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\Vorwort

Das Schulorgani sationsgesetz weist der Gsterreichischen Schule die Auf-
gabe zu, ,an der Entwicklung der Anlagen der Jugend nach den sittlichen,
religidsen und sozialen Werten sowie nach den Werten des Wahren, Gut-
en und Schonen durch einen ihrer Entwicklungsstufe und ihrem Bil-
dungsweg entsprechenden Unterricht mitzuwirken”. Dieser Auftrag soll
nicht nur gleichsam als Unterrichtsprinzip gelten, sondern die Werteer-
ziehung soll auch in einem eigenen Fach ausdriicklich thematisiert wer-
den. Normalerweise erfillt der konfessionelle Religionsunterricht diesen
Auftrag. Er soll aber auch gegeniber Schilerinnen und Schilern zum
Tragen kommen, die — aus welchen Griinden auch immer — den konfes-
sionellen Religionsunterricht nicht besuchen. Der Schulversuch Ethik
schliefdt seit funf Jahren die Licke, die fur solche Schilerinnen und
Schuler friher bestand.

Neben je zwei Schulen in Wien und in Vorarlberg waren es vier Tiroler
Schulen (AHS und BHS), die bei der Einflihrung des Schulversuches ei-
ne Pionierrolle tibernommen haben. Nach funf Jahren sind es nun schon
93 Schulen in Osterreich, an denen Ethikunterricht angeboten wird, und
nach den bisherigen Erfahrungen bewéhrt sich dieses Angebot sehr gut.
Wissenschaftliche Evaluationen, die mit Schulerinnen und Schilern so-
wie Lehrerinnen und Lehrern durchgefiihrt worden sind, bestétigen, dass
die Zielsetzung des Ethikunterrichts in einem hohen Maf’ erreicht wird.
Umso mehr ist es mir ein Grund zur Freude darlber, dass Tirol bei der
Einflihrung des Schulversuches eine Vorreiterrolle spielen konnte.
Derzeit, im Stadium des Schulversuches, ist noch nicht ein eigenes Studi-
um Voraussetzung fiur Lehrerinnen und Lehrer, um im Ethikunterricht
eingesetzt zu werden. Das Fach wird in Tirol von interessierten Kollegin-
nen und Kollegen unterrichtet, die sich einem vierjahrigen berufsbeglei-
tenden Lehrgang am Padagogischen Institut des Landes Tirol unterzie-
hen, der zeitaufwendig, sehr intensiv und eine solide Grundlage fir einen
qualitatsvollen Unterricht ist. Falls der Schulversuch in das Regelschul-
wesen Ubergefiihrt werden sollte, wére eine Ausbildung durch ein eigenes
L ehramtsstudium allerdings zu Uberlegen.

So gut die bisherigen Erfahrungen mit dem Ethikunterricht auch sind, ist
es mir wichtig festzuhalten, dass der konfessionelle Religionsunterricht
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das Erstangebot ist und auch bleiben soll. Der Ethikunterricht soll auchin
Zukunft subsididren Charakter haben. Da sich der Schulversuch aber so
offensichtlich bewahrt hat, pladiere ich dafir, dass er in das Regelschul-
wesen tbernommen werden sollte.

Der Ethikunterricht ist jenes Fach, das seit seiner Einfihrung mehr asje-
des andere reflektiert, analysiert, evaluiert und begleitet worden ist. Ich
danke dem Herausgeber, dem Verlag sowie den Autorinnen und Autoren
des vorliegenden Buches fur ein weiteres Stiick wertvoller wissenschaft-
licher Aufbereitung.

HR Dipl.-Vw. Mag. Sebastian Mitterer
Amtsfihrender Préasident des Landesschul rates fir Tirol
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Einleitung

Der Ethikunterricht ist - trotz unterschiedlicher Gewichtung und Organi-
sation in den européischen Staaten - zu einem festen Bestandteil schuli-
scher Erziehung geworden. Der vorliegende Band will Einblick gebenin
die Situation, wie sie sich in Osterreich und in einigen Landern Deutsch-
lands darstellt. Esist der Versuch einer Bestandsaufnahme, die zugleich
Perspektiven fur die kiinftige Entwicklung beinhaltet. Dabei geht es nicht
um vordergriindige Vergleiche und Bewertungen einzelner Modelle, dazu
sind die gesellschaftspolitischen und schulrechtlichen Determinanten zu
unterschiedlich. Vielmehr will das vorliegende Buch die unterschiedli-
chen und vielféltigen Ansétze des Ethikunterrichtes und seine Bedeutung
aufzeigen. Dementsprechend finden sich in den vorliegenden Beitréagen
unterschiedliche Ansétze, die aus dem unterschiedlichen wissenschaftli-
chen Hintergrund der Autorlnnen und aus unterschiedlichen Positionen
im Diskurs um den Ethikunterricht resultieren.

Im ersten Teil des Buches wird die Situation in Osterreich, wo sich der
Ethikunterricht zum Zeitpunkt der Herausgabe dieses Buches in der
Schulversuchsphase befindet, naher erlautert. Im zweiten Teil ruckt ,, der
Ethikunterricht in Deutschland” in das Zentrum der Uberlegungen. Diese
grenziiberschreitende Themenbehandlung entspricht auch dem grenzi-
berschreitenden Charakter der Ethik und der Werterziehung. Nicht zuletzt
gibt es auch einen Austausch von Referentlnnen in der Aus- und Weiter-
bildung der Ethiklehrerlnnen beider Staaten.

Anton Bucher gibt einen Einblick in die durchwegs positiven Ergebnisse
der von ihm durchgefihrten wissenschaftlichen Evaluationsstudie zum
Ethikunterricht in Osterreich. Verdeutlicht und veranschaulicht wird das
Geschehen im Ethikunterricht auch in der lokalen Evaluationsstudie Ti-
rol. Thomas Mair und Angelika Auer berichten dartiber in ihrem Beitrag
»Ichfing an zu denken...". Die Ausfihrungen des Herausgebers beschaf-
tigen sich mit der rechtlichen Dimension des Ethikunterrichts und kom-
men zum Ergebnis, dass dessen Einfiihrung in das Regelschulwesen in
Osterreich unter Zugrundelegung der derzeitigen rechtlichen Grundlagen
und Rahmenbedingungen nicht nur mdglich, sondern geboten ist. Der ge-
sellschaftspolitische Aspekt wird im Beitrag von Peter Filzmaier und An-
ton Pelinka fokussiert, wahrend Elmar Waibl sich als praxisorientierter
Philosoph dem Thema nahert. Ein Beitrag, der auf den ersten Blick aus
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der Rolle zu fallen scheint, ist der von Edeltraud Mathis. Inmitten aller
mehr oder weniger theoretischen Abhandlungen gewéahrt sie einen Blick
in die Praxis am Beispiel des Themenkreises ,Krisen und Tod“. Unter
den Beitragen der deutschen Autorlnnen sticht einmal das Modell Bran-
denburg hervor. , Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde” (LER) hat in
den vergangenen Jahren zu einem Diskurs und zu Kontroversen gefihrt,
diein ein Verfahren vor dem Verfassungsgericht in Karlsruhe gemiindet
haben. Zwar liegt die Entscheidung aus Karlsruhe zum Zeitpunkt der
Herausgabe dieses Buches noch nicht endgultig vor, jedoch sind die we-
sentlichen Kompromisse schon sichtbar und geschlossen. Achim Lesch-
insky und Sabine Gruehn berichten dartiber. In Nordrhein-Westfalen wur-
de das Modell ,, Praktische Philosophie* entwickelt, das weit Uber die
Grenzen des eigenen Wirkungskreises hinaus Beachtung gefunden hat.
Heinz Schirp gibt einen Einblick. Die Situation in Baden-Wrttemberg
kommt im Beitrag von Margarete Kngdler-Pasch ,, Ethikunterricht: Ab-
schied vom Ersatzfachstatus?* zur Sprache. Den Gemeinsamkeiten und
Unterschieden von Religions- und Ethikunterricht ist Reinhard Schilmal-
ler in seinen Ausfuhrungen ,, Ethikunterricht: Ersatzfach fir den Religi-
onsunterricht oder Alternativfach?* auf der Spur. Abschlief3end setzt sich
Fritz Oser mit Strategien der Wert- und Moral erziehung auseinander.

Ich bedanke mich bei allen Autorlnnen, dass sie sich ohne Zégern bereit
erklart haben, zum Gelingen dieses Buches beizutragen. Als anerkannte
Fachleute auf ihrem Gebiet tragen sie wesentlich zur fundierten Informa-
tion bei, die dieses Fachbuch bietet. Das Buch will eine kompetente Hilfe
sein fur alle, die sich beruflich oder aus privatem Interesse mit Fragen des
Ethikunterrichtes auseinandersetzen: fir politische Entschei dungstrager
ebenso wie fur Wissenschaftler relevanter Disziplinen, fir Schulauf-
sichtsbeamte und Schulleiterlnnen ebenso wie fur Padagoglnnen (allen
voran Ethik- und Religionslehrerinnen) und Studentinnen, fir interes-
sierte Eltern ebenso wie fur betroffene Schilerlnnen.

Prof. DDr. Karl Heinz Auer
Innsbruck, im Juli 2002
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Anton A. Bucher

Zwar bewahrt, aber wenig forciert:
Ethikunterricht in Osterreich

Im Janner 2001 wurde die wissenschaftliche Evaluation der Ethik-Schul-
versuche in Osterreich mit der Abgabe zweier umfangreicher Berichte
beim Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur abge-
schlossen. Der erste beinhaltet eine Analyse der Lehrplane fur Ethik in
Osterreich und in Gesamteuropa von Manfred Gollner,! der zweite die
stérker empirische Studie des Verfassers. Mittlerweile ist letztere, drei-
hundert Seiten umfassend, als Monographie ,, Ethikunterricht in Oster-
reich“ im Buchhandel.? Obschon die Evaluationsergebnisse, in diesem
Beitrag kurz anskizziert, zufriedenstellend sind — nicht nur fir Interes-
sensvertreterlnnen des Religionsunterrichts, sondern fir alle Padagoglin-
nen, denen an der ethischen Bildung aller Schilerlnnen gelegen ist —
strengen die Bildungspolitikerlnnen (noch) nicht an, Ethikunterricht ins
Regel schulwesen zu Uberflhren.

Am 15.11.2001 lud Bildungsministerin Elisabeth Gehrer zu einem
Pressefriihstiick ein, das aber — moglicherweise auch aufgrund des friihen
Zeitpunktes (08 30) — auf nur maRdiges Interesse stiel.2 In ihrem State-
ment machte sich die Bundesministerin fur Werteerziehung stark, weil
diese die Basis unserer Kultur bilde;* sie hielt wenig von Laissez-faire-
Erziehung, wenig auch von blof3 informierender Religionskunde, aber
umso mehr von einem klar konfessionellen Religionsunterricht. Den
Schulversuchen Ethikunterricht, mittlerweile an 93 Schulstandorten ein-
gerichtet, attestierte sie gleichwohl, erfolgreich gewesen zu sein:

»Durch das Angebot eines Ethikunterrichts ist kein Riickgang bei der

Beteiligung am Religionsunterricht festzustellen. Es gibt vielmehr

1 Vgl. Gdllner, Die Bildungs- und Lehraufgaben des Ethikunterrichts in Europa im Vergleich.
Mnster-Hamburg-L ondon (LI T-Verlag) 2002.

2 Bucher A., Ethikunterricht in Osterreich. Bericht der wissenschaftlichen Evaluation der
Schulversuche ,, Ethikunterricht”, Innsbruck-Wien 2001.

3 Es berichteten: Kurier, am 16.11.2001; Kathpress, 16.11.2001, S. 3; Wiener Kirchenzeitung,
18.11.2001, 6: ,, Ethikunterricht hat sich bewahrt*.

4 Presseunterlage des Bildungsministeriums: , Wertevermittlung ist Basis unserer Kultur.
Schulversuch Ethik in der Bewertung.” http://www.bmuk.gv.at/news/011115.htm.
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Anlass zu der Annahme, dass durch den am Standort verpflichtenden
Ethikunterricht die Jugendlichen sich weniger vom Religionsunter-
richt abmelden, das heil3t, durch dieses Ethikunterrichtsangebot wird
der Religionsunterricht eher gefestigt.”®

So lautet die ministerielle Antwort auf die erste der durch die Schul-
versuche zu klérenden Fragen: ,, Geféhrdet der Ethikunterricht den Religi-
onsunterricht?* Als weitere Fragen, die durch die Evaluation zu beant-
worten seien, wurden aufgelistet: ,, Welche Inhalte soll der Ethikunterricht
haben?* — , Welche Ausbildung brauchen die Lehrerinnen und Lehrer?*

Allerdings erkennt sich der Verfasser der Evaluationsstudie in diesen
drel Fragen nur zum Teil wieder. Da ausnahmslos alle Schulversuche in
Ethik damit begriindet wurden, im Sinne von § 2 SchOG einen Beitrag
zur ,,Entwicklung der Anlagen der Jugend nach den sittlichen, religitsen
und sozialen Werten sowie nach den Werten des Wahren, Guten und
Schoénen* zu leisten, dann hat eine Evaluation vorrangig zu prifen, ob
Ethikunterricht einen nachweisbaren Effekt in der ethischen Bildung be-
wirkt oder nicht.

Dass in der Presseunterlage der Bundesministerin als erstes der Ef-
fekt der Ethikschulversuche auf den Religionsunterricht angesprochen
wurde, ist historisch verstandlich. Nach wie vor ist in Osterreich der Ein-
fluss der Kirche auf das Bildungswesen stérker alsin anderen EU-Staaten
und durch das Konkordat abgesichert,® tiber das zu diskutieren sich nicht
schickt. Bedenken gegen Ethikunterricht kamen primér von der Kirche,”
der Uber Jahrhunderte das Monopol in der ethisch-religidsen Bildung zu-
gesprochen wurde, die insbesondere qua schulischen Religionsunterricht
zu leisten sei. Unstreitig erfillt dieser, bei den Schiilerlnnen ohnehin be-
liebter® als oft unterstellt,® was auch aus der relativ geringen Abmel-
dungsguote (um die 6 Prozent) zu ersehen ist,’® bei der Erflllung des all-

5> Ebd.

6 Dazu Allesch C. & Hauer N. (Hg.), Kirchen und Staat. Ein schwieriges Verhaltnis? Liberales
Bildungsforum Wien 1996.

7 Krenn K., Christentum und Aquidistanz. Vortrag in Klosterneuburg am 3. September 1997,
in: http://www. stjosef.at/bischof.k.krenn/klosterneuburg_aequidistanz.htm. Differenziert
und informationsreich hingegen: Mann C., Ethikunterricht in Osterreich? Niichterne Fakten
zur Beruhigung der Diskussion in den CpB (1991) 2, 57-66. In: Christlich-padagogische
Blétter 104 (1991), 110-115.

8 Bucher A., Religionsunterricht: Besser als sein Ruf. Empirische Einblicke in ein umstrittenes
Fach, Innsbruck 1996.

9 Bspw. Sertl F., Abseits von Himmel und Hélle. Ein Pladoyer fir den Ethikunterricht, Wien
1999, 48 f.
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gemeinen Bildungsauftrags der Schule (8 2 SchOG) eine wichtige Funk-

tion. Aber wenn sich die sozioreligiGsen Trends fortsetzen:

» zusehends mehr Mitburgerlnnen ohne religidses Bekenntnis (mittler-
weile 16 Prozent, in der Schilerlnnenpopulation zwar wesentlich we-
niger);

» Ruckgang der Kirchenbindung, manifest an der kontinuierlich riick-
laufigen Quote der regelméaidigen, Uberwiegend ateren Gottesdienst-
besucherinnen: 1995: 1.123.670; 2001: 966.580;%

» zusehends mehr Schilerlnnen, die anderen Weltreligionen oder neu-
en religidsen Sondergruppen angehoren;

dann wird, sofern dem Auftrag von 8§ 2 SchOG flachendeckend Genlige

getan werden soll, an einem flachendeckenden Ethikunterricht kein Weg

vorbeigehen. Es ist Aufgabe des Staates, einen solchen einzurichten. Er
kann sich seiner Verantwortung nicht mit dem Argument von Ministerial-
rat Jonak entziehen, wonach ein , Ersatzunterricht® fir das Ministerium

»derzeit kein Thema (ist). Solange die Bischofskonferenz nicht einstim-

mig entsprechende Forderungen erhebt, wird das BMUK nicht von sich

aus tétig werden.“ 12
Tétig wurde jedoch, wie schon so oft bei Innovationen, die Basis: en-

gagierte und um die ethische Bildung aller Jugendlicher besorgte Direk-

toren wie Dr. Braunstein und Dr. Jahn in Wien, aber auch nicht minder
engagierte Lehrerinnen, auch solcher in Religion. Diese, anfanglich ge-
gen heftige Widerstande kampfend, in Wien stérker alsin Vorarlberg und

Tirol, konnten sich alsbald daran erfreuen, dass ,,der Schulversuch Ethik

... un bestens etabliert (ist),“*3 sodass — so ein Direktor in Tirol —,, man

eigentlich nicht mehr von einem Versuch reden kann“.'* Zugleich aber

sind sie damit konfrontiert, dass das Offentliche Interesse an Ethik, wie zu

Beginn der Schulversuche massiv, auf Sparflammeist. , Um den Ethikun-

terricht ist es zu ruhig geworden®, betitelte die ARGE ,, Wiener Ethikleh-

rer/Innen” einejingst verfasste Resolution, in der sie von den politischen

10 K athpress 3.9.2001.

1 Kathpress: http://www.kathpress.co.at/info/stat. Von Stabilitét zwischen 1990 und 2000 be-
richten zwar Denz u.a.: Die Konfliktgesellschaft. Wertewandel in Osterreich 1990-2000,
113: 24 % der Bevolkerung wirden mindestens wochentlich einen Gottesdienst besuchen.
Nahezu gleichzeitig veroffentlichte Profil (20. Dez. 1999) Ergebnisse einer ebenfalls alsre-
présentativ ausgegebenen Umfrage, wonach bloR 16 % der OsterreicherInnen ,,jeden Sonn-
und Feiertag” den Gottesdienst besuchen.

2 Aus: Stanger O., Gesprachsgruppe Religionsunterricht — Ersatzunterricht. In: Christlich-
péadagogische Blétter 108 (1995), 90.

13 Braunstein D., Vorwort. In; GRG Wien 23 (Hg.): 12. Jahresbericht 1998/99

14 Bucher (Anm. 2), 127.
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Entscheidungstragerinnen u.a. fordern, Ethik als Pflichtfach fur ale
Schilerlnnen, die an keinem Religionsunterricht teilnehmen, im Schul-
unterrichtsgesetz zu verankern.

e Einméglicher Grund fir dieses Nachlassen des Interesses besteht in
der dlseitigen Zufriedenheit:

» bel der Kirche und den Interessensvertreterlnnen des Religionsunter-
richts, weil die Abmeldungen nicht zunahmen, im Gegenteil ;*

* bel Religionslehrerinnen, weil sie die ersten zehn Tage (Abmeldungs-
frist) als wesentlich weniger belastend und frustrierend erleben;

» bel einer deutlichen Mehrheit der Ethikschilerinnen, obschon gut ein
Viertel von ihnen sich anfanglich zu diesem Unterricht gezwungen
fuhlte; 16

» bel den Ethiklehrerinnen, weil sie mehrheitlich wiinschenswerte Ef-
fekte des neuen Faches bei den Schiilerlnnen wahrnehmen.

Unzufriedenheit artikulierten am ehesten Lehrerkolleglnnen, sofern sie
bei Freigegenstanden Abstriche machen mussten. Dennoch: Aufgrund
der insgesamt erfreulichen Entwicklung des Ethikunterrichts, insbeson-
dere wegen seiner wiinschenswerten Effekte (s.u.), sollte er alsbald aus
dem Provisorium herausgefiihrt werden.

In diesem Beitrag présentiere ich einige Ergebnisse der vom damali-
gen Bundesministerium fir Unterricht und Kunst in Auftrag gegebenen
Evaluation der Ethikschulversuche. Ich beginne mit den dabel gemachten
Erfahrungen, die nicht immer erfreulich waren. Abschlief3end pladiere
ich auf der Basis der Evaluation nochmal's entschieden dafur, auch in Zei-
ten knapper offentlicher Mittel der ethischen Bildung der néchsten Gene-
ration jene Bedeutung einzurdumen, die ihr gebihrt.

1. Erfahrungen im Rahmen der Evaluation

Die Ethikschulversuche in Osterreich zu evaluieren, gestaltete sich als ar-
beitsintensiver und schwieriger als erwartet. Es begann damit, dass ver-
einzelte Schulen dagegen opponierten, dass mit der Evaluation ein An-
gehoriger einer Katholisch-Theologischen Fakultét beauftragt worden
war. Obschon sich dieser auch in Erziehungswissenschaft habilitiert und

15 Dies erwarteten sich Religionspadagogen wie Hans Fink und Adolf Karlinger, in: H. Baum-
gartner (Vf.), Aufregung um Religion. In: Vorarlberger Lehrerzeitung /1997, 9.
16 Ausfuhrlicher: Bucher (Anm. 2), 179 ff.
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jahrelang am Padagogischen Institut in Fribourg gearbeitet hatte, zu des-
sen Schwerpunkt Moralerziehung zahlt, bestand bei etlichen von der
Evaluation , Betroffenen’ der Verdacht, diese falle interessengeleitet zu-
gunsten des Religionsunterrichts und damit der Kirche aus. Dieser Optik
leistete auch Vorschub, dass das Ministerium in die,, Arbeitsgemeinschaft
Ethikunterricht* gut zur Halfte Theologen einberief, vor allem Fachin-
spektoren fr den Religionsunterricht. Dies ist einerseits damit zu er-
kl&ren, dass sich speziell Religionspadagogl nnen intensiv mit Ethikunter-
richt befasst hatten. An der Hélfte der evaluierten Schulstandorte enga-
gierten sich ohnehin Religions ehrerinnen mal3geblich fur den Schulver-
such. Andererseits manifestiert sich in der Zusammensetzung der Kom-
mission der starke Einfluss der Kirche auf das Bildungswesen, speziell in
ethisch-weltanschaulichen Belangen.

Dem Autor und seinen Mitarbeiterinnen, Mag. Katharina Sturm und
Mag. MariaMaiss, lag daran, mit so vielen Ethiklehrerlnnen wie moglich
in Kontakt zu treten. An die 70 Unterrichtende wurden ausfuhrlich inter-
viewt, aber auch Dutzende Schiilerlnnen; zusétzlich wurden diese gebe-
ten, einen umfangreichen Fragebogen zu bearbeiten (s.u.). Die Begeg-
nungen mit den Ethiklehrerinnen, teils auch Direktionen vor Ort, gestal-
teten sich durchweg a's freundlich und konstruktiv. Der Verfasser erlebte
engagierte Lehrkréfte, die sich zeitaufwendigen Zusatzausbildungen an
den Padagogischen Instituten Innsbruck, Wien, Salzburg und Linz unter-
zogen. Sie berichteten ungeschminkt von Startschwierigkeiten —in einem
Falle der, dass Schilerlnnen , Ethik® al's Freistunde konnotierten und in
der ersten Stunde nicht da waren -, aber auch authentisch von win-
schenswerten Effekten des Faches im Verhalten der Schilerlnnen, spezi-
ell hinsichtlich ihrer Diskussionskultur, Toleranz, aber auch ethisch rele-
vanter Einstellungen, etwa gegeniiber Angehdrigen anderer Weltreligio-
nen. Einhellig wiinschten sie, der Evaluierende moge die baldige Uber-
fuhrung der Schulversuche ins Regel schulwesen empfehlen, mehrheitlich
aber auch, Ethikunterricht mdge nominell nicht , Ersatzfach® bleiben —
dies verlangten vor allem Vertreterlnnen der Kirche, obschon in der Bun-
desrepublik mit diesem Terminus schlechte Erfahrungen gemacht wur-
den'’ — sondern als alternativer Pflichtgegenstand eingerichtet werden.

Alsich diese Empfehlung, zu der ich mich den , Evaluierten’ gegenu-
ber verpflichtet fihlte, am Rande eines Pressegespréches vorwegnahm
und der Standard am 7./8.12.2000 darUber berichtete, reagierten einige

17 Ausfuhrlicher: Bucher (Anm. 2), 68-72.
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katholische Schulamtsleiter unerwartet heftig. In Telefongespréchen, in
denen auch die nicht sonderlich sachliche Metaphorik des , Verrats* ein-
gesetzt und mir vorgeworfen wurde, Hunderte von Religionslehrerlnnen
um Arbeit und Brot zu bringen, wiesen sie darauf hin, Schilerlnnen mis-
sten sich weiterhin vom Religionsunterricht abmelden; man dirfe dieses
Mittel (faktisch oft ein Druckmittel) nicht aus der Hand geben, obschon
die Botschaft des Evangeliums primér Freiheit ist. Schliefdlich kam es zu
einer mit dem Bildungsministerium akkordierten Erklérung in der Kath-
press, gemal’ der am konfessionellen Religionsunterricht, der zur Iden-
titét unserer Republik gehore, ,, nicht geriittelt* werde und Ethik ein , Er-
satzgegenstand“ bleibe.'® Dariiber wurde mit mir nicht weiter gespro-
chen, obschon in der besagten Pressemel dung dem konfessionellen Reli-
gionsunterricht attestiert wurde, , die Voraussetzungen fur ein von Wert-
bewusstsein und Toleranz geprégtes Zusammenleben in einer pluralisti-
schen Gesellschaft (zu schaffen)”. Angesichts dieser massiven Wider-
stdnde riickte ich von der Variante Ethikunterricht als alternativer Pflicht-
gegenstand ab. Poalitisch ohnehin nicht realisierbar, hétte sie so viel Reak-
tanz erzeugt, dass auch die Ethik-Schulversuche hétten gefahrdet werden
konnen, was ich padagogisch nicht verantworten konnte.

Nach der Abgabe des Berichtes gab es am 19.3.2001 ein Arbeitstref-
fen zum Ethikunterricht, zu dem Dr. Franz Trimmel, der Koordinator der
Ethik-Zusatzausbildung in Wien, eingeladen hatte. Nachdem der Autor
am Morgen die wesentlichen Evaluationsergebnisse prasentierte, stellte
sich am Nachmittag MR Dr. Werner Jisa fur ein konstruktives Gespréch
zur Verflgung, in dem er sein grundsétzliches Wohlwollen fur den Ethik-
unterricht bekundete, ausdriicklich Abstand von der Bezeichnung ,, Er-
satzgegenstand” nahm und dafUr pladierte, die Notwendigkeit von Ethik-
unterricht nicht aus dem Religionsunterricht zu begriinden, sondern aus
dem schulischen Bildungsauftrag. Auch warb er bei den anwesenden
Protagonistinnen des Ethikunterrichts um Versténdnis dafur, eine defini-
tive Regelung kdnne nicht zuletzt aus den bekannten finanziellen Grin-
den so schnell nicht kommen.

Am 8.5.2001 trat die ,, Arbeitsgemeinschaft Ethikunterricht“ zusam-
men, diskutierte die Evaluationsergebnisse sowie das weitere VVorgehen.
Konkret ins Auge gefasst wurde die Einrichtung einer dsterreichweiten
Lehrplangruppe, in die — so die Empfehlung der Evaluation — , neben
fachwissenschaftlichen Vertreterinnen (philosophische Ethik, Religions-

19 Bucher (Anm. 2), 307.
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wissenschaft, Moral- und Entwicklungspsychologie) Praktikerlnnen der-
gestalt einzubinden (sind), dass auf die Erfahrungen mit allen bisher in
Osterreich zum Einsatz gelangten Lehrplanen zuriickgegriffen werden
kann“.1® Diese Absichtserklarung wurde bei dem bereits erwahnten Pres-
sefrihstiick von der Frau Bundesministerin wiederholt, weil sie zu Recht
nicht in die gleiche Situation geraten will wie beim Unterrichtsgegen-
stand ,, Palitische Bildung“, den einzufihren das Parlament beschloss,
bevor ein regulérer Lehrplan erarbeitet worden war. Entgegen den Emp-
fehlungen, die sich fir ein interfakultéres L ehramtsstudium aussprechen
— die Gberwaltigende Mehrheit der Ethiklehrerinnen schlug dies als sinn-
vollste Ausbildung vor? - argumentierte die Bundesministerin: ,,Ein ei-
genes Lehramtsstudium fir den Ethikunterricht wird seitens der im
Schulversuch tétigen Lehrerinnen und Lehrer nicht als zielfihrend be-
trachtet.“?! Zu dieser Schlussfolgerung berechtigt allenfalls, dass die Un-
terrichtenden mit ihren Zusatzausbildungen mehrheitlichst zufrieden wa-
ren. Nichtsdestoweniger wurde ihre eigentliche Option diametral ver-
kehrt. Das politische Motiv war und ist die Befurchtung, ein Lehramts-
studium produziere Ethiklehrerlnnen, fir die dann kein Bedarf bestehe.
Alsweitere Vorgangsweise wurde festgehal ten, die Schulversuche an den
bestehenden Standorten weiterzufiihren und zu kléren, ob weiterer Be-
darf gegeben sei. Eine Anderung des Schulunterrichtsgesetzes, eine zwei
Drittel Mehrheit erfordernd, sei momentan — so die Bildungsministerin —
ausgeschlossen, von der finanziellen Bedeckbarkeit gar nicht zu reden.
Ebenso &ul3erte sich, in einer Diskussion des Standard am 6.12.2001, Mi-
nisteridrat Jisa.?

Auch im Anschluss an dieses hochoffizielle Pressgesprach, tiber das
Kathpress am 15.11.2001 ausfuhrlich berichtete, gab es fur den Autor un-
erfreuliche Reaktionen. Der Salzburger Erzbischof schrieb mir am
29.11.2001, ich hétte ,, neuerlich den Religionsunterricht in Frage gestellt.
Sie beurteilten den Schulversuch , Ethik’ Uberaus positiv und forderten fir
die Zukunft ein Regelfach , Ethik und Religionskunde' ... Ich muss Sie bit-
ten, diese Situation raschest zu kléren, da diese Causa sicher Ihre Missio
canonicatangiert. Dabei ist im Evaluationsbericht ausdriicklich zu lesen,
far Ethikunterricht, wenn er als Pflichtfach fur alle Schilerlnnen, die an
keinem Religionsunterricht teilnehmen, eingerichtet wird, misse ,,an den
geltenden rechtlichen Bestimmungen zum Religionsunterricht ... kein Jota

20 Ebd. 285.
2L http://www.bmuk.gv.at/news/011115.htm
2 Standard vom 10.12.2001, 7.
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geandert werden,“ 2 aber auch, dass der Religionsunterricht ,, vorzuglich®
an der Erfillung des bekannten Zielparagraphen 2 des SchOG mitwirkt.?*

2. Wesentliche Ergebnisse der Evaluation

Die zentralste Frage, der sich eine Evaluation der Ethikschulversuche
stellen muss, lautet nicht, ob sie den Religionsunterricht stabilisieren
(was sie, bel gut 20 % weniger Abmeldungen, in der Tat tun), sondern ob
sie einen nachweisbaren Beitrag zu der von § 2 SchOG geforderten ethi-
schen und religidsen Bildung leisten. Denn damit legitimierten sich alle
Ethik-Schulversuche. Dafir war zundchst jene Forschungstradition auf-
zuarbeiten, die den Effekten ethischer Curriculaauf Variablen wie ethisch
relevantes Wissen, ethische Einstellungen und Handlungsbereitschaft
nachging. Insbesondere angel sachsische Studien zeigten,? dass ethische
Curriculain zwei Drittel aler Félle ethisch relevantes Wissen erweitern,
zu einem Drittel Einstellungen — etwa gegeniiber Farbigen — in win-
schenswerter Weise veréndern, und nur zu zehn Prozent auch Modifika
tionen im auf3erschulischen moralischen Handeln bewirken. Infolgedes-
sen ist es realistisch, dass die dsterreichischen Ethik-Lehrplane primér
die Forderung ethischer Reflexion anzielen, worin auch der Moralphilo-
soph Hoffe die hauptsachlichste Aufgabe dieses Faches identifizierte.?

