennung der Eigenständigkeit des Ischen gegenüber kırchli-
cher, staatlıcher, parteipolıtischer der weltanschaulıcher Normierung.
Dieser Gesichtspunkt hat für die Sprache einer „ethischen rziehung“
Konsequenzen, dıe nıcht NUr 1im Innenraum geschlossener (z.B kırchli-
C}  er Gruppen, sondern jedermann und jederfrau und jedemkind auf-
grun eigener Erfahrung unmıiıttelbar verständlich sein muß uch dıe
Begründung ihrer Werte und Normen Urc den tradıtionsgeschichtlichen
iInweIls auf der Grundgesetz ist NUur dann plausıbel, WENNn ber die
damıt berufene Autorität bei en Beteiligten des Gesprächs bereıts
Klarheit und Kıinigkeit besteht. IDies ist aber in Erziehungs- und Unter-
richtsprozessen in der ege gerade nıcht der Fall, daß dıe beabsıchtig-
ten Wertsetzungen Urc Sachverstand und vernünftige Überlegung eINn-
sichtig gemacht werden mMussen

dıe rage ach den Lern- und Erziehungszielen, damıt nach der uord-
Nung und Abstufung VON Wissen, Handeln und Haltungen. Umstritten ist
insbesondere, ob „ethische Erziehung”“ primär auf dıe Verbindlichkeit
bestimmter Werte und Normen bzielt oder auf dıe Urteils- und and-
ungs-, auch Innovationsfähigkeit der Jungen Menschen.
s& dıe Einsicht in die wechselseıtige Beziehung und Abhängigkeit zwıischen
dem einzelnen Unterrichtsfach und den anderen Unterrichtsfächern, auch
zwischen dem einzelnen Fach und der Schule als Gesamtrahmen erziehe-
rischer und unterrichtlicher Fınwirkungen und Erfahrungen. TODIeEemMAa-
tisch erscheimnt el V.a. die „Jelektionsfunktion“ der Schule, deren
„Leistungs- und Kkonkurrenzmoral“ nıcht NUur insonderheit der jeweiligen

Vgl dazu V, Gilligan, In Dıifferent Voice, arvard 1982, dıe 1m Gespräch mıt
Frauen, die lebensgeschichtlich dıe Entscheidung für der einen Schwanger-
schaftsabbruch treffen hatten, auf spezifische Unterschiede 1im männlıchen und
weiıblichen Moralempfinden gestoßen ist und Kohlbergs Ansatz In dieser KRichtung
erweitert; Ernst, Gibt ıne weıbliche Moral? Eın Gespräch mıt Carol Gilligan, In
Psychologıe eute (1982), H.10, 21-27; Schmidt, Dıdaktik des Ethikunterrichts 1,
Stuttgart Ü: 1983, 5E

7.B. Nıpkow, Moralerziehung. Pädagogische und theologische Antworten
(GTB 793); Gütersloh 1981, 2 9 Schmidt, Ethikunterricht 1, 52f.
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Miıttelschicht kommt, sondern auch eue Unterschichten (z.B
Ausländerkinder) entstehen äßt Darum muß grundlegend gefragt WeT-
den, ob S1Ee „NOcCh die ntwicklung der Gesellschaft fördert der ob SIE
nıcht bereıits auf deren Zerstörung hintreibt“ 12
&$ die Untersuchung des meist ungeklärten Anteils der „Erziehung“ der
Lern- und ensform, in der Schule normalerweise arbeıtet: dem Unter-
cht
FKs ist leicht einzusehen, daß diese Blickpunkte nıcht gegeneinander isolhert
werden dürfen, sondern aufeinander bezogen und miteinander bedacht
werden mMUussen. Ich behalteer 1Im folgenden den ungeliebten USdrucC
„ethiısche Erziehung“ Del, gerade weil 8 unscharf ISst, daß CT die
divergierenden Interessen umgreıfen, WECeNnNn auch nıcht vereinigen kann.

Zur ethischen Erziehung 1m Religionsunterricht
DIie folgenden Überlegungen konzentrieren sich auf die rage ach MöÖg-
lıchkeiten und Grenzen ethischer Erziehung und ethıschen Lernens 1mM
Schullschen Religionsunterricht.elsoll die ohnehın verzweigte Diskus-
SION nıcht Urc einen eigenen systematischen och weıter VOCI-
wirrt werden. Die Auswahl der Gesichtspunkte ist vielmehr Urc e1in
zweiıifaches Kriterium bestimmt: Ich möchte erproben, WIE weiıt In einzel-
nNenNn Fragen des Problemfeldes schon Jetzt ein Konsens erzielen ist,
dessen Anerkennung uns ermöglicht, alle Energie auf die noch umstritte-
1CH Fragen konzentrieren. Und ich möchte Aaus didaktischem Interesse
gerade solche Gesichtspunkte In Erinnerung rufen, die ber den 1 -
meıdlichen konzeptionellen Kontroversen nıcht Aaus dem 1C geraten
dürfen.
RT Religionsunterricht ım Gesamtrahmen Schule
Seit Stallmanns „Christentum und Schule“*?”enReligionspädagogik
und erziehungswissenschaftliche Schultheorie den Religionsunterricht

begründet, daß einerseits als ordentliches Unterrichtsfach in
dem Auftrag und Gesamtzie] VOoONn Schule verankert werden konnte,
daß S17 eine Aufgabe wahrnımmt, die in der Schule nıcht fehlen darf, daß
andererseıts die verpflichtende Inhaltsvorgabe, dıe In der verfassungs-
rec  ichen indung des Religionsunterrichts dıe „Grundsätze der

20 enthalten ist, zugleic als krıtische AnfrageReligionsgerpeinschaften
Schmidt, Ethikunterricht L, 211-214; vgl. ders. ) Religionsdidaktik E StuttgartU: 1982,135frtf.
Stuttgart 1958

20 Diese Bestimmung \ 40)  —; Art.7 wird In der Praxis auf dıe großen christlichen
Kıirchen der Freikirchen bezogen, müßte Der für die muslimische der JüdischeReligionsgemeinschaft ebenso gelten.



„Ethische Erziehung“ Religionsunterricht
auf den Gesamtrahmen Schule zurückgewendet wurde. ber der Dienst
des Relıgionsunterrichts der Schule, auf den Religionspädagogen SCIN
verweisen, darf sich nıcht In einer „ideologiekritischen” Funktion rschöp-
fen muß auch pOSItIV und inhaltlıch beschreibbar se1n, WOrIn enn sSeıin
Beıtrag ZUrTr Menschwerdung junger Menschen und ZUTr Vermenschlichung
des Lebensraumes Schule besteht.“1
Heınz Schmidt hat in seiner Religionsdidaktik und fast wortgleich in
seiner des Ethikunterrichts der fac  ıdaktischen Erörterung
eine Aufgabenbeschreibung VON Schule iIm Sanzch vorangestellt, die er in
vier Aufgabenfeldern umre1ißt:

„Verstärkte ege kommunikativer Kompetenzen mıt en erlernbaren
Möglıchkeıiten mündlıcher, schrıftlicher, akustischer und visueller KOm-
munikation...“

„Verstärkte Pflege ökologischer Kompetenzen Einbeziehung VO  -

sach- und sozialkundlichen Lerngegenständen...“
„ Verstärkte ege Ökonomüischer Kompetenzen Eınbeziehung

mathematisch-naturwissenschaftliıcher, technischer und sozlal-strukturel-
ler Lerngegenstände. 6

„Verstärkte ege ethischer Kompetenzen und Einbeziehung VO DC-
schichtlichen, philosophischen und relig1ıös-weltanschaulichen Lernge-
genständen. 7Zu erschlieben sSınd dıe SINN- und werthaltigen Iradıtiıonen
samt ihren geschichtlich-sozialen Konkretionen. Das Aufgabenfeld 1-
sche Kompetenzen’ bezieht sıch auf Kenntnisse und Fähıigkeıten, dıe In
den anderen Aufgabenfeldern erworben werden. hat eigenständıg die
geschichtlich und gegenwärtig relevanten Sinntradıtionen 1Im 16 auf die

<22anderen Aufgabenfelder konkretisieren.
Der USdTUuC „Kompetenzen“ scheıint mIır glücklıch ewählt, da dıe
Erziıehungs- und Unterrichtsabsicht der Lehrer mıt dem (ausgesprochen
der unausgesprochen In ihrer Lebenssituation enthaltenen) Erziehungs-
und Unterrichtsanspruch der der -bedürftigkeit derer und ugendli-
chen zusammenzudenken ermöglıcht. Es leuchtet auch unmittelbar EM:
daß 1k= und Religionsunterricht demselben Aufgabenfel zugeordnet
werden (Ethische Kompetenzen), dem Religionsunterricht also nıcht eiıne
eigene „relig1öse” pa  e reserviert wird. Schmidt beschreibt vielmehr dıe
„Ethische Integration als Referenzrahmen relıgı1öser Erziehungs- un!
23  Bildungsprozesse“  > den er in reı großen Schritten entfaltet:

71 Vgl rewel, Didaktische Grundlegung und Modelle für einen zeiıtgemäßen
Religionsunterricht, Dortmund 1972; ders., Brennende Fragen christlicher Ethik, GöÖt-
tingen 1988, 23-42; uch unten
22 Schmidt, Religionsdidaktik L 141 (Hervorh. und Fehlerkorrektur VvVon mir); vgl
Ethikunterricht E DD Dort ist das Wort „ethisc in „Sittliıch“ abgeändert.