2.1. Effekte des Ethikunterrichtsin der Scht der Schilerinnen

Im Rahmen der Evaluation fillten mehr als 1000 EthikschilerInnen ei-
nen umfangreichen Fragebogen aus. Wie in der Population der Ethik-
schulerlnnen (im Schuljahr der Evaluation 1999/2000 N=1737 [20.3 %
aler Schilerlnnen in diesen Klassen] gehdren diese mehrheitlich der ro-
misch-katholischen Kirche an (58.5 %), weitere 16 % sind ohne religio-
ses Bekenntnis, 10.5 % Muslime, 6 % evangelisch, und die verbleibenden
9 % entstammen Religionsgemeinschaften, die in Osterreich nicht stark

23 Bucher (Anm. 2), 33.

2 Vgl. auch Bucher (Anm. 8).

% Vgl die Uberblicksdarstellungen von Leming J.S., The Influence of Contemporary |ssues
Curriculaon School-Aged Youth. In: G. Grant (Ed.): Review of Research in Education, Vol
18, Washington 1992, 111-161; Lickona T., Educating for Character. How our Schools can
Teach Respect and Responsibility, New York 1992.

% Hoffe O., Ethikunterricht in einer pluralistischen Demokratie. In: K.E. Treml (Hg.): Ethik
macht Schule, Frankfurt/M. 1994, 30-35.
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vertreten sind (bspw. Buddhismus), oder (neueren) Bekenntnisgemein-

schaften, etwa Zeugen Jehovas, freikirchliche Gruppierungen etc.
Insgesamt 954 Exemplare waren auswertbar, sodass représentative

Rickschliisse auf die Gesamtpopul ation mdglich sind.

Die Items, teils offen, teils geschlossen, bezogen sich auf folgende

Fragenbindel:

»  Warum wahlten Schilerlnnen Ethikunterricht?

* Wie héufig registrieren sie bestimmte Vorkommnisse und Tétigkei-
ten, bspw.: ,Im EU stellt uns der Lehrer / die Lehrerin vor, wie viele
madgliche Meinungen es zu ethischen Fragen gibt*, ,,lesen wir philo-
sophische Texte"?

»  Welche Inhalte nehmen sie al's hdufig wahr und welche kommen be-
sonders gut an?

» Welche Lerneffekte bescheinigen sie dem Unterricht?

* Wiesind sie gegeniiber bestimmiten ethisch relevanten Sachverhalten
eingestellt: Auslanderfeindlichkeit, Anomie, 6kologische Handlungs-
bereitschaft etc.?

Das Grobdesign der Studie |&sst sich wiefolgt visualisieren:

Abhangige Variablen Unabhéngige Variablen
1.Akzeptanz von Ethik (qua 1. Geschlecht
Benotung) 2. Alter
2.Seine Einschétzung auf se- 3. Bundesland
mantischem Differential 4. Binnengeschehen in Ethik
3.Die ihm zugeschriebene Ef- 5. Randstunde ja/nein
fizienz 6. Klassengrofie
4.Erwartungen erfillt 7. Anmeldemotive zum EU
5.Teilnahmebereitschaft 8. Religionszugehdrigkeit

Die folgenden Ausfiihrungen fokussieren sich auf die dem Ethikun-
terricht zugebilligten Effekte, zundchst aus der Sicht der Schiilerlnnen,
sodann der Lehrerlnnen. Auf mogliche Effekte bezogen sich 19 Items des
Schulerlnnenfragebogens, die aus géngigen Zielbestimmungen dieses
Faches, auch aus 6sterreichischen Lehrplénen, tbernommen wurden. Im
Anschluss an Treml?” wurde darauf geachtet, die verschiedenen Konzep-
te von Ethikunterricht abzudecken:
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e Ethikunterricht als Lebenshilfe (Item u.a.: ,,Im EU habe ich gelernt,
mit Streit und Konflikt umzugehen®);

e Ethikunterricht als praktisches Einleben gelebter Sittlichkeit (,Im EU
habe ich gelernt, in meinem Alltag moralisch richtig zu handeln®);

» Ethikunterricht als Forderung ethischer Reflexion (,Im EU habe ich
gelernt, zu ethischen Problemen eine eigene Meinung zu entwickeln*);

» Ethikunterricht als Forderung philosophisch-ethischer Kompetenz
(,1m EU habe ich gelernt, schwierige ethische Texte zu verstehen®);

« Ethikunterricht als Wertklarung® (,,Im EU habe ich gelernt, Klarheit
dartiber zu finden, was mir personlich wertvoll ist*).

Von besonderem Interesse war nun, in Erfahrung zu bringen, ob eine Fak-

torenanalyse?® dieser Items eine vergleichbare Struktur aufdeckt oder

nicht. Unter Anwendung des Kaiser-Kriteriums, wonach die Eigenwerte

der Faktoren > 1 sein sollen, ergab sich eine dreifaktorielle Losung, die

58 % der Gesamtvarianz erklart.

Faktorladungsmatrix der 19 Items zur Effizienz des Ethikunterrichts (auf-
genommen wurden nur Ladungen >.20)

Im EU habeich gelernt F1| F2| F3| h?
zu ethischen Problemen eine eigene Meinung zu vertreten .82 .73
andere Ansichten zu ethischen Fragen zu tolerieren .79 .64
meine Meinungen zu begriinden 77 .64
Klarheit darliber zu finden, was mir persdnlich wertvoll ist 67| .35 .61
Vorurteile abzubauen 57 | 40 .52
mich von anderen nicht beeinflussen zu lassen 57 | 51 .59
Zu protestieren, wenn in meiner Umgebung Unrecht geschieht | .56 | .41 49
Uber andere Religionen Bescheid zu wissen 45 .23
was ethisch richtig und was falschist 45 | 30| .22 | .35
meine Freizeit sinnvoll zu gestalten .81 .67
wie ich glucklich werden (oder bleiben) kann 26 | 77 .67
Uber meine Zukunft Klarheit zu bekommen 26 | .73 .62
in meinem Alltag moralisch richtig zu handeln 45 | 61 .62
mit personlichen Problemen umzugehen 53 | .58 .62
mit Streit und Konflikt umzugehen b3 | 57 .61
zu mehr Umweltschutz beizutragen b55] .28 | .40
auf mein Gewissen zu héren 41 | 55| 24| 53
bisher unbekannte Fremdw@rter zu verstehen 20| 83| .72
schwierige ethische Texte zu verstehen .25 .78 | .70
20
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Auf Faktor 1 |&dt das Item ,,zu ethischen Problemen eine eigensténdige
Meinung zu vertreten“ am stérksten, gefolgt von ,,andere Ansichten zu
ethischen Fragen zu tolerieren*, was sich offensichtlich nicht ausschlief3t
(r =.66).% Auch das Item, das sich auf Wertklarung bezog, fiel auf diesen
Faktor, ferner, wenn auch nicht so stark,® der Lernstoffbereich ,,andere
Religionen“. Diese Items lassen sich zu einer Skala , Ethikunterricht as
Forderung ethischer Reflexion” zusammenstellen.

Auf Faktor 2 am stérksten |&dt das Item ,,meine Freizeit sinnvoll zu
gestalten”. Auch die weiteren Items beziehen sich auf Aspekte der Le-
bensgestaltung, so: ,, Wie ich glicklich werden (oder bleiben) kann®, ,,in
meinem Alltag moralisch richtig zu handeln“. Insofern kann dieser Fak-
tor ,, Ethikunterricht als Lebenshilfe’ benannt werden.

Distinkt ist der dritte Faktor, auf dem jene zwei Items sehr hoch la-
den, die das Verb , verstehen* beinhalten und infolgedessen a's ,, Ethikun-
terricht als Forderung hermeneutischer Kompetenz* zusammenzufassen
sind.

Waéren vier Faktoren gezogen worden, wére Faktor 4 primér durch
das Item ,, Uber andere Religionen Bescheid zu wissen® (Ladung =.76) ge-
bildet worden. Das heif3t: Subjektiv wahrgenommene L erneffekte bezlig-
lich anderer Religionen korrelieren zwar mittelméaldig mit den ltems der
Skala ,, Forderung ethischer Reflexion” (Koeffizienten um r = .25); sie
haben aber auch eine gewisse Eigenstandigkeit.

Die Faktorenanalyse flhrte somit nicht vollstandig zu jenen ethikdi-
daktischen Konzepten, wie sie in der Theorie auseinandergehalten wer-
den. Auch zeigt die obenstehende Faktorladungsmatrix, dass etliche
Items von Faktor 1 auch auf Faktor 2 hoch laden — und umgekehrt. Infol-

27 Treml A K., Ethik als Unterrichtsfach in den verschiedenen Bundeslandern. In: Ders. (Hg.):
Ethik macht Schule! Frankfurt/M. 1994, 18-29.

2 Zum Konzept der Wertklarung (,value clarification*): Raths L. u.a.: Werte und Ziele. Me-
thoden zur Sinnfindung im Unterricht, Miinchen 1976; kritisch dazu: Oser F. & Althof W,
Moralische Selbstbestimmung. Modelle der Entwicklung und Erziehung im Wertebereich,
Stuttgart 1992, 475-516.

2 Eine Faktorenanalyse ist ein komplexes statistisches Verfahren, das aufdeckt, welche Items
tendenziell dhnlich beurteilt werden und miteinander korrelieren. Fir die Reduktion von Da-
ten ist es sehr nitzlich, auch wenn es nicht ohne Probleme ist: Geider F.J., Einstieg in die
Faktorenanalyse, Heidelberg 1982; Long J.S., Confirmatory factor analysis. A preface to
LISREL, New York 121994.

30 rist das Kirzel fur Korrelationskoeffizient, der jeweils Auspragungen zwischen —1 (negati-
ver Zusammenhang) und +1 (vollsténdig positiver Zusammenhang) annehmen kann.

81 Firntratt E., Zur Bestimmung der Anzahl interpretierbarer gemeinsamer Faktoren in Fakto-
renanalysen psychologischer Daten, in: Diagnostica 15 (1969), 62-75 schlégt vor, nur solche
Items aufzunehmen, deren Ladung Uiber .50 liegt, was aber oft dazu fiihren wiirde, inhaltlich
relevante Items auszuscheiden.
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gedessen erstaunt wenig, dass die beiden Skalen (s.u.) stark positiv korre-
lieren (r = .77, 59 % erklérte Varianz). Das heil3t, Schilerlnnen, dem
Ethikunterricht attestierend, in ethischer Reflexion geférdert worden zu
sein, bescheinigen ihm auch, in lebenskundlichen Belangen, etwa , mit
personlichen Konflikten umzugehen”, unterstiitzt worden zu sein. Empi-
risch ist somit nicht vertretbar, eine reflexive Gewichtung der Effekte von
Ethikunterricht gegen eine lebenskundliche auszuspielen; vielmehr be-
dingen und stiitzen sie sich gegenseitig.

Quantitativ betrachtet sind die von den Schiilerlnnen wahrgenomme-
nen Effekte in der ethischen Reflexion jedoch deutlich stérker:

Im EU habeich gelernt, sehr | viel | et- | we- |nichts
(in Reihenfolge der Zustimmung), o = . 88% viel was| nig
meine Meinungen zu begriinden

zu ethischen Problemen eine eigene Meinung 27% | 37% | 21%| 8% | 7%
zu entwickeln 27% | 31% | 25%)| 10%| 7%
andere Ansichten zu ethischen Fragen zu tolerieren 22% | 33% | 28%| 10%| 7%
Uber andere Religionen Bescheid zu wissen 18% | 36% | 28%| 12%| 6%
Klarheit dariiber zu finden, was mir personlich

wertvoll ist 19% | 32% | 27%| 12%| 10%
mich von anderen nicht beeinflussen zu lassen 14% | 26% | 30%| 14%| 16%
Vorurteile abzubauen 11% | 27% | 34%| 15%|13%
Zu protestieren, wenn in meiner Umgebung

Unrecht geschieht 14% | 25% | 28%| 16% | 17%
was ethisch richtig und was falschist 6% | 29% | 36%)| 18% | 11%

Nur Minderheiten registrieren Gberhaupt keine Lerneffekte, aber
deutlich mehr als 50 % bescheinigen bei mehr als der Halfte der Items,
,Viel" gelernt zu haben. Dass der Lerneffekt bei ,was ethisch richtig und
was falsch ist“ am geringsten eingeschétzt wird, deckt sich mit der von
den meisten EthiklehrerInnen vertretenen Option, Schilerlnnen zu einem
eigensténdigen Urteil zu beféhigen und keine normativen Urteile vorzu-
geben. Tatsachlich erlebte nur eine Minderheit der Ethikschilerlnnen ih-
re Lehrkréfte so, dass diese ihre Meinungen aufzwingen (3 % stiindlich,
84 % nie).

32 o (Cronbachs Alpha) gibt die Verlasslichkeit einer Skala an. Je naher der Wert bei 1, desto
hoher ist sie. o = .88 ist ein ganz ausgezei chnetes Ergebnis.
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Im EU habeich gelernt, sehr | viel | et- | we- jichts
(in Reihenfolge der Zustimmung), « = . 89 viel was| nig

mit Streit und Konflikt umzugehen 15% | 29% | 26%)| 17% | 13%
mit personlichen Problemen umzugehen 9% | 23% | 33%]| 20% | 15%
auf mein Gewissen zu héren 9% | 23% | 31%| 18%|19%
in meinem Alltag moralisch richtig zu handeln 6% | 22% | 33%]| 20% | 19%
wieich glicklich werden (oder bleiben) kann 7% | 16% | 25%]| 23%|29%
Uber meine Zukunft Klarheit zu bekommen 5% | 13% | 30%| 25%|27%
meine Freizeit sinnvoll zu gestalten 4% | 9% | 21%]| 25% | 41%
zu mehr Umweltschutz beizutragen 3% | 7% | 17%]| 28%|45%

Besonders die Lerneffekte hinsichtlich des 6kologischen Handelns
und der Freizeitgestaltung werden eher niedrig angesetzt, jene im Um-
gang mit Konflikten und Problemen mittelmaiig. Diesist keineswegs al's
generelle Ineffizienz des Ethikunterrichts zu werten, zielt dieser doch
primé Forderung in ethischer Reflexion an, aber auch in Toleranz, wie
sieim Unterricht selber unmittelbar praktiziert werden soll. Ethikunter-
richt dient nicht nur der Vorbereitung auf ein moralisches Leben, wie dies
Regenbrecht annimmt,3 vielmehr ist er ein — wenn auch kleiner — Teil
des Lebens junger Menschen, ein Ort, an dem sie Wertschdtzung und To-
leranz praktizieren und Diskussionskultur eintiben sollen (und in aller
Regel auch tun).3* Ohnehin: Schule ist Leben fur Kinder und Jugendli-
che, und die Befindlichkeit in ihr farbt massiv darauf ab, wie gliicklich
das bisherige L eben eingeschétzt wird.®

Der in Salzburg entwickelte Lehrplan sieht explizit philosophische
Themen erst in den héheren Jahrgangsstufen vor. Da die Befragten mehr-
heitlich in der fiinften Jahrgangsstufe waren (60 %; 6. Stufe: 30 %, 7 Stu-
fe: 10%), versteht sich, dass die Lerneffekte der Skala ,, Forderung in
ethisch-philosophischer Hermeneutik” in der Gesamtstichprobe relativ
niedrig eingeschétzt wurden. 19 % hielten dafur, bezuglich des Verstehens
schwieriger ethischer Texte ,sehr vidl / viel* gelernt zu haben, 29 % , et-
was’, und die verbleiben 52 % ,wenig / nichts*. In den einzelnen Klas-
senstufen wurden die Effekte jedoch sehr unterschiedlich wahrgenom-

33 Regenbrecht A., Ethikunterricht als Aufgabe der Schule. In: R. Schilmdller u.a. (Hg.): Ethik
als Unterrichtsfach, Minster 2000, bes. 52: ,, Schuleist Vorbereitung auf das L eben, nicht das
Leben selbst.“ So kann nur urteilen, wer, obschon Pédagoge, der Schule ferne steht.

3 Oser F., Triforische Moralerziehung: Das eklektische moralische Subjekt. In: R. Schilméller
u.a. (Hg.): Ethik as Unterrichtsfach, Munster 2000, 177-191.

% Bucher A., Was Kinder glicklich macht. Historische, psychologische und empirische
Anndherungen an Kindheitsgliick, Weinheim 2001, 150.
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men: ,,Viel“ gelernt zu haben attestierten die Schilerlnnen in der finften
Stufe zu 14 %, in der sechsten zu 24 %, und in der siebten zu 31 %.

Mit den Ergebnissen der geschlossenen Items korrelieren auch die
Antworten auf die offene Frage, worin denn Ethikunterricht , niitzlich®
und ,, hilfreich* gewesen sei.* Die teils sehr divergierenden Antworten —
eine Schilerin in Wien bestimmte den Nutzen des Faches darin, dass die
Behandlung der klassischen Konditionierung ihr helfe, den Hund besser
zu erziehen - wurden insgesamt acht Kategorien zugeordnet, wobei
~€thische Reflexion, eigenes Urteil* die haufigste war:

»Bei Dilemmageschichten kann man einiges lernen; wenn man die
Meinungen der anderen hort, hilft es oft, Entscheidungen zu treffen.”

»1ch habe verschiedene ethische Standpunkte zu verschiedenen The-
men kennen gelernt, die mir manchmal wesentlich geholfen haben,
meine Meinung zu bilden.”

Antworten wie folgende, die den Kategorien ,, personliche Probleme 16-
sen” zugewiesen wurden, waren seltener:

»Hilfreich war es, Uber Probleme mit Eltern/Freunden zu reden.”
»Mit eigenen Problemen besser umzugehen.”

Weitere Kategorien lauteten:

o ,Toleranz, Empathie*: , Z. B. habe ich gelernt mit Menschen noch
sensibler umzugehen, und dann habe ich noch einiges zu den Religio-
nen (Judentum, Islam) gelernt, wasich noch nicht wusste).

e ,Sozia kommunikative Fahigkeiten®: , Lernen mit anderen zu disku-
tieren, andere Meinungen zu akzeptieren und Kompromisse zu
schliefzen.”

»  Ethisches Allgemeinwissen

¢ Kenntnisse Uber andere Religionen: ,, Z.B. haben wir den Islam ken-
nen gelernt: ich weif3 nun besser Bescheid Uber Moslems und kann ihr
Handeln verstehen.” —,, Z.B. Christentum! Die Informationen, dieich
Uber diese Religionen bekommen habe, waren teilweise neu fir mich.”

3 Ausfuhrlicher: Bucher (Anm. 2), 190-192.
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Insgesamt: Die dem Ethikunterricht bescheinigte Effizienz ist beacht-
lich; nur eine Minderheit klagt, in diesem Fach nichts gelernt zu haben.
Eine multiple Regressionsanalyse zeigte, dass die Effizienzzuschreibung
an den Ethikunterricht primar von seinem Binnengeschehen abhangt,*’
speziell von der Haufigkeit gelingender Diskurse, der Mitbestimmung,
der positiven Zumutung der Unterrichtenden, dass Schilerlnnen ihre ei-
genen Urteile einbringen,®® was Engagement ebenso nach sich zieht wie
Wohlbefinden, wie es 65 % der Befragten ,,in den meisten Stunden” erle-
ben, und nur 11 % , nie*.* Auch fir den Ethikunterricht ist es, wie Ubri-
gens auch fur den Religionsunterricht,* Gift, wenn er disziplinarisch ge-
stort ist, # woran insbesondere ein zu wenig strukturierter und anspruchs-
loser Unterricht schuld ist, der zu wenig Aktivitét, auch innere, kognitive
ermoglicht.*?

2.2. Die Effizienz des Ethikunterrichtsin der Scht der Lehrerinnen
Neun von zehn EthiklehrerInnen bemerkten in ihren Klassen w n-
schenswerte Ver nderungen. Es spricht f r ihre realistische Ein-
sch tzung, dass sie diese nicht allein auf den Ethikunterricht
zur ckf hrten, sondern auch auf Faktoren wie Entwicklung und
Reifung, so ein Ethiklehrer in Tirol:

I: Sie begleiten jetzt eine Gruppe seit 2 Jahren. Haben Se da hin-
sichtlich der ethischen Einstellung ihrer Schilerlnnen Ver&nderun-
gen oder Entwicklungen bemerkt?

X: An sich schon, sie sind nattirlich reifer geworden, aber esist sehr
schwierig, das auf die Auswirkung des Unterrichts konkret zurtickzu-
fuhren, weil natiirlich andere Schiiler, wenn man da die Kontrollgrup-
pe der RUSchuler hat, wiirde ich auch meinen, dass sich die entspre-

7 Ausfuhrlicher: Ebd. 228 f.

% Ausfuhrlicher: Ebd. 212.

39 Ebd. 209.

40 Bucher A., Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische Untersu-
chung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart 3
2001, bes. 71.

4 Aus der uferlosen Literatur: Tlicke M., Psychologie in der Schule — Psychologie fir die
Schule, Minster 1998, bes. 289.

4 Edelstein W. u.a., Lebensgestaltung — Ethik — Religionskunde. Zur Grundlegung eines neu-
en Schulfaches. Analysen und Empfehlungen, Weinheim 2001, 155f.
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chend weiterentwickeln.
I: Sefihren es auf die personliche Entwicklung zurtick?

X: Im Wesentlichen schon. Dass die Schule natiirlich auch einen Bei-
trag leistet, aber das machen andere Facher auch. Man darf nicht
glauben, dass diese zwei Wochenstunden Ethik pl6tzlich ganz etwas
Gewaltiges bewirken. Esist sicher ein Baustein in der gesamten Aus-
bildung und auch v.a. in der Bewusstseinsmachung von Werten, aber
es kann nicht in einem Fach allein erfolgen. Das wére eine Uber-
schétzung der eigenen Moglichkeiten und eines Faches.

Registriert wurde insbesondere ein Mehr an Toleranz, das sich in den
Diskussionen manifestierte, so von einem Ethiklehrer in Oberosterreich,
nachdem die kontroverse Thematik der Todesstrafe erértert worden war:

»uUnd dasist eine dermal3en positive Ause nandersetzung gewesen, da
habe ich auch das Gefiihl gehabt, die haben etwas aufgeschnappt, ob-
wohl es unterschiedliche Meinungen gegeben hat, haben sie Meinun-
gen sehr begriindet und fremde Meinungen auch akzeptiert. Und es
war sehr wenig Gruppendruck.”

Eine Ethiklehrerin in Wien registrierte generell freundlichere Interaktionen
ihrer Schilerlnnen, die diese selber mit dem Ethikunterricht begriindeten:

»In der Klasse, wenn man merkt, der eine geht nicht nett mit dem an-
deren um, dann riigen sich die Schiler gegenseitig: ,Das ist jetzt gar
nicht ethisch, was du dajetzt gesagt hast’, oder , dieses Verhalten, das
geht eigentlich nicht’. Also, dasist mehr so hingewitzelt, aber zumin-
dest merkeich, esfallt ihnen auf, also sie sind schon ein bisschen sen-
sibler. Ich hoffe, esist nicht nur in dem einen Fach, dass esihnen auf-
fallt, also gerade im Umgang miteinander.”

Berichtet wurden auch positive Erfahrungen wie die einer Ethiklehrerin
in OberGsterreich:

,Grof3e Illusionen darf man sich nicht machen. Aber ich erzahle |h-

nen einen kleine Geschichte von gestern, wo ich mir gedacht habe, es
bewirkt doch etwas. Und zwar: Es waren eben Randstunden am
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Nachmittag, neunte Einheit, irrsinnig heil3, die Schiler schon ange-
spannt vom ganzen Tag. Wir haben halt Schluss gemacht, und ich
schreie ihnen noch nach, also es sind schon wirklich drei drauf3en ge-
wesen, und ich schreie ihnen noch nach: ,Sesseln noch raufstellen,
weil sonst hat die Putzfrau dann wieder so viel Arbeit’, und sie kom-
men tatsachlich zurtick. Sie sind zuriickgekommen, ich habe ja mei-
nen Augen nicht getraut. ... Ich weif3 nicht, ob es zu moralischeren
oder besseren Menschen macht. Die Illusion méchte ich mir nicht un-
bedingt machen, aber sie lernen halt schon Ansétze kennen, wie man
nachdenken kann, worlber man nachdenken kann, was man sich er-
trdumen kann. Und das konnte vielleicht im Ethikunterricht durch
das, wie man darliber redet, und wie man miteinander umgeht, viel-
leicht doch so ein bisschen reifen. Wir haben jajetzt vor kurzem ge-
macht die Weltproblematik und am Anfang: ja, was kdnnen wir denn
wegen der schon grof3 machen, was sollen wir denn tun, wir sind ja
sowieso die kleinen Arschlécher. Und am Schluss hat sich das Be-
wusstsein schon gedndert. Also wir haben dann z.B., vor alem mit
Kleidung in Dritte Weltproduktion u.s.w. beschéftigt und die Glinng-
loses Campagne kennen gelernt und haben dann auch Briefe und E-
Mails geschrieben an die ganzen Geschéfte, wo sie so einkaufen, H &
M und C & A und haben jetzt ein paar Riickmeldungen bekommen
und ich denke mir, die Schilerlnnen missen ja das Gesplr bekom-
men, dass sie etwas tun kénnen.”

Als Erfolg des neuen Faches werteten die Unterrichtenden auch, wenn
die Schilerlnnen nach den Lektionen tber die (kontroversen) Inhalte
weiterdiskutierten; oder berichteten, Ethik begegne ihnen, wenn sie die
Zeitung lasen, nun auf Schritt und Tritt; oder wenn sie angaben, auch zu
hause 6fters Uber ethische Themen zu reden.

Redlicherweise ist aber nicht zu verschweigen, dass immerhin jede/r
zehnte L ehrer/L ehrerin keine Effekte registriert, was sich auf die Berufszu-
friedenheit mittelfristig negativ auswirken kann. Besonders schwer hatte
es eine Ethiklehrerin in Oberdsterreich mit einer Klasse von 29 von Schi-
lerlnnen. Thr Bericht, auch wenn er recht ausfihrlich ist, sei vollstéandig
wiedergegeben, weil er zeigt, wie extrem schwierig Schule auch sein kann:

X: ,Eswar in der HASCH-Gruppe relativ problematisch, weil ich mir
gedacht habe, okay, ich kann da sowieso denen nicht theoretisches
Wissen vermitteln, also werde ich schauen, dass ich ein bisschen So-

27

o



Auer ETHI KUNTERRI CHT  19.07.2002 7:40 Uh$ Seite 28

28

ziaarbeiterin, Psychologin, Streetworkerin, irgend so was spiele. Was
ein ziemliches Fettndpfchen war, weil es hat dann so ausgeschaut,
weil ich habe 29 Leute in der Gruppe, was ein Wahnsinn ist. Die ha-
ben verschiedene Konfessionen, verschiedene Nationalitéten die kon-
nen teilweise nicht richtig Deutsch, sind aus HAK und HASCH ge-
mischt und aus sechs verschiedenen Klassen. Esist ein Horror eigent-
lich. Und irgendwie ist mir das passiert, wie sie zuhause geschlagen
wird, der néchste hat erzahlt, was es fir Alkoholprobleme in der Fa-
milie gibt, die néchste hat erz&hlt, was sie in Bosnien erlebt hat, die
nachsten haben angefangen, sie zu beschimpfen, weil die einen Ser-
ben und die anderen Kroaten sind. Also es war ein Wahnsinn. Dann
haben manche Madchen erzéhlt, wie sie zu Hause behandelt werden,
oder dass sie mit vier Bridern in einem Zimmer schlafen muss, was
ein ziemliches Problem ist unter Umstéanden. Und ich bin dagestan-
den und habe gedacht, okay, ich konnte jedem einzelnen eine Thera-
pie geben, wenn ich die Ausbildung dazu hétte und wenn ich es be-
zahlt bekéme, aber ich kann ... dasist kein Unterricht, ich meine, das
geht nicht. Und sie haben eben, wie ich versucht habe zu erklaren,
was Ethik ist und wie ich mir das vorstelle, misste in Ethik drinnen
sein, ein gewisses Teil an Personlichkeitsbildung und wo ich als
Schuler tber meine Probleme reden kann. Und wo ein bisschen Iden-
titétsfindung mdglich ist. Allerdings in dieser Gruppe habe ich auch
versucht, das in diese Richtung zu lenken, und das war sicher ein
Fehler. Also, das funktioniert nicht. Da bin ich Uberfordert, da sind
die Schiler tGberfordert, noch dazu wo es eine so grof3e Gruppe ist.
Ich habe dann noch am Anfang mehrmals versucht, mich in der Ad-
ministration zu beschweren oder irgendwas zu verandern. Ich habe es
auch im Ethikseminar probiert, es haben zwar alle gesagt, jaja, es
sind schlimme Voraussetzungen, es sind schlimme Umsténde, aber
man kann es nicht andern. Ich habe mit dem ... gesprochen, der hat
gesagt, das ist schulintern zu regeln, das geht ihn nichts an. Ich habe
nichts tun kdnnen, es war teilweise nur so, das ich sténdig versucht
habe, zu disziplinieren und zu schauen, dass nicht, wahrend ich mit
den einen rede.... Ich kann gut mit einer Gruppe von funf Leuten re-
den, nur die anderen 25 fihren sich dermal3en auf in der Zwi-
schenzeit. Einmal haben sie versucht, einen Tisch anzuziinden im
Ethikunterricht und solche Dinge passieren da. Dann ist einmal die
Administratorin mit hineingegangen, sozusagen um ihnen die Levi-
ten zu lesen, aber die ist genauso bl6d angeflogen worden wie ich.
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Die hat dann gesagt, wenn der Chef dawaére, dann wiirden wir zu ihm
gehen, aber der war leider nicht da. Also esist disziplinar irrsinnig
schwierig, esist fur die Leute, die aus den HAK-Klassen sind, so,
dass sie sagen der Ethikunterricht wirde sie irrsinnig interessieren,
aber esist unzumutbar so, und die sind natirlich vallig unterfordert,
wahrend die HASCH-L eute vollig Uberfordert sind. Wenn ich zum
Beispiel sage, auf dem Zettel ist rechts unten ein Dreieck, schreibt
rein, wie alt ihr seid, dann sind sie Uberfordert, das verstehen sie
nicht. SO banale Dinge. Es geht eigentlich nicht. Bel denen misste
man wirklich einen Sozialarbeiter reinstellen. Ein Problem finde ich
ist wirklich die Gruppengrofe und die Heterogenitét, das geht einfach
nicht, das bringt niemanden was."

Gleichwonhl: Ethikunterricht bot ein, wenn auch disziplinarisch stets ge-
stértes Forum, in dem die Schilerlnnen ihre Probleme artikulieren konn-
ten. Bei solchen Rahmenbedingungen wére auch mehr als fraglich, ob
Religionsunterricht gelingt.

Insgesamt: VVon teils erschiitternden Ausnahmen abgesehen, registrie-
ren Unterrichtende im Verhalten und in den Einstellungen ihrer Schiile-
rinnen wiinschenswerte Effekte, deren Ursachen sie differenziert benen-
nen und nicht ausschliefdlich in den bestenfalls zwei Ethiklektionen pro
Woche verorten.*®

2.3. Anderungen in der ethischen Einstellung von EthikschiilerInnen

Die Erforschung der Effekte der Schule sowie einzelner Facher ist me-
thodologisch schwierig und komplex.** Davon abgesehen, dass gerade
ins ethische Lernen zahlreiche aulerschulische Faktoren einwirken (El-
ternhaus, Freunde, Medien), die kaum vollstandig kontrollierbar sind —
jedenfalls erheblich mehr al's beispielsweise im Lateinunterricht — mis-
sten mogliche Effekte, sofern sie Uberhaupt als durch den Ethikunterricht
bedingt isolierbar sind, |angsschnittlich Uberprift werden. Aus zeitlichen
und finanziellen Griinden lief3 sich dies in der Gesamtstichprobe nicht
realisieren, jedoch im Bundesland Salzburg. Ethisch relevante Einstellun-
gen wurden bei 78 SchilerInnen in einem Abstand von einem Jahr erho-

43 Weitere Beispiele in Bucher (Anm. 2), 278-280.

4 Kriger H.H. (Hg.), Schule zwischen Effektivitat und sozialer Verantwortung, Opladen 2000;
Huber S.G., School Effectiveness: Was macht Schule wirksam? In: Schul-Managment 30
(1999), 10-17.
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ben. Inspiriert von Leschinsky, der den umstrittenen Modellversuch , Le-

bensgestaltung — Ethik — Religionskunde® evaluierte,*> wurden mit 40

Items die Einstellungen der Schulerlnnen gegentiber folgenden Berei-

chen erhoben:

« Anomie und Relativismus; relevantes Item: , Heutzutage ist eigent-
lich nur eines gewiss: dassim Grunde alles unsicher ist.”

e Traditionelle Werte: ,, Etwas vom Wichtigsten, was Kinder lernen

sollten, ist den Autoritéten zu gehorchen.”
Bereitschaft zu ethischem Handeln: “Ich bin bereit, fr Kleidung

mehr zu bezahlen, damit die Arbeiter und Arbeiterinnen gerecht be-
lohnt werden.
» Auslanderfeindlichkeit: , Auslander begehen in Osterreich mehr
Straftaten als die einheimische Bevolkerung” .
Eine Faktorenenalyse, varimaxrotiert, reduzierte die 40 Items trennscharf
auf diese vier Bereiche, sodass reliable Skalen (a durchschnittlich .76)
zusammengestellt werden konnten.*¢ In der Gesamtstichprobe zeigte
sich, dass die Auslanderfeindlichkeit erfreulich niedrig ist.*” 81 % halten
die Stammtischparole fir falsch, in unserem Lande gabe es viel weniger
Probleme, wenn nicht so viele Auslander hier wéren; knapp ebenso viele
(79 %) lehnen das Statement ,, Auslander begehen in Osterreich mehr
Straftaten als die einheimische Bevolkerung” ab. Und nur 9 % hétten et-
was dagegen, wenn in ihre Familie ein/e Farbige/r einheiraten wiirde.
Ebenso gering ist jedoch auch die Zustimmung zu traditionellen (Ge-
horsams-)Werten, beispiel sweise ein gut erzogenes Kind solle gehorchen,
ohne zu fragen warum; 80 % lehnen dies ausdriicklich ab. Dahinter steht
die wiederholt beschriebene epochale Transformation in den Erziehungs-
vorstellungen, die Bichner auf die zutreffende Formel ,Vom Befehlen
und Gehorchen zum Verhandeln“ brachte.*® Individualistische Erzie-
hungsziele wie Selbstandigkeit haben in den neunziger Jahren an Zu-
spruch gewonnen, die Akzeptanz von Gehorsam als Erziehungsziel hin-
gegen sank von 25 % auf 18 %.% In stérker katholischen Milieus sei, so
Denz, der Kommentator der européi schen Wertestudie, die Orientierung

4 Leschinsky A., Vorleben oder Nachdenken. Bericht der wissenschaftlichen Begleitung tber
den Modellversuch zum Lernbereich ,, Lebensgestaltung — Ethik — Religion*, Frankfurt/M.
1996; vgl. neuerdings: Edelstein u.a (Anm. 42).

46 Ausfuhrlicher: Bucher (Anm. 2), 242-258.

47 Zur Thematik auch: Butterwegge C. & Lohmann G., Jugend, Rechtsextremismus und Ge-
walt. Analysen und Argumente, Opladen 22001.

48 Blichner P., Vom Befehlen und Gehorchen zum Verhandeln. In: U. Preuss-Lausitzu.a. (Hg.):
Kriegskinder — Konsumkinder — Krisenkinder, Weinheim 31991, 196-212.
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an Autoritéten noch immer ausgepragt.>® Da die Ethikschilerlnnen aber
deutlich weniger religios sozialisiert wurden, der Kirche Gberwiegend in-
different gegentiberstehen oder sie ablehnen, mitunter militant,5! erklart
sich die hohe Ablehnung der traditionellen Gehorsamswerte. Interessan-
terweise lehnen sie auch Schilerlnnen im Religionsunterricht in gleicher
Starke ab.52 Davon ausgenommen sind jedoch die vergleichsweise weni-
gen Angehorigen religioser Sondergruppen (Zeugen Jehovas, Freikirchli-
che), die mehrheitlich (um die 70 %)der Meinung sind, Kinder sollten un-
befragten Gehorsam lernen. Auch unter den muslimischen Ethikschiile-
rinnen ist die Akzeptanz traditioneller Gehorsamswerte deutlich hoher als
bei den katholischen, evangelischen sowie bekenntnislosen Schiilerlnnen.

Mittelmalig ist die erklérte Bereitschaft, ethisch zu handeln. Zwar
gaben vier von funf Schilerlnnen an, dafiir bereit zu sein, fir Nahrung
mehr zu bezahlen, wenn die Tiere artgerecht behandelt werden. Aber
,hur’ 45 % wirden aus ihrem Taschengeld fr Fliichtlinge und Kriegsop-
fer spenden, und 44 % fir Kleidung mehr bezahlen, damit die Arbeiterin-
nen gerecht belohnt werden.

Am ausgepragtesten ist jedoch die Zustimmung zu den Items jener
Skala, die , ethischer Relativismus und Pessimismus® bezeichnet wurde.
Nur 28 % halten es mit Rousseau und sehen im Menschen ein von Natur
aus gutes Wesen. Mehr als drei Viertel sind Uberzeugt, die Menschheit
werde, wenn sie mit der Umwelt so weitertue, dieses Jahrhundert nicht
Uberleben. Zwei Drittel sagen, eigentlich gebe es weder richtig noch
falsch, alles sei relativ. Ebenso viele meinen, im Grunde genommen sei
heute alles unsicher.

Dieses anomische Lebensgefihl ist freilich auch entwicklungspsy-
chologisch zu erkléren. Die Jugendzeit gilt traditionell als Phase des
Ubergangs und der Transformationen. Zu ihren Entwicklungsaufgaben
gehort nicht nur, zu einer Identitét zu finden, ein ebenso unscharfer wie
unverzichtbarer Begriff, sondern auch, ,Werte und ein ethisches System
(zu) erlangen, das als Leitfaden fur das Verhalten dient — Entwicklung ei-
ner Ideologie*.> Dies gestaltet sich in einer Lebenswelt, die sich aus-
dricklich zum Pluralismus und dem ihm entsprechenden Individualismus
bekennt, als schwieriger als in geschlossenen Milieus mit homogener

4 Denzu.a. (Anm. 11), 149,

50 Ehd. 146.

51 Beispielein Bucher (Anm. 2), 182.

52 Ebd. 256.

%8 Aus Fend H., Entwicklungspsychologie des Jugendalters, Opladen 2000, 211.
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Wertestruktur.>

Das hohe Ausmal? an Relativismus bei Ethikschilerlnnen — bei 200
befragten Schilerlnnen im Religionsunterricht ist es tbrigens nicht gerin-
ger>® — konnte zur Argumentation verleiten, Ethikunterricht — in Oster-
reich auch aufgrund von , Orientierungsdefiziten“ und , Unsicherheit
durch Traditionsabbruch“ begriindet® — schaffe gerade nicht Wertsicher-
heit, sondern erhdéhe, da er ,neutral’ und unverbindlich sei, die ethische
Orientierungsl osigkeit noch mehr. Dieser Einwand, vor allem von den
FPO-Politikern Stadler und Schweitzer vorgetragen,>” entbehrt jedoch
der empirischen Grundlage. Dies zeigte der |angsschnittliche Vergleichin
den ethischen Einstellungen bel den Salzburger Ethikschiilerlnnen. Nach
einem Jahr Ethikunterricht reduzierte sich das Ausmal? an ethischem Re-
lativismus um 15 %, zwar nicht sonderlich viel, aber doch signifikant;
noch stérker war die Reduktion von Auslénderfeindlichkeit:

Ethikachilbernnen in Sbg.: Distimmng 2u drei [bems (%
limgaschniftlich, nach §, und & Klassa
Agplarlen, aul Jid
"l i giandd g T
W & Klasse
Bl i RO = O & Klasso
T
Al pe bl =
L)
] M

5 FeesK., Werte und Bildung. Wertorientierung im Pluralismus a's Problem fuir Erziehung und
Unterricht, Opladen 2000.

5 Ausfuhrlicher: Bucher (Anm. 2), 255-257.

%6 So im Schulversuchsantrag bzw. Lehrplan der Hegelgasse 12 in Wien. Zur Wiederkehr der
Tugenden und der Renaissance der Werte in der Erziehung: Adam G., Ethische Bildung im
Spannungsfeld von Tugendlehre und Verantwortungsethik. In: Ders.: Bildungsverantwor-
tung wahrnehmen. Beitrége zur Religionspadagogik 111, Wiirzburg 1999, 99-110; Harecker
G., Werterziehung in der Schule. Weg zur Sinnfindung im Unterricht, Hannover 2000. Als
péadagogischer Ratgeber: Wrangsj6 B., Jugendliche brauchen Werte. Wie Eltern ihren Kin-
dern in der Pubertét Halt und Orientierung geben, Bern 1999.

57 Dazu Bucher (Anm. 2), 52, 55; vgl. auch die Stellungnahme des Vizeprasidenten des Wiener
Stadtschulrates Rudolph H., Gegen staatliche Werteerziehung. Ethik, Ethik, ... wessen
Ethik? In: Furche Nr. 2/11. Janner 2001, 2.
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Hinzu kommt, dass die dem Ethikunterricht zugebilligte Effizienz mit
ethischen Einstellungen korreliert. Wer dem neuen Fach bescheinigt, in
ethischer Reflexion gefordert worden zu sein, artikuliert geringfiigig we-
niger ethischen Relativismus sowie weniger Auslanderfeindlichkeit, aber
geringfiigig mehr 6kol ogische Handlungsbereitschaft.

3. AbschlieRRendes Pladoyer fiir eine ziigige Uberfiihrung von Ethikun-
terricht ins Regel schulwesen

Ethikunterricht, noch 1997 Gegenstand kulturkdmpferisch anmutender
Auseinandersetzungen, hat in dem Mal3e an Brisanz verloren wie er an
zusehends mehr Schulstandorten zu einer Selbstverstandlichkeit avan-
cierte. Einer 1999 durchgefiihrten Umfrage des Market-Institutes zufolge
sprachen sich mit 53 % deutlich mehr Bundesbirgerinnen fur Ethikunter-
richt aus; 23 % sagten, dies nicht beurteilen zu kdnnen, und ebenso viele
votierten dagegen.

Erfahrungsgemal sind es oftmals Meinungsumfragen, die die Posi-
tionierungen der Politikerlnnen beeinflussen. Nicht aber beim Ethikun-
terricht: Das Ministerium I&sst sich mit seiner Uberfiihrung ins Regel-
schulwesen Zeit. Zum einen sind momentan zahlreiche andere Projekte
zu finalisieren, insbesondere die Reform der Sekundarstufe I1. Auch ist
der Spardruck enorm, wird doch Ethikunterricht kostenneutral nicht
madglich sein. Und nicht zuletzt sei es — so die Bildungsministerin — mo-
mentan ausgeschlossen, die fir eine Novellierung des Schulunterrichts-
gesetzes erforderliche Zwei Drittel-Mehrheit zustande zu bringen. Auch
wird Ethikunterricht, was ebenso unverstandlich wie beschdmend ist, fur
parteipolitische Profilierungen funktionalisiert. Aus dem Untersuchungs-
bericht geht zwar unmissversténdlich und empirisch abgesichert hervor,
dass Ethikunterricht Bildungseffekte zeitigt, die im ureigensten Interesse
des demokratischen Staates und damit aller Parteien sind. Die Republik
Osterreich ist auf den nicht pluralisierbaren Grund- und Menschenrech-
ten fundiert, zu denen sich die 6sterreichischen Ethik-Lehrplane aus-
nahmslos bekennen und zu deren Aneignung und Verinnerlichung der
Ethikunterricht beitragt. In Gesprachen mit Mitgliedern des Unterrichts-
ausschusses — und zwar aus allen Fraktionen — zeigte sich, dass diese das
wesentliche Ergebnis der Evaluation — dass sich Ethikunterricht bewahrt
hat, was auch die Frau Bundesministerin ausdrticklich einraumte® — zwar
durchaus plausibel fanden. Wenn aufgrund parteipolitischer Profilierung
eine dauerhafte Regelung, namlich die Uberfiihrung ins Regel schulwesen
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verweigert wird (weil eine andere Partei dies will) oder wenn Forderun-
gen erhoben werden, die realpolitisch unmoglich sind — beispielsweise
gleich ein Fach wie LER einzufihren und konfessionellen Religionsun-
terricht auf ein Wahlfach zu reduzieren—, dann ist dies schlicht verant-
wortungslos.

Als besonders erfreulich betrachte ich den Umdenkprozess, der hin-
sichtlich des Ethikunterrichts in der Kirche stattgefunden hat. Freilich
war und ist es nicht ihre Aufgabe, ein Schulfach fir jene Schilerlnnen
einzurichten, die ihr Angebot, den Religionsunterricht — aus welchen
Griinden auch immer®® — ausschlagen oder nicht in eine Religionsge-
meinschaft eingebunden sind. Andererseits musste den Verantwortlichen
der Kirche bewusst sein, dass der Staat mit Initiativen fur Ethikunterricht
mehr als nur zégert, solange er einen entsprechenden Widerstand einkal-
kuliert. Den gewandelten sozioreligiosen Voraussetzungen sachlich
Rechnung tragend, spricht die Wiener Schulamtsleiterin Mann ausdrtick-
lich von der Notwendigkeit von Ethikunterricht, der , flachendeckend in
der Sekundarstufe 2 ... in ganz Osterreich fur jene verpflichtend einge-
fuhrt werden (solle), die nicht am Religionsunterricht teilnehmen®, und
zwar as , Pflichtfach* und nicht als , Ersatzfach®, , denn Ethik sei ge-
gentiber der Religion weder Ersatz noch Alternative*.% Erfreulich ist so-
mit auch, dass von dieser urspriinglichen, diskrimierenden Bezeichnung,
61 diein der Bundesrepublik, wo die Kirchen darauf bestanden hatten, zu
massiven Problemen fuhrte (speziell Klagen von konfessionslosen El-
tern),%2 in Osterreich abgeriickt worden ist. Eine Verknipfung von Religi-
ons- und Ethikunterricht, indem letzterer as , Ersatz* des ersteren figu-
riert, ,, verwischt die spezifischen Konturen ... und schadet damit letzten
Endes sowohl dem Ethik- als auch dem Religionsunterricht* .5

Einen anderen Fehler, der im Zusammenhang mit Ethikunterricht in

%8 K athpress vom 16.11.2001, 3.

%9 Zu den Abmeldungsmotiven vom RU: Wagner G., Lehrerlnnen ohne Absatzgarantie. Kurz-
fassung einer Studie zur Abmeldung vom Evangelischen Religionsunterricht. In: Schulfach
Religion 15, 155-242.

60 Kathpress vom 7.12.2001. Ausfihrlicher zur Relation Ethik- und Religionsunterricht: Aufen-
anger M., Religion und/oder Ethik in der Schule? Miinster 1999.

61 Vgl. dazu: http://www.fachverband-werte-und-normen.de/html.ersatzunterricht.htmi: , Wer-
te und Normen — Unterricht ist mehr als ein Ersatzfach“, oder: Pressemitteilung der Huma-
nistischen Union Deutschlands vom 17.6.1998: ,, Diskriminierung des Ethikunterrichts muss
beseitigt werden®, in: http://home.t-online.de/home/ato-news/n000208t.htm.

62 Ausfihrlicher: Bucher (Anm. 2), 68-72, 296-300.

63 Edelstein u.a (Anm. 42), 52.
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der Bundesrepublik begangen wurde, scheint man in Osterreich jedoch
wiederholen zu wollen. Wahrend momentan in den aten Bundeslandern,
30 (1) Jahre nach dem Start von Ethik, die Universitéten Lehramtsstudi-
engange einrichten, weil das Niveau der an den L ehrerfortbildungsanstal -
ten angesiedelten Zusatzausbildung den Anforderungen nicht gentigte,
sieht das Bildungsministerium momentan kein Lehramtstudium vor.
Beim Pressefrihstiick mit der Frau Bundesministerin zitierte ich die
Ethikdidaktikerin Knodler-Pasch, die als schwerwiegendes Problem des
Ethikunterrichts die ,,sich selbst Giberschétzenden Ethiklehrer benannte,
»die die mangelnde Qualitat ihres Unterrichts nicht bemerken und erst
beim miindlichen Abitur — Gber die Inkompetenz ihrer Schiller erstaunt —
darauf hingewiesen werden missen, dass man zum Beispiel mit , Spie-
gel’-Artikeln allein keinen fundierten Ethikunterricht abhalten kann. So
werden wir an einer grindlichen Ausbildung fir Ethiklehrer in Zukunft
nicht vorbeikommen.“% Das Anliegen, eine solide Ausbildung zu ge-
wahrleisten, wurde zwar unterstiitzt, der im Evaluationsbericht vorge-
schlagene Lehramtsstudiengang, fur den die Universitat Salbzburg be-
reits bemerkenswerte und effektive Vorarbeit geleistet hat, aber mit der
Begrundung abgelehnt, ein solcher wiirde L ehrkréfte produzieren, fur die
dann kein Bedarf bestehe. Aber kann dies nicht auch in Lehramtsstudien
wie Anglistik oder Germanistik der Fall sein? Im Falle von Zusatzausbil-
dungen an P&dagogischen Instituten ist ein prinzipiell offener Zugang im
Sinne von 8 5, 2 aAHstG (Allgemeines Hochschul-Studiengesetz), wo-
nach alle Studienrichtungen frei gewahlt werden kénnen, weniger ge-
wahrleistet, weil die bisherige Praxis fortgesetzt werden dirfte, dass
Lehrkréfte fur Ethikunterricht von den Direktionen vorgeschlagen wer-
den. Aber nicht nur diese Selektion spricht fir ein Lehramtstudium, son-
dern auch der Umstand, dass ein Unterrichtsgegenstand, sofern er nicht in
der Universitét verankert ist, in der Gefahr steht, marginalisiert zu wer-
den — so die einschlégigen Erfahrungen in der Bundesrepublik.®®

Der momentane Stand der Dingeist der, dass dsterreichweit geklart
werden soll, ob noch mehr Bedarf an Ethik besteht. Dafir ist ,, Bedarf* zu
definieren. Wird ein solcher erst dann konstatiert, wenn Schilerlnnen,

64 Knodler-Pasch M., Ethik als reguldres Schulfach und die Praxis der Lehrerfortbildung. In:
H. Zinser (Hg.): Herausforderung Ethikunterricht, Marburg 1991, 35f.

6 Ausfuhrlicher: Bucher (Anm. 2), 72-75. Vgl. auch Meyer M., Ethik ohne Lehrer? Zur Situa-
tion des Ethikunterrichts in Deutschland. In: Zeitschrift Philosophie, Ethik (ZDEPE) 19
(1997), 271, der von einem Skandal spricht, dass der Staat ein neues Schulfach einfiihre, sich
aber nicht zuvor schon um eine ordentliche Ausbildung der Unterrichtenden bemiiht habe.
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Direktionen, Lehrerinnen, Eltern Ethikunterricht ausdricklich win-
schen? Oder wenn die Anzahl der Schiilerlnnen ohne Religionsunterricht
ein bestimmtes Limit Gberschreitet? So handhaben es die Bayern, die
Ethikunterricht an Gymnasien dann anbieten, wenn pro Jahrgangsstufe
mehr alsfinf Schillerlnnen Religionslehre nicht besuchen,® an den Real-
schulen, wenn pro Schulstandort ebenso viele nicht in der Religionsstun-
de sitzen.” Die Bedarfserhebung wére am sinnvollsten so durchzuftihren,
dass an alen Schulen der Sekundarstufe 2 statistisch erhoben wird, wie
viele Schilerlnnen ohne Religionsunterricht sind, sei es, weil abgemel-
det, weil ohne religioses Bekenntnis, weil Religionsunterricht der eige-
nen Glaubensgemeinschaft nicht angeboten wird. Eine solche Bedarfser-
hebung wére in relativ kurzer Zeit zu leisten. Wirde das Limit beispiels-
weise bei zehn Schilerlnnen pro Jahrgangsstufe angesetzt, wirden auch
in Niederosterreich die Ethik-Schulversuche, bis dato beharrlich abge-
lehnt, aus dem Boden schief3en, auch in Wien, wo im Winter 2000/2001
zehn Antrédge im Stadtschulrat ohnehin nicht genehmigt wurden. Faktisch
liefe ein Limit von zehn Schiilerinnen — doppelt so hoch wie in Bayern —
auf eine flachendeckende Einfihrung hinaus.

Alsweiterer konkreter Schritt ist die Installation einer Osterreichwei-
ten Lehrplangruppe vorgesehen. Aufgrund der bisher geleisteten Vorar-
beiten (lokale Lehrplane)® sowie der mittlerweile differenzierten Fachdi-
daktik Ethikunterricht — speziell zu erwahnen sind die Basisstrukturen
»Ethik*,  Religionskunde® und , Lebensgestaltung”, die jingst der wis-
senschaftliche Beirat fir LER vorlegte®® — sollte dies in der dafiir vorge-
sehenen Frist von zwei Jahren problemlos realisierbar sein.

Aus der Evaluation ergaben sich weitere Desiderate, die kurz ange-
schnitten werden sollen:
¢ Auch Uber die Fachbezeichnung sollte noch reflektiert werden. Im

Evaluationsbericht wurde vorgeschlagen, den Unterrichtsgegenstand

» Ethik und Religionskunde® zu benennen, was die Frau Bundesmini-

sterin Ubrigens sehr plausibel fand.

«  Wenn irgendwie mdglich sollte Ethik zeitgleich wie Religion angebo-
ten werden. Ethiklehrerinnen empfinden es als Diskriminierung,
wenn Ethikstunden zu besonders unglinstigen Zeiten — spét am Nach-

86 Schulordnung fir die Gymnasien in Bayern (GSO), § 22, 1.

67 Schulordnung fir die Realschule in Bayern (RSO), § 23, 1.

68 \/gl. den Uberblick von Gollner (Anm. 1) sowie seine Kurzfassung in Bucher (Anm. 2),
86-110.

69 Edelstein u.a. (Anm. 42), 85-100.
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mittag, mitunter nach ein oder zwei Freistunden — platziert werden.
Freilich, diesliegt im Gestaltungsbereich der Administrationen.

» Auch Ethikunterricht steht und fallt mit seinem Binnengeschehen.
Sofern er nicht zu einem ,, Laberfach* verkommen will, hat er Schille-
rinnen zu Leistung und zu , geistigen Handlungen (Operationen)”
herauszufordern, insbesondere durch den Einsatz der Basismodelle
des Lernens, wie sie Fritz Oser entwickelt hat,”* u.a.: ,Lernen durch
Eigenerfahrung und entdeckendes Lernen®, ,, entwicklungsférderndes
Lernen“, speziell durch kognitive Konflikte, Dilemmadiskussionen
etc. Allerdings wére es, wie Krettenauer schllissig darlegte, verkirzt,
,hur’ hohere Stufen des moralischen Urteils sensu Kohlberg anzuzie-
len; vielmehr ist auch die Horizontale auszubauen, indem ,, spezifi-
schen Problemverhaltensweisen Jugendlicher” begegnet und eine , si-
multane Forderung kognitiver, motivationaler und emotionaler Lern-
prozesse* angestrebt wird.”

Abschlief3end: Im Bereich der moralischen Entwicklung spricht einiges
fur das Sprichwort: ,, Was Hanschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr.”
Ethische Einstellungen lassen sich, so die Moral- und Entwicklungspsy-
chologin Nunner-Winkler,” in der Jugend noch leicht modifizieren, sei es
in die winschenswerte Richtung von mehr Toleranz, Verstdndnis, Solida-
ritét; sei es aber auch in Richtung Solipsismus, Extremismus, schlimm-
stenfalls Faschismus; im Erwachsenenalter hingegen verfestigen sich
diese Einstellungen und sind sie nur mehr schwer zu verandern. Aus die-
sem Grunde fordert auch Fend in seiner Entwicklungspsychol ogie des Ju-
gendalters von der Schule, ethische (und politische) Bildung zu intensi-
vieren. Zum einen deswegen, damit sich Heranwachsende sicherer orien-
tieren konnen; zum anderen dirfe es ,,ein demokratisches politisches Sy-
stem ... nicht dem Zufall Uberlassen, was die jeweils in die politische
Ordnung hineinwachsende junge Generation Uber die gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen® sowie Uber ethische Grundsétze und Einstellungen
lernt.”* Es wére ein schwerwiegendes Versaumnis, diese Gelegenheit zur

0 Edelstein u.a. (Anm. 42), 155 f.

" Ebd. 156-171; vgl. auch Oser F., Acht Strategien der Wert- und Moralerziehung. In diesem
Buch.

72 Krettenauer T., Aktuelle Jugendprobleme im Lichte von Kohlbergs Theorie: Kann Entwick-
lung noch das Ziel moralischer Erziehung sein? In: W, Edelstein u.a. (Hg.): Moralische Er-
ziehung in der Schule, Weinheim 2001, 108 f.

73 Nunner-Winkler G., Wandel in den Moralvorstellungen. Ein Generationenvergleich. In: W,
Edelstein & dies. (Hg.): Moral im sozialen Kontext, Frankfurt/M. 2000, 299-336, hier 304.
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ethischen Bildung, wie sie durch maximal zwei Stunden Ethikunterricht
ermdglicht ist, nicht zu nitzen.

Eine baldige definitive Regelung ist vor allem aufgrund der und sozi-
oreligitsen Trends fortsetzen. Zusehends mehr Mitbirgerinnen gehéren
keiner Religionsgemeinschaft mehr an (mittlerweile 16 Prozent). Diein-
nere Kirchenbindung lockert sich. Beileibe nicht jeder Religionsunter-
richt ist, wie Bischof Kapellari im September 2001 an der Katechetlnnen-
tagung in Graz verlautbarte, eine , Frischzelle der Kirche"; " vielmehr ge-
lingt es zahireichen Religionslehrerinnen, speziell in hoheren Jahrgangs-
stufen, die Akzeptanz des Faches nur dadurch zu halten, dass sie religi-
ons- und lebenskundliche sowie ethische Gewichtungen vornehmen und
fachspezifische Inhalte wie Bibel, ja selbst die Gottesfrage zurlickstel-
len.”® Dass faktischer Religionsunterricht von Ethikunterricht kaum zu
unterscheiden ist, wird nur von einem Drittel der Ethikschilerinnen, die
zuvor Religion besucht hatten, ausdriicklich verneint.”” Auch durfen die
insgesamt sechs Prozent Abgemeldeten nicht Gibersehen lassen, dass an
etlichen Schulstandorten mehr a's die Hafte der katholischen Schilerin-
nen dem Religionsunterricht den Riicken gekehrt hat und dass im Schul-
jahr 1998/99, bevor die Ethikschulversuche deutlich stabilisierende Ef-
fekte zu zeitigen begannen, an den hoherfuhrenden Schulen (AHS,
BORGs, BHS), im Schnitt um 20 Prozent |agen, was zumindest nicht we-
nigist.”

Gerade die entsetzlichen Ereignisse des 11. Septembers 2001 haben
gezeigt, dass es wohl keinen Weltfrieden gibt, wenn es nicht gelingt,
zunéchst einen Frieden der Religionen zu erreichen, wofir — wie Kardi-
nal Schoénborn zu recht anmahnte — die Beseitigung, zumindest die Re-
duktion der , globalen sozialen Ungerechtigkeit* eine notwendige, wenn
auch nicht hinreichende Voraussetzung ist.”® Religionsfrieden impliziert
keineswegs einen synkretistischen Einheitsbrei, sondern vielmehr Tole-
ranz und, als Voraussetzung daf ir, wechsel seitige K enntnisse. Solche ge-
meinsam mit der ndchsten Generation zu erarbeiten, ist eine indispensab-
le Bildungsaufgabe, die nicht nur von den Leitzielen der neuen Lehrplane
fur Religionsunterricht vorgeschrieben wird, sondern fur prinzipiell ale

™ Fend (Anm. 53), 385, 388.

> Kathpress 7.9.2001.

6 Empirische Belege, zwar aus der Bundesrepublik, aber im Trend wohl giltig fiir Osterreich:
Bucher (Anm. 40), 77.

7 Bucher (Anm. 2), 217.

78 Ausfihrlicher: Bucher (Anm.2), 47 f.

70 Kathpress 26. 9. 2001.
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Schulerlnnen gelten miisste. Dass der Ethikunterricht nachweislich einen
Beitrag zur Erreichung dieser Bildungsziele leistet, ist eines der beden-
kenswertesten Ergebnisse der Evaluation und sollte die Bildungspolitike-
rinnen alsbald zu den notwendigen Handlungsschritten veranlassen.