Schmuidt, Religionsdidaktik E 165



Hans rewel

„personale Identität 1Im Rahmen indıyıduell erlebter intersubjektiver
Interaktionsprozesse“;

„reflektierte Partizipation den sozlalstrukturierten Entwicklungen
einschließlich der öÖkologıschen Perspektive“;

„kommunikative Interpretation transpersonaler Deutungs- und and-
lungszusammenhänge“,
Allen reıl Aufgabenfeldern ordnet eine eigene geschichtliche Dımen-
S1Io0N ZU: der personalen Identität die individuelle Lebensgeschichte, den
sozlılalen Prozessen in ökologischen Zusammenhängen dıe Sozlalgeschich-
te. den transpersonalen Deutungs- und Handlungssystemen die Religions-,
Philosophie- und auch Kirchengeschichte.““
EKın olcher ufrıß scheıint mIır systematischen Gesichtspunkten Im

akzeptabel und Im 1C| auf die veränderten Anforderungen
Schule in unNnseIrIer Zeıt auch praktıkabe der vielmehr: als Orientierungs-
rahmen für die Gestaltung Schuliıschen Religionsunterrichts eic
seInN.
Eıine Korrektur ich allerdings für erforderlich, indem die geschicht-
1C| Diımension nıcht auf die Aufgabenfelder aufgeteilt, sondern alle
Aufgabenfelder eweıls en reı geschichtlichen Dimensionen ugeord-
net werden.

Erfahrung als Grundlage en Lernens
Daß dıie VOoN o  erg anfangs einseıltig bevorzugten theoretischen ıiem-
mata für die Urteils-Bildung hilfreich seın können, für die Handlungsmo-
tıvatıon aber (ZU) wenig Verbindlichkeit stiften, ist In der Diskussion
vielfach angemerkt worden. Wır mussen aber fragen, ob die Fixierung
ethischen Lernens und unterrichtlicher Planungen aufNormen- und Wert-
konflikte überhaupt ANSCHMICSSCH ist. Ich meıne nıicht, daß WITr dıe In der
Figur des ONÜIKTIS angesprochenen offenen Situationen UrC| VOTSCHC-
ene der NCU begründende Normierungen beseitigen sollten. Wır
mussen uns vielmehr die vielschichtigen orgänge VON Erfahrung VeTI-

gegenwärtigen, die überhaupt erst möglıch machen, daß Schüler in
„Konflikten“ der „Dilemmata“ miıtspielen können.
Wortgeschichtlich bedeutet „erfahren“: reisend erkunden, Urc en
der Fahren kennenlernen. Das hat etiwas mıt Neugier („er-“) tun,
zugleic) mıiıt der Weite des Horizonts („-fahren“). Der Erfahrene ist vie]
herumgekommen, hat viel gesehen. Darum gilt CI als we1lse, als ählig,
auf die Wechselfälle des ens gelassen reagieren. em er sich auf
den Weg macht, „wıderfährt” dem Reisenden allerle1, Von dem CI sıch nıcht

Ebd., 168f.
z.B. die Schichtung der Erfahrungsfelder in Grewel, Grundzüge,

Zum folgenden insgesamt: Grewel, Grundzüge, J4ff. (dort auch weiıtere Literatur).
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hatte TrTaumen lassen. Fiındrücke drängen sich ıhm auf, Sie überfallen ıhn,
VErSPCITEN ıhm den Weg, zwingen ihn Änderungen, ZUT Neuorientie-
rung. In dieser Bedeutung wiıird „erfahren“ fast SYNONYM mıt „erleiden“.
rfahrung wird ZUTr schmerzliıchen Erfahrung.
Der Vorgang der Erfahrung, der sich In diesem Spannungsfeld von „‚erfah-
ren  C6 und „widerfahren“ abspielt, äßt sıch in verschiedene FElemente
zergliedern, deren Zuordnung eweıls den besonderen Charakter einer
Erfahrung 1im einzelnen bestimmt:
Ausgangspunkt er Erfahrung ist dıe Wahrnehmung, eine 1elza. Von

Ekıindrücken, die eın ensch in seinem Leben erkundet „er-fährt”) der
dıe ihm ungesucht, beglückend der ärgerlich, widerfahren. Nun nehmen
WIT vieles wahr, das uns in keiner Weise CWe. Da ziehen gleichsam Bılder

uns vorüber, die unls nıcht reifen Und es äßt sich keineswegs mıt
Sicherheit vOrausSSagcCNh, ob, Wann und WIeE eine bestimmte Wahrnehmung
einen bestimmten Menschen trıfft. Betroffenheit aber ist dıe Voraussetzung
für dıe bewußte Verarbeitung, hne die aus den empfangenen Findrücken
keine Erfahrungwerden kann. Erst dıe Betroffenheit nämlıch eröffnet den
ezug der Person, die die aufgenommenen FEındrücke einem Sinndeu-
tungshorizont zuordnet. Dieser Sinndeutungshorizont, der sıch Aaus den
bısherigen rfahrungen des betreffenden Menschen aufgebaut hat, ent-
hält
ZU einen die Erinnerung gleichartige Wahrnehmungen, denen der

gegenwärtige Eindruck zugeordnet werden kann, auch dıe Urc ber-
lieferung und Erzählungen vermuittelten Wahrnehmungen anderer,
ZU anderen die Wertansprüche, die aQus der individuellen Lebensge-

schichte SOWIeEe AUS den Erziehungs- und Sozlalisationseinflüssen der
gebenden Gesellschaft aufgenommen worden sind,
ZU drıitten eın Repertoire Deutungs- und Handlungsmustern, mıiıttels

derer die Betroffenheit gelöst, in Handeln überführt werden kann.
Aus der Zuordnung einer Wahrnehmung diesen reı Elementen des
Sinndeutungshorizontes, also aus ihrer „Deutung“, ergıbt sıch das Han-
deln, mıt dem der ensch auf den empfangenen INdTrUuC|
Handeln wirdel in einem sehr weıten Sinne verstanden, der nıcht NUTr
äaußeres Tun, sondern auch bewußtes Unterlassen SOWIEe emotionale Au-
Berungen WIeE Bele1di  ein, Haß der Freude einschließt, ebenso die
Ötigung ZU| Weitersagen SOWIEe ZUr gedanklichen Auseinandersetzung
mıiıt anderen Deutungen. Die ichtung des andelns wird dadurch be-
stimmt, ob in dem Sinndeutungshorizont bereıts bewährte Handlungs- und
Deutungsmuster abgerufen werden können (Bestätigung) der ob eine
Umschichtung innerhalb des Sinndeutungshorizontes dıe Erprobung NECU-

Ööglichkeiten veranlaßt (Veränderung). kann auch se1ın, daß eine
Wahrnehmung den Sinndeutungshorizont zerbricht, hne daß zugleic
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NECUC Urientierungen sıch eröffnen Dann bleıibt das Handeln 1N| Der
ensch ISt C1IiNC Krise geraten Die Zuordnung dieser Klemente Wahr-
nehmung, Betroffenheit Sinndeutung, Handeln darf nıcht als C1NC DC-
radlınıge Abfolge aufgefaßt werden Wır kommen als Wahrnehmende
MM schon VO  — vielfältigen Erfahrungen her I)Daraus olg Zu CiNeN

daß der Reichtum Erfahrungen die Menschen aulie SCIIMCS

Lebens zugänglıch sınd sowohl ihre explorative Weıte als auch iıhre
innovatorısche Kraft davon abhängıg 1St daß Wahrnehmungsfähig-
keıt nıcht dem IJıktat dogmatisch verengtfen Sinndeutungshorizontes
unterworfen wird Auf der anderen Seıite Ussen WIT beachten daß auch
die Wahrnehmungen die keine erkennbare Betroffenheit auslösen dıie
also nıcht bewußter Verarbeitung führen deswegen doch nıcht purlos

uns vorübergehen ondern sıch unterhalb der ewußtseinsschwelle
UNsSCICHIN Sinndeutungshorizont ablagern und VO'  —; da Aaus dıe ichtung
uUNseTCS andelns und den Horızont uUNSeICS Wahrnehmens miıtbestim-
i1MenN Es kann auch SCIMN und das IST für die planmäßigen emühungen
relıgıöser VO  —_ erneblicher Bedeutung daß sıch die Betroffenheiıt
erst viel spater einstellt
Erfahrung erı bestimmten Menschen mıiıt unverwech-
selbaren Lebensgeschichte JC besonderen Situation Dennoch
macht dıe Verständigung ber uUunNnseTC Erfahrungen eıten Bereichen
des Lebens keine Schwierigkeiten sofern nämlıch unseTe Gesprächspart-
ner gleichartige Erfahrungen emacht en der doch jederzeıt machen
könnten WIT also vergleichbare Erinnerungen ıhrem Sinndeutungshori-
zont brufen können es Wort unserer Sprache kommt Tschon
VON Erfahrungen her „transportiert gewissermaßen Erfahrung, auch
dann WECNN WIT gar nıcht ausdrücklich ber Erfahrungen sprechen Je
spezifischer indıyvidueller C1I1C Erfahrung, dıe WIT mıtteijlen wollen ZC-