Zum Autor:

Anton A. Bucher, Dr. theol., habilitiert in Religionspadagogik und Erzie-
hungswissenschaft, ist Professor an der Universitét Salzburg. Seine The-
men und Forschungsschwerpunkte sind empirische Religionspadagogik,
Kindheitsforschung, speziell unter emotionalen Gesichtspunkten, ethi-
sche Bildung. Bucher evaluierte im Auftrag des Osterreichischen Bun-
desministeriums fir Bildung, Wissenschaft und Kultur die Ethik-Schul-
versuche in Osterreich und veréffentlichte dazu die Monogréfie , Ethik-
unterricht in Osterreich®, Innsbruck 2001.
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Karl Heinz Auer

Ethikunterricht in Osterreich
aus rechtlicher Perspektive

Zum Zeitpunkt des Erscheinens dieses Buches blicken die Bundesl&nder
in der Bundesrepublik Deutschland zum Teil schon auf 30 Jahre Ethikun-
terricht zuriick. In Osterreich sind es gerade einmal fiinf Jahre, in denen
der Ethikunterricht al's Schulversuch an AHS? und BMHS® durchgefiihrt
wird: Im Schuljahr 1997/98 vorerst an acht Schulen —vier davonin Tirol,
je zwei in Vorarlberg und in Wien — praktiziert, sind es im Schuljahr
2001/02 schon 93 Standorte in Osterreich, an denen Ethikunterricht als
Schulversuch erteilt wird. Dieser rasante Anstieg und wohl auch die mit-
telfristig ernsthaft ins Auge zu fassende flachendeckende Uberfiihrung in
das Regelschulwesen erfordern nicht nur eine klare bildungspolitische
Linie, sondern auch die Auseinandersetzung mit der rechtlichen Perspek-
tive. Dem Blick Uber die Grenze zur Bundesrepublik Deutschland kommt
dabei nur relativer komparativer Charakter zu, da das Schulrecht in
Deutschland Landersacheist, in Osterreich der Schwerpunkt der Kompe-
tenzen jedoch beim Bund liegt.*

Dieser Beitrag beschrankt sich auf die Rechtsfragen zum Ethikunter-
richt in dsterreichischen Schulen. Es geht dabei nicht darum aufzuzeigen,
welche Gesetze bzw Vertrége durch die verschiedenen Reformvorschlége
gedndert, geschaffen, gekiindigt oder adaptiert werden missten, sondern
um die Frage, ob bzw inwiefern die dzt bestehenden Gesetze eine Rechts-
grundlage fur den Ethikunterricht bieten oder einen solchen bedingen.
Ausgangspunkt ist die Frage nach der Werterziehung als einem priméren
Bildungsziel der dsterreichischen Schule. Dieser so genannte ,, Ziel para-
graph“ des Schul organi sationsgesetzes (SchOG)® wird mit den Grund-
rechten der Glaubens- und Gewissensfreiheit, dem Gleichheitsgrundsatz

Vgl Bucher. Ethikunterricht in Osterreich. Innsbruck-Wien 2001, 35 ff.

Allgemeinbildende Hohere Schulen

Berufshildende Mittlere und Hohere Schulen

Vgl Art 14, 14aB-VG sowieArt 111 Abs 1 und VIII BVG BGBI 1962/215 und Art | BG BG-
Bl 1983/455 sowie Walter/Mayer. Bundesverfassungsrecht. Wien 2000, Rz 290.

5 BGBI 1962/242

N N
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und der Religionsfreiheit in Beziehung gestellt. Esist zu fragen, wie der
Staat seiner Verpflichtung zur Werterziehung und weltanschaulichen Bil-
dung bei jenen Schilerlnnen nachkommt, die der Religionsunterricht
nicht erreicht, sei es, weil sie einer gesetzlich nicht anerkannten Kirche
oder Religionsgesellschaft angehdren oder in der betreffenden Konfessi-
on kein Religionsunterricht erteilt wird, oder sei es, weil sie sichim Sin-
ne des § 1 Abs 2 Religionsunterrichtgesetz (RUG) vom Religionsunter-
richt abgemeldet haben, weil sie einer Bekenntnisgemeinschaft® an-
gehoren oder einfach ohne Bekenntnis sind. Vor diesem Hintergrund wird
die Notwendigkeit des Ethikunterrichtes als einem zum Religionsunter-
richt subsididren Pflichtgegenstand aufgezeigt. Die fur diese Ausfihrun-
gen mal3gebenden Rechtsguellen sind rein positivistischer Natur, dh das
geltende Verfassungsrecht hat absoluten Vorrang vor einfachen Gesetzen,
Verordnungen und rein historischen und nicht positivierten Motivationen.
Erlasse und Rundschreiben Ubergeordneter Verwaltungsbehérden préava-
lieren solchen untergeordneter Organe. Rechtssetzungsautoritéten sind
ausschliefdlich solche, die in der geltenden Verfassung vorgesehen sind.
Daher finden kirchenrechtliche Normen und andere Ordnungsgefiige in
diesen Ausfiihrungen nur insofern Berticksichtigung, als in Osterreich
geltendes staatliches Recht ausdruicklich darauf Bezug nimmt.

Sittlicher Mindestkonsens in veranderter Gesellschaft?

Im Zusammenhang mit der gesellschaftlichen Entwicklung, die zu einer
multikulturellen Gesellschaft tendiert, ist es von nicht zu unterschétzen-
der Bedeutung, dass der demokratische Staat Osterreich bei aller Wah-
rung weltanschaulicher Neutralitdt durch eine adaguate Umsetzung des 8§
2 SchOG einen sittlichen Mindestkonsens realisiert. Uber alle weltan-
schaulichen und konfessionellen Grenzen hinweg ist dieser sittliche Min-
destkonsens in den verfassungsrechtlich garantierten Grund- und Frei-
heitsrechten gegeben. Der Religionsunterricht und einige andere vor al-
lem humanwissenschaftliche Facher decken diese Forderung durch die
Erziehung zu diesen Werten teilweise ab, der Ethikunterricht sollte diese
Funktion - durch die bestehenden Gesetze legitimiert - fur all jene Schi-

6 Vgl Bundesgesetz tiber die Rechtspersonlichkeit von religiosen Bekenntnisgemeinschaften,
BGBI | 1998/19. Die Erteilung von konfessionellem Religionsunterricht in der Schule ist
gemal Art 15 StGG nur den gesetzlich anerkannten Kirchen und Religionsgesellschaften
maoglich, nicht aber den staatlich eingetragenen religi6sen Bekenntnisgemeinschaften.
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lerlnnen austiben, die der Religionsunterricht nicht erreicht. Wahrend der
Religionsunterricht durch die betreffende gesetzlich anerkannte Kirche
oder Religionsgemeinschaft besorgt, geleitet und unmittelbar beaufsich-
tigt wird’, falt der Ethikunterricht, sowohl beziiglich der Einfiihrung wie
der Durchfiihrung, allein in den Kompetenzbereich des Staates.® Die
rechtliche Konzeption des Ethikunterrichtes ist von entscheidender Be-
deutung fur das geltende Staatskirchenrecht. Ethikunterricht als alternati-
ver Pflichtgegenstand in Korrelation zum Religionsunterricht als aterna-
tivem Pflichtgegenstand wiirde durch die einschneidende Anderung der
Rechtsstellung des Religionsunterrichtes vom obligatorischen Pflichtfach
mit Abmeldemdglichkeit® zum Wahlpflichtgegenstand sowohl das Ein-
vernehmen mit dem Heiligen Stuhl voraussetzen als auch gemal3 Art 14
Abs 10 B-VG ein Présenzquorum von mindestens der Halfte der Abge-
ordneten des Nationalrates und Zweidrittelmehrheit der abgegebenen
Stimmen. Nicht zuletzt deswegen betont das Bundesministerium fir Bil-
dung, Wissenschaft und Kultur, dass an den den Religionsunterricht be-
treffenden Gesetzen , kein Jota gedndert” werde, wie Ministerialrat Dr.
Werner Jisain der ,, Arbeitsgemeinschaft Ethikunterricht* am 08.05.2001
hervorgehoben hat. Hingegen ist ein Ethikunterricht, der subsidiér zum
Religionsunterricht a's Pflichtgegenstand fur all jene Schilerlnnen kon-
zipiert ist, die der Religionsunterricht - aus welchen Grunden immer -
nicht erreicht, rechtlich ohne weiteres zu verwirklichen, da dafir die be-
stehenden Gesetze auf verfassungs- wie einfachgesetzlicher Ebene aus-
reichend sind und den Ethikunterricht geradezu bedingen.

Werterziehung als priméres Bildungsziel der osterreichischen
Schule

Der Gesetzgeber definiert die Aufgabe der osterreichischen Schulein § 2
Abs 1 SchOG, dessen Wortlaut wegen der grundlegenden Bedeutung fir
die gegenstandliche Thematik wortlich wiedergegeben wird:

»Die Osterreichische Schule hat die Aufgabe, an der Entwicklung der Anlagen der Ju-
gend nach den sittlichen, religitsen und sozialen Werten sowie nach den Werten des
Wahren, Guten und Schénen durch einen ihrer Entwicklungsstufe und ihrem Bil-
dungsweg entsprechenden Unterricht mitzuwirken. Sie hat die Jugend mit dem fur

7 Vgl §2Abs1, 8§ 3Abs3RUG, Art | §4Abs 1 SchulV, § 2 Abs 1 Schule-Kirche-G.
8 Vgl Art 17 Abs 4 und 5 StGG.
® Vgl § 1Abs1und 2 RUG.
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das Leben und den kiinftigen Beruf erforderlichen Wissen und Kénnen auszustatten
und zum selbsttétigen Bildungserwerb zu erziehen.

Diejungen Menschen sollen zu gesunden, arbeitstiichtigen, pflichttreuen und verant-
wortungsbewussten Gliedern der Gesellschaft und Birgern der demokratischen und
bundesstaztlichen Republik Osterreich herangebildet werden. Sie sollen zu selbstén-
digem Urteil und soziadlem Versténdnis gefiihrt, dem politischen und weltanschauli-
chen Denken anderer aufgeschlossen sowie beféhigt werden, am Wirtschafts- und
Kulturleben Osterreichs, Europas und der Welt Anteil zu nehmen und in Freiheits-
und Friedensliebe an den gemeinsamen Aufgaben der Menschheit mitzuwirken.”

Dadiese Formulierung fur alle Schultypen, alle Schulstufen und ale Un-
terrichtsfacher gilt, ist sie zwangslaufig sehr allgemein gehalten. Den-
noch sticht zweierlei hervor: Erstens hat die Schule ein Mitwirkungsrecht
an der Erziehung, mit anderen Worten wird in 8 2 Abs 1 SchOG das
primére Recht zur Erziehung zumindest implizit den Eltern zugestanden.
Zweitens umfasst das Bildungsziel der dsterreichischen Schule die sittli-
che, religitse und soziale Dimension. Damit stellt die Werterziehung ein
priméres Bildungsziel der 6sterreichischen Schule dar. Der Gesetzgeber
will durch diese Werterziehung die Schilerlnnen zu eigenstandigem Ur-
teil, sozialem Verstandnis und politischer wie weltanschaulicher Toleranz
fuhren und sieht in der dadurch ermdglichten Mitwirkung an den gemein-
samen Aufgaben der Menschheit ein wichtiges Ziel, zu dem die Oster-
reichische Schule ihren Beitrag |eisten soll. Diereligidse Dimension wird
im dsterreichischen Staatskirchenrecht weitgehend als konfessionelle
verstanden. Daraus folgt, dass der Religionsunterricht nicht nur als Recht
der anerkannten Kirchen und Religionsgesellschaften anzusehen ist, son-
dern auch einem Anliegen der Schule entspricht. Die hohe Prioritét, die
der Gesetzgeber den Wertfragen einrdumt, bindet die schulrechtliche Ge-
setzgebung an den Zielparagraphen. Diese Bindung verpflichtet den Ge-
setzgeber gerade auch im Hinblick auf die Schilerlnnen, die nicht am Re-
ligionsunterricht teilnehmen. Er hat dafiir Sorge zu tragen, dass auch die-
se Schilerlnnen durch einen geeigneten Unterricht - und nicht nur durch
ein Unterrichtsprinzip - eine Werterziehung im Sinne des Zielparagra-
phen erhalten.® Sowohl im Religions- als auch im Ethikunterricht geht es
in besonderem Mal3 darum, ,, die Voraussetzungen fur sittlich verantwor-

10 Dies entspricht auch dem Art 2 des 1. ZusProt EMRK: , Das Recht auf Bildung darf nieman-
dem verwehrt werden. Der Staat hat bel Austibung der von ihm auf dem Gebiete der Erzie-
hung und des Unterrichts tibernommenen Aufgaben das Recht der Eltern zu achten, die Er-
ziehung und den Unterricht entsprechend ihren eigenen religidsen und weltanschaulichen
Uberzeugungen sicherzustellen.” Vgl dazu auch Art 17 StGG und Art 67 und 68 StV Si-
Germain.

44

o



Auer ETHI KUNTERRI CHT  19.07.2002 7:40 Uh$ Seite 45

tetes Handeln zu schaffen”. Wéhrend dies in ersterem Fall in einem be-
kenntnisgebundenen Unterricht geschieht, darf im Ethikunterricht nicht
von der Identifikation mit einer bestimmten Position ausgegangen wer-
den.tt

Welch grof3e Bedeutung der praktischen Umsetzung des § 2 Abs 1
SchOG zukommt, wird durch einen kritischen Blick auf die gegenwaértige
gesellschaftliche Situation deutlich. Die Wiederkehr der Nationalismen,
das Aufkeimen des Rechtsradikalismus mit seiner Intoleranz gegentiber
allem Fremden, die Wiederaufnahme von Atombombenversuchen, fun-
damentalistische Strdmungen, die vor Terroranschlégen gréfdten Aus-
mal3es nicht zurtickschrecken, die Gefdhrdung des Weltfriedens, ein
Wirtschaftssystem, das die Kluft zwischen armen und reichen Landern
vergroliert statt verkleinert, sind nur einige Aspekte, auf die hingewiesen
werden soll. Vor diesem Hintergrund verlieren Begriffe wie , Erziehung
nach den sittlichen, religidsen und sozialen Werten sowie nach den Wer-
ten des Wahren, Guten und Schénen* ihr auf den ersten Blick weltfremd
anmutendes Pathos. Die Aufgabe der 6sterreichischen Schule, wie siein
§ 2 Abs 1 SchOG definiert ist, ist nach wievor aktuell und mal3gebend fir
die schulrechtliche Gesetzgebung.

Sinn- und Wertfragen im Kontext weltanschaulicher Neutralitét

Die einschlagigen Gesetzestexte auf verfassungsrechtlicher wie einfach-
gesetzlicher Ebene beinhalten eine weltanschauliche Neutralitét des Staa-
tes. Der Osterreichische Grundrechtskatalog ist klassisch-liberal gepragt
und zielt darauf ab, die individuelle Freiheitssphére vor staatlichen Ein-
griffen (status negativus) zu schiitzen. Historisch al's subjektive Rechte
des einzelnen gegen ,, Obrigkeiten” entstanden, gab es schon bald - an so-
zialistischen Gedanken wie spéter auch an der christlichen Soziallehre

1 Die Zielangaben in der Bundesrepublik Deutschland sind dem Zielparagraphen des oster-
reichischen SchOG sehr hnlich. Die Kultusministerkonferenz der Bundesrepublik Deutsch-
land definiert sie so: ,, Die Schule soll Wissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten vermitteln, zu
selbstandigem kritischem Urtell, eigenverantwortlichem Handeln und schopferischer Tétig-
keit befghigen, zu Freiheit und Demokratie erziehen, zu Toleranz, Achtung vor der Wirde
des anderen Menschen und Respekt vor anderen Uberzeugungen erzielen, friedliche Gesin-
nung im Geist der V dlkerversténdigung wecken, ethische Normen, sowie kulturelle und reli-
giose Werte verstandlich machen, die Bereitschaft zu sozialem Handeln und zu politischer
Verantwortlichkeit wecken, zur Wahrnehmung von Rechten und Pflichten in der Gesell-
schaft beféhigen, tber die Bedingungen der Arbeitswelt orientieren.” (zit n Weiss, Probleme
der Osterreichischen Schule. Innsbruck 1980, 38)
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orientiert - Bestrebungen, den liberalen Grundrechtskatalog durch
gleichrangige Rechte zum Zweck der Sicherung der sozialen Lage des
Einzelnen zu erweitern. Die Ansétze fir eine Erweiterung der liberal -
klassischen Grundrechte sind Ausdruck einer sich wandelnden Gesell-
schaft, dieihre Wertungen neu akzentuiert. Obwohl einer jeden Gesetzge-
bung Werturteile der Gesellschaft oder von Teilen derselben vorgel agert
sind und daher eine gewisse Prgjudizialitét gegeben ist, hat sich der Staat,
wenn er sich zu Sinn- und Wertfragen &uf3ert, entsprechend dem Prinzip
der Sakularitét des Staates als einer Staatsfundamentalnorm und als ei-
nem Baustein des Osterreichischen staatskirchenrechtlichen Systems
weltanschaulich neutral zu verhalten und dem Toleranz- und Pluralismus-
gebot zu entsprechen. Es geht dabei aber nicht um das L eugnen von Wert-
konzepten und Traditionen, die unser Gemeinwesen bestimmt haben und
bestimmen, sondern um eine ,, sachgemafe Interpretation konkurrieren-
der oder sich teilweise gegenseitig stlitzender Sinn- und Wertzusammen-
hange" und deren gesellschaftliche Umsetzung bei Wahrung eines Min-
destkanons von Werten und Normen, wie sie im Wesentlichen in den
Grundrechten und anerkannten Menschenrechtskatal ogen festgelegt sind.
Das religionsrechtliche System in Osterreich ist sowohl durch Elemente
der Koordination von Staat und Kirche als auch von Trennungsel ementen
gepragt.'? Esist vor allem das Grundrecht der Glaubens- und Gewissens-
freiheit, der , Religionsfreiheit*, des Gleichheitsgrundsatzes und der Ga-
rantie des korporativen Wirkens der Kirchen und Religionsgesellschaften
in der Offentlichkeit, in denen sich die weltanschauliche Neutralitat des
Staates widerspiegelt. Durch die Mitwirkung am staatlichen Erziehungs-
auftrag ist eine absolute Indifferenz des Staates gegeniiber dem religits-
weltanschaulichen Bereich aber ausgeschlossen.®

12 Vgl Schwendenwein , Religion in der Schule. Rechtsgrundlagen. Graz 1980, 117.

13 Der frithere Unterrichtsminister Scholten (SPO) hat von einer ,, guten Entwicklung® gespro-
chen, dass bereits , viele Religionslehrer die Religionsstunden nicht primér fur einen Kon-
fessionsunterricht niitzen, sondern fiir eine Ethikerziehung* (Der Standard 2.12.1993, zit n
Schinkele 220, FN 2), er bezeichnete die Einflihrung eines Ethikunterrichtes aber als , nicht
geplant* (Vgl Kirche Intern 9 [1994] 11). Drei Jahre spater, mit Beginn des Schuljahres
1997/98 wurden unter Ministerin Gehrer (OVP) die ersten acht Schulversuche Ethikunter-
richt bewilligt, nach weiteren fiinf Jahren waren es schon 93 Schulen, an denen der Ethikun-
terricht al's Schulversuch gefiihrt wird.
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Grundfreiheiten im Kontext von Religions- und Ethikunterricht

Wenn der kleinste gemeinsame Nenner im Bereich der Werterziehung in
den verfassungsrechtlich garantierten Grund- und Freiheitsrechten zu fin-
den ist, missen auch Religions- und Ethikunterricht diesem Kontext ge-
sehen werden. Daher werden in den folgenden Ausfiihrungen einige
Grund- und Freiheitsrechte erl&utert.

Die Glaubens- und Gewissensfreiheit sind die Schllisselbegriffe, aus
denen sich im modernen Staatskirchenrecht alle Individualrechte und -
pflichten ableiten lassen.’ In Bezug auf die Glaubensfreiheit ist ein all-
mahlicher Bedeutungswandel eingetreten, ,,der sich nun sowohl auf Reli-
gionen als auch auf nichtreligise Weltanschauungen bezieht, wahrend
der Begriff der Gewissensfreiheit die Befugnis bezeichnet, nach dem &i-
genen, religios oder nicht-religios orientierten Gewissen zu handeln”.
Zwar enthédlt auch Art 9 EMRK - ebenso wie Art 14 StGG - keine aus-
driickliche Unterscheidung der Begriffe , Glaubens-, Religionsibungs-,
Bekenntnis- und Gewissensfreiheit* im Sinne begriffsabgrenzender Defi-
nitionen, jedoch ist hier von grof3erer Bedeutung, dass alle vier Freihei-
ten, jede fur sich, ausdriicklich enthalten sind. Die Rechtsgrundlagen der
Glaubensfreiheit sind Art 14 StGG, Art 9 EMRK sowie Art 63 Abs 2 St-
V StGermain:

Art 14 StGG: , (1) Die volle Glaubens- und Gewissensfreiheit ist jedermann ge-
wéhrleistet.

(2) Der Genuss der birgerlichen und politischen Rechteist vom Religionsbekenntnis
unabhéngig; doch darf den staatsbirgerlichen Pflichten durch das Religionsbekennt-
nis kein Abbruch geschehen.

(3) Niemand kann zu einer kirchlichen Handlung oder zur Teilnahme an einer kirch-
lichen Feierlichkeit gezwungen werden, insofern er nicht der nach dem Gesetz hiezu
berechtigten Gewalt eines anderen untersteht.”

Art 9Abs 1 EMRK: , Jedermann hat Anspruch auf Gedanken-, Gewissens- und Re-
ligionsfreiheit; dieses Recht umfasst die Freiheit des einzelnen zum Wechsel der Re-
ligion oder der Weltanschauung sowie die Freiheit, seine Religion oder Weltanschau-
ung einzeln oder in Gemeinschaft mit anderen offentlich oder privat, durch Gottes-
dienst, Unterricht, Andachten und Beachtung religidser Gebrauche auszuiiben.”

Art 9Abs2 EMRK: , Die Religions- und Bekenntnisfreiheit darf nicht Gegenstand
anderer a's vom Gesetz vorgesehener Beschrénkungen sein, die in einer demokrati-
schen Gesellschaft notwendige Mal3nahmen im Interesse der 6ffentlichen Sicherheit,
der &ffentlichen Ordnung, Gesundheit und Moral oder fiir den Schutz der Rechte und
Freiheiten anderer sind.”

4 Vgl Schinkele, Staatskirchenrechtliche Uberlegungen zur aktuellen Diskussion um Religi-
ons- und Ethikunterricht. In OsterreichischesArchiv fir Kirchenrecht, hg v Inge Gampl et a,
42. Jg. (1993) Heft 1/2, 248f.

47

o



Auer ETHI KUNTERRI CHT  19.07.2002 7:40 Uh$ Seite 48

Art 63 Abs 2 StVStGermain gibt allen Einwohnern Osterreichs das Recht, offent-
lich oder privat jede Art Glauben, Religion oder Bekenntnis frei zu Uben, sofern de-
ren Ubung nicht mit der 6ffentlichen Ordnung und mit den guten Sitten unvereinbar
ist.
Wahrend Art 9 EMRK zumindest eine Umschreibung der Religionsfrei-
heit gibt, die Glaubens-, Bekenntnis- und Kultusfreiheit umfasst, wird der
Begriff des Glaubens und der Glaubensfreiheit in der sékularen positivi-
stischen Rechtsordnung weder definiert noch umschrieben, sondern ein-
fach als eine auRBerrechtliche Kategorie vorausgesetzt. Art 14 StGG ge-
wahrt volle Glaubensfreiheit und damit die Anerkennung der Unantast-
barkeit der Glaubenssphére des Individuums durch den Staat. In dieser
Garantie manifestiert sich einmal eine vollige Passivitét des Staates im
Sinne einer Zusicherung, dem Individuum seine Religion oder Weltan-
schauung weder formell noch materiell vorzuschreiben. Glaubensfreiheit
als Objekt verfassungsgesetzlicher Garantie staatlicher Passivitét bedeu-
tet sohin, dass,, der Staat sich weder darum bekiimmert, welchen Glauben
einer hat, noch darum, ob der einzelne Gberhaupt einem Glauben an-
hangt“, und weiters, dass ,,der Staat auch keinerlel Zwang auf den Einzel-
nen in Glaubensdingen austibt®. Glaubensfreiheit ist aber nicht nur Aus-
druck verfassungsgesetzlicher Garantie staatlicher Passivitat sondern
auch Schutzobjekt der dsterreichischen Rechtsordnung. So ist der Einzel-
ne sowohl gegen rechtswidrige Einwirkungsversuche Dritter auf das
Recht der freien Glaubenswahl und des freien Glaubenswechsels ge-
schiitzt als auch in seinem subjektiven 6ffentlichen Recht vor rechtswid-
rigen behdérdlichen Akten in Angelegenheiten der Glaubenswahl und des
Glaubenswechsels. Rechtliche Grenzen der Glaubensfreiheit liegen in
der Ublichen Unterscheidung zwischen Rechts- und Handlungsfahigkeit.
Wahrend Glaubensfreiheit zwar jedermann gewahrleistet ist'®, kann aber
rechtswirksamen vollen Gebrauch davon nur machen, wer das 14. Le-
bensjahr bereits vollendet hat.® Beschrankter Gebrauch steht demjenigen
zu, der bereits 10 bzw 12 Jahre dlt ist.” Eine rechtliche Grenze ergibt sich

15 Vgl § 2Abs 1 SchOG.

16 1n der Diskussion um die Grundrechtstheorien gehen Walter/Mayer davon aus, dassdiein der
deutschen Lehre vertretene ,, Werttheorie der Grundrechte* auf die jeweiligen Werturteile in
der Gesellschaft abstellen, die Grundrechte des Gsterreichischen Rechtssystems hingegen ge-
rade den einzelnen auch gegen die herrschende Wertung schiitzen will. (Vgl Walter/Mayer,
Grundriss des dsterreichischen Bundesverfassungsrechts, Wien 19927, Rz 1325.)

17 vgl Adamovich/Funk. Osterreichisches Verfassungsrecht. Verfassungsrechtslehre unter
Beriicksichtigung on Staatslehre und Politikwissenschaft. Wien 19853, 369. In der Oster-
reichischen Rechtsordnung gibt es dennoch keine sozialen Grundrechte im Verfassungsrang,
was aber einer sozial gepragten Gesetzgebung in den letzten Jahrzehnten keinen Abbruch
getan hat.
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auch aus der Umkehrung des Grundsatzes der Gleichberechtigung aller
Staatsbiirger ohne Riicksicht auf das Religionsbekenntnis mit der ,, Folge,
dass durch das Religionsbekenntnis den staatsbirgerlichen Pflichten kein
Abbruch geschehen darf, dass somit kein Staatsbirger die ihm gesetzlich
auferlegten Verpflichtungen (zB die Ubernahme des Amtes eines Ge-
schwornen oder Schoffen, der Ablegung eines Zeugnisses vor Gericht ua)
unter Hinweis auf sein Religionsbekenntnis ablehnen darf* 18,

Die Gewissensfreiheit ist ebenfalls verfassungsgesetzliches Schutz-
objekt der Osterreichischen Rechtsordnung. Nach dem oa Wortlaut des
Art 14 Abs 1 StGG und nach Art 9 Abs 1 EMRK ist die volle Gewissens-
freiheit verfassungsgesetzlich jedermann garantiert. Der Staat bietet
rechtlichen Schutz gegen jede Art aul3eren Gewissenszwanges. Aller-
dings erféhrt die Gewissensfreiheit in der Lehre eine restriktive Ausle-
gung dadurch, dass,, das Gewissen lediglich alsein actusfori interni*, des
unzuganglichen Bereiches des inneren Menschen sohin, aufgefasst wird.
Das ,, Gewissen als sittliches Bewusstsein des Menschen* wird nur inso-
fern as des rechtlichen Schutzes fahig erachtet, als es sich um die nach
auf3en wirkenden Vorgange des religitsen oder weltanschaulichen Be-
kenntnisses handelt. ,, Fur die Freiheit des Glaubens und des Gewissens
ist dieser Schutz - wegen der Zugehorigkeit der Vorgange zum ‘forumin-
ternum’ des Menschen - nur von untergeordneter Bedeutung. Das Haupt-
gewicht liegt vielmehr in dem Schutz der nach auf3en in Erscheinung tre-
tenden Vorgange." Gewissensfreiheit wird verwirklicht, wenn die
Rechtsordnung dem Einzelnen die Mdglichkeit gibt, sein Handeln im
Rechtsbereich von seinem Gewissen leiten zu lassen. In der Tat sind die
rechtlichen Grenzen der Gewissensfreiheit sehr eng gezogen. Unter Be-
rufung auf das Gewissen kann sich némlich niemand der Befolgung eines
in Osterreich in Geltung stehenden Gesetzes entschlagen. Diein § 1 Abs
2 RUG normierte Moglichkeit der Abmeldung vom Religionsunterricht
ist primér Ausfluss der Glaubens-, nicht der Gewissensfreiheit.

In Bezug auf die Freiheit des Bekenntnisses, der Religions- und Welt-
anschauungstibung bestimmt Art 9 Abs 1 EMRK ausdruicklich, dass die
jedermann gewéhrleistete Religionsfreiheit auch die Freiheit umfasst,
seine Religion oder Weltanschauung einzeln oder in Gemeinschaft mit
anderen offentlich oder privat durch Gottesdienst, Unterricht, Andachten
und Beachtung religitser Gebrauche auszutiben. Dem Gesetzesvorbehalt

18 \/gl. Gampl. Osterrei chisches Staatskirchenrecht (= Rechts- und Staatswissenschaften 23, hg
v Bydlinski/Klecatsky/Verdross) Wien 1971, 16.
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inArt 9Abs 2 EMRK entsprechend darf die,, Religions- und Bekenntnis-
freiheit nicht Gegenstand anderer als vom Gesetz vorgesehener Be-
schrankungen sein, die in einer demokratischen Gesellschaft notwendige
Maf3nahmen im Interesse der 6ffentlichen Sicherheit, der 6ffentlichen
Ordnung, Gesundheit und Moral oder fur den Schutz der Rechte und
Freiheiten anderer sind”“. Der Vorbehalt in Art 63 Abs 2 StV StGermain ist
inhaltlich enger gefasst al's die Eingriffsmoglichkeiten des Art 9 Abs 2
EMRK. ,,Nach dem Gunstigkeitsprinzip desArt 60 EMRK sind somit die
weitergehenden Eingriffsmoglichkeiten desArt 9 Abs 2 EMRK nicht an-
zuwenden.”

Bzgl der Rechtsstellung der gesetzlich anerkannten Religionsgesell-
schaften regelt Art 15 EMRK, dass diese Uber die Religionsaustibung
hinaus ihre inneren Angelegenheiten selbsténdig ordnen und verwalten
konnen und im Besitz und Genuss ihrer fur Kultus-, Unterrichts- und
Wohltétigkeitszwecke bestimmten Anstalten, Stiftungen und Fonds blei-
ben. ,Was unter den inneren Angelegenheiten zu verstehen ist, deren
Ordnung und Verwaltung den gesetzlich anerkannten Religionsgemein-
schaften gemal3 Art 15 StGG garantiert ist, darf nicht von der einfachen
Gesetzgebung selbsténdig geregelt werden, sondern ergibt sich wesens-
maldig aus dem Aufgabenbereich der betreffenden Religionsgesell-
schaft.” Dass den gesetzlich anerkannten Kirchen und Religionsgesell-
schaften die Stellung einer Kdrperschaft des offentlichen Rechts zu-
kommt, ist umstritten. Untereinander besteht nach Art 15 StGG fir das
Verhdltnis der gesetzlich anerkannten Religionsgesellschaften das
Gleichheitsprinzip. Adamovich/Funk verweisen darauf, dass dieser
Gleichheitsgrundsatz sachlich gerechtfertigte Differenzierungen wie im
Fall der katholischen Kirche durch das Konkordat nicht ausschliefit.
Rechtliche Grenzen der Religionsiibungsfreiheit sind die gesetzlich be-
rechtigte Gewalt nach Art 14 Abs 3 StGG, die gleichen Rechte anderer,
die offentliche Ordnung und die guten Sitten.

Unter Bekenntnisfreiheit ist das ,, Recht der Glaubensbezeugung® zu
verstehen. Sie ist Schutzobjekt der dsterreichischen Rechtsordnung als
individuelle Befugnis, seinen Glauben offentlich oder privat, allein oder
in Gemeinschaft mit anderen zu bezeugen im Sinne eines positiven Zeug-
nisablegens vor allem gegentiber Adressaten, die den bezeugten Glauben
nicht teilen. Das ergibt sich besonders aus Art 9 Abs 1 EMRK, wéhrend
»Bekenntnis* bzw , Religionsbekenntnis* in Art 7 B-VG, Art 14 StGG
und Art 63 Abs 2 StV StGermain primér ,, Religionszugehorigkeit* meint.
Bekenntnisfreiheit bedeutet somit Freiheit von jedem rechtswidrigen
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Zwang auf Unterlassung eines solchen Bekenntnisses, sei es durch
rechtswidrige Einwirkungsversuche Dritter oder durch rechtswidrige in-
dividuelle Verwaltungsakte. Die Grenzen der Bekenntnisfreiheit liegen
einerseits in den gleichen Rechten anderer und im Gesetzesvorbehalt im
Sinne des Art 9 Abs 2 EMRK, andererseits sind Vorrechte des Bekennt-
nisses nach Art 7 B-VG und die Entschlagung von staatsbirgerlichen
Pflichten durch das Religionsbekenntnis gemal Art 14 Abs 2 SIGG aus-
geschlossen.

Der Gleichheitsgrundsatz hat die meisten Beziige zu den anderen Grund-
prinzipien der Verfassung. Urspriinglich gegen rational nicht begriindba-
re Privilegien einzelner Stande gerichtet, wurde die ,Egalité” zu einem
der drei fundamentalen Postulate der Franzdsi schen Revolution von 1789
und setzte sich nachfolgend in den grof3en Gesetzeskodifikationen immer
mehr durch. Heute misst die Judikatur des VfGH dem Gleichheitsgrund-
satz auf3erordentlich grof3e Bedeutung zu. Der Gleichheitsgrundsatz wird
als ein umfassendes Willkurverbot interpretiert, das die Vollziehung wie
den Gesetzgeber bindet. Daraus resultiert die heutige stéandige Judikatur
des VfGH, nach der es der Gleichheitsgrundsatz dem Gesetzgeber gebie-
tet, Gleiches gleich und Ungleiches ungleich zu behandeln: Differenzie-
rungen dirfen nur dann vorgenommen werden, wenn sie sachlich ge-
rechtfertigt sind.

In Bezug auf Sinn- und Wertfragen im Kontext weltanschaulicher
Neutralitét bietet der Gleichheitsgrundsatz den verfassungsgesetzlichen
Rahmen, durch den die hier angefiihrten Freiheitsrechte gesicherter Be-
standteil der Rechtsordnung sind. Glaubens- und Gewissensfreiheit so-
wie die Freiheit des Bekenntnisses und der Religions- und Weltanschau-
ungstibung ,,sind nur dann als gesicherter und verwirklichter Bestandteil
der Rechtsordnung anzusehen, wenn der Einzelne von ihnen Gebrauch
machen kann, ohne dadurch rechtliche Nachteile gewartigen zu miissen*.
Die zusétzliche Sicherung der angefihrten verfassungsrechtlich garan-
tierten Freiheitsrechte liegt darin, ,,dass die Rechtsstellung des Einzelnen
im Staat unabhangig ist und unberthrt bleibt von allen (gegen die positi-
ve Rechtsordnung nicht verstof3enden) Formen seiner glaubensgemalien
Betétigung"”.

Art 7 Abs 1 B-VG: ,Alle Bundeshurger sind vor dem Gesetz gleich. Vorrechte der

Geburt, des Geschlechtes, des Standes, der Klasse und des Bekenntnisses sind ausge-
schlossen.”

Art 66 StVStGermain: , (1) Alle dsterreichischen Staatsangehérigen ohne Unter-
schied der Rasse, der Sprache oder Religion sind vor dem Gesetz gleich und ge-
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nielen dieselben birgerlichen und politischen Rechte.

(2) Unterschiede in Religion, Glauben oder Bekenntnis sollen keinem dsterreichi-
schen Staatsangehdrigen beim Genuss der biirgerlichen und politischen Rechte nach-
teilig sein..."

Art 67 StVStGermain: , Osterreichische Staatsangehorige, die einer Minderheit
nach Rasse, Religion oder Sprache angehdren, genieflfen dieselbe Behandlung und
dieselben Garantien, rechtlich und faktisch, wie die anderen Osterrei chischen Staats-
angehorigen...”

Art 14 EMRK: , Der Genuss der in der vorliegenden Konvention festgel egten Rech-
te und Freiheiten ist ohne Benachteiligung zu gewahrleisten, die insbesondere im
Geschlecht, in der Rasse, Hautfarbe, Sprache, Religion, in den palitischen oder son-
stigen Anschauungen, in nationaler oder sozialer Herkunft, in der Zugehdrigkeit zu
einer nationalen Minderheit, im Vermogen, in der Geburt oder im sonstigen Status
begrundet ist.”

Insgesamt garantieren die zitierten Gesetzesstellen alle, dass Religion
bzw Weltanschauung des Einzelnen auf seine Stellung im staatlichen Be-
reich keinen Einfluss haben. Wenn Art 7 B-VG, Art 63, 66 und 67 St-
VStGermain und Art 14 EMRK eine Differenzierung wegen des religi6-
sen bzw weltanschaulichen Bekenntnisses expressis verbis verbieten,
kommt darin klar zum Ausdruck, dass , das religi 6s-weltanschauliche
Moment fir die staatliche Entscheidung irrelevant® sein muss. Dem
Recht des einzelnen, unabhangig von seinem Glauben und seiner Weltan-
schauung, aso unabhangig von seinen fur richtig erachteten Werten und
Normen, gleichbehandelt zu werden, entspricht die Pflicht des Staates,
sich in seinen Entscheidungen von den diesbeziiglichen Uberzeugungen
seiner Birger nicht motivieren und leiten zu lassen. Wéhrend die religios-
weltanschauliche Neutralitét des Staates verbietet, dass sich dieser mit
der Lehre eines kirchlichen Bekenntnisses oder mit den Forderungen ei-
ner Weltanschauung identifiziert, seine Staatsmacht fir ein bestimmtes
Bekenntnis oder eine bestimmte Weltanschauung einsetzt oder eine sol-
che bzw ein solches seinen Ingtitutionen zugrundel egt, bedeutet die Indif-
ferenz des Staates in religids-weltanschaulichen Fragen aber auch, dass
der Staat nicht religionsfeindlichist. ,Im Staat besteht daher volle Religi-
ons- und Weltanschauungsfreiheit. Die religiose Neutralitét dient daher
ebenso dem Schutz und Vorteil der religios gebundenen Birger.* Wenn
nun die 6sterreichische Rechtsordnung in der Schulgesetzgebung die
Werterziehung mit ihrer sittlichen, religitsen und sozialen Dimension
gemal3 8 2 Abs 1 SchOG in den Mittelpunkt stellt, wahrt der Staat den-
noch seine Verpflichtung zur religids-weltanschaulichen Neutralitét, als
das Gsterreichische Staatskirchenrecht die Erziehung zum Religidsen als
konfessionell gebunden versteht, sohin nicht der Staat fir den Religions-
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unterricht inhaltlich zustandig ist, sondern die gesetzlich anerkannten
Kirchen und Religionsgesellschaften entsprechend der jeweiligen Kon-
fessionszugehorigkeit der Schilerl nnen.

Religionsunterricht und Ethikunterricht — ihre rechtliche Basis

Die oben behandelten Grund- und Freiheitsrechte der Gsterreichischen
Rechtsordnung sind zugleich auch der verfassungsrechtliche Rahmen fur
den konfessionellen Religions- und den Ethikunterricht: die Glaubensfrei-
heit, die Gewissensfreiheit, die Freiheit des Bekenntnisses, der Religions-
und Weltanschauungsiibung sowie der Gleichheitsgrundsatz. Dazu kom-
men die Bestimmungen der EMRK, dieim 1. Zusatzprotokoll die Pflicht
des Staates festhalten, Erziehung und Unterricht entsprechend den reli-
giosen und weltanschaulichen Uberzeugungen der Eltern sicherzustellen.

Art 2 des 1. ZusProt EMRK: ,Das Recht auf Bildung darf niemandem verwehrt
werden. Der Staat hat bei der Ausiibung der von ihm auf dem Gebiete der Erziehung
und des Unterrichts ibernommenen Aufgaben das Recht der Eltern zu achten, die Er-
ziehung und den Unterricht entsprechend ihren eigenen religiésen und weltanschau-
lichen Uberzeugungen sicherzustellen.”

Durch Art 2 des 1. ZusProt EMRK wird auf Verfassungsebene festge-
schrieben, dass die vorrangige Rolle in der Bestimmung der religidsen
und weltanschaulichen Orientierung des Unterrichts und der Erziehung
den Eltern zukommt. Der Religionsunterricht in der 6ffentlichen Schule
dient dieser Sicherstellung ebenso wie die staatliche Subventionierung
der konfessionellen Privatschulen und der Ethikunterricht fir die nicht
am Religionsunterricht teilnehmenden Schilerlnnen. Aus der Garantie
des Elternrechtes gemal3 Art 2 des 1. ZusProt EMRK |&sst sich gerade
auch die Verpflichtung des Staates fir die Einrichtung des Ethikunter-
richts begriinden.*®

Welche Bedeutung der Gesetzgeber den Angelegenheiten der Schule
beimisst, sieht man an Art 14 Abs 10 B-V G, daer fur diese jene erhdhten
Quoren vorschreibt, wie sie ansonsten fiir die Anderung von Verfassungs-
gesetzen notwendig sind.

Art 14 Abs 10 B-VG: , In den Angelegenheiten der Schulbehdrden des Bundes in
den Landern und politischen Bezirken, der Schulpflicht, der Schulorganisation, der
Privatschulen und des Verhdtnisses von Schule und Kirchen (Religionsgesellschaf-

19 schmidt. Didaktik des Ethikunterrichts |. Grundlagen. Stuttgart 1983, 19.

53

o



Auer ETHI KUNTERRI CHT  19.07.2002 7:40 Uh$ Seite 54

ten) einschlieffich des Religionsunterrichtes in der Schule, soweit es sich nicht um
Angelegenheiten der Hochschulen und Kunstakademien handelt, kénnen Bundesge-
setze vom Nationalrat nur in Anwesenheit von mindestens der Halfte der Mitglieder
und mit einer Mehrheit von zwei Dritteln der abgegebenen Stimmen beschlossen
werden. Das gleiche gilt fir die Genehmigung der in diesen Angelegenheiten abge-
schlossenen Staatsvertrége der im Art. 50 bezeichneten Art.*

Damit genief3en das Religionsunterrichtsrecht, das Konkordat 1933 so-
wie der Schulvertrag erhdhten verfassungsrechtlichen Stabilitatsschutz,
ohne selbst aber Verfassungsgesetze zu sein. Zu den verfassungsrechtli-
chen Grundlagen und kultusrechtlichen Bestimmungen fir den konfes-
sionellen Religionsunterricht gehodren auch das BV G 18.7.1962 BGBI
215 (Anderung des B-VG hinsichtlich des Schulwesens) und das BV G
28.4.1975 BGBI 316 (land- und fortwirtschaftliches Schulwesen), die in
erster Linie Finanzierungsfragen betreffen.

Fir den konfessionellen Religionsunterricht, aber auch fr den Ethik-
unterricht, ist das Religionsunterrichtsgesetz (RUG) von besonderer Be-
deutung. Die grof3e Tradition des Religionsunterrichtes im dsterreichi-
schen Schulwesen griindet in der historischen Entwicklung, weil das ge-
samte Schulwesen urspriinglich mit der Kirche auf das Engste verbunden
war. Erst das StGG 1867 und das Schule-Kirche-Gesetz 1868 beendeten
die kirchliche Aufsicht Uber das gesamte Schulwesen. Das RUG, das am
13.7.1949 vom Nationarat beschlossen und mit BGBI 1949/190 kundge-
macht wurde, erstreckt seinen Geltungsbereich auf alle Schiilerlnnen, die
einer gesetzlich anerkannten Kirche oder Religionsgesellschaft an-
gehoren, indem es fur diese den Religionsunterricht ihres Bekenntnisses
in 6ffentlichen und mit Offentlichkeitsrecht ausgestatteten Schulen als
Pflichtgegenstand deklariert., Allerdings sieht § 1 Abs 2 RUG auch die
Abmeldemdglichkeit vom Religionsunterricht vor, auf die noch zuriick-
zukommen sein wird.

§ 2 Abs 1 RUG normiert, dass der Religionsunterricht durch die be-
treffende gesetzlich anerkannte Kirche oder Religionsgesellschaft be-
sorgt, geleitet und unmittelbar beaufsichtigt wird, wahrend dem Bund das
Recht zusteht, den Religionsunterricht in organisatorischer und schuldis-
ziplindrer Hinsicht zu beaufsichtigen. Dartiber hinaus regelt das RUG die
zu besonderen Anléssen bzw am Schulbeginn und Schulende abgehalte-
nen Schulgottesdienste, aber auch die Anbringung von Kruzifixen in je-
nen Schulklassen, in denen die Mehrheit der Schiller einem christlichen
Bekenntnis angehdrt. Dienst- und besoldungsrechtliche Fragen der Reli-
gionslehrerlnnen werden ebenso geregelt wie die Reduzierung von Reli-
gionsstunden bei einer bestimmten Anzahl von Abmeldungen.
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Wiahrend das RUG firr alle in Osterreich gesetzlich anerkannten Kir-
chen und Religionsgesellschaften®® Geltung hat, bestehen zwischen der
Republik Osterreich und dem Heiligen Stuhl dariiber hinausgehende vol-
kerrechtliche Vertrage, die - auch - den Religionsunterricht zum Inhalt
haben: das Konkordat 1933 und der Schulvertrag 1962. Das im BGBI
1934 11/2 kundgemachte Konkordat ist aufgrund der V 6lkerrechtssubjek-
tivitat sowohl der Republik Osterreich als auch des Heiligen Stuhles ein
volkerrechtlicher Vertrag, der Staat und katholische Kirche gleicher-
mal3en bindet. Abanderungen der Vereinbarungen oder eine alfédlige Be-
endigung des Vertragsverhaltnisses sind nur unter Anwendung der allge-
meinen und besonderen Regeln des volkerrechtlichen Vertragsrechtes
maoglich, deren Verletzung V 6lkerrechtswidrigkeit begriindet. Nicht zu-
letzt bedingt durch die historische Genese Osterreichs nach Abschluss
des gegensténdlichen Konkordates 1933 war dessen Gultigkeit Gegen-
stand heftiger Diskussionen. Die grundsétzliche volkerrechtliche wie in-
nerstaatliche Geltung des Konkordats 1933 steht heute aber unbestritten
fest, so nicht spétere Vereinbarungen und Vertrége einzelnen Bestim-
mungen des Konkordats 1933 derogieren. Auch Art VI Konkordat 1933,
der so genannte Schulartikel, kann, soweit seine Inhalte nicht durch den
Schulvertrag berthrt wurden, als weiter in Geltung stehend angesehen
werden. Auch der Vertrag vom 9.7.1962 BGBI 273 zwischen der Repu-
blik Osterreich und dem Heiligen Stuhl zur Regelung von mit dem Schul-
wesen zusammenhangenden Fragen samt Schlussprotokoll idF des ZusV
8.3.1971 BGBI 1972/289 samt Protokoll (Schulvertrag) ist als volker-
rechtlicher Vertrag und a's Konkordat zu klassifizieren. Inhaltlich behan-
delt der Schulvertrag Fragen des Religionsunterrichtes, die Mitwirkung
kirchlicher Vertreter in den kollegial organisierten Schulbehtrden, das
Privatschulwesen und die Gewahrleistung einer Entschadigung fur das
1938 sékularisierte bltihende katholische Schulwesen im Burgenland.
DieinArt | Schulvertrag enthaltenen Bestimmungen decken sich weitge-
hend mit denen des RUG. Innerstaatlich ist der Schulvertrag der einfach-
gesetzlichen Ebene zuzuordnen, , doch bietet der volkerrechtliche Cha-
rakter des Schulvertrages fur die Katholische Kirche eine zusétzliche,
namlich eine vdlkerrechtliche Garantie des Religionsunterrichtes. In den
wenigen Punkten, in denen der Schulvertrag vom RUG abweicht, gehen
fur die Katholische Kirche die Bestimmungen des Schulvertrages als lex
specialis denen des RUG vor.” Zusammenfassend kann man sagen, dass

2 ehd.
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die katholische Kirche in Osterreich hinsichtlich des Religionsunterrich-
tes eine , gunstige rechtliche Position* hat, ,, die wesentlich besser ist als
etwadiein der BRD".

Wahrend die Position des Religionsunterrichtes in Osterreich — auch
im europaischen Vergleich — verfassungsrechtlich fest verankert ist?t,
kann der Ethikunterricht in Osterreich von einer solchen Basis nur tréu-
men. Er bezieht seine Legitimation aber unumstritten aus dem Zielpara-
graphen der Gsterreichischen Schule in § 2 Abs 1 SchOG. Die Prioritét
der Werterziehung in Verbindung mit dem Umstand, dass eine nicht un-
beachtliche Zahl junger Menschen durch die Veranderungen in der Ge-
sellschaft?? nicht am Religionsunterricht teilnimmt, lasst den Ethikunter-
richt und seine Uberfiihrung in das Regel schulwesen - vorerst im Bereich
der Sekundarstufe |1, mittelfristig aber im gesamten Bildungsbereich -
als zwingend erscheinen. Durch die sinngeméi3e Anwendung des RUG
sind die rechtlichen Bestimmungen fir den konfessionellen Religionsun-
terricht auch auf den Ethikunterricht anzuwenden.?® In diesem Sinne ist
der Ethikunterricht Pflichtgegenstand®* fur alle Schilerlnnen, die nicht
am Religionsunterricht teilnehmen, sowohl in der derzeitigen Phase der
Schulversuche, a's auch in der Folge im Regelschulwesen de lege feren-
da

Abmeldung — Beliebigkeit in der Werterziehung?

Die Abmeldemdglichkeit vom Religionsunterricht stellt vielfach die
Schnittstelle zwischen Religions- und Ethikunterricht dar. Die Abmel-
dung vom Religionsunterricht regelt 8 1 Abs 2 RUG:

»Schuler, die das 14. Lebensjahr noch nicht vollendet haben, konnen jedoch von
ihren Eltern zu Beginn eines jeden Schuljahres von der Teilnahme am Religionsun-
terricht schriftlich abgemeldet werden; Schiiler tber 14 Jahre kénnen eine solche
schriftliche Abmeldung selbst vornehmen.”

Gemal3 Erlass BMU 15.11.1950, MVBI 1950/122, ist die Abmeldung
vom Religionsunterricht schriftlich in den ersten zehn Tagen des Schul-
jahres vorzunehmen. Dartiber hinaus normieren Art 4 des Gesetzes Uber
die interkonfessionellen Verhaltnisse (IntKonfVerhG) und § 1 Abs 2

2L Vgl Schinkele 222.
2 /gl ebd.

2 Vgl Gampl 57.

2 Gampl 59.
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RUG, dass die Handlungsfahigkeit in Bezug auf die Glaubensfreiheit und
bzgl der Abmeldung vom Religionsunterricht ab 14 Jahren gegeben ist.
Das Gesetz Uber die religiose Kindererziehung (RelKEG) gesteht in § 5
einen beschrénkten Gebrauch der diesbeziliglichen Handlungsfahigkeit
allen 10- bis 12-Jahrigen zu. Bei religionsunmiindigen Schulerlnnen ist
gemal3 8 2 Abs 2 RelKEG zu beachten, dass eine Abmeldung vom Religi-
onsunterricht die Zustimmung beider Eltern voraussetzt, sofern sie in
aufrechter gultiger Ehe leben.

Die Abmeldemdglichkeit ist, wie schon im Kontext der Grund- und
Freiheitsrechte erlautert, Ausfluss der Glaubensfreiheit und entspricht da-
mit einem Grundrecht der Osterreichischen Verfassung. In der Praxis gibt
sie Probleme auf, da die Abmeldung vom Religionsunterricht - vor allem
in fortfuhrenden Schulen ab der 9. Schulstufe - in den meisten Féllen
nicht in Austibung der verfassungsrechtlich garantierten Glaubensfreiheit
vorgenommen wird, sondern aus vordergriindig utilitaristischen Uberle-
gungen. Abgemeldete Schilerlnnen haben in der Regel zwei Wochen-
stunden weniger Unterricht als jene, die den Pflichtgegenstand Religion
besuchen - fur viele Schilerinnen eine verlockende Alternative. In Zah-
len stellt sich die Situation so dar, dass im Schuljahr 2001/02 von alen
katholischen Schillerinnen in Osterreich 5,84 % vom Religionsunterricht
abgemeldet waren.? Allerdings erhoht sich dieser Prozentsatz in einigen
Bereichen deutlich, wenn man die Statistik nach Schultypen aufschlis-
selt. Dies trifft vor allem auf fortfihrende Schulen ab der 9. Schulstufe
zu, also fiur Schilerlnnen, die das 14. Lebensjahr vollendet haben und
nach dem Gesetz religionsmiindig sind.

Diein 8 1 Abs 2 RUG normierte Abmel demdglichkeit vom konfessio-
nellen Religionsunterricht ist wie die Verpflichtung zum Besuch des
Ethikunterrichts im Spannungsfeld von Gleichheitsgrundsatz und ver-
pflichtender Werterziehung zu sehen. Wie schon weiter oben dargel egt, ist
der Gleichheitsgrundsatz als umfassendes Willklrverbot zu verstehen,
woraus die heutige stdndige Judikatur des VIGH resultiert, nach der es der
Gleichheitsgrundsatz dem Gesetzgeber gebietet, Gleiches gleich und Un-
gleiches ungleich zu behandelin. Danach 8 1 Abs 1 RUG der Religionsun-
terricht , fUr alle Schiler, die einer gesetzlich anerkannten Kirche oder Re-
ligionsgesellschaft angehdren®, |, Pflichtgegenstand” ist, ist fur die Pru-

25Vgl. Gampl. 60. Die Interpretation des Begriffes der Religionsfretheitin Art 9 EMRK bei
Gampl als, Ober- oder Sammelbegriff fir Glaubensfreiheit, Bekenntnisfreiheit und Kultus-
freiheit* bezieht sich auf die authentischen englischen und franzdsischen Texte der EMRK, 1&s-
st sich aber nicht aus der deutschen Ubersetzung belegen.

57

o



Auer ETHI KUNTERRI CHT  19.07.2002 7:40 Uh$ Seite 58

fung der Gleich- bzw Ungle chbehandlung die Zugehdrigkeit zu einer ge-
setzlich anerkannten Kirche oder Religionsgesellschaft priméres Differen-
zierungskriterium. Demnach gebietet der Gleichheitsgrundsatz, samtliche
Schillerlnnen, die einer gesetzlich anerkannten Kirche oder Religionsge-
selIschaft angehdren, gleich zu behandeln, und zwar unabhéngig davon, in
welcher dieser Kirchen oder Religionsgesellschaften die Schulerlnnen
Mitglied sind und wie ausgeprégt diese Mitgliedschaft ist. Den Staat, der
sich entsprechend dem Prinzip der Sdkularitét als einer Staatsfundamen-
talnorm weltanschaulich neutral zu verhalten hat, kann aber gemaR Art 17
Abs 4 SIGG keine Verpflichtung treffen, fir die Durchfihrung des Religi-
onsunterrichtes Sorge zu tragen, wenn die betreffende Kirche oder Religi-
onsgesellschaft diesen nicht selbst besorgt, leitet und beaufsichtigt.?6 Auf
verfassungsrechtlicher Ebene ist eine unterschiedliche Behandlung von
Schilerlnnen, die einer der gesetzlich anerkannten Kirchen oder Religi-
onsgesellschaften angehodren, nicht vorgesehen und nicht moglich. Wenn
nun auf einfachgesetzlicher Ebene 8 1 Abs 2 RUG unter bestimmten Vor-
aussetzungen die Abmeldung vom Religionsunterricht vorsieht und durch
die daraus resultierende unterschiedliche Unterrichtszeit eine ungleiche
Behandlung der nach dem Gleichheitsprinzip gleich zu behandelnden
Schilerlnnen vorliegt, ist darin weniger eine Verletzung des Gleichheits-
grundsatzes zu erblicken als eine Folge des Grundrechts der Glaubens-
freiheit. Wéhrend fir die am Religionsunterricht teilnehmenden Schiile-
rinnen durch ein erhdhtes Stundenmal’ eine Ungleichbehandlung und Be-
nachteiligung entsteht, erfahren jene Schiilerlnnen, die nicht an ihm teil-
nehmenden und keinen Ethikunterricht besuchen miissen, nicht nur weni-
ger Unterrichtsstunden, sondern auch eine Benachteiligung, weil sie die
schulische Auseinandersetzung mit Sinn- und Wertfragen nicht wahrneh-
men kénnen.?’ In § 2 SchOG normiert der Gesetzgeber aber die klare Ver-
pflichtung zur Erziehung nach sittlichen, religitsen und sozialen Werten.
Unbestritten kommt der konfessionelle Religionsunterricht dieser Ver-
pflichtung nach, erhélt er gerade auch dadurch eine wichtige Legitimation
im oOffentlichen Schulwesen. Bel jenen Schillerinnen, die sich vom Religi-
onsunterricht abgemeldet haben oder die der Religionsunterricht aus son-
stigen Griinden nicht erreicht, kommt der Staat seiner im Zielparagraph
normierten Verpflichtung aber nicht oder nur indirekt und rudimentar

% Als AusfiihrungsG zu Art 14 StGG erging 1868 das Schule-Kirche-G , durch das die inter-
konfessionellen Verhdltnisse der Staatsbiirger in den darin angegebenen Beziehungen gere-
gelt werden.

27 Vgl dazu auch Art 7 B-VG, sowie Art 66 Abs 1 und 2 und Art 67 StV StGermain.
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nach.?® Hier besteht klarer Handlungsbedarf! Die punktuelle Einfiihrung
des Ethikunterrichts als Schulversuch im Bereich der Sekundarstufe 11 ist
ein erster Schritt in die richtige Richtung. Die Einfuhrung des reguléren
Ethikunterrichtes fir alle Schillerlnnen, die keinen Religionsunterricht be-
suchen, ist sowohl aus verfassungs- und schulrechtlicher, als auch aus ge-
sellschaftspolitischer und auch religionspadagogischer Sicht die adaguate-
ste Losung.?® Will der Gesetzgeber sich nicht dem Vorwurf aussetzen, sei-
ne eigenen Vorgaben, im Besonderen die Ziele der dsterreichischen Schu-
le gemdR 8 2 SchOG, nicht ernst zu nehmen oder gar zu verraten, bleibt
ihm gar keine andere M&glichkeit, als in Erfullung dieses zentralen Bil-
dungsauftrages den Ethikunterricht in das Regel schulwesen zu tGberfiihren
und fur die Werterziehung aller Schilerlnnen Sorge zu tragen.

Status quo: Der Ethikunterricht als Schulversuch

Die rechtliche Mal3gabe fur Schulversuche, so auch fir den Ethikunter-
richt in Osterreich in der derzeitigen Form, ist § 7 Schul organisationsge-
setz (SchOG). Gemal Abs 2 leg cit sind als Grundlage fur die Schulver-
suche Schulversuchsplane aufzustellen, die das Ziel der einzelnen Schul-
versuche, die Einzelheiten ihrer Durchfiihrung und die Dauer festlegen.
Die Schulpartner sind vor Einfiihrung des Schulversuchs zu horen. Oster-
reich ist in Bezug auf den Ethikunterricht im Bereich der Sekundarstufe
I nach wie vor in der Schulversuchsphase.®® In einer mit Spannung er-

28 /gl dazu auch Art 15 und 16 StGG, sowieArt 66 und 67 StV StGermain.

2 Art 15 und 16 StGG unterscheiden zwischen gesetzlich anerkannten und nicht anerkannten
Religionen. Nach Art 16 StGG haben die Anhanger der nicht anerkannten Religionen nur das
Recht der hauslichen Religionsausiibung. Art 16 StGG ist durch Art 63 Abs 2 StV StGer-
main und Art 9 EMRK derogiert (Vgl dazu Walter/Mayer Rz 1442 unter Bezugnahme auf
Ermacora.). Adamovich/ Funk heben besonders hervor, dass sowohl durch den StV StGer-
main als auch durch die EMRK der Unterschied zwischen gesetzlich anerkannten und nicht
anerkannten Religionen nur in Ansehung des Elements der &ffentlichen Religionsaustibung
aufgehoben worden ist und die Rechtsstellung der gesetzlich anerkannten Religionsgesell-
schaften durch diese Staatsvertrége nicht bertihrt wurde (Vgl Adamovich/Funk 414.).