IST desto mehr wiıird dıe Verständigung schwiıer1g, wiıird Sprache ZU
Problem Wır Ussen Bılder nehmen Vergleiche heranzıehen
auch nıcht-verbale Anknüpfungspunkte VO  —_ denen her WIT dem anderen

erschlıeben suchen Was ıhm SCINCIN Wahrnehmungskreıs nıcht
schaulıch der verbalısıerbar Nı Darın ist dıe unaufgebbare anrheı der
Symboldidaktık egründet
Alle Verständiıgung ber Erfahrung unterlhegt grundsätzlıchen Vor-
behalt Die sprachliche Miıtteilung der symbolıische Erschließung
nämlıch keineswegs automatisch dazu daß dıe Erfahrung dem anderen

wiırd rfahrungen lassen sich nicht übertragen, muß S1IEC selber
machen Wohl können WIT unseTeerermutiıgen sıch den Situationen

denen Nan bestimmte Erfahrungen machen (nicht: erzwingen) kann,
wagend Es gibt jedoch auch Erfahrungen, die SIC nıcht suchen
dürfen, weıl S1C das en zerstören.
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Religionsunterricht C  ule als Erfahrungsraum

Wenn ethisches (und relig1öses) Lernen 1 Rahmen des skizzierten Vor-
vVvVon Erfahrung angebahnt werden soll ergeben sıch weıtreichende

Folgen für die Gestaltung des mieilides dem olches Lernen gefordert
und geförde der behindert wiıird

„Ethische Erziehung kann das (iute nıcht ınfach anfangslos stiften der
Sal machen, SIC ist auf das aNgCWICSCNH, W3as schon jetzt unserer Wirk-
ichkeır als gut erfahren werden kann.27 Gerade der Religionsunterricht
beginnt nıcht un Null, ondern trıtt Erfahrungsvorgänge C1inNn
deren VOT- und außerschulischen Anreicherungen viele Festlegungen
längst erfolgt sınd Die Lernfähigkeit und Lernbereitschaft der -VETWEOI-

SCIUNg der einzelnen Schüler IST uUurc dıe lebensgeschichtlich uUNaustTe-
chenbare Durchmischung VOonNn posıtıven und negatıven Erfahrungen ent-
scheidend mıtbestimmt Insofern begegnet Schule als CIn Raum dem
Menschen MIt unterschiedlichen Erfahrungshorizonten aufeiınandertref-
fen und einander wechselseıtig ihren Sinndeutungshorizont anreıchern
aber auch können Besonders den Religionsunterricht ISt
darum dıe rage richten inWwWIıEeWEeITL e aTtfur Raum äßt daß Schüler
und Lehrer dıe Erfahrungen deren Erschließung und Bearbeitung der
Unterricht sıch bemüht „machen“ der teılen können inwıeweılt
CTr sich also NUTr als ede- oder Lern Raum darstellt dem ber Gerech-
igkeıt 1e Schuld und Vergebung und Normenkonflikte eredet wird
der als Erfahrungsraum dem CAhulern und Lehrern Gerechtigkeit
Je Schuld und Vergebung und die Bearbeitung VO  — Kontflikten
diesem Sinne wen1gstens ansatzweiıse Wıderliahren und VO  — ihnen eingeübt
werden können

Stachel und 1een darum ethisches Lernen nachdrücklich
als Beobachtungs der odell Lernen der „Eernen uUurc Vorbilder‘“?8
der als Lernen „Erfahrungsgestalt  29 herausgearbeitet och
muß zwıschen Vorbild und odell unterschieden werden „Eın
Vorbild braucht sıch nıcht rechtfertigen FEs chärft SIN Was der Adressat
ohnehın für gut hält WOZU sıch 1Ur nıcht INnm aufraffen kann FKın
odell dagegen 151 Cin problematisches Vorbild das denken gibt“”
Heıilige die 1Ur Vorbild sınd wıirken oft Te1N bewirken Überforderung

und 1e fragen ob z.B der heilige Franz VO  —; Assisi dessen
Briefwechse]l miıt Klara die TC vernichtet hat, „als problematisches
Vorbild als odell nıcht fruc|  arer SCWECSCH WaTe als der heilige Franz
27 Nı KOow Moralerziehung, 3(

Stachel/D Miıeth ethisch handeln lernen Zu Konzeption und Inhalt ethischer
Erziehung, Zürich 1978, SI4 86-
2n Mieth, Moral und Erfahrung. Beiträge ZU[r theologisch-.ethıschen Hermeneutik
(Studien ZUTr theologischen Ethik 2 Freibfirg ®1979,
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der mıiıt den Ööge spricht und die Fıische und heute auf dem besten
Wege ist, ZU eılıgen Umweltschützer ernannt werden“.
Geschichten, die in der Moralerziehung eingesetzt werden, mMussen arum
beides enthalten: Vorbilder und Modelle. Das ethische odell ist „VOon den
Heıilıgenviten und Tugendgestalten emanzipieren”. „Naive“” Vorbild-
ichke1l ist gefährlıch: „NUur eine Nuance überzogener Stigmatisierung

das Vorbild AUs dem us des konkreten Betreffens, Angespro-
chenseıns und Verändertwerdens heraus und äßt in das Wachsfigu-
renkabinett des Absonderlichen abwandern.“

Die Dıifferenzierung zwischen Vorbild und odell annn auch helfen, dıe
Lehrerinnen und Lehrer des Religionsunterrichts VOT einer Überforderung

schützen, die sich AUS der Erwartung „richtigen“, der unterrichtlich
eroörterten entsprechenden, Verhaltens fast zwangsläufig ergl
Lehrer können nıcht mehr als „problematische Vorbilder“ se1ın, und sie
sollen nıcht mehr sein wollen Denn auch in mıßlungenen der nıcht gul
gelungenen Situationen wird elernt. Gerade die Art, wIeE rer und
Schüler lernen, mıiıt (gemeinsamen) Erfahrungen des Mißlingens und Ver-
schuldens fertigzuwerden, ist für ethisches Lernen als FErlernen und Fın-
üben VO  —_ Menschlichkeit VON er Bedeutung und steht manchmal in
krassem Gegensatz dem verbal (als Unterrichtsinhalt) Erschlossenen.
(Gerade Religionslehrer überfordern sich häufig, indem sS1e meınen,
„richtige“ Antworten geben un! ihre eigene Unsicherheit verbergen
mMUssen. Dagegen eröffnet eine Solidarıität des Fragens, auch des Suchens
und des Scheiterns und des Neubeginns ihren Schülern tiefere TIahrun-
SCH und einen wertvollen „Lern”-Ertrag. 1C| 1Ur die Art, TE rermıt
Schülern 1im und außerhalb des Unterrichts umgehen, sondern auch iıhr
Verhalten gegenüber den anderen Lehrerinnen und Lehrern ihres Kaol-
egıums ist ın diesem Zusammenhang VON erneDBlichem Finfluß el
gera die rage ach dem Letzteren weıthın ZUr Anzeige eines Defizıts
[)Das Kollegiumsverhalten VONn Lehrern scheint In den Curricula der rer-
bıldung aum vorzukommen.