30 Gampl unternimmt den Versuch einer Umschreibung , as die individuelle Ungebundenheit,
etwas (insbesondere den Inhalt einer Religions- oder Weltanschauungslehre) trotz rationaler
Uniiberprufbarkeit und Unerweisbarkeit fir wahr zu halten. Basis dieser Ungebundenheit ist
jedoch nicht etwa eine von der Rechtsordnung dazu erteilte Befugnis, sondern die subjektive
menschliche Beféhigung, einen inneren Vorgang abzuwickeln, dessen Ergebnis ein bestimm-
tes Glauben bzw Fiir-Wahr-Halten ist. Diese Fahigkeit zu vermitteln ist die staatliche Rechts-
ordnung ebenso aul3erstande, wie sie zu entziehen. Lediglich die freie Betétigung konnte
durch staatliche Einwirkungen beeintréchtigt werden, allerdings gewiss nicht durch solche,
die von einem freiheitlich-demokratischen Rechtsstaat gelibt werden darf.“ (Gampl 65)
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warteten Pressekonferenz hat Ministerin Gehrer am 14.11.2001 die Eva-
luierungsstudie von Univ.-Prof. Dr. Anton Bucher3! vorgestellt und die
positiven Erfahrungen mit dem Schulversuch Ethik hervorgehoben. Fur
die weitere Entwicklung aber entscheidend waren die Aussagen, wonach
der Schulversuch weitere zwei Jahre beobachtet werden solle und zudem
die flachendeckende Einfihrung des reguléren Ethikunterrichts Regel-
schulwesen derzeit nicht finanzierbar sei. Dennoch werden bestehende
Schulversuche weitergefihrt, weitere Schulen kdnnen darum ansuchen,
den Schulversuch Ethik durchzuftihren, eine Lehrplankommission solle
installiert werden, um die Lehrplane der Schulversuche zu einem einheit-
lichen Lehrplan zusammenzufiihren.32 Wegen des transitorischen Cha-
rakters von Schulversuchen sollte der ,, Schulversuch Ethik* nach erfolg-
ter positiver Evaluierung aber mdglichst bald in das Regel schulwesen
Ubernommen werden. Uberlegungen strategischer Natur diirfen dabei an-
gesichts des Grundanliegens ebenso wenig eine entscheidende Rolle
spielen wie die ,vielféltigen Schwierigkeiten in organisatorischer,
padagogischer und budgetédrer Hinsicht, die mit der EinfUhrung des
Ethikunterrichts verbunden waren® 33

Pflicht zur Teilnahme?

Die Verpflichtung zur Teilnahme am Ethikunterricht als Schulversuch er-
gibt sich einerseits aus der Schulversuchsgenehmigung®*, die normiert,
dass der Ethikunterricht Pflichtgegenstand fir alle Schiilerlnnen ist, die
keinen Religionsunterricht besuchen, andererseits aus der Teilnahme- und
Mitarbeitverpflichtung gemald 8 43 Abs 1 Schulunterrichtsgesetz
(SchUG). Die Méglichkeit, dass Schillerlnnen, die den Religionsunterricht
nicht besuchen, die Teilnahme am Ethikunterricht verweigern, besteht
nicht, weder im Rahmen des Schulversuchs, noch spéter, wenn der Ethik-
unterricht, &hnlich dem Religionsunterricht, als Pflichtgegenstand Teil des
reguldren Facherkanons ist. Ethikunterricht ist genuin eben kein bekennt-
nisgebundener Unterricht und kein (auch nicht Ersatz-) Religionsunter-
richt, sondern a's Pflichtgegenstand im alleinigen Verantwortungsbereich
des Staates dessen Gebot der religids-weltanschaulichen Neutralitét und

31 Vgl Gampl 66.

32 Art 14 Abs 1 SIGG.
33 Art 4 IntkonfVerhG.
3 § 5 ReKEG.

60



Auer ETHI KUNTERRI CHT  19.07.2002 7:40 Uh$ Seite 61

den Werten der verfassungsrechtlich geschitzten Grund- und Freiheits-
rechte unterworfen.®® Diein Art 14 StGG, Art 9 EMRK sowie Art 63 Abs
2 StV StGermain gewahrleistete Glaubens-, Gedanken-, Gewissens- und
Religionsfreiheit und die Freiheit des Bekenntnisses, der Religions- und
Weltanschauungstibung werden durch die verpflichtende Teilnahme am
Ethikunterricht nicht eingeschréankt. Deswegen geht auch die mancherorts
erhobene Forderung ins Leere, der Ethikunterricht miisse mit einer Abmel-
demdglichkeit analog dem Religionsunterricht versehen sein. Dazu fehlt
jede rechtliche und meines Erachtens auch sachliche Grundlage.

Die Verpflichtung zur Teilnahme am Ethikunterricht als Pflichtgegen-
stand ergibt sich also aus den oben erlduterten gesetzlichen Bestimmun-
gen und betrifft jene Schilerlnnen, die den Religionsunterricht aus wel-
chen Griinden immer nicht besuchen. Das sind einmal jene Schiilerlnnen,
die einer gesetzlich anerkannten Kirche oder Religionsgesellschaft an-
gehdren, sich aber vom Religionsunterricht ihres Bekenntnisses abge-
meldet haben. Weiters auch die konfessionslosen Schillerlnnen, es sei
denn, sie besuchen den Religionsunterricht einer gesetzlich anerkannten
Kirche oder Religionsgesellschaft als Freigegenstand, was auf Antrag des
Schilers/der Schilerin moéglich ist, wenn der/die betreffende Religions-
lehrerIn zustimmt.®” Auch fur Schillerinnen, die einer staatlich eingetra-
genen religitsen Bekenntnisgemeinschaft®® angehdren, ist der Ethikun-
terricht verpflichtend, ,,wenn sie den Besuch eines (auf3erschulischen)
Religionsunterrichtes ihres Bekenntnisses nicht nachweisen.* Die letzt-
genannten Mdglichkeiten, die Teilnahme am Ethikunterricht zu kompen-
sieren, sind kritisch zu hinterfragen, besonders im Hinblick auf einen
Ethikunterricht de lege ferenda. Obwohl die Schulversuchsgenehmigun-
gen auf jenes Rundschreiben®® Bezug nehmen, das die Teilnahme konfes-

35 Adamovich/Funk. 413.

36 Vgl. Keim, Schule und Religion. Die religios-weltanschauliche Neutralitat des Staates und
die Verbreitung religidsen Gedankenguts mit Hilfe des Schulwesensin den Vereinigten Staa-
ten von Amerika und in Deutschland. Hamburg 1967, 120.

7 Wernicke, zit n Keim 120. Gleicher Meinung auch Gampl : ,,Naher betrachtet kann essich ...
nur darum handeln, Schutz zu versprechen gegen jeden Zwang, eine &ulRere Handlung zu
setzen, die der Stimme des Gewissens zuwiderlauft, oder eine Handlung zu unterlassen, die
das Gewissen vorschreibt. Denn niemand, weder der Staat noch wer immer, kann jemanden
dazu zwingen, dasjienige (innerlich und Uberzeugterweise) fir richtig zu halten, was zu tun
oder zu unterlassen er - unter &uRerlicher Uberwindung seines eigenen freien Willens - ge-
zwungen wird.” (Gampl 91)

38 Vgl. Gampl. 91.

39 Adamovich/Funk. 414.

40 ebd.
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sionsloser Schilerlnnen oder von Schilerlnnen, die einer staatlich einge-
tragenen Bekenntnisgemeinschaft angehdren, unter bestimmten Umstéan-
den ermoglicht, muss doch darauf hingewiesen werden, dass diese M 6g-
lichkeit zu einem Zeitpunkt geschaffen wurde, als es noch keinen Ethik-
unterricht gab und die Teilnahme am ,, fremden® Religionsunterricht ohne
Alternative war. Ahnlich verhadlt es sich mit dem Widerruf der Abmel-
dung vom Religionsunterricht, der als ,jederzeit zulassig® gilt.** Auch
diese Bestimmung ist oder war sinnvoll, solange die Alternative zur Teil-
nahme am Religionsunterricht im oft unbeaufsichtigten Aufenthalt der
Schiilerlnnen im Gang oder Foyer der Schule besteht oder bestand. An
Schulen, an denen der Ethikunterricht gefihrt wird, erscheinen diese Re-
gelungen obsolet. Zudem erscheint es als fragwiirdig, wenn durch die
Teilnahme an einem bekenntni sgebundenen Freigegenstand*? der Besuch
eines Pflichtgegenstandes* kompensiert werden kann. Die Regelung,
dass Schulerlnnen, die einer staatlich eingetragenen Bekenntnisgemein-
schaft angehdren, den Ethikunterricht nicht besuchen miissen, ,wenn sie
den Besuch eines (auf3erschulischen) Religionsunterrichtes ihres Be-
kenntnisses nachweisen“#4, ist weiters auch im Kontext des Anerken-
nungsgesetzes RGBI 1874/68 und das Bundesgesetz (iber die Rechtsper-
sonlichkeit von religitsen Bekenntnisgemeinschaften (BekGG) BGBI |
1998/19 zu prifen. Einer der wesentlichen Unterschiede zwischen ge-
setzlich anerkannten Kirchen und Religionsgesellschaften einerseits und
staatlich eingetragenen religiosen Bekenntnisgemeinschaften anderer-
seits besteht gerade darin, dass nur ersteren das Recht auf Erteilung von
Religionsunterricht im Sinne des RUG zusteht. Kann nun mit der Bestéti-

41Bei Erflllung der Voraussetzungen besteht nach VfSIg 11.931 ein Rechtsanspruch auf Aner-
kennung. (Vgl Walter/Mayer Rz 1444)

42Art 15 StGG: ,, Jede gesetzlich anerkannte Kirche und Religionsgesellschaft hat das Recht
der gemeinsamen offentlichen Religionsausiibung, ordnet und verwaltet ihre inneren Ange-
legenheiten selbstandig, bleibt im Besitz und Genuss ihrer fir Kultus- Unterrichts- und
Wohltéatigkeitszwecke bestimmten Anstalten, Stiftungen und Fonds, ist aber, wie jede Ge-
sellschaft, den allgemeinen Staatsgesetzen unterworfen.”

43Adamovich/Funk. 415.

44V gl. Walter/Mayer. Rz 1446. Vgl auch Adamovich/Funk unter Bezugnahme auf Art |1 Kon-
kordat 1933, 8§ 1 Abs 2 des Gesetzes Uber die &ulleren Rechtsverhétnisse der Evangelischen
Kirche BGBI 1961/182 und § 2 des Gesetzes Uber die &ufleren Rechtsverhétnisse der Grie-
chisch-orientalischen Kirche in Osterreich BGBI 1967/229: , Die Frage, ob die gesetzlich
anerkannten Kirchen und Religionsgesellschaften als Kérperschaften des offentlichen
Rechts zu qualifizieren sind, ist umstritten; die Katholische Kirche und die Evangelischen
Kirchen sowie die griechisch-orientalischen Kirchengemeinden sind kraft ausdrticklicher
Bestimmung den offentlich-rechtlichen Korperschaften jedenfalls gleichzuhalten.” (Adamo-
vich/Funk 416)
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gung einer staatlich eingetragenen Bekenntnisgemeinschaft tber den
»Besuch an einem (aulerschulischen) Religionsunterricht” die Teilnahme
am Pflichtgegenstand Ethik fur Schilerlnnen, die dieser Bekenntnisge-
meinschaft angehodren, kompensiert werden, wird dieser Unterschied
zwischen Anerkennungsgesetz 1874 und Bekenntnisgemeinschaftenge-
setz 1998 zumindest im Hinblick auf die ,, Rechtsfolge Religionsunter-
richt* aufgehoben. Das entspricht aber nicht der Intention des Gesetzge-
bers, der fur die Anerkennung von derzeit staatlich eingetragenen Be-
kenntnisgemeinschaften als gesetzlich anerkannte Kirchen und Religi-
onsgesellschaften die im Anerkennungsgesetz und in § 11 BekGG nor-
mierten Voraussetzungen zur Bedingung macht. Esist zu hoffen, dass die
entsprechenden Rundschreiben im Zuge der Uberfiihrung des Ethikunter-
richtes in das Regelschulwesen einer sachgerechten Neuordnung zuge-
fuhrt werden. Da es sich hier um Verordnungen handelt, bleibt die Ab-
sicht des Bundesministeriums fur Bildung, Wissenschaft und Kultur un-
bertihrt, an den den Religionsunterricht betreffenden Gesetzen nichts zu
andern.

Zielsetzungen des Ethikunterrichts

Ausgangspunkt und Ziel des Ethikunterrichts sind die Grund- und Frei-
heitsrechte, wie sieim Staatsgrundgesetz 1867, im Bundes-Verfassungs-
gesetz 1920 idF 1929, in der Européischen Menschenrechtskonvention
1950, in den grofen Menschenrechtskodifikationen, allen voran in der
Deklaration der Menschenrechte der Vereinten Nationen vom
10.12.1948 und in der Deklaration der Charta der Grundrechte der Eu-
ropdischen Union vom 07.12.2000, und im Zielkatalog der Osterreichi-
schen Schulein 8 2 Abs 1 SchOG vorliegen. Der Ethikunterricht dient
derart der Erziehung der Schilerlnnen zu werteinsichtigem Urteilen und
Handeln. Seine Inhalte orientieren sich an den sittlichen Grundsétzen,
wie sie in den vorgenannten Quellen niedergelegt sind. Der Ethikunter-
richt ist in besonderer Weise geeignet, die Schilerlnnen im Kontext von
»Sittlichen, religiosen und sozialen Werten* zu ,, selbstandigem Urteil
und sozialem Verstandnis® zu fuhren, sie ,,dem politischen und weltan-
schaulichen Denken anderer aufgeschlossen zu machen und sie zu be-
fahigen, ,,am Wirtschafts- und Kulturleben Osterreichs, Europas und der
Welt Anteil zu nehmen und in Freiheits- und Friedensliebe an den ge-
meinsamen Aufgaben der Menschheit mitzuwirken.““® Die Lehrpléne,
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die derzeit im Rahmen der Schulversuche in Verwendung und Erpro-
bung stehen, tragen dem in hohem Ausmal3 Rechnung.*® Ethikunterricht
beriicksichtigt die Pluralitét der Gesellschaft, der Bekenntnisse und der
Weltanschauungen. Er stellt den Menschen in den Mittel punkt und tragt
damit zu einer Humanisierung des Menschen und der Gesellschaft bei.
Er versteht sich als Korrektiv inhumaner Strukturen und unzul &ssiger
Absolutsetzungen. Ethikunterricht will das Ethos der Religionen und
Kulturen fruchtbar machen. Er fordert und férdert den Dialog. Er will
den jungen Menschen begleiten auf seinem Weg mit den vielen oft un-
gelosten Fragen. Wenn der Gesetzgeber die Rede von Wertegemein-
schaft und Werteerziehung ernst nimmt und sich nicht auf die Deklarati-
on dieser Werte beschrankt, wird er Mal3nahmen setzen, diese Ziele auch
zu erreichen. Die Einfuhrung des Ethikunterrichtes in das Regelschul -
wesen ist eine Mdglichkeit dazu.

Zum Autor:

Auer Karl Heinz, Mag.phil. Mag. et Dr.theol. Mag. et Dr.iur., ist Profes-
sor an der Padagogischen Akademie des Bundes in Tirol und wissen-
schaftlicher Leiter der Akademielehrgange Ethik am Pédagogischen In-
stitut des Landes Tirol in Innsbruck. Forschungsschwerpunkte: Korrelati-
on von Ethik und Recht; das Menschenbild im Recht unter besonderer
Berticksichtigung der Grund- und Freiheitsrechte.
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Peter Filzmaier / Anton Pelinka

Ethikunterricht als gesellschaftspolitische
Notwendigkeit?

In der Philosophie versteht sich Ethik als Lehre vom ,,rechten” und sittli-
chen Handeln, stellt jedoch kein abstraktes Ideal dar, sondern wird mit der
praktischen Philosophie verbunden, zu welcher nach Aristotelest, dem
Begriinder der Ethik als Disziplin, auch Politik und Okonomie gehdren.
Je nachdem, ob mehr die Vorstellungen von Sittlichkeit im Vordergrund
stehen oder das Kriterium der ethischen Entscheidung, kann zwischen
materieller und formalen Ethik unterschieden werden. Der Ethikunter-
richt bezieht sich vor allem auf die erstgenannte Verantwortungsethik (fir
die das materielle Handeln und seine Folgen entscheidend sind), basiert
jedoch auch auf einer Gesinnungsethik (fir die der ,, gute Wille* genligt).

Dem christlichen Menschenbild und anderen Weltreligionen entspre-
chend ist der Mensch fur sein Handeln -, Tun und Lassen® - verantwort-
lich. Menschen tragen in religioser Hinsicht Verantwortung vor Gott und
den Menschen, doch auch ohne Religionsbezug tragen sie nach ethischen
Gesichtspunkten Verantwortung vor den Mitmenschen und fir kiinftige
Generationen. Daraus folgt eine verantwortungsvolle Gestaltung des Le-
bens, das ethischen Grundsétzen verpflichtet ist. Solche zeigen sich glei-
chermalen im Alltagsieben (Familie, Beruf, Freizeit usw.), in der Politik
(vor alem durch den Gegensatz von Krieg und Frieden), oder in der Wis-
senschaft und Umwelt (siehe beispielsweise die Bioethik - Gentech-
nik/Umweltschutz usw.). Die Vielféltigkeit der Problemfelder, die ein
ethisch vertretbares Handeln verlangen, bezieht sich auf verantwortungs-
volle Individuen, zeigt sich jedoch gleichermal3en auf (national-)staatli-
cher, regionaler und globaler Ebene (siehe das Beispiel einer nachhalti-
gen Entwicklung, die das Uberleben sichert, ohne das Leben kinftiger
Generationen zu geféahrden)?. Ethik versteht sich daher auch als Mitein-
ander von Individualethik, Sozialethik und Situationsethik, um die Le-
bensverhaltnisse der Menschen zu verbessern.

1 Siehe u.a. Aristoteles, Werke in deutscher Ubersetzung: Band 6 und 7, Ubersetzt von Franz
Dirlmeier, Miinchen 1991/1999 (mehrere Auflagen).
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Ein solches Verstandnis menschlichen Seins fihrt zur Argumentation
fur eine Vermittlung der Ethik und ihrer Werte durch Erziehung. Soll die-
seiningtitutionaisierter Form erfolgen, kann das analog zum Religions-
unterricht durch ein schulisches Fach und/oder Prinzip bzw. Bildungsan-
liegen geschehen. Vorbild des Ethikunterrichts in Osterreich war das bay-
rische Konzept mit der Maxime ,Die moralische Mindigkeit des
Schilers® und den inhaltlichen Schwerpunkten ,,Der Mensch in Gemein-
schaft mit anderen (Regeln und Sinn des Zusammenlebens, Autoritét,
Minderheiten, Gewalt)“, ,Der Mensch und sein personliches Dasein
(Glick und Leid, Sinn, Familie und Freunde, Arbeit und Freizeit)”, ,, Kon-
fliktlésung (Krieg und Frieden, Anpassung und Zivilcourage, Kritikfahig-
keit)*, , Religionen und Ideologien (Christentum, Judentum, Islam; Kon-
servativismus, Liberalismus, Marxismus)“, ,, Der Mensch und seine Ver-
antwortung fur die Welt (Umweltschutz, Dritte Welt, Nachbarschaftshil-
fe)*, ,Normen und Gewissen“, , Ethik in der Wissenschaft*, usw.®

Ist dies ein sinnvoller Ansatz fir die gesellschaftspolitische Notwen-
digkeit des Ethikunterrichts in der Schule? Wenn ja, wie &3t sich ein sol-
cher systemtheoretisch in der Gesamtgesellschaft positionieren? Welche
gesellschaftstheoretischen und -praktischen Dimensionen hat das Unter-
richten von Ethik? Wie gestalten sich die real politischen Zusammenhan-
ge der Einfiihrung des Ethikunterrichts in Osterreichs? Welche Konzepte
schliefflich soll der Ethikunterricht verfolgen?*

Die gesellschaftliche Positionierung von Ethik und Ethikunter-
richt

Moral im Sinne eines verantwortungsvollen Handelns und Nicht-Han-
delns verlangt Wissen, und Wissen sollte nicht losgel 6st von moralischen

2 Vqgl. fur den Begriff des Sustainable Development den Bericht der Weltkommission fir Um-
welt und Entwicklung an die Generalversammlung der Vereinten Nationen Gro Harlem
Brundtland, Our Common Future, Greven 1987. Der Bericht stellte erstmals fest, dass unse-
re gegenwartige Konsum- und Produktionsstruktur keine nachhaltige bzw. dauerhafte und
tragfahige Entwicklung gewahrleistet. Die gegenwértig erfolgende Rohstoffnutzung und
Umweltverschmutzung und Energieverbrauch ware somit auch ethisch nicht verantwortbar.

3 Quelle: Staatsinstitut fiir Schul padagogik, M tinchen.

4 Als generelle Einfiihrung siehe u.a. Helmut Anselm, Religion oder Ethik: Ein Beitrag zur
Diskussion um die Zukunft von Religionsunterricht und Ethikunterricht, Miinchen 1995.
Den umfangreichsten Uberblick, allerdings auf die erste Sekundarstufe beschrankt, bietet
Barbara Briining, Ethikunterricht in Europa: 1deengeschichtliche Traditionen, curriculare
Konzepte und didaktische Perspektiven der Sekundarstufe |, Leipzig 1999.
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Kriterien bestehen bzw. vermittelt werden. Folgerichtig konnten Ethik

und Ethikunterricht ein logisches Bindeglied zwischen allen gesellschaft-

lichen Lebens- und Themenbereichen dar. Aktuelle Beispiele gibt es ge-
nug: Erlaubt etwa eine Bioethik die Verwirklichung aller medizinischen

Forschungsergebnisse? Mit anderen Worten: Darf ethisch alles gemacht

werden, was technisch machbar ist, und wirde nicht im Extremfall die

technische Machbarkeit die Schopfung ersetzen? Eine solche Frage kann
nicht naturwissenschaftlich beantwortet werden, sondern ist unter ethi-
schen Gesichtspunkten zu kl&ren.

Ist aber die Schaffung eines ethischen Grundkonsens bzw. die
(padagogische) Vermittlung von Ethik eine unmittelbare Funktion des
Staates, d.h. als durch den Staat per se im institutionellen Bildungsbe-
reich auszuf iihrende Aufgabe zu sehen? Nicht vordergriindig abzulehnen
ist das - auch im Zusammenhang mit Diskussionen Uber einen staatlichen
Religionsunterricht vorgebrachte — Gegenargument, Ethik wére als ge-
sellschaftspolitische (Erziehungs-)Aufgabe der Zivilgesellschaft zuzu-
ordnen.

Die Bedeutung der Ethik findet sich jedoch zugleich in allen schuli-
schen Unterrichtsféchern, so dass ein Bildungsanliegen und weiteres Un-
terrichtsfach erforderlich erscheint. Der Ethikunterricht kann sinnvoller-
weise als Summe von Schliisselkompetenzen fur die Entwicklung und
Akzeptanz von Grundwerten im menschlichen Zusammenleben verstan-
den werden, die (auch) in der Schule vermittelt werden sollen:

» Die Weitergabe von (Fakten-)wissen Uber theoretische Verstéandnis-
maoglichkeiten von Ethik und des praktischen Einblicks in ethische
Zusammenhange.

» Die Unterstiitzung der Entwicklung von ethischen Werten, Einstel-
lungen und Meinungen.

» DieAnregung von geistigen und sozialen Fahigkeiten fir ein Vertre-
ten von solchen Grundwerten der Ethik im gesellschaftlichen bzw.
menschlichen Zusammenleben.

» DieForderung der gesellschaftlichen Partizipationsfahigkeit.

5 Der Begriff Bioethik versteht sich interdisziplinar zwischen medizinisch-wissenschaftlicher
und philosophisch-ethischer Forschung. Im engeren Sinn ist eine erweiterte medizinische
Ethik gemeint, in einem weiteren Sinn alle Zusammenhénge, die den verantwortlichen Um-
gang des menschlichen und auermenschlichen (Tiere/Umwelt) L eben betreffen. Siehe fir ei-
nen Uberblick Ulrich Bach/Andreas de Kleine (Hg.), Auf dem Weg in die totale Medizin? Ei-
ne Handreichung zur Bioethik-Debatte, Neukirchen 1999. Fir den aktuellen Diskussions-
stand in Osterreich vgl. Ginther Burkert-Dottolo/Reinhard Peter (Red.), 1. Osterreichische
Bioethik-K onferenz; Reader, Dokumentation der Politischen Akademie der OVP, Wien 2001.
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Gesell schaftliche Zusammenhénge

Als gesellschaftspolitisch relevante Dimensionen des Ethikunterrichts er-
geben sich im Zusammenhang mit den jeweiligen Bezugsthemen bzw.
anderen Unterrichtsfachern:

» Philosophische Ethik (und theologische Ethik) in Verbindung mit
Philosophie (und Religion), d.h. eine kritische Reflexion Uber die
Grundlagen menschlichen Seins und Denkens.

» Sozialethik und Soziale Ethik in Verbindung mit Philosophie sowie
auch Sozialkunde usw., d.h. eine Ethik, die im Gegensatz zur reinen
Individualethik das an der Gemeinschaft orientierte sittliche Verhal-
ten untersucht; dazu z&hlen auch Bestimmungen der Handlungen von
Gruppen und Kollektivsubjekten (beispielsweise Staaten) nach allge-
meinen ethischen Normen. Typische Formen konstruktiver Sozial-
ethik waren der englische Utilitarismus (etwa von Jeremy Bentham
und John Stuart Mill)8, der/die franzosische Altruismus und Solida-
ritétsphilosophie (nach Auguste Comte)’, sowie der katholische Soli-
darismus bzw. Solidaritétsprinzip. Im Mittelpunkt der aktuellen Dis-
kussion stehen Fragen der gesellschaftlichen Verantwortung fur tech-
nische Machbarkeit.®

6 Mill J.S Utilitarianism, London u.a. 190114. Eine aktuelle deutsche Ubersetzung bietet John
Stuart Mill, Der Utilitarismus, Stuttgart 2000. Siehe auch John Stuart Mill/Mary Warnock
(Eds.), Utilitarianism: On Liberty — Essay on Bentham together with Selected Writings of Je-
remy Bentham and John Austin, London 196221.

7 Comte Auguste. Cours de philosophie positive, Paris 1893/94 (sechs Bande, siehe Bd. 4 his 6).

8 Vgl. Schnarrer J.M. (Hg.), Anything Goes? Sittlichkeit im Zeitalter der Skepsis: 33 Beitrage
zur Sozial- und Individualethik — ein Pladoyer fir BewuRtseins- und Strukturreformen, Wi-
en u.a. 2000.

9 Dieurspriingliche - in der Antike so gesehene — Einheit von Politik und Ethik hat sich in der

frihen Neuzeit aufgel 6st. Nach Machiavelli ist Machtausiibung als Inhalt der Politik von der
Ethik zu trennen, und darf fir die Erneuerung des in Dekadenz begriffenen Staates keine
Riicksicht auf moralische Bewertungskriterien genommen werden. Thomas Hobbes entwirft
ein rationalistisches Wissenschaftsmodell und trennt das berechenbare Funktionieren des
staatlich gesicherten Rechtssystems vom subjektiven Handeln einzelnen Menschen al's Poli-
tiksubjekte. Im o.e. Utilitarismus von Bentham und Mill tritt fir die Politik an Stelle der Tu-
gendlehre endgtiltig das Prinzip der Nitzlichkeit.
Von besonderer Relevanz fir Anwendung ethischer Kategorien auf die Beurteilung politi-
schen Handelns ist Max Webers Unterscheidung zwischen Gesinnungsethik und Verantwor-
tungsethik. Die Gesinnungsethik stiitzt ihre Beurteilungskriterien auf den Anspruch des Ge-
wissens, das Gute zu wollen, und vernachlassigt die Frage, ob die ethisch gebotene Handlung
in der gesellschaftlichen Realitét das gewilinschte Ziel erreichen kann bzw. sogar unerwiinsch-
te Negativfolgen zu beflirchten sind. Die Verantwortungsethik hingegen postuliert, dass Poli-
tik und politische Akteure nicht sittlichen Geboten folgen sollten, sondern die voraussehbaren
Konsequenzen ihres Handelns beachten und die Verantwortung dafiir ibernehmen miissen.
Vgl. Max Weber. Gesammelte politische Schriften, Tlbingen 1971, siehe u.a. S. 505-560.
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 Politische Ethik®in Verbindung mit politischer Bildungsarbeit, d.h.
ein Grundkonsens fur das gesellschaftliche Zusammenleben, das
durch politische (und allgemein verbindliche) Entscheidungen orga-
nisiert wird. Ideengeschichtlich gesehen ist die politische Ethik so-
wohl ein Teil der Sozialethik als auch ein Zweig der theol ogischen
Ethik, welche die Frage nach dem Verhaltnis von Politik und gottli-
chen Geboten stellt und Ziele und Mittel des politischen Handelns an
theol ogisch gewonnenen Kriterien misst.

» Kulturelle Ethik in Verbindung mit interkulturellem Lernen, d.h. die
Vermittlung von Wissen und Kompetenz Uber gesellschaftliche und
politischen Kulturen (Werte, Einstellungen, Meinungen) vor dem
Hintergrund einer , multikulturellen Gesellschaft* (im Sinne als von
durch Gesellschaftsmitgliedern unterschiedlicher kultureller Pragung
zusammengesetzte Gemeinschaft).

»  Wirtschaftsethik in Verbindung mit wirtschaftskundlichen Unter-
richtsf&chern, d.h. ein Gegenpol zur Eigendynamik wirtschaftstheore-
tischer/-praktischer GesetzmaRigkeiten (siehe dazu als Stichworte
Neoliberalismus/Globalisierung mit entsprechenden ,, Modernisie-
rungsverlierern®). Eine 6konomische Ethik versteht sich als Zweig der
Sozialethik, der sich um eine systematische Verarbeitung der wirt-
schaftswissenschaftlichen Forschung und der 6konomischen Wirk-
lichkeit im Horizont ethischen Denkens miht. Besonders wichtige
Probleme sind das Eigentum, die Mitbestimmung, das Verhdtnis von
Lohn und Arbeit, Vollbeschéftigung, Rustung, die Technik, Wirt-
schaftswachstum, 6kol ogische bzw. Energie- und Rohstoffkrisen, usw.

» Historische Ethik in Verbindung mit dem Geschichteunterricht, d.h.
die Entstehung eines - politischen, wirtschaftlichen und sozialen —
(Zeit-)Geschichtsbewusstseins a's pragendes Element gesellschaftli-
cher und politischer Organisation des menschlichen Zusammenle-
bens (als anschauliches Beispiel ist die,, Vergangenheitshewal tigung®
des National sozialismus zu nennen).

» Eine (m&glicherweise umstrittene) nationale Ethik, d.h. die Erarbei-
tung regionaler und nationaler Spezifika als notwendige Schwer-
punkte des Ethikunterrichts verlangt.
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Abbildung 1: Dimensionen des Ethikunterrichts

Philosophische Ethik
(Theol ogische Ethik)
Philosophie und Psychologie / Religion
Sozialethik
politisch kulturell 6konomisch historisch national ?
Poalitische Bildung |Interkulturelles [Wirtschaftskunde | (Zeit-)Geschichte | ?
Lernen

Abbildung 2: Ethikunterricht im gesellschaftspolitischen und
schulischen Zusammenhang

Philosophische Ethik - Sozialethik - Umwelt Politische Ethik -
Menschliche Werte (Philosophie; Sozialkunde;| Demokratiebewusstsein und
(Religion; Umwelterziehung usw.)  |Menschenrechte (Politische
PhiTosophie/Psychologie) Bildung)
° a

Ethikunterricht

&
Bioethik - Gentechnik Wirtschaftsethik - Kulturelle Ethik -
(Biologie und Reichtum und Armut Interkulturelles Lernen

Realpolitische Hintergrinde in Osterreich

Trotz des mittlerweile vorhandenen Bestands grundlegender Publikatio-

nen'® erweisen sich viele Argumente fur den Ethikunterricht in Osterreich

politisch bzw. sehr emotional gepragt, und werden von der Offentlichkeit

lediglich im Rahmen der tagespolitischen Auseinandersetzung wahrge-

nommen. Als Beispiele sind zu nennen:

» Eine versténdliche Abneigung, dass Schillerlnnen ohne Glaubensbe-
kenntnis und solche, die sich vom Religionsunterricht abgemel det ha-

10Siehe u.a. Jaggle M. (Red.), Ethikunterricht in Osterreich: Hintergriinde, Kontroversen, In-
formationen, Wien 1999, sowie Bucher A., Ethikunterricht in Osterreich, Innsbruck-Wien
2001. Firr eine positionierte Argumentation, ebenfalls auf Osterreich bezogen und mit be-
zeichnendem Titel, siehe Sertl F., Abseits von Himmel und Hélle: Ein Pladoyer fir den
Ethikunterricht, Wien 1999.
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ben, Freizeit statt Religion genief3en, ist keine Begriindung fir die ge-
sellschaftspolitische Notwendigkeit des Ethikunterrichts.

» Das Vorbild entsprechender Unterrichtsmodelle in einigen deutschen
Bundeslandern (siehe Bayern) wird plakativ erwahnt und ist nicht per
se ein zwingendes Argument, da es im Umkehrschluss Gegenbeispie-
le von Landern ohne Ethikunterricht gibt.** Auch in der BR Deutsch-
land haben beispielsweise im Land Brandenburg Teile der CDU so-
wie Elternverbande usw. gegen die Einfihrung des Ethikunterrichts
das Bundesverfassungsgericht angerufen.

e Seitensder politischen Parteien besteht die Sorge vor einer mangeln-
den Objektivitdt der Gestaltung und Vermittlung von Inhalten, und es
kommt zu wechselweisen Vorwirfen einer Indoktrinierung der Ler-
nenden.

Hinzu kommt ein vermeintlicher Handlungsbedarf infolge des L dsungs-
anspruchs fir vielfaltige gesellschaftliche Problementwicklungen, die
nicht bzw. nur beschrankt traditionellen Unterrichtsféachern und -prinzipi-
en zuordenbar sind. Ein Beispiel: Forderungen nach einem Ethikunter-
richt werden politisch u.a. begrindet, weil Sekten und sektenghnliche
Gruppierungen sich unter Jugendlichen einer zunehmenden Beliebtheit
erfreuen. Der Ethikunterricht wére zweifell os geeignet, ethische Werte zu
vermitteln, die eine kritische Auseinandersetzung mit solchen Einflus-
sversuchen fordern.

Positionen der Parteien und 6ffentliche Diskussion
Zum Thema der offentlichen Diskussion wurde die EinfUhrung des
Ethikunterrichts erstmals 1994, als in Wien am Entwurf eines Lehrplans
fir den ersten Schulversuch gearbeitet wurde. Obwohl das Liberale Fo-
rum im selben Jahr erstmals die Einfihrung eines Pflichtgegenstandes
Ethik forderte, verflachte die Diskussion bis zur konkreten Planung des
Schulversuchs. Am Beginn der tatschlichen Debatte Uber die Ein-
fuhrung des Ethikunterrichts (Schulversuche wurden fur das Schuljahr
1997/98 genehmigt) gab es zunéchst widerspriichliche Parteipositionen,
die nicht entlang klarer Grenzen verliefen.

Das - damalsim Parlament a's Oppositionspartei vertretene — Libera-

1 vgl. Schwillus H., Ethik-Unterricht in der Bundesrepublik Deutschland: Zusammenstellung
der derzeit gultigen Regelungen fur die Alternativ- und Ersatzfacher fir den Religionsunter-
richt, Berlin 2000.
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le Forum beschlof3 1997 formell im Bundesforum die Beflrwortung einer
Einfuhrung des Ethikunterrichts anstatt von Religion. Ethik sollte als
Pflichtfach fungieren, neben dem der Religionsunterricht nur noch als
Freigegenstand Bestand hétte. Den Gegenpol bildete die FPO, dieim Ju-
ni 1997 den Ethikunterricht strikt ablehnte. Bildungssprecher Kriiger
sprach im Zusammenhang mit den fir den damaligen Herbst genehmig-
ten Schulversuchen von einer ,, Gesinnungsschulung Orwellscher Pr&-
gung“.*? Paradoxerweise warfen im Gegenzug liberale Gruppen dem Re-
ligionsunterricht analog dazu eine angebliche Tendenz zur geistigen Un-
freiheit, Bevormundung und Zwangsevangelisierung vor. Jedenfalls be-
harrte die FPO als Oppositionspartei auf ihrer ablehnenden Haltung:
Schulsprecher Karl Schweitzer, meinte ein unklar definierter Ethikunter-
richt bedeute eine ,, grof3e Gefahr”, und warnte davor, dass damit je nach
Standpunkt des L ehrers der politischen Manipulation Tur und Tor geoff-
net werde.’® Bemerkenswerterweise liegen seitens der Griinen als dritte
Oppositionskraft kaum Stellungnahmen vor.

Nicht einheitlich auch die Position der Regierungsparteien: Seitens
der OV P gab es zwar mehrfach - u.a. durch den friiheren Vorsitzenden der
Jungen OVP, Werner Amon* - Zustimmung fur den obligatorischen
Ethikunterricht fur jene Schiiler, die sich vom Religionsunterricht abmel-
den. Doch OV P-Unterrichtsministerin Elisabeth Gehrer sah noch im No-
vember 1997 in den Ethikunterricht-Schulversuchen , keine zukunftswei-
sende Alternative zum Religionsunterricht*. Die Erfahrungen der Schu-
len mit dem neuen Fach wirden zwar ausgewertet, Ethik als Ersatzge-
genstand an Osterreichs Schulen flachendeckend zu forcieren, daran sei -
so Gehrer damals - nicht unbedingt gedacht.®® Erst ein Jahr spéter erkléar-
te die Unterrichtsministerin in der ORF-Pressestunde'®, sie rechne damit,
dass der Ethikunterricht in der néchsten Legislaturperiode fur jene
Schiller, die vom konfessionellen Religionsunterricht abgemeldet sind,
verpflichtend in das Regel schulwesen Gibernommen wird.

12 Kurier, 3. Juni 1997.

13 Kurier, 30. Juni 1998.

14 Siehe u.a. ein Streitgespréch der Vorsitzenden der Jungen OVP und der Sozialistischen Ju-
gend, Amon und Pichler, im Kurier, 6. Juni 1998.

15 Kurier, 20. November 1997.

16 pressestunde, ORF 2, 5. Juni 1998.
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Die SPO befiirwortete Ethik- und Religionsunterricht als Alternati-
ven, jedoch zum Teil (vor allem durch die Sozialistische Jugend)!” unter
umgekehrten Vorzeichen, d.h. mit einer Prioritét fir den Ethikunterricht:
Jugendliche sollten nicht ohne jede Form eines Schulunterrichts tUber
Glaubensfragen sein. Doch wurde Uberlegt, sich vom Ethikunterricht ab-
melden zu missen, und lediglich ersatzweise einen Religionsunterricht in
den gesetzlich anerkannten Religionen zu besuchen. Eine klare Parteili-
nie der SPO war jedoch nicht immer erkennbar, denn K oalitionsstreitig-
keiten ergaben sich im Sommer 1998 weiters, weil die SPO zwar eine
Ausweitung der Schulversuche befirwortete, den Ethikunterricht aber
nur auf freiwilliger Basis einfihren wollte.*®

Im Nationalratswahlkampf 1999 war der Ethikunterricht bestenfalls
ein Randthema und stellte auch allgemein kein Konfliktthemamehr dar. In
einer Umfrage im November 1999 beflrwortete eine Mehrheit von 53
Prozent der Osterreicher’® die Einfiihrung des Ethikunterrichtes als Alter-
native zum Religionsunterricht. Auffallend war im Vergleich zu 1997/98
jedoch ein deutlicher Riickgang der Thematisierung in Pressemel dungen.
Im Jahr 2000 gab es beispielsweise in den Tageszeitungen Kurier und Die
Pressejeweils keinen einzigen Beitrag Uber den Ethikunterricht und in Der
Standard lediglich zwei Beitrége. Der Anlassfall dafir - die Empfehlung
von , Ethik a's Pflichtgegenstand” nach einer Evaluation der Schulversu-
che — 16ste wenig 6ffentliches Echo aus. Fur tber 90 Prozent der Schille-
rinnen in Osterreich und der Bundesrepublik Deutschland hatte die Frage
subjektiv auch keine Bedeutung. 2001 hat sich das kaum geéndert.

Die Kirche tbrigens warnte zunéchst vor einem ,, Werteminimalis-
mus* (Weihbischof Krétzl, der dennoch die Einfuhrung eines Ethikunter-
richts fir Schilerlnnen, die nicht am Religionsunterricht teilnehmen, be-
furwortete)?® oder befirchtete - Bischof Krenn im September 1997 ana-
log zu FPO-Argumenten?! - eine unzuléssige Einflussnahme der Politik:
» Wer bestimmt, was hier gelehrt wird? Soll etwa das Parlament sagen,
was gut und bdse ist?*

17 vgl. Kurier, 6. Juni 1998, s.0..

18 SPO-Schulsprecher Antoni, zitiert im Kurier, 30. Juni 1998.

19 Umfrage des market-Ingtituts (n = 500), zitiert u.a. in Kurier, 6. November 1999.
20 Kurier, 9. Juni 1997.

2L Kurier, 5. September 1997.
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Staat und Kirche — Ethik und Religion: Osterreichische Spezifika

Die skizzierten Entwicklungen sind auch vor dem Hintergrund eines spe-
zifischen Verhdltnisses von Staat und Kirche als Teil der politischen Kul-
tur Osterreichs zu sehen. Ohne die aus der dsterreichischen Geschichte
erklérbaren Formen der Verflechtung von Kirche(n) und Staat ist der Dis-
kurs Uber Religions- und/oder Ethikunterricht nicht zu verstehen.

Die Republik Osterreich ist durch das 1933 abgeschlossene, 1960
wesentlich veranderte Konkordat gegentiber dem Heiligen Stuhl, also ge-
genuber der Romisch-Katholischen Kirche, bestimmte Verpflichtungen
eingegangen. % Dazu zahlt auch, dass anders als in den meisten liberalen
Demokratien in entwickelten Industriegesellschaften auch in den
grundsétzlich Uberkonfessionellen, in diesem Sinne sékularen offentli-
chen Schulen das Fach Religion als Pflichtfach angeboten wird.

Uber dessen Inhalt und tber die Personen, die dieses Fach unterrich-
ten, bestimmt letztlich die Kirche und nicht der Staat (Bund oder Lander).
Das gibt der Kirche auch eine besondere Stellung in der Aus- und Fort-
bildung dieser Lehrerlnnen des Faches Religion. Dadurch wird die Kir-
che auch zur Vertreterin unmittelbarer Interessen: etwa von Religions-
padagogischen Akademien und Instituten, von Lehrerlnnen mit Lehramt
Religion, von didzesanen Schuléamtern.

Diese Regelung ist auch als innenpolitischer Kompromiss zu sehen.
Die Katholische Kirche akzeptierte, dass das Regelschulwesen
grundsétzlich sakular ist, und die Republik Osterreich akzeptierte, dass
ein Teil in diesem Schulwesen (eben der Religionsunterricht) als Ausnah-
me unter der Kontrolle der Kirche steht. Im Rahmen des Wettbewerbs der
Parteien bedeutet dies, dass die Sozialdemokratie von ihrer urspriingli-
chen konsequent sékularen Position in der Bildungspolitik Abstriche ge-
macht hat, und die OVP, as Partei in der Tradition des Politischen Katho-
lizismus und der Christlichsoziaen, sich auf den Boden eines prinzipiell
sakularen, offentlichen Schulwesens gestellt hat.

Dieser Kompromiss hat sich in der Zweiten Republik insofern be-
wahrt, as er eine der explosivsten Themen der Ersten Republik — die Re-
gelung der Verhdtnisses von Kirche und Staat — zu entschérfen mitgehol -
fen hat. Die Rufe nach einem Ende des Kompromisses in die eine oder
die andere Richtung haben zwar nicht aufgehort, aber seit 1960, seitdem

2 \/gl. Pelinka A./Rosenberger S., Osterreichische Politik. Grundlagen, Strukturen, Trends,
Wien 2000, S. 202-208.
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das Teilkonkordat die jetzige Regelung nochmals legitimiert hat, haben
diese Rufe eigentlich nie erkennbares politisches Gewicht erlangt.

Im Sinne des Staatsgrundgesetzes von 1867 kann die durch das Kon-
kordat der Katholischen Kirche eingerdumte Stellung den anderen ,, staat-
lich anerkannten Religionsgesellschaften nicht verwehrt werden. Denn
das Staatsgrundgesetz, das ja auch dem herrschenden Grundrechtsver-
standnis liberaler Demokratien der Gegenwart entspricht, rdumt die mit
der Glaubens- und Gewissensfreiheit verbundenen Rechte ja nicht nur ei-
ner Glaubensgemeinschaft ein, sondern grundsétzlich allen. Unabhangig
davon, dass die Hervorhebung bestimmter — eben der , staatlich aner-
kannten* — Glaubensgemeinschaften gegentber anderen prinzipiell kriti-
sierbar ist: Innerhalb der Gruppe der ,, staatlich anerkannten Religionsge-
sellschaften” kann nicht eine gegeniiber den anderen besonders hervorge-
hoben werden.?

Daher gilt diein der Einrichtung des Pflichtfaches Religion zum Aus-
druck gebrachte Ausnahme vom Grundsatz eines religids-weltanschau-
lich neutralen 6ffentlichen Schulwesensfir alle staatlich anerkannten Re-
ligionsgemeinschaften. Alle genief3en dieselbe Rechtsstellung: Sie be-
stimmen Inhalt und Personal des Religionsunterrichts, den die Schilerin-
nen ihrer jeweiligen Glaubensgemeinschaft besuchen missen.

Das traditionelle Bild der Osterreichischen Schule — die meisten
Schilerlnnen gehen in den katholischen Religionsunterricht, eine sicht-
bare Minderheit besucht den evangelischen Unterricht, und einige weni-
ge, as Ausnahmen besonders auffallende K onfessionslose besuchen bei-
de nicht — stimmt immer weniger: Zum einen wéachst eine in diesem tra-
ditionellen Bild nicht vorgesehene, aber staatlich anerkannte Glaubens-
gemeinschaft relativ rasch, ndmlich der Islam. Der islamische Religions-
unterricht ist daher in stadtischen Ballungsraumen schon lange Alltag.
Und zum anderen gibt es eine besonders rasch wachsende Gruppe: Schii-
lerlnnen, die — obwohl nicht konfessionslos — den Religionsunterricht
nicht besuchen. Die S&kularisierung der Gesellschaft macht vor dem Re-
ligionsunterricht nicht halt. *

Denn aus dem Pflichtfach Religion gibt es — historisch erklérbar aus
der Interessenlage des stérker sékular orientierten Segments der oster-
reichischen Gesellschaft und des politischen Systems — einen Ausweg:

2 Ebenda, S. 205.
2 \/gl. dazu die umfassenden Studien von Zulehner PM., u.a. ders., Wege zu einer solidari-
schen Politik, Innsbruck 1999.
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Die Moglichkeit zur Abmeldung. Und von dieser Moglichkeit wurde in
Osterreich eben in einem Ausmald Gebrauch gemacht, der die Substanz
des Pflichtfaches Religion zu zerstbren droht.

Diese substanzielle Bedrohung des Religionsunterrichtes betrifft die
Katholische Kirche, nach wie vor die mit Abstand grofite Religionsge-
meinschaft, in besonderem Mal3e. Dass daher die Einfuhrung des Ethik-
unterrichtes auch als Instrument gesehen wird, der Abmeldung aus dem
Pflichtfach Religion einen Anreiz zu nehmen und den ,, historischen
Kompromiss* des Konkordates nicht aufweichen zu lassen, dasist ein
entschei dendes politisches Rahmendatum des Diskurses um den Ethikun-
terricht.

Gesellschaftspolitisch sinnvolle Konzepte des Ethikunterrichts

Es stellt sich allerdings die fir den Religionsunterricht anders geregelte
Frage, mit welcher Qualifikation Ethik an Schilerlnnen vermittelt wer-
den soll. Fur Ethik gibt es keine universitéare Ausbildung, d.h. kein re-
guléres Studium, das systematisch fir ein Lehramt an Schulen vorberei-
tet. Kritisch anzumerken wére, dass es von Unterrichtsverwaltung und
Universitdten relativ wenige gemeinsame Initiativen gibt. Den Regelfall
bilden Fortbildungslehrgange der Padagogischen Institute parallel zur
Unterrichtserteilung (sowie ein Lehrgang an der Universitét Wien), wo-
bei die Teilnehmerinnen mehrheitlich Philosophie-/Psychologielehrerin-
nen und Religionslehrerinnen sind. Lehr- und Lernbereitschaft von Leh-
rerlnnen und Schilerlnnen sind weder hoher noch niedriger asim tradi-
tionellen Religionsunterricht. Innovatives Potenzia liegt in der tendenzi-
ellen Ablehnung herkémmlicher Lernformen und einer Betonung alterna-
tiver Ansétze (Selbsterfahrung durch Diskussion usw.).?

Ethik darf nicht zur Beliebigkeitslehre zu werden, zu einer zuféllig
besseren oder zufallig schlechteren Aneinanderreihung zufalliger Inhalte,
die mit einer zuféllig zustande gekommenen Didaktik vermittelt werden.
Gefahrlich ist es auch, sdmtliche humanitére Aktivitéten im Schulbereich
dem Ethikunterricht zuzuordnen. Wenn die Waidhofner Hauptschiiler
»Brot fir Bulgarien* sammeln (1997), ist das bewundernswert, um
» Ethikunterricht hautnah® xxvi: handelt es sich jedoch weniger. Ahnliche

% Vgl. dazu eine Studie im Auftrag des L andesschul rates furr Oberdsterreich im Jahr 2000, zi-
tiert u.a. in Der Standard, 15. Dezember 2000.
% Kurier, 23. Mai 1997.
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Projekte hatten im Rahmen anderer Unterrichtsféacher und Unterricht-
sprinzipien durchgefuhrt werden konnen.

Das wahre Problem der Ethik ist oft weniger die Gefahr einer funda-
mentalistischen Parteilichkeit, sondern Apathie. Blof3e L ehrplanverwalter
sind selten unethisch, sondern ,,aehtisch”. Lehrerlnnen mit Scheinobjekti-
vitét wéaren dem Ethikunterricht abtréglicher as Lehrerlnnen, diein Ein-
zelfallen durch Uberengagement zu sehr auf der Basis subjektiver Weltbil-
der, Wertvorstellungen und Urteile arbeiten. So wichtig die Installierung
des Ethikunterrichtsist, so gerne kénnte er alsAlibi fir spdtere Untétigkeit
bzw. in Wahrheit mangel ndes Ethikbewuf3tsein miRbraucht werden.

Ethik ist ein 6ffentliches Gut, das nicht wettbewerbsfahig sein soll/sein
darf, sondern einer bildungspolitischen Grundsatzentschei dung bedarf, um
gegenuber gesellschaftlichen Themen und Unterrichtsfachern, die, prakti-
schen Ertrag” versprechen, bestehen zu konnen. Die Entscheidung, in wel-
cher Quantitéat und mit welcher Qualitét Ethikunterricht stattfinden soll, ist
eine staatspolitische Entscheidung. Esist auch deshalb eine solche, well
Religionsunterricht (fur alle Konfessionen) tber eine automatische Inter-
essenvertretung verfiigt (ndmlich die jeweils anerkannten Kirchen). Ethik
darf nicht scheitern, weil es tber keine natiirliche Lobby verfugt.

Inhaltlich hat ein gesellschaftspolitisch sinnvoller Ethikunterricht in
Theorie und Praxis sowie hinsichtlich der didaktischen Vermittlungsfor-
men einen Mittelweg zu finden, um sich als seridser Bildungsbereich
(weiter) zu etablieren. Es darf weder linear-missionarische Gedanken ge-
ben noch diurfen Lehrplanverwalter philosophische Standardwerke zur
Ethik lieblos vortragen.

Einen Mittelweg muss es auch geben zwischen Ethikunterricht al's
Wissensvermittlung, aber auch al's Entwicklung von Féhigkeiten und Ein-
sichten, sowie as Entfaltung der Bereitschaft zu verantwortungsbewus-
stem Handeln. Gesellschaftspolitische Ideale basieren auf ethischen
Wertvorstellungen und sind nicht al's Aneinanderreihung fachspezifischer
Inhalte zu lehren. Wenn Lehrenden und Lernenden die Chance geboten
wird, Uber die Erweiterung des Wissens tber Ethik hinausgehend zentra-
le Themenbereiche des menschlichen Wesens und Zusammenlebens auf-
zugreifen, kann sich durch ihre gesellschaftliche Problematisierung ein
ethischer Grundkonsens entwickeln bzw. verbessern.

Ethik hat nicht die Aufgabe, Gegenpol zur Religion zu sein oder gar
religiose (und gesellschaftliche) Traditionen zu unterminieren bzw. um-
zustiirzen. Ethik ist alerdings auch per se kritisch und darf jedoch auch
nicht als Stabilisierungsfaktor des Bestehenden verkommen.
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Mehr Transparenz von ethischen Werten versteht sich als Mittelweg
zwischen scheinbarer Objektivitat und Ubertriebener Subjektivitét.
Selbstversténdlich dirfen Zielgruppen des Ethikunterrichts weder mani-
puliert noch indoktriniert werden. Doch gesellschaftlich relevante The-
men, die - siehe die Beispiele Umwelt, Medizin und Gesundheit, Minder-
heiten usw. - gefahrliche Entwicklungen beinhalten, missen auch im
Ethikunterricht gefahrlich erscheinen. Abzulehnen ist hingegen eine
(Schein-)Objektivitét, die fur das Bildungssystem totalitarer Systeme
charakteristisch ist, und eine offene Positionierung der L ehrenden verhin-
dert, um - unter dem Vorwand sich auf ,, Fakten zu beschranken - jedwe-
de Diskussion und Kritik der Lehrinhalte zu unterbinden.

Schlussfolgerungen

Der Diskurs um den Ethikunterricht ist ein spannendes Feld fir die poli-

tische Bildung:

* Der Hintergrund ist die zunehmende S&kularisierung der dsterreichi-
schen Gesellschaft, die dazu fuhrt, dass eine wachsende Zahl von
Schillerlnnen dem Pflichtfach Religion ausweicht.

» Die Sorge der Kirche(n) um den Religionsunterricht wird erganzt
durch die nachvollziehbare und in diesem Sinn verstandliche Sorge,
dass das Osterreichische Schulwesen generell mehr Wertorientierung
brauchen kann.

* Diese aktuelle Situation trifft sich mit dem Bemuhen, Politische Bil-
dung auch als Schulfach im allgemein bildenden Schulbereich zu ver-
ankern.

» Diese komplexe Lage fuhrt dazu, dass die Befurworterlnnen und
Gegnerlnnen des Ethikunterrichts sich keineswegs einfach in das tra-
ditionelle parteipolitische Spektrum einordnen lassen - genauso we-
nig wie die Représentanten der Katholischen Kirche mit einer Stim-
me sprechen.

Der Ethikunterricht trégt somit zu einer interessanten Pluralisierung des
politischen Systems bei. Diese Pluralitat folgt nicht den traditionellen
Konfliktlinien der politisch-weltanschaulichen Lager. Diese Pluralitét
lasst daher auch ein aus politisch-strategischen oder taktischen Motiven
unbeeinflusstes offentliches Debattieren zu.

80

o



Auer ETHI KUNTERRI CHT  19.07.2002 7:40 Uh$ Seite 81

Im Dreieck Religion - Ethik - Politik kann, gerade auch fir den Un-
terricht in der Schule, das Spannungsverhaltnis zwischen Wahrheitsan-
spruch und Pluralismus verdeutlicht werden. Die oben zitierte rhetorische
Frage des Ditzesanbischofs von Sankt Polten, ob das Parlament in Zu-
kunft bestimmen soll, was ,,wahr* ist, ist beispielsweise ein hervorragen-
der Einstieg in die von Ernst Fraenkel formulierte Spannung zwischen ei-
nem ,, Gemeinwohl a priori“ und einem ,, Gemeinwohl a posteriori“; ein
ganz ausgezei chnetes Anschauungsbeispiel dafr, dassin der Demokratie
der Staat sich grundsétzlich nicht als Schiedsrichter in weltanschaulichen
Fragen aufzuspielen hat — dass diese Fragen politisch offen zulassen sind;
dass aber bestimmte Rahmenbedingungen, etwa in Verbindung mit dem
Konzept der universellen Menschenrechte, sehr wohl auch politisch zu
definieren sind. Bischof Krenn hat natirlich recht, wenn er meint, ,,das
Parlament” sollte keinesfalls ,, Wahrheiten definieren. Dennoch hat aber
das Parlament (das heif3t die Politik) bestimmte Folgen von ,, Wahrheiten*
zu begrenzen, etwaim Sinne eines Pluralismus, der im Zweifel dem He-
gemonieanspruch einer bestimmten , Wahrheit* entgegenzutreten hat.

Die Motive und Interessen, die in Osterreich den Ethikunterricht zum
Thema gemacht haben, sind politisch, wissenschaftlich und padagogisch
sehr ernst zu nehmen. Die Gefahr ist, dass die aus diesen Motiven und In-
teressen gespeiste Debatte in Besitzstandsdenken abgleitet —wer ein Fach
»besitzt* und wer den Ful3in der Tir der Aus- und Fortbildung von Lehre-
rinnen hat, neigt dazu, sich gegentiber Neuerungen defensiv zu verhalten.

Die Chance ist, dass gerade in dem Dreieck, das aus Religionsunter-
richt, Ethikunterricht und Politischer Bildung besteht, ein Diskurs sich tiber
offensive und Defensive Facheregoismen hinaus entwickelt. Dass ein reli-
gios neutraler, aber wertbezogener Ethikunterricht Sinn macht, ist prinzipi-
ell wohl ebenso wenig zu bestreiten wie das auf Politische Bildung zutrifft.

DieFrageist also nicht ob, sondern wie Religionsunterricht, Ethikun-
terricht und Politische Bildung zueinander in Beziehung gebracht werden
konnen. Die Frage ist nicht, ob Ethikunterricht sinnvoll ist — sondern wie
er sinnvoll gestaltet werden kann.

Zu den Autoren:

Peter Filzmaier, Dr.phil., ist ao. Professor fir Politikwissenschaft und
Abteilungsleiter fir Politische Bildung am Institut fur interdisziplindre
Forschung und Fortbildung/I FF der Universitdt |nnsbruck. Forschungs-
schwerpunkte: Vergleich politischer Systeme (Schwerpunkt USA), Poli-
tische Kommunikation, Internet und Demokratie.
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Elmar Waibl
Ethikunterricht? Ethikunterricht!

Die tiefreichenden Umbriiche in Wissenschaft, Technik und Gesellschaft
haben viele der herkdmmlichen Wert- und Leitvorstellungen erschiittert.
Folge davonist eine um sich greifende Wertkrise —und der Ruf nach Ethik,
um einen Ausweg aus der verbreiteten Orientierungs osigkeit zu weisen.

Der Ruf nach Ethik richtet sich naturgemal in erster Linie an die Bil-
dungspolitik: Die Schulen werden in die Verantwortung genommen, den
heranwachsenden Menschen nicht nur berufsbefahigendes Sachwissen,
sondern ebenso lebens- und zusammenl ebensbefdhigendes Wert- und
Orientierungswissen zu vermitteln.

Nun ist freilich in der Padagogik strittig, ob und inwieweit Schule
nicht nur (sachlich) bilden, sondern auch (menschlich und charakterlich)
erziehen soll und darf. Die Frage, ob die Agenda der Schule mehr umfas-
sen soll a's den Transfer von Wissen und Fertigkeiten, ist aus gleich zwei
Griinden berechtigt: Zum einen, weil der Schule mit dem Erziehungsauf-
trag gewaltige Lasten aufgeschultert werden, die sie mdglicherweise gar
nicht tragen kann und die unter Umstanden auf Kosten des Bildungsauf-
trags gehen; zum andern, weil geargwdhnt werden kann, dass eine - auch
werterziehende und charakterformende - Schule eine Normierungsagentur
darstellt, die junge Menschen autoritdr fremdbestimmt, anstatt sie in die
Selbstandigkeit mindiger, eigenbestimmter Personlichkeiten zu entlassen.

Wie so oft bei Grundsatzstreitigkeiten ist es vielleicht auch hier so,
dass beide Positionen im eingeschrankten Sinn recht haben. Dass Schule
im Sinn eines ,,moralischen Lernens’ auch wertmaiig erzieht, ist weder
vermeidbar noch unerwiinscht, weil Gesellschaft ohne ein gewisses Mal3
an Soziaisation nicht auskommt. Auf der andern Seite hat sich Schule zu
hiiten, die heranwachsenden Menschen wert- und verhaltensmaldig ,, tber
einen Leisten zu schlagen*, der die freie Personlichkeitsentwicklung be-
hindert. Ethikunterricht trifft nach meiner Uberzeugung die rechte Mitte
zwischen der Szylla es ,alles’ und der Charybdis des , nichts*, weil
Ethikunterricht SoZialisation und Personalisation as gleichwertige Ori-
entierungspunkte anerkennt. Dennoch sollte nicht dartiber hinweggese-
hen werden, dass Ethik in der Praxis auch auf Akzeptanzprobleme stof3t.
Eines davon riihrt von der noch immer nicht génzlich bewdltigten Altlast
ihrer Geschichte her.
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»Mora": Igitt!

Ethik hat mit Moral zu tun — und hat dadurch bei vielen Menschen keine
sonderlich gute Presse. Gerade bei Jugendlichen in der kritischen Phase
der Pubertét ist der Negativreflex, den das Stichwort ,Moral“ ausl0st,
verbreitet, weil damit schnell der autoritére Zeigefinger der Erwachsenen
assoziiert wird, der die Jugendlichen vereinnahmen und ihre Ablése in
die Eigenstandigkeit behindern will.