Religionsunterricht iıst nıcht 1Ur eın Kaum gemeinschaftliıchen Lernens
VOonNn CAUulern und Lehrens Von Lehrern. Er ist auch eın Raum gemeln-
schaftlichen Lernens VO:  - Schülern und Lehrern Er ist auch eın kleines
ucCcC weiıt gemeinsamer Lebensraum VONn CAhulern und Lehrern Der
Ruf ach mehr Erziehung darf nıcht azu führen, daß WITr diıe unaufgeb-
bare anrhneı Aaus dem Auge verlieren, dıie dıe Religionsdidaktik der
sıebziger re dem Schlagwort Schülerorientierung proklamiert
3(} und 1e! in Stachel/Mieth, ethisch handeln lernen, 110-116; vgl uch Mieth,
Die Bedeutung der menschlichen Lebenserfahrung. Plädoyer für ıne JTheorie des
ethischen Modells, Conc (D) (1976), 623-633 Für dıe protestantischen „Heiligen“
WIE Luther, Bodelschwingh, Bonhoeffer, Schweitzer, King gilt das entsprechend.
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hatte die Anerkennung der Schüler als 1 ern- und Lebenspartner, denen
gegenüber uUunseTrTe erzieherische Verantwortung als Stellvertretung defi-
niert ist. Stellvertretung aber zielt auf die Mündigkeit, auf dıe mOÖg-

weitgehende Selbstbeteiligung der Schüler der Gestaltung ıhrer
Lernprozesse und Lebensbeziehungen.
Paul Sporken hat in seinem ıtLiaden ZUur „Begleitung in schwierigen
Lebenssituationen“ diıe Begleiter nachdrücklich gemahnt, während der
Phasen des Lernprozesses der Person, dıe Sie begleiten, nıchtu-
laufen „Der andere bestimmt den Weg und VOT em auch dıe Geschwin-
digkeit seines Ganges ZUTr Wahrheıit.“ Der Begleiter MUSSE auch lernen,
nıcht dem anderen se1in eigenes Menschenbil: aufzudrängen, sondern das
Menschenbil: des Menschen in der Krise entdecken und respektie-
ICH

Diese Mahnung gılt sicher ganz grundsätzlıch auch für dıe Erziıehung, die
ja nıcht d „Normal”-Entwicklungen, gar Standardisierungen orjentiert
sein darf, sondern das Je einzelne Kınd in seiner eweıls besonderen
Sıtuation begleiten und geleıten und leiten will In welchem Maße Sie auf
Schule übertragbar ist, deren Organisationsstruktur immer schon eine
gewIlsSse Abstra  10N VOoN dem einzelnen Schüler auf dıe rngruppe ent-
hält, ist schwer entscheiden. FEın Religionsunterricht, der siıch (8N
Jesu, ach dem das Lebensrec des einzelnen Menschen Vorrang hat VOT

Ordnung und Systeminteressen (Mk 221 verpflichtet we1ß, könnte SCIA-
de 1er geforde seInN. Kr wırd auch orge tragen, die ögliıchkeiten und
dıe Bereıitschaft VO  — CAulern ZUr Selbsterziehung nıcht Urc Unterricht

ersticken.
P  & Relıgionsunterricht ist auch insofern Erfahrungsraum, als Raum gibt
fürgemeinschaftliches Erleben un: gemeinschaftlıches Iun Unter diesem
Gesichtspunkt ist dıe Konstanz der Lerngruppe(n) ebenso bedeutsam WIE
dıe eitung ZUTr Übung,” hne die sıch auf Dauer keıin Lernerfolg
befestigen äßt Daß siıch ethisches Lernen nıcht in den Unterrichtstakt
VON 5-mıin.-Einheiten einpassen läßt, sSe1 1eT 1U vermerkt.®

Außerschulische Bezugspersonen der Schüler
Der Rückbezug ethischen Lernens auf Erfahrung äßt uns auf den großen
FEinfluß Jugendlicher Gleichaltrigengruppen aufmerksam werden. el
mussen ZWEe1 Interessenrichtungen, dıe häufig gegeneinander argumentie-
ICH, miıteinander verbunden werden: das Interesse der Erzieher/Lehrer

31 ‚pori  Nn, Begleitung in schwierigen Lebenssituatiıonen. Eın Leitfaden für Helfer,
Freiburg Ü: 1984, 178, 33{f., 119{f., 173f.
7 dazu Bollnow, Vom Geist des Übens. Eıne Rückbesinnung auf elementare
diıdaktische rfahrungen (Herder-TB 9058), Freiburg 1978.
23 dazu 1dt, Religionsdidaktik 1, 141
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einer Nutzung der „PCCT groups“ ZUr Unterstützung ihrer Erziehungsziele
einerseı1ts, die reigabe der Jugendlichen dıe in der Gleichaltrigengrup-

enthaltenen Lernchancen andererseıts.
In der ersten ichtung hat Stachel]l eın Defizıt bisheriger Religionspäd-
agogıik markiert. „FÜür die Religionspädagogik des Jugendalters gilt dıe
Hypothese: hne Schulseelsorge, die eın Beisammensein Von ugendli-
chen in der Freizeit organısiert, und hne Jugendgruppen im Raum der
IC o  er In Nachbarschafti z Kırche) annn eın kırchliches christli-
C  es OS nıcht weıtervermiıttelt werden und hat dieF keine Ju-
gend, also auch keine Zukunft.“ 1sSscChANe rziehung muß sıch er des
„Multiplikatoren-Effekts” der „peer-groups“ bedienen. Darum kommt
einer 99-  thı der Freizeit“ für das ethıische Lernen „formal und materıjal
außerordentliche Bedeutung “  Zu und ZWal V.d. als „gemeınsam verbrachte
Freizeit. Das potenzıiert die ethische Relevanz der Freizeit! Kıne konse-
quente ethische und didaktische Erforschung und Planung der Freizeit
gehö zweiıfellos den dringenden reliıgionspädagogischen und pastora-

34len Desideraten.
In der entgegengesetzten ichtung argumentiert 7.B OKTOSC mıt der
These: „LE’thische Lernfortschritte machenerund Jugendliche primär
un dem Einfluß Gleichaltriger und erst sekundär demjenigen
Frwachsener.“ Mokrosch folgert daraus, Erzieher, besonders Ethiklehrer
ollten „darauf bedacht se1n, der Kigenstruktur kındlıch-jugendlicher In-
elligenz- und Moralentwicklung Zu Durchbruch verhelfen, nıcht aber
ethische Normen und Verhaltensweisen indoktrinıeren. EFrwachsene
ollten uppenprozesse ’ethischen Lernens’ Gleichaltrigen anre-

SCH und nıcht selbst moralısche TODIEMEe lösen und moralısche Normen
sefzen.“35

ist klar, daß In dieser rage nıcht einer den anderen ec|en
ann. Natürlich ist nıchts dagegen einzuwenden, daß sich Religionspäd-
agogık und Religionsdidaktik die prägende Kraft der Gleichaltrigengrup-
PCD dıe sich 1Im übrigen nıcht 1Ur außer-, sondern auch innerschulisch
konstituleren für ihre Jjele zunutze machen. ber SIe können nıcht
„indoktrinieren“, hne ihre eigenen Jjele widerrufen. Andererseits ist
eine Gleichaltrigengruppe eine durchaus ambivalente röße, die nıcht 1Ur
Raum gibt für die Erprobung Lebensformen und Wertorientierun-
SCH.: I)Dort erfahren Junge Menschen vielfaCc doktrinäre Zwänge, die
schlımmer se1in können als alles, WOSCECH S1e ıIn der Erwachsenenwelt
protestieren. Es wird darauf ankommen, daß über der Normen(begrün-

Stachel/Mieth, ethisch handeln lernen, 43f.
35 Mokrosch/HR.P. Stoodt, Ethik und religıöse Erziehung. Thema: Frieden
(Urban- TB, T-Reihe 650), Stuttgart 1980,
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dungs)diskussion diese Wechselbeziehungen nıcht Aaus dem 16 geraten.
Für dıe rer der Taxıs To 1er eıne unendliche olge Vvon Nieder-
agen, se1 CS, daß SIC den Anforderungen eines offenen ethischen Diskurses
mıiıt den Jugendlichen nıcht gewachsen sınd, se1 CS, weil SIe den Ansprüchen

ihre Freizeit nıcht enugen können der wollen
ber den prägenden fördernden der behindernden Fınfluß der
Famuilie braucht 1er nıcht gehandelt werden, da CT allseıts bekannt und
anerkannt ist. Bemerkenswert ist vielleicht, daß nach Beobachtungen Von
Lehrern mıt wachsender Differenzierung der Unterrichtsorganisation,

mıt zunehmender Instabilität der Lerngruppen, die Einwirkungsmög-
lıchkeiten der Schule gegenüber den Famıiliıen abnehmen.

Differenzierungen ım Erfahrungsfe: der
ist eines der aufregendsten Ergebnisse religionswissenschaftlicher For-

schung, daß bei er Verschiedenheit der Sinndeutungshorizonte im San-
ZEeN hinsıiıchtlich der Grundanforderungen an menschlıches Zusammenle-
ben („Dekaloge“ etc.) zwischen den einzelnen Religionen und Kulturzo-
NenNn der Menschheitsgeschichte eine weıtgehende Übereinstimmung
beobachten ıst. Andererseits erscheiımnt der Versuch, innerhalb unNnseres

eligions- und Kulturkreises ber die Grundwerte unNnseIer Lebensgestal-
tung und unseTrer rzıehung einen Konsens erzielen, aussichtslos ZU
Scheitern verurteilt. Wie ist 6S eigentlich erklären, daß ın einer ach
eiıner Entscheidung verlangenden Sıtuation verschiedene Menschen
terschiedliche Entscheidungen treffen, daß selbst Christen in unserem
Lande keine einheiıtliche Linie befolgen? Verschiedene Möglıchkeiten
Sınd denkbar und für eine ethische Erziehung berücksichtigen:
b d  ® Gesprächspartner und Gesprächspartner gehören verschiedenen
Bezugsgruppend deren Sinndeutungshorizonte aufgrun abweıchender
Religionszugehörigkeit der Hautfarbe der Gesellschaftsschicht ent-
scheidend anders strukturiert sind. Hıer ist die rage, WIeE weit dıe Jeweil-
igen Bezugsgruppen en sınd oder geöffne werden können für dıe
Erkundung eines grundlegend Gemeinsamen.

und gehören gleichzeitig verschiedenen Bezugsgruppen d  $ deren
Verpflichtungsgrad unterschiedlich erfahren wird.>® Hıer mussen die BC-
meinsamen Grundorientierungen ausgelotet werden, aber auch diıe in der
Verschiedenheıit angelegten Möglıchkeiten der Verbesserung und Erneu-

Elemente der individuellen Lebenssituation beı gleicher Gruppenzugehö-
rigkeit Von und (z.B Arbeitslosigkeit, Famıilienstruktur, körperliche
Konstitution) fließen in dıe abweıichende Entscheidung eın Hıer ist ethı-

schulısche (Erwachsenen-) OTra und ora kırchlicher Jugendgruppen, der
Disco-Clique
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sche rziehung gefragt, ob S1Ie dem Lebensrecht des einzelnen Vorrang VOT
einem leichter, weiıl Urc Abstraktion erzielenden, Allgemeinen eINn-
zuraumen bereıit ist.
©  © Die gleichaltrigen, womöglıch in vergleichbarer Lebenssituation aufge-
wachsenen und sınd 4} ihrerMenschwerdungsgeschichte unterschiedlic.
weıt gekommen, wIıe WIT 1es AQUus den Erfahrungen der Gewissensbil-
dung kennen. ische rziehung darfernıcht iınfach Von feststehen-
den Normen ausgehen, auf deren unterrichtliche Erschließung sıch ann
alles Bemühen richtet. Wır mMUussen vielmehr anerkennen, daß einige Men-
schen anderen Normbindungen gelangen als andere. Gerade J1er wird
eıne wichtige Funktion der (religiösen) Überlieferung erkennbar, dıe eın
reiches Potential Verbindlichkeiten enthält, deren biografisches „An-
kommen“ der Betreffen WILr ZWaTtr j1er und da feststellen, aber nıcht
organısıeren können.
W und ehören gemeinsam einer Gruppe dl dıe hinsıc der
entscheidenden Orientierungen In ihrem Sinndeutungshorizont einen
Konsens (z.B „JesSus Christus“ oder „demokratischer Minımalkonsens")
gefunden hat, aber dennoch innerhalb des gemeinsamen Rahmens er-
schıedliche Gewichtungen vornımmt und er verschiedenen and-
lungsrichtungen gelangen äßt. Für eine ethische rzıehung ergibt sıch
daraus die orderung, das grundlegend Gemeinsame der angestrebten
Handlungsorientierung in möglıichst SCNAUCT Formulierung fassen und
Urc Beispielgeschichten n
S  n Wenn und ]  ö siıch In gemeinsamem Handeln treffen, obwohl SIE verschie-
denen Bezugsgruppen angehören, zeigt das eutlıch, daß das Bemühen u
dıe grundlegenden Urientierungen unNnseTres OS dıe orgaben derJewel-
lıgen Gruppen-Zugehörigkeit prinzıpiell transzendiert.?”
Die olgerungen UusSs olchen Beobachtungen für dıe thische Erziehung
lıegen auf der and:

Sıie darf nıcht in abstrakter Problemstellung Normenkonflikte erörtern,
sondern muß dıie Beziehungsgeflechte, dıe solche Entscheidungen präju-
dizıeren, offenlegen und auf ein grundlegend Gemeinsames en-
dieren versuchen. SO zeigt sıch, daß der vielberutifene Minimalkonsens
nıcht als Kanon, sondern 1Ur als Prozeß des Ringens —_ Eınverständnis
sinnvoll gefaßt werden ann.

'] die unmittelbare Verständigung über die TeENzeNn von Religion, Hautfarbe und
Kulturkreis hinweg zwıischen Gandhi, Schweitzer und King.

ist auch klar, rer sıch AQus diesem Prozeß NIC| unbeteiligt heraushalten
können. Das Warlr Ja das Verlockende an dem sozlalwıssenschaftlichen Sprachgebrauch
In der ädagogı ermöglicht atte, beschreibend über Normen Zu reden,
„Ohne z den Normen, die ich beschreibe, Ja oder eın sagen.‘“(Mollenhauer,Kaufmann, Kontinuität,
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ische rziehung darf dıe Dıfferenzierungen dıe in ZUr Ent-

scheidung herausfordernden Situation unterschiedlichen Stellungnah-
IHNEeN führen nıcht überspringen 16 wurzelt C1NC Kontroverse
wirklıc ethischen Dissens SO 1st B gar nıcht ach dem
Guten als dem en Umständen Gebotenen und darum alleın
Richtigen gefragt vielmehr oft ach dem Angemessenen als dem
den gegebenen Umständen alleın Zumutbaren der Sinnvollen 30 der
wirken moralıscheneıSach und Wertorientierungen I11-
LMCN abweichende moralısche Urteile Sal nıcht IMN auf er-
schıedliche der gegensätzlıche Wertorientierungen schließen lassen SON-
dern unterschiedlichen Sachorientierungen begründet Sind

ische rziehung IST lebensgerechten Differenzierung verpflich-
tet dıie nıcht alle Schüler einheıtlıche Normen biıindet sondern ON-
derheit den schichten- geschlechts- und behindertenspezifischen Aus-
gangsbedingungen der Jeweıligen Schüler echnung tragen muß

scheıint es kann Prinzıp 1Ur C1IiNeC SCIN ber en
unaufhebbaren Pluralıtät VOonNn Sinndeutungshorizonten der „E’thıken C1-

41Necs optimalen ens denen WITL uns der FEinheit NnNzunähern ‚Uu-
chen Von entscheıdender Bedeutung Nı für diesen Annäherungsprozeß
die Erkenntnis daß die geschichtliche Relativität Veränderbarkeit
VO  &, Normen keineswegs deren beliebige Auswechselbar beinhaltet
1elmenhr ist der eltungsanspruch der dıe Weisungskraft Norm mıt
unNnserert Einwurzelung dıe diese Norm autorisierende Lebensgemein-
SC oft unmittelbar gegeben ormenkritik Nı den Erfahrungen
geschichtlichen Wandels CIMn unvermeıdbarer Prozeß ber der darın ent-
haltene auVonN nıcht mehr als zeıtgemäß empIiundenen Normen muß
lebenszerstörend wirken WEeNnNn nıcht zugle1ic dıe diıese Norm stützende
Gemeinschaft auf CIiNneC CcCuec rößere Gemeinschaft hın transzendiert
werden annn selbst WECeNN diese WIC der Idee der Menschenrechte NUur
als „Ideal“ der als Postulat formuliert werden annn

Verständigung über Christliche der ethischen rziehung
ische Erziehung der ethisches Lernen als Lernen humaner dem
Menschen aANSCMESSCNCT und mehr Menschlichkeit führender ens-
gestaltung Religionsunterricht der Schule 110 SaNzCH vollzieht
sıch nıcht — Rahmen von eligion überhaupt sondern Von bestimmter
30 und Mieth, 11 Stachel/Mieth, ethisch handeln lernen, 106ff.

Schmudt, Zum fachdıiıdaktischen Iransfer ethischer Inhaltc,  D Adamı/R.
Lachmann (Heg.), Religionspädagogisches Kompendium, Göttingen S19806, hler:

41 Schmuidt Ethikunterricht I 28
42 dazu H. rewel Die Veränderbarkeit VONn Normen als Herausforderung den
Religionsunterricht, Thizru (1980), 20-22, 279-31 ders Brennende Fragen, 47ff
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Religion iIm espräc) mıt bestimmter anderer Relıgion. Der ın unserem
weltanschaulich neutralen (nicht: indiıfferenten) Staat angezeıgte Uuralıs-
IMNUS Von Sinndeutungshorizonten darf nıcht verstanden werden, als
könne der MUSse sıch ethische rziehung alleın auf dıe rnvorgänge
beschränken, also 7z.B den formalen Prozeß des moralischen Urteilens
(Urteilsfähigkeit, Verantwortlichkeit) eröffnen und fördern, aber die In-

der Betroffenheit, e denen Verantwortung aufbricht, der eliebig-
keıt der einzelnen überlassen. Verantwortliche Lebensgestaltung kann 1Ur

den nhalten elernt werden, die in einem Lebensraum lebendig und
umstritten sınd.
Der Religionsunterricht in uUuNnseren Schulen ist aufgrun seiner verfas-
sungsrechtlichen orgaben dıe Grundsätze der Religionsgemeinschaf-
ten, in unNnserem der christliıchen rchen, gebunden. Fragen WITr aber
ach dem Christlichen in diesem Unterricht, spezie 1Im Bereich der
ethischen Erziehung, können WIr natürlich darauf verweisen, daß dem
Religionsunterricht die Erschließung und Bearbeitung der relıgiösenÜberlieferung der christlichen Religionsgemeinschaft aufgegeben ist
ber selbst im 1C auf das Neue Jlestament ergıbt sıch dıe bereıits
eingangs erinnerte Schwierigkeit, daß der Glaube Von Christen ZWar immer
wıeder in konkreten Handlungsanweisungen und moralıschen Normen
Gestalt findet, daß aber eine besondere christliıche, in einzelnen Anwei-
SUNSCH kodifizierbare Ora nıcht gibt
ers als 1Im slam, MNan AQus der Kenntnis von Koran, Sunna und
Scharia sehr weitgehende Festlegungen für das Handeln der Gläubigen
blesen kann, siınd Christen OIfenDbDar in einen größeren Spielraum Von

Handlungsmöglichkeiten hineingestellt, der möglıch macht, auf dıe An-
forderungen einer Situation dıfferenziert reagleren, dessen Offenheit

wIird
aber VOoNn vielen Christen als bedrückend der gar gefährlich empfunden
Der sachliıche Tun für diese Offenheit leg! darın, daß Jener Jesus VO  —
Nazareth, dessen Botschaft und eispie Christen sıch ıIn ihrer Lebens-
gestaltung orientieren, des gesetzlichen Eindrucks der (von Matthäus
komponierten) Bergpredigt keine (neue) vorgeftragen hat, daß viel-
mehr Menschen iın der Begegnung mıiıt Jesus später mıiıt seinen Nachfol-
SCIN und Zeugen eine Veränderung erfahren aben, die sSie Ur als eine
Neustiftung verstehen vermochten. ist eine Veränderung , VOIN
Grunde her‘  43 die unseren Sinndeutungshorizont entscheidend und
dıe siıch In der ntl Jesusüberlieferung als Grundimpulse der Rıchtungs-pfeile fassen äßt

43 Ratschow, Gegenwart, 137
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Die inhaltlıche Entfaltung olcher ethischen Richtungsimpulse In Botschaft
und Beispielesu annn 1er NUur angedeutet werden: Stets sınd 65 die Jesus
begegnenden Menschen In ihrem UuCcC der in ihrer Not, die die Moti-
vatıon und das Maß Von Jesu Handeln ihnen gegenüber bestimmen. Sein
Ruf ZUr Umkehr gründet in der sage des Lebens der er
Gottes (Gottesherrschaft), dıe sıch In der Eröffnung ensmög-
lıchkeiten (Vergebung konkretisiert.
Für eine ethische rziehung 1Im Religionsunterricht ergeben sıch aus
diesen Beobachtungen weıtreichende Konsequenzen. IC Normenkon-

können ım Zentrum dieses Unterrichts stehen, werden dıe
Schüler auf die Konfrontation und die Bearbeitung VvVon Forderungen
fixiert Jesus aber Walr Sanz offensichtlich weniger Forderungen als
vielmehr rmutigungen interessiert. Die Gegenüberstellung, der viel-
mehr: die Begründung und Begrenzung Von Forderungen Urc den
Gesichtspunkt der Ermutigung müßte demnach In einer chrıistlichen eli-
gionsdıidaktik breiten Raum einnehmen.
Daraus, daß WIr die Grundimpulse der Verkündigung Jesu NUur aus den (in
den ntl Zeugnissen aufbewahrten) Erfahrungen VO  —_ Menschen, die ıhm
begegnet sınd, erschlıieben können, ergıbt sıch unmittelbar die didaktische
rundregel, die Erfahrungen Von Menschen aufzuspüren, denen in der
Begegnung mıt Jesus selbst der seinen späteren Zeugen dieser Jesus ZU

„Gottessohn“, Jer ZUuU etztverbindlichen Örientierungspunkt ihrer
Lebensgestaltung geworden ist. Damiıt bleıibt zugle1ic die unauiheDbbare
Umstrittenheit? olcher Erfahrungen gewahrt, dıe unseren CAhulern dıe
selbständige Auseinandersetzung muıt olchen Zeugnissen ermöglıcht. Ge-
rade dem Gesichtspunkt der ethischen Erziehung Ist entscheidend
wichtig, Erfahrung als Oberbegriff Von Gegenwartserfahrung und Überliefe-
TUNZ anzusetzen Wır können die Überlieferungen uNnseTrer Glaubensge-
meıninschaft nıcht DNUr VO  —; ihren „Lehren: auch nıcht 1Ur als „Jlexte‘
verstehen, sondern WIFr fragen ach den in ihnen aufbewahrten TIahrun-
SCH
Die Umsetzung der Grundimpulse Jesu äßt verschiedenartige sıtuative
Konkretionen Allerdings en sich el Im geschichtlichen rfah-
rungsprozeß Grenzmarken herausgebildet, denen für Christen für
andere Menschen auch, aber für die Christen jedenfalls der Spielraum
verantwortlichen andelns endet

Vgl dazu rewel, Brennende Fragen, 32{f. 54{ff., /3ff.
45 Die Evıidenz, als die WIT dıe Betroffenheit in einer relıgıösen der Glaubenserfahrungerleben, 1äßt sıch NIC: UrC Mitteilung auf einen Gesprächspartner übertragen,sondern kann NUur durch Teilhabe der Nachfolge erschlossen werden. Sie kann darum
nicht grundsätzlich der Bestreitung eNtIzogen werden.
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Raıiner chmann hat meıinen Vorschlag, dıe pannung zwischen der
weıtgehenden Nıchtausweisbarkeit des Christlichen gegenüber anders
tivierten Gestaltungen verantwortlichen ens und der entschiedenen
Bındung uNseTES Sinndeutungshorizontes Botschaft und eispie Jesu

für den Unterricht fruchtbar machen, daß WITr ach dem „Beıtrag des
Christlichen ZUr Humanisierung der Menschheit“ fragen, “ als eın „NOTMAa-
tiv-krypto-christliches Konzept“ klassifiziert.? chmann hat übersehen,
daß ler eıne inhaltliche Diskussion geforde ist, die 1IUT in einer offenen
Begegnung VON Menschen mıt unterschiedlichen exıistentiellen Bındungen
ihrer Sinndeutungshorizonte erprobt, aber nıcht schon gar nıcht eimlıic
(„kryp' normatıv entschıeden werden ann. Nur dem Vorbehalt
und 1Im Vollzug Von Toleranz ist der Beitrag des Christentums ZUT Huma-
niısierung des Menschen ermitteln, hne TENC die ugen VOT den
nmenschlichkeiten verschließen, die das Christentum in seiner Ge-
schichte ebenso gefördert WIE angereichert hat in einer Bewegung, die
ach außen und ach innen kontroverse Entscheidungen und Antworten
Zzutage Ördert. Die eigentliche Herausforderung für eine ethısche FErzie-
hung Religionsunterricht ist darum nıcht diıe Anerkennung der ber-
tretung tradıtionell „christlicher“ Normen. Der eigentliche Skandal Jeg
vielmehr darın, daß in unNnseren Gemeinden wenig (und WENN, dann
wen1g hebevoll) das richtige Verständnis der Grundimpulse esu gestritten
ırd.

Notwendigkeit und Grenzen interreligiöser egegnung
Besondere Aufmerksamkeit erfordert für den Religionsunterricht allge-
meın und für das VON ıhm angebahnte und organisierte ethische Lernen
die Begegnung mıiıt Menschen, die anders en und anders glauben als WIT.
Kın uC weiıt gilt Ja schon für dıe (konfessionellen) Religionsun-
terricht teillnehmenden Schüler und Schülerinnen, Lehrerinnen und Leh-
rer, daß S1IEe sıch ZWaT ZUr offenen Auseinandersetzung das mıiıt dem
Namen Jesu verbundene grundlegende Gemeinsame in dem Sinndeu-
tungshorizont Von Christen verpflichten lassen, daß sSIe aber nıcht ınfach
als Christen in diesem espräc) vorausgesetzt oder vereinnahmt werden
können, sondern sıch vielleicht erst 1Im Verlauf dieses Prozesses als solche
identifiziıeren. Solche Offenheit gewinnt eine eue Dimension, WEn Chri-
sten, dıe siıch In iıhrer Lebensgestaltung entscheidend Botschaft und
eispie Jesu orlıentieren, in unmittelbarer Begegnung der in stellvertre-
tender Erschließung im Unterricht auf Menschen treffen, deren Sinndeu-

Grewel, Grundlegung, 34{ff.
47 Lachmann, Ethische ıterıecn 1Im Religionsunterricht. Dargestellt AIn Beispiel des
Agapekriteriums, Gütersloh 1980, 45
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tungshorizont letztendlich VO Buddha der VO Koran der Vvon der
IThora eprägt ist. ®
In olchen Begegnungen T1IC Oft Fremdheit auf, die WITr nıcht übersprin-
SCH dürfen Wiırkliches Verstehen einer anderen Reliıgion erschlıeßt sıch
1Ur dem, der in diesem Vorgang zugleı1c In die Nachfolge gerufen wird,

daß sich sein Verständnis als Bekenntnis artıkuliert. Andererseits erfah-
Icnh Menschen, die verschiedenen Religionen angehören, über alle Gren-
zZen hinweg eine elementare Verbundenheit, die in gemeinsamem Handeln
und gemeinsamer Parteinahme für das Menschliche ogreifbar wird, die dıe
offnung auf Grenzen-überwindendes Verstehen nährt ische Erzlie-
hung UuS dem Geist Jesu annn Menschen, die anders lauben und anders
en als WIr, nıcht als Ungläubige „Heiden“”), sondern NUTr als Andersgläu-
bige verstehen suchen, als Schwestern und Brüder, dıie denselben
Gott lauben WwWIe WIT, WEeNnNn auch in anderer geschichtlicher Bindung.
ische rziehung erfordert darum v.a. Toleranz. Denn Toleranz ist Ja
nıcht die aCc in der alle Katzen gIau sınd, S1e zielt nıcht auf Beliebigkeit.
Toleranz ist vielmehr die Achtung für und das Sich-Einlassen auf dıie
ahrneır der anderen.  49 Nur WECNNn WIT bereıit sınd, uUuNseIc eigene, In der
Glaubensgeschichte der Christenheit vergewisserte anrheı der Infrage-
stellung Urc dıie anderen a  n, hat einen Sınn, ach dem
Beitrag des Christentums ZUr Humanıisierung der Menschheıit fragen.
Dann ist auch klar, daß damit nıcht gemeınt seın kann, alle anderen
könnten 1Ur auf dem Weg über eine bestimmte Form gegenwärtigen
Christentums wanrha Menschen werden. j1eimenr kommt 1er eıne
Bewegung in den 1C In der Christen und Andersgläubige dıe jeweils
vorfindliche Gestalt ihres Miteinanderlebens überschreıten auf die eıne
Menschheıt („Reich Gottes”) hın, dıe werden soll
Entscheiden ist In diesem Zusammenhang, daß dıe Verhältnisbestim-
MUunNng zwischen religiöser Erfahrung und Glaubenserfahrung VO  ; dogmati-
schen Vorurteilen freigehalten wird.” In einer religiösen Erfahrung wırd
der Sinndeutungshorizont eines Menschen auf eın „Umgreifendes“ Ooder
auf „Ganzheıit“ eingestellt. elig1ıöse Erfahrungen sınd Erfahrungen Sanz-
48  &8 Im interreligiösen Vergleich ist SUT£Sam darauf zZzu achten, die Äquivalente
richtig estimm: werden. SO ist CS z.B. 1Im christlich-islamischen Dıalog natürlich
interessant, Vergleiche zwıischen Jesus und Mohammed anzustellen Aber In der
Wertschätzung der Gläubigen sınd NIC: Jesus und Mohammed, sondern Jesus und der
Koran äquıvalent.
49 Ratschow, Die Religionen (HSTh 16), Gütersloh 1979, 127 „Joleranz
quilit AUS der l1efe der eigenen Gotteserfahrung. Je lebendiger der eigene Gott
erfahren wird, esto größer ist die Ehrfurcht VOT den großen Göttern anderer Religio-
icnhn und esto klarer das Empfinden für die SOB. "Unterscheidung der Geister’, In der
die Dämonisierungen aufgehoben werden.“
50 folgenden Grewel, Grundzüge, 8Off.
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heıtlıcher Betroffenheit, in denen der Sinn, das uc die Zukunft eines
ens im SaNzChHh auf dem ple steht. e1 äßt sich der Erfahrung
ganzheıtlıcher Betroffenheit nıcht vorhınenn entnehmen, ın weiche
ichtung S1eE die Lebensgestaltung des einzelnen beeinflußt als VergewIıs-
SCITUNg lebensgeschichtlich erworbener Sinndeutungs- und Handlungsmu-
ster, als Sinnlosigkeit der als Umsgetriebensein VO  — einer rage, die ihn
nıcht osläßt, aber auch keine Antwort eliıg1öse Erfahrung faßt
also den einzelnen in seinem Jranszendenzbezug 1InNs Auge. Der egr1 des
Glaubens dagegen ordnet diesen einzelnen einer Gemeininschaft die
ihren Überlieferungen dıe Erinnerung wegweisende rfahrungen frü-
herer Generationen aufbewahrt und hinsıchtlich des Deutungshorizontes,
dem die Erfahrungen des indiıviduellen ens zugeordnet werden, einen
Konsens erzielt hat. Wo Menschen In gemeinsamem Glauben verbunden
SIind, reffen WIFr auf eiıne grundlegend vergleichbare Strukturierung ihres
Sinndeutungshorizonts. Gemeinde in einem dıe verschiedenen auDens-
gemeinschaften umgreifenden Sinn, als Erfahrungs- und Erzählgemein-
schaft ist das notwendige Korrelat der Glaubenserfahrung.
Die geschichtlichen Religionen gehören alsı den egri  er Glaubens-
rfahrung, nıcht der relig1ıösen Erfahrung. Die unbestreitbaren Unterschie-
de zwischen christlichem Glauben und anderen (Glauben können nicht
Urc eine strukturelle Entgegensetzung VOIN (christlichem) Glauben und
relıg1ıÖser Erfahrung begriffen werden. Wır mussen SIE den nnNalten
dieser Glaubenserfahrung aufweısen den Konturen des Gottes, der
da erfahren wird, den Eıinstellungen Leben und Welt und Mensch-
lıchkeıt, dıe für den Glauben eweıls Verbindlichkeit gewinnen.
Im aber wıird gerade ethische rziehung mıt Nachdruck darauf
drängen, daß der Gedanke einer Ökumene der christliıchen rchen und
Denominationen mehr und mehr in ichtung auf eine Okumene der
Religionen erweıtert wird.>} Darın wiıird eın Vorgang wechselseıtiger In-
fragestellung und Bereicherung angebahnt, in dem uns keineswegs
gleichgültig ist, welchen Weg unseTeereinschlagen, aber die Ermuti-
SuNng ZUT Entdeckung des Gemeinsamen und ZUTr Vorwegnahme der einen
Menschheıt, die werden soll, den Grundton bestimmt.
Der Iraum Von einer Okumene der Keligionen hat TENNC wenig Chancen
auf Verwirkliıchung, solange Cr uns nıcht gelingt, wenigstens eine Kultur
des eSpräc fördern, dıe „davon ausgeht, daß der andere, der etiwas
sagt, Was mir zutiefst wıderstrebt, recht en könnte. Worıin könnte x
recht haben? Ich muß erst herausfinden, WOTFrIn der recht en könnte,

51 z.B. Goßmann, Weltreligionen und Öökumenisches Lernen, in: Lähnemann,
Weltreligionen Unterricht Il slam, Göttingen 1986, 9-16.
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und ann annn ich meın Argument dagegen halten.  «IZ2 Die Methode des
Jauzıehens, mıiıt der 18 der anderen Glaubensgemeinschaft möglıchst
viele Mitglieder herausgezogen, abgeworben werden, entspricht einem
Herrschaftsdenken, dem WIr in der Nachfolge Jesu nıcht mehr teilhaben
können. Dagegen könnten Christen, uden, Muslıme, Buddhıisten
einander dazu verhelfen, eweıls innerhalb ihres geschichtlich geprägten
Sinndeutungshorizonts bessere Menschen der er Gottes WeTI-

53den, auf diesem Wege der einen Menschheıt, VonNn der auch Jesus
geträum hat, UuC umm ucC näherzukommen.

Zur Zielformulierung ethischer rziehung und ethischen Lernens
ugleic Versuch einer Zusammenfassung

Wır en unNns die Problematı ethischen Lernens verschiedenen
Gesichtspunkten vergegenwärtigt.el ist eutlic geworden, daß ethı-
sches Lernen sıch nıcht in Ethik-Lernen erschöpfen kann. Die Jungen
Menschen sollen nde nıcht 11UT WISsen, gut und Was nıcht gut ist.
Sie sollen auch nıcht NUur heurteilen können, Wann und eıne and-
lung gut der nıcht gut ist. Sie sollen lernen, handeln, daß das Gute
geförde wird, daß Menschen mehr 1ebe, Gerechtigkeit, Barmher-
zigkeit erfahren.”  4 Wır en auch gesehen, daß die Lern-Wege der
einzelnen Schüler unterschiedlich verläufen,5 3 daß dıe Lebenssıtuatio-
91391 der jeweilligen Lernpartner vorrangıg beachtet werden mMussen und
nıcht auf eın abstraktes CGutes hın übersprungen werden dürfen.”® „Ethi-
sche rziehung“ formuhert arum eine Zielsetzung, dıe mıt der Aufgabe
Von Religionsunterricht und relgiöser rziehung 1Im ganzchN-

a nıcht 1Ur einen inhaltlıch bestimmten Teilbereic iısche Frzie-
hung ist Erziehung humaner, dem Menschen ANZEMESSENET und
mehr Menschlichkeit führenderLebensgestaltung in Gemeinschaft. In dieser

52 S  ab 1Im Gespräch mıt Rauschenberger, In: Kaufmann, Kontinultät,
53 Nur äßt sıch m.E. dıie rage beantworten, WwWIE christliche Keligionslehrer den 7 AO
zahlreichen muslımıschen Schülern ıhrer Schule, evtl 19) ın iıihrem Relıgionsunter-
riıcht, sinnvoll und verantwortlich begegnen können.
54 Stache]l hat vorgeschlagen: „Handeln-Lernen auf der Basıs von erworbenen Haltun-
.  gen”, inhaltlıch bezogen auf: Kulturleistung Kommunikation/Dienst den Menschen

Spiritualität, 102 (1977), 28{f£.; vgl uch seine „Darstellung des Prozesses
ethischen Lernens 1mM odell des Regelkreises”, in Stachel/Mieth, ethısch handeln
lernen, 130{f£.
55 Vgl die „lebensgeschichtlichen Anfänge” in Nipkows Elementarısıerungskonzept
(Grundfragen 3, oder H. -CG. Heiwmbrocks „genetische“ (eine unglückliche Benen-
nung!) Elementarisierung: Perspektiven der Elementarisierung als Hılfe für den eli-
gionsunterricht mıt lernbehinderten und geistigbehinderten Schülern, ın Zs.£.Heilpäd-
agog!]! 96-104, bes O8ff.

z.B. Stachel/Mieth, ethisch handeln lernen, „das ute tun (und das Böse
NıIC| tun)”; besser: dıe Entfaltung ganzheıitlıchen ethischen Lernens, SO
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Zielsetzung reififen Religionsunterricht und Ethikunterricht ZUsammen.

DIie Besonderheıit ethıiıscher Erziehung 1Im Religionsunterricht hıegt darın,
daß die eilnehmer siıch hinsichtlich des Verständnisses VO  - Menschlıich-
eıt auf einen gemeinsamen TrTundkonsens verpflichten, indem S1IeE der
Botschaft und dem eispiel Jesu VO  —_ Nazareth dıe Grundimpulse
entnehmen suchen, dıe den Je lebensgeschichtlichen edingungen
ZUT Gestaltung drängen
In der Zielformulıerung „humane Lebensgestaltung“ sınd JTeilaspekte
sammengeschlossen, ber die In einem cHhrıistlichen Religionsunterricht
Konsens herrschen sollte

H>  H> 1e] er ethischen Erziehung ist die möglichst weitgehende Selbstbetei-
1Qung der heranwachsenden Menschen an der Gestaltung ihrer benssı1-
uatıon auf dem Weg eigenverantwortlicher Lebensgestaltung.
® e1geht es keineswegs 1Ur ul die individuelle Moralıität der einzelnen
Schüler. Eithisches Lernen VoO  1e sich in vielfachen Verflechtungen des
einzelnen mıiıt der Lebensgemeinschaft, äufiger: den teilweıise konkurrie-
renden Lebensgemeinschaften, die ıhm nıcht NUuTr einen Horizont
(gesicherten) Lebensmöglıchkeıiten bereıtstellen, sondern ihn auch uUumMsScC-
kehrt für das Wohlergehen des (Ganzen verantwortlich machen.

Die In einer Gemeininschaft Schutz der Schwachen verabredeten
Konventionen en für das Frlernen VO!  — Moralıtät einen sehr en
Stellenwert. Die inübung VonNn Verhaltensweisen, die in einem eNnSs-
T1aum geforde sind, hne daß ach der Motivation, aus der heraus WITr
ihnen folgen, auch DUT efragt wiırd, chafft gewissermaßen das unda-
men(t, Von dem uSs das höhere 1e] der Übereinstimmung VON äaußerer
andlung und Handlungsmotiv überhaupt erst angestrebt werden ann.
Eın Religionsunterricht, der sSeIN Augenmerk vornehmlıch auf dıie Kriıtik
überkommener Normen richtet, zerstört die Basıs, die für das Frreichen
seiner höchsten Jjele una  ıngbar braucht.
A ische rziıehung beabsıchtı und fördert gleichermaßen dıe Eın-
übung überleferter und die rprobung bensformen. €e1 ann
eine Unterscheidung hılfreich se1ın, die an der Geschichte des Verhältnisses
VO  — irche(n und sozijaler rage ist, aber die Zielsetzung
ethischer rziehung unmittelbar berührt: Solange in einer Lebensgemein-
schaft als Gegenbegriff VON Ordnung (Moral, Konvention, Wohlanstän-
digkeit NUr Unordnung Chaos) denkbar ist, en junge Menschen
keine Chance ZUT Entdeckung und rprobung Lebe:  ormen. Wenn
WITr aber lernen, Veränderung als Gegenbegriff VO!  —_ Ordnung denken,
ann kann sich Veränderung als dıe edingung der Möglichkeit Von

Verbesserung erweisen.
&® Die gleiche rage stellt sich In ezug auf dıe egegnung VON Christen mıt
Menschen anderen aubens, und daraus erwachsend: anderen and-
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lungsorientierungen. Christlicher Religionsunterricht muß siıch darauf be-
sınnen, in der mıt dem Namen Jesu verbundenen Zielvorgabe für das
Handeln VonNn Christen dıe grenzüberwindende Kraft des ndimpulses
Jesu nıcht alleın arın beantwortet werden kann, daß WITr den Weg nach-
gehen, den Jesus vOTaNgCSaANSCH Ist. 1elmenr mussen und dürfen WITr den
Weg weitergehen, den Jesus ebahnt hat Was immer für uUunNseIec ogma-
tischen Entwürfe daraus für Folgerungen erwachsen möÖgen.
A Alle diese Lernschritte und Auseinandersetzungen erfolgen In einem
offenen Hortzont von Umsstrittenheit. uch 1Im Religionsunterricht ist Ja mıt
der Berufung auf Jesus keineswegs „alles klar‘® j1eimenr treten WITr in eiıne
ewegung der Auseinandersetzung e1in, ın der Unstrittigkeit der Sinndeu-
gS- und Handlungsmuster ZWal langfrıstig ersehnt, angesichts CN-
wärtiger kırchlicher Praxıs aber eher verdächtig Ist.

Angesichts SOIC umfassender Zielsetzung ist klar, daß ethische Erzle-
hung nıcht auf „ethische“ Ihemen 1m Religionsunterricht begrenzt WeTI -
den kann, sondern alle Inhaltsbereiche dieses Unterrichts, also auch
„heilsgeschichtliche“ Themen umfaßt SO werden 7B In der erufung
Tahams (Gen 12,1{f.) keineswegs UTr „religiöse“ Deutungsmuster ab-
erufen. in einer olchen Erfahrung „alles klar“ ist, weil Abraham dem
Ruf eines Gottes gefolgt ist, den CT und die Schüler längst als den einen
un: wahren, einzıgen Gott kennen, der ob der Ruf eines (unbekannten
Gottes, der sıch als „der ott“ erst och erweıisen mußte, In eine ungewIsse
Zukunft gefolgt ist, ist für die ethische rziehung unmıiıttelbar relevant.
der ob Jesus in seiner sage der Gotteskindschaft er Menschen
eCc hatte seine Bestreiter, War für die Zeıitgenossen eine offene
rage Von 1j1er Aaus erschließt sıch das Verständnıis Von Überlieferung als
eines Oorgangs, in dem die unmittelbaren Nachfolger der die nachwach-
senden Generationen Jesus O!  er rahamecgegeben, ihn 1INs ecCc
gesetzt en gegenüber ihren Bestreitern. Dies aber ist eine ahrheıt,
dıe NUur UrC| Nachfolge der Begleitung verıfizıeren ist.

Zusammenfassung
Die Diskussion ber das Problem einer ethischen rziehung wird Von

unterschiedlichen, teilweise gegenläufigen Interessen bestimmt. Der VOTI-

liegende Beitrag versucht, das espräc ber Möglıchkeiten und Grenzen
einer ethischen rziıehung 1im Religionsunterricht dadurch weıterzufüh-
ICNn, daß ZU)| einen ach konsensfähigen Aspekten efragt wird, dıe
weıtereel auf die och umstrittenen Fragen konzentrieren. Zum
anderen soll erreicht werden, daß nıcht der positıve Ertrag bisheriger
religionsdıdaktischer €1' ber der Faszınation eines chlagwortes In
Vergessenheit gerät.
57 Grewel, Brennende Fragen,