Die reflexartige Abwehrreaktion gegen ales ,,Moralische* rihrt zum
Uberwiegenden Teil daher, dass eine jahrhundertelange Tradition der Mo-
ralerziehung (vom Mittelalter Uber den Viktorianismus Uber die ver-
klemmte Adenauer-Ara bis in die neo-konservative Gegenwart) die Mo-
ral so gut wie ausschliefdlich auf einen bestimmten Bereich fixiert:

» Wenn die Leute von ,, Moral* und vor allemvon ,, Unmoral® reden,
meinen siein achtzig Prozent der Félle—sicher liegeich da noch zu nied-
rig—etwas, das mit Sex zu tun hat. So glauben einige, dass die Moral sich
in erster Linie damit beschaftigt, was die Leute mit ihren Genitalien an-
stellen. Es gibt keinen groéferen Blédsinn (...). Sexist an sich und fiir sich
nicht ,, unmoralischer* als das Essen oder Spazierengehen (...).“ !

Diese schiefe Blickrichtung hat nicht nur einen ,Kampf an den
falschen Fronten® zur Folge gehabt, sondern auch bewirkt, dass ,,Mora*
verbreitet als Synonym fur das Verklemmte, Spiefdige und Lebensfeindli-
che gilt. ,Moralisten“ bzw. ,Moralapostel“ gelten as ,, Gutmenschen",
die glauben, andere ,,Mores* lehren zu kdnnen. Moralisten , nerven,
weil sie sich in anmal3ender Selbstgerechtigkeit dazu versteigen, Vor-
schriften zu erlassen und selbstgerecht iber andere zu Gericht zu sitzen.
Freuds Verdikt, dass sich hinter der Ethik die narzisstische Eitelkeit ver-
birgt, sich fir besser halten zu wollen a's andere, spiegelt diese Einschét-
zung. Und Nietzsche hat bekanntlich fur die Inklination der Moral zu
heuchlerischer Entristung den Begriff ,Moralin“ gepragt - eine an die
Sprache der Chemie angelehnte Wortpragung, die unmittelbar sptirbar
macht, worum es geht: ,,Moralin“ klingt nach Gift und Galle, d.h. nach
etwas, das Ubelkeit ausl6t.

Wenn in einschldgigen Diskussionen die eruptive Bekundung ,, Ich
kann dieses Moralin nicht mehr hdren; mir wird ganz schlecht davon!* zu
horen ist, dann sollte diese Art von Protest als berechtigte Warnung ver-
standen und ernst genommen werden. Weil Ethik im Moraldiskurs nie

1 F. Savater. Tu, was Du willst. Ethik fir die Erwachsenen von morgen. Fr./M. 2000, 116
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vor der Gefahr gefeit ist, in Moralin abzustiirzen, sollten wir uns die For-
derung nach einer ,, magenvertréglichen* Ethik immer vor Augen halten.
Allein aus strategischen Griinden ist darauf zu achten, dass,,Moral“ nicht
als (negative Abwehrreflexe ausl 9sendes) Allergen wirkt, weil sich Ethik
damit von vornherein ins kontraproduktive Abseits begibt.

Klarstellung

Der Umstand, dass Ethik leicht unter Moralinverdacht gerét, erfordert ei-
ne grundsétzliche Klarstellung, die sich Ethiker immer wieder in Erinne-
rung zu bringen haben:

Ethik ist nicht Morallehre, sondern Reflexionstheorie der Moral.
Ethik fordert nicht unbesehene (auf Grund von Tradition oder Konventi-
on geltende) moralische Spielregeln ein, sondern fragt, nach welchen
Spielregeln gespielt werden soll. Ethik ist wesentlich Kritik der Moral.

»Kritik® kommt bekanntlich vom altgriechischen , krinein“, was so-
viel wie , scheiden, unterscheiden” bedeutet. Ethik verwirft moralische
Forderungen, die einer rationalen Geltungsprifung nicht standzuhalten
vermdgen und sucht gleichzeitig nach Prinzipien und Postulaten, die die-
sen Test bestehen kdnnen. Die Gleichzeitigkeit beider Ziige macht sie zu
einem , konstruktiv destruktiven* Unternehmen.

Entscheidend ist dabei, dass fur die Ethik dieses Suchen niein einem
definitiven ,,heurekal* miindet, das ein weiteres Suchen und Hinterfragen
Uberflussig macht. Im Unterschied zu doktrindren Morallehren (fur die
ein fUr allemal ausgemacht ist, was zu gelten hat) halt Ethik den Moral-
diskurs permanent offen. Fir die Ethik ist das Fragezeichen das vielleicht
wichtigste Zeichen auf der Tastatur. , So sei es!”, sagt die Moral. ,Soll es
wirklich so sein?, fragt die Ethik, und kommt — je nach Abwégung - zu
unterschiedlichen Antworten. Im Fall einer positiven Antwort ist es aller-
dings so, dass diese Antwort weiterhin zur Disposition kritischer Hinter-
fragung steht.

Ethik ist seit alters ein Kernbereich der Philosophie, und Philosophie-
ren heifdt (in Ludwig Feuerbachs Formulierung) sein eigener Gegner sein.
Es sich nicht leicht, sondern im Gegensatz selbst schwer zu machen, ist
das Signum der Philosophie. Darin unterscheidet sie sich wesentlich von
Ideologiein alen Einféarbungen und Varianten. Ideologieist kritisch nach
aufRen und kritiklos nach innen. Ideol ogie bunkert sich hinter hohen argu-
mentativen Schutzwéllen ein, um nichts Irritierendes an sich heranzulas-
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sen. ldeologie hat auf alles vorgefertigte Antworten, die sich stereotyp
aus ihren (unhinterfragten) vorgefassten Voraussetzungen ergeben. |deo-
logieist somit ein , frag-loses*, selbstaffirmatives Gebilde.

Philosophie ist demgegentiber nicht vom Bestreben geleitet, Wasser
auf die eigenen Mihlen zu kehren und alles zu seinen Gunsten um-
zumiinzen. Philosophie setzt sich bewusst und in methodischer Absicht
dem Gegenwind aus, weil nur Zugluft (d.h. die Bereitschaft, sich dem
Einspruch zu konfrontieren) vor sklerotischer Erstarrung bewahren und
die kontinuierliche Suche nach besseren Antworten in Fluss halten
kann. Das eigentlich Wertvolle an der Philosophie sind paradoxerweise
weniger ihre Antworten als vielmehr ihre Fragen, die sich (im Sinn ei-
nes zunehmend ver scharften Fragens) aus ihren (vorlaufigen) Antwor-
ten ergeben. Das gilt auch und gerade fiir die Ethik als praktische Philo-
sophie.

Verunsicherung durch Ethik?

Vor dem Hintergrund der beklagten Orientierungslosigkeit wird gel egent-
lich geargwohnt, dass Ethik den Ausweg aus der Wertkrise gar nicht zu
leisten imstande wére, weil ihr kritisches Zur-Diskussion-Stellen nicht
Sicherheit, sondern blof? weitere Verunsicherung bewirke. Jugendliche —
so ist zu héren — brauchen klare VVorgaben, an denen sie sich anhalten und
orientieren konnen.

Gegen klare Vorgaben ist an sich nichts einzuwenden. Aber diese
Vorgaben kdnnen nicht Forderungen sein, die von einem ,, Sender* auto-
ritér (ohne Angabe von guten Griinden) verfiigt werden und denen sich
der ,Empfanger* einfach zu fugen hat. Forderungen mussen (soll eine
blof? heteronome AufRenlenkung vermieden werden) auf allgemeiner Zu-
stimmungsfahigkeit, d.h. auch auf Einsicht der Adressaten, beruhen —
was nichts anderes heif3t, als dass Forderungen diskursiv zu ermitteln
sind, und zwar unter Einschluss des (von einer Sollensforderung) Gefor-
derten. Diese diskursive Ermittlung schlief3t die Berechtigung zur Frage:
»Warum soll ich?* zwingend ein und blinden Regelgehorsam gerade
aus.

Regelbindung aus Einsicht ist nur Uber die Warum-Frage zu erzielen.
Was J.&. Mill in seinem Pladoyer fir uneingeschrankte, tabulose Frage-
berechtigung gedul3ert hat, gilt auch hier: Woher soll der Mensch wissen,
dass etwas richtig ist, wenn es nicht immer wieder der Bewahrung durch
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kritische Hinterfragung ausgesetzt wird? 2 Wenn wir etwas nicht metho-
disch (und angesichts wandelnder Gesichtspunkte) immer wieder von
Neuem dem Falsifizierungstest aussetzen, haben wir auch keine Mdg-
lichkeit, die (geprifte!) Richtigkeit von etwas zu ermitteln.

Moralitéat als Last?

Als Reflexionstheorie der Moral ermittelt Ethik moralische Handlungs-
grundsétze. Handeln heif¥, unter Moglichkeiten auswahlen. Ethik ist so-
mit Wahl (entscheidungs)theorie unter dem Gesichtspunkt von Gut und
Bose.

Vor die Wahl gestellt sein und Entscheidungen treffen miissen, kann
belastend sein, weshalb Menschen gelegentlich der ,,Last der Freiheit*
durch die ,Flucht in die Unfreiheit* zu entkommen suchen. Kants Be-
merkung , Es ist so bequem, unmiindig zu sein“ 3 bezieht sich auf eine
menschliche Schwéche, der die Erziehung nicht Vorschub leisten sollte.
Naturlich haben es die Tiere ,gut”, die as Instinktwesen auf ein be-
stimmtes Gleis gestellt sind, von dem sie nicht herunter kdnnen und das
ihnen die Last der Entscheidung abnimmt. Aber als,, der erste Freigelas-
sene der Schopfung* (Herder) ist der Mensch in die Freiheit entlassen
und ,,zur Freiheit verdammt® (Sartre), und nur durch die Bereitschaft, von
dieser Freiheit Gebrauch zu machen, hort der Mensch auf, ein (blof3es)
Tier zu sein. Wo sich allerdings der Mensch einer au3engelenkten Moral
unterwirft, verhalt er sich im Grunde so unreflektiert wie ein Tier und
verfehlt sein eigentliches Menschsein. Spétestens hier sollte ersichtlich
sein, warum schulische Wertvermittlung auf Autonomie abgestellt sein
muss - geht es in aler Erziehungsarbeit doch um Menschenbildung und
nicht darum, wie in der Tierdressur (oder wie in Orwells ,,1984") durch
Konditionierung blof3e Verhaltensmarionetten heranzubilden.

Themenauswahl und Methodik

Der Ethikunterricht kann in seiner jungen Geschichte bereits bemerkens-
werte Erfolge aufweisen, die durch umfangreiche empirische Erhebun-

2 1.2. Mill. Uber die Freiheit. Stuttgart 1988, 26
3 |. Kant: Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarung? In: Was ist Aufkl&rung? Thesen und
Definitionen, hg. E. Bahr, Stuttgart 1974, 9
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gen dokumentiert sind.* Anfangliche Zweifel an der Sinnhaftigkeit des
Fachs ,, Ethik" fur den Schulunterricht sind damit grindlich zerstreut. Er-
folgreicher Ethikunterricht héngt dabei wesentlich an der Themenaus-
wahl und Methodik.

Erhebungen haben gezeigt, dass Ethik im Schulunterricht eine strikt
adressatenorientierte, lebensbezogene ,, down-to-earth” -Ethik zu sein hat
und sich von der akademischen Ethik, wie sie an Universitéten (Uberwie-
gend) behandelt wird, zu unterscheiden hat. Kants ,, kategorischer Impe-
rativ" gehort —wie andere abgehobene und Theoriegebilde - wahrschein-
lich besser nicht in den Ethikunterricht (was aber nicht bedeutet, dass die
Ethiklehrer und —ehrerinnen nicht einen fundierten Theoriehintergrund
mitbringen sollten, der sie erst zu einer subtilen , sokratischen* Ge-
sprachsfihrung befdhigt).

Die Themen des Ethikunterrichts sollten sehr eng an die L ebenserfah-
rungen der jeweiligen Altersgruppe gebunden sein und so viel wie még-
lich von den Jugendlichen selbst kommen. Themen, die auf Vorschlag der
L ehrperson gewahlt werden, sollten so angebahnt werden, dass der Be-
zug des gewahlten Themas zu den Interessen, Erfahrungen und Néten der
Jugendlichen ersichtlich wird. Besonders in multikulturellen Klassen ist
alerdings zu bedenken, dass Schilerinnen und Schiler auf Grund ihrer
Herkunftswelt oft ,,noch nicht so weit* sind, mit bestimmten Themen in
einer bestimmten Vorgangsweise konfrontiert zu werden. Derartige Um-
stdnde verlangen von den Ethiklehrerinnen und -lehrern einen guten Ein-
blick in den Erfahrungshintergrund ihrer Schuler mit anderer kultureller
Herkunft sowie Fingerspitzengefiihl im Austarieren der unterschiedli-
chen Anspriiche und Erwartungen.

Ein Beispiel, wie ein Thema, das auf den Lebenshintergrund der Ju-
gendlichen Bezug nimmt, eingefédelt werden konnte, wére meines Er-
achtens folgende Vorgangswei se;

Der umstrittene Rapper Eminem und der provokante Rocker Marilyn
Manson gelten vielen Jugendlichen als ,, mega-geil“. Einige dieser Songs
(die vorzugsweise von Drogen, Sex und Gewalt handeln) kdnnten —im
Sinn des , affektiven” Lernens - als Aufhanger fir die Auseinanderset-
zung mit den einschl&gigen Themen genutzt werden. Im weiteren kénnte
zur medienkritischen Frage Ubergeleitet werden, inwieweit das kommer-
zielle Interesse der Kulturindustrie die Jugendlichen instrumentalisiert

4 Fir Osterreich durch die grindliche Studie von A. Bucher, Ethikunterricht in Osterreich. Be-
richt der wissenschaftlichen Evaluation der Schulersuche,, Ethikunterricht. Innsbruck-Wien
2001.
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und sie einem bestimmten Verhaltensdruck aussetzt (,, was will ich wirk-
lich, und wo ist meine Orientierung moglicherweise gegen meinen ei-
gentlichen Willen fremdgel eitet?"). - Weil diese Musik von den Jugendli-
chen mit grof3er Wahrscheinlichkeit vom Internet heruntergeladen wird,
koénnte im weiteren eine Diskussion Uber das Verbot von ,Napster* ge-
fuhrt werden. Das Gebot ,,Du sollst nicht stehlen!* wirde so in einem
neuen, den Jugendlichen vertrauten Kontext thematisiert werden kénnen.

Bei alledem (beim Musikgeschmack ebenso wie bei den Wertiiber-
zeugungen) ist wichtig, nicht den Eindruck entstehen zu lassen, dass den
Jugendlichen etwas weggenommen werden soll, um sie ,auf Linie" (auf
die Linie der Erwachsenenwelt) zu bringen. Ethikunterricht ist kein Ent-
eignungs-, sondern ein Aufklarungsverfahren — ganz im Sinn des ein-
gangs erwahnten Buchtitels von F. Savater ,, Tu, was Du willst*. Ethikun-
terricht soll die Jugendlichen dazu befahigen, nicht dem erstbesten (mdg-
licherweise schlechten) Impuls zu folgen oder durch , peer pressure*
fremdbestimmt zu werden, sondern im Spektrum der Handlungsmadglich-
keiten mit kritischer Prifung zu wéahlen, was sie tatséchlich fir sich wol-
len und auch vor anderen verantworten konnen.

Gesellschaftlicher Mehrwert

Die vorgeschlagenen Beispiele sollten unterstreichen, dass Ethik, die et-
was bewirken will, realistisch sein und sich Uber ihre Mdglichkeiten und
Grenzen im Klaren sein muss. Mit einer idealistisch Uberspannten, dem
Boden der harten Tatsachen enthobenen Ethik als &therische Hochseil-
nummer ist niemandem gedient. Man mache sich nichts vor und sehe den
harten Fakten insAuge: Schule prasentiert sich heute vielfach as,, Erwei-
terung der Kampfzone® (M. Houellebecq): Mobbing gegentber
Schwécheren; mutwillige Sachbeschadigungen; latente und auch explizi-
te Gewalt bis hin zu getdteten Lehrern und massakrierten Mitschilern.
Die einschlégige ,, Chronik der Ereignisse” allein der letzten Jahre spricht
eine erschreckende Sprache.

Die Schuleist ein Teil der Gesellschaft, und so gesehen spiegeln die-
se Tendenzen nur, was in der Welt der Erwachsenen vor sich geht. Kann
Schule besser sein als die umliegende Welt? Was Uberhaupt kann Schule
ausrichten und bewirken?

Die Lebensphase der Heranwachsenden ist bekanntlich stark von
Minderwertigkeits- und Unsicherheitsgefiihlen geprégt. Jugendliche
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fuhlen sich selten ernst genommen und in ihrem Erwachsenseinwollen
haufig von repressiven Erwachsenen niedergehalten. Deviantes Verhalten
ist oft der (verzweifelte und kompensatorische) Versuch, Aufmerksam-
keit auf sich zu lenken und sich gegeniiber der Offentlichkeit als , der/die
Starke" zur Geltung zu bringen. Der betréchtliche Rekrutierungserfolg,
den der Rechtsextremismus (und andere Extremismen) bekanntlich an
Schulen aufweist, hat viel mit diesen Gegebenheiten zu tun.

Didaktiker berichten, dass ein wesentlicher Teil des Erfolgs, den der
Ethikunterricht an Schulen verbuchen kann, schlicht und einfach damit
zu tun hat, dass die Schiler im Ethikunterricht zu lebenspraktischen Fra-
gen, die sie betreffen und interessieren, uneingeschrankt und tabul os Fra-
gen stellen durfen. Damit fuhlen sie sich in einer Weise ernst genommen,
wie es sonst kaum der Fall ist, weil die Schule al's Wissensvermittlungs-
anstalt eigentlich keine ,wirklichen* Fragen zul&sst. Eine Sachfrage zur
Mathematik oder Geologie wird nur gestellt, weil sich der Fragendein ei-
nem Wissensriickstand befindet, und die Antwort auf die Frage ist (durch
die, Natur der Sache") vorentschieden. In Sachfachern wird eine Antwort
von der Lehrperson (als Sachwalter des Fachs) einfach , erteilt”. In der
Ethik (wo ,was Sache ist“ nirgendwo in vergleichbarer Weise festge-
schrieben ist) verhdlt es sich anders. Deshalb kdnnen in der Ethik (als
dem Ort des reflexiven Fragens nach moralischen Leitlinien und Ent-
scheidungsgrundsédtzen) Antworten nur in gemeinsamer diskursiver An-
strengung erarbeitet werden. Die Uibliche Asymmetrie zwischen Schilern
und Lehrern ist hier - zur nachweislichen Freude der Schiler - somit
weitgehend aufgehoben.

Aber die vom Ethikunterricht geférderte ,, Kultur des Fragens® (wo
der Fragende nicht gleichbedeutend dem Dummen ist) leistet noch mehr:
Die am eigenen Leib erlebte Schwierigkeit, Positionen und Uberzeugun-
gen triftig zu begriinden, lehrt Bescheidenheit, Nachdenklichkeit und To-
leranz, weil die schwarzweil3malerische Sicht (,,ich im Recht, die andern
im Unrecht*) nicht aufrechtzuerhalten ist. Die Erfahrung, dass fur Posi-
tionen Uberzeugungsarbeit geleistet werden muss, verlangt die Ausbil-
dung der (in unserer Gesellschaft raren) Tugend, mit Aufmerksamkeit auf
andere zu horen und sich mit divergierenden Meinungen argumentativ
(,,reden statt dreinschlagen™) auseinanderzusetzen.

Und schliefdlich: Weil in der Ethik - im Sinn des |deals autonomer
Selbstbestimmung - der (begriindete!) Riickzug auf eine bestimmte Ei-
genposition zulassig ist, wird damit auch die Fahigkeit ausgebildet,
selbstbewusst nein zu sagen. Diese Fahigkeit ist fur ein gelingendes Le-
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ben (zu dem Ethik als, Lebenskunde” in einem nicht-instrumentellen
Sinn verhelfen will) von nicht zu unterschétzender Bedeutung, denn je
geringer die Fahigkeit, im Bedarfsfall ,, nein“ sagen zu kénnen, desto mis-
sbrauchsanfélliger ist der Mensch: missbrauchsanféllig fur sexuellen
Missbrauch, fir Drogenmissbrauch unter dem Druck der ,, peer-group,
oder fur politischen Missbrauch.

Vom Burgerkrieg zur ,, civil society*

Erinnern wir uns; Der konfessionelle Burgerkrieg mit seinen verheeren-
den Auswirkungen auf die européischen Gesellschaften der Neuzeit wur-
de in dem Augenblick Gberwunden, as sich im Zug der philosophischen
Aufklérung der Staat al's Uberkonfessionelle Plattform instituierte. Der
Staat als der Reprasentant des Allgemeinen — so die damals in die Welt
gekommene Uberzeugung — hat keinen partikularen Orientierungsauftrag
zu erfiillen, sondern sich (als rechtliche Rahmenordnung fur das Zusam-
menleben) weltanschaulich neutral zu verhalten.

Ein weltanschaulich neutraler Ethikunterricht ist die einzige Platt-
form, wo Uber Wertfragen offen (und das heifdt: ohne dass jemand von
vornherein ins Unrecht gesetzt ist) gestritten werden kann. Dass gestrit-
ten wird, liegt in der Natur der Sache (ndmlich der Werte). Indem im
Ethikunterricht dieser Streit nach methodischen Regeln erfolgt, wird
Streitkultur ausgebildet. Diese Streitkultur bewirkt zweierlei: Einmal,
dass Wertkonflikte nicht unter den Teppich gekehrt und umgangen, son-
dern angegangen werden. Eine offene Ethikdiskussion ist so gesehen ein
wichtiger Beitrag gegen die gesellschaftliche Verlogenheit, die gerade
von Jugendlichen sehr sensibel wahrgenommen wird und die jungen
Menschen oft friihzeitig zu Zynikern werden l&asst.

Ausbildung von Streitkultur bewirkt zum andern, dass gelernt wird,
Wertgegensétze, die auf einvernehmliche Weise zunéchst nicht aufldsbar
sind, auszuhalten, d.h. trotz unterschiedlicher Wertliberzeugungen fried-
lich miteinander zu koexistieren. Ethikunterricht ist damit exemplarisch
Erziehung zu Toleranz. Die im Ethikunterricht vermittelte Bereitschaft,
seinen Uberzeugungsstandpunkt als einen unter anderen anzusehen und
fr die eigene Sicht nur mit den Waffen des friedlich-rationalen Argu-
ments einzutreten, ist mit Sicherheit das beste Préventivmittel, das die
Gesellschaft gegen den militanten Fanatismus (in allen Varianten) aufbie-
ten kann.
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Ethikunterricht ist nicht religionsfeindlich. Jugendliche (auch dies ist
durch empirische Erhebungen Uber den bisherigen Ethikunterricht doku-
mentiert) sind am Thema , Religion durchaus interessiert — sofern Reli-
gion als geistige Grundhaltung mit unterschiedlichen Auspragungsfor-
men und nicht als bestimmte, mit dogmatischem Gewissheitsanspruch
auftretende Konfession thematisiert wird. Auch fir eine derartige Religi-
onskomparatistik ist der Ethikunterricht die geeignete Plattform, weil er
unter keinem weltanschaulichen Vorzeichen steht. Ethikunterricht ist das
geeignete Forum, in einer multikulturellen Gesellschaft Jugendliche aus
unterschiedlichen konfessionellen Herkunftswelten im offenen Aus-
tausch zusammenzufiihren und sie anzuleiten, unter Wahrung des Eige-
nen auch das Andere wahrzunehmen und sich damit auseinanderzuset-
zen. Eine weltanschaulich gebundene Schule (bzw. eine staatliche Schule
mit weltanschaulich gebundenem Religionsunterricht) setzt —wie die Er-
fahrung zeigt — eine gegenteilige Entwicklung in Gang: Immigranten an-
derer Religionszugehorigkeit setzen der staatlichen Schule mit ihrer Bin-
dung an eine bestimmte Religion die Forderung nach einer Schule ihrer
Religion entgegen. Dieses Auseinanderfallen des Schulsystems in unter-
schiedliche ,faith schools* ist ein geféhrlicher gesellschaftlicher Spalt-
pilz, weil Jugendliche unterschiedlicher konfessioneller Herkunft buch-
stéblich keinen gemeinsamen Berthrungspunkt mehr haben und regel -
recht segregiert werden.

Moderne Gesellschaften sind Gebilde, wo zum Teil hdchst unter-
schiedliche kulturelle Subsysteme miteinander interagieren. Es liegt im
Selbstverstandnis liberaler Gesellschaften, dass jeder nach eigener Fagon
selig werden darf und folglich auch kulturelle Subsysteme ihren eigenen
Vorstellungen folgen kdnnen. Das schlief3t bei spiel sweise das Recht einer
jeder Religionsgemeinschaft ein, ihre Jugendlichen in ihrer jeweiligen
Religion zu unterweisen. Aber damit die aus Teilwelten bestehende Ge-
sellschaft als kooperatives Gesamtgebilde funktionieren kann (anstatt im
~konfessionellen Birgerkrieg” zu enden), bedarf sie der Klammer einer
grundsétzlichen Minimal ibereinstimmung. Dieser - weltanschaulich
neutrale - , kleinste gemeinsame Nenner” ist die Bereitschaft, Wert-
grundsétze und Regeln des gemeinschaftlichen Zusammenlebens in un-
voreingenommener, diskursiver Auseinandersetzung zu ermitteln. Wer
konnte das Eintiben dieser Bereitschaft besser vermitteln als ein —in
Wertfragen engagierter, aber weltanschaulich neutraler - Ethikunterricht?

Wiinschenswert wére im Sinn des gesell schaftlichen Integrationsziels
freilich, dass Ethikunterricht nicht blof3 als Ersatzunterricht fungiert, son-

92

o



Auer ETHI KUNTERRI CHT  19.07.2002 7:40 Uh$ Seite 93

dern alle einbindet. Solange Ethikunterricht fakultativ ist, besteht die Ge-
fahr, dass gerade diejenigen drauf3en bleiben, fir die er vielleicht am
wichtigsten wére. Gesellschaftliche Integration kann dabei nicht so weit
gehen, dass die Unterschiede aufgehoben und eingeebnet werden. Wenn
esum “Einheit in Differenz* geht, ist es wie in einer Wohngemeinschaft,
wo jeder sein eigenes Zimmer (und damit seine Eigenwelt) hat, wo man
sich aber — um das Zusammenleben unter einem gemeinsamen Dach auf-
rechtzuerhalten —in einem Gemeinschaftsraum trifft. Um die Herstellung
dieses gemeinsamen Begeghungsraums geht esim Ethikunterricht.

Ethikunterricht kann diesen Begegnungsraum in idealer Weise her-
stellen, weil Ethik keine Morallehre (unter anderen) ist, sondern eben Re-
flexionstheorie der Moral, d.h. eine Disziplin, die sich zwar auf Moral
einlasst, aber zu jeder einzelnen moralischen Festlegung immer auch kri-
tische Distanz wahrt und dadurch fir das Gemeinschaftsstiftende Ge-
spréch (das durchaus ein Streitgesprach sein kann, sofern der Streit nach
Regeln der Streitkultur gefuhrt wird) den erforderlichen Spielraum be-
reitstellt.

PS: Wie ein Vergleich zeigt, wird das, worum es im Ethikunterricht
an Oberschulen geht, in verschiedenen Landern sehr unterschiedlich eti-
kettiert. Nun ist die Frage der Fachbezeichnung sicher nicht die zentrale
und ausschlaggebende. Weil aber (wie in der Warenwelt) auch das ,La
bel“ Uber die Akzeptanz eines Angebots mitentscheidet, sollte die Frage,
wie das Kind heif3en soll, nicht unterschétzt werden. Alle Wortkombina-
tionen mit ,Moral“ sind aus den eingangs genannten Griinden wohl zu
meiden. , Ethikunterricht” ist meines Erachtens nicht ganz glicklich ge-
wahlt, weil Ethik nicht eigentlich ,,unterrichtet” werden kann und ,, Unter-
richt* bei Schilern ohnehin nicht Ubermalig positive Assoziationen aus-
|6st. Die,, Sozialkompetenz® (die sicher ein zentrales Anliegen des Ethik-
unterrichts trifft) tont etwas viel nach Technokratensprache. ,, L ebenskun-
de* benennt sicher zutreffend, worum es geht, klingt aber fir Jugendliche
sicher zu atbacken (und weckt missversténdliche Erinnerungen an ein
fruher so benanntes Fach, dasinstrumentelle L ebenskunde von Erste Hil-
fe bis Fahrplanlesen meinte). Warum das Fach nicht ,, Lebenskunst® tau-
fen, wo doch jeder ein Lebenskiinstler sein mdchte und die L ebenskunst
im eigentlichen Wortsinn in der Ausbildung von Glicksfahigkeit besteht,
d.h. in der Kunst, mit sich und mit den anderen gut und gltcklich leben zu
koénnen?
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Auer Angelika / Thomas Mair

»Ich fing an zu denken...”
Ethikunterricht in Tirol: Evaluationsergebnisse

1. Ursachen und Anlass zur Einfihrung des Ethikunterrichtes

Die folgenden Ausfiihrungen beruhen auf personlichen Erfahrungent,
Gespréchen mit Religionslehrerlnnen und einem Interview mit Thomas
Perkmann?, der als einer der Pioniere an einem Konzept fir den Ethikun-
terricht federfihrend mitgearbeitet hat.

Die Entwicklung der Katholischen Kirche nach dem Zweiten Welt-
krieg ist von inneren Erneuerungsbewegungen und einer uf3eren Sakula-
risierung gepragt: Das Zweite Vatikanum reagierte auf das Bedurfnis
nach regionaler Eigenstandigkeit und personlicher Eigenverantwortlich-
keit. Von auf3en wurden feudalistische Ordnungen sowie Glaubens- und
Wertsysteme teils heftig in Frage gestellt, die in der ,, 68-er*-Bewegung,
in neuen padagogischen Konzepten wie dem ,,Modell Summerhill* und
in der Avantgarde der Sechziger- und Siebzigerjahre ihre konkreten Aus-
pragungen fanden.

Die Katholische Kirche stand — und steht noch heute—in Folge dieser
Tendenzen vor grof3en Herausforderungen: Empfindlicher Mangel an
Priesternachwuchs, teils verwaiste Kldster und offentliche Diskussionen
Uber Empfangnisverhiitung, Z4libat, Geschieden-Wiederverheiratete und
Bischofsernennungen schaffen ein teilweise kirchenindifferentes bis kir-
chenfeindliches Klima. Ein Sinken der Religiositét u.a. auch bei Jugend-
lichen wird durch die 6sterreichische Jugend-Wertestudie 1990-2000 be-
legt:

Der Religionsunterricht blieb davon —wenn auch etwas zeitversetzt —
nicht unbeeinflusst. Die Entwicklung des katholischen Religionsunter-
richtes seit Beginn der Sechzigerjahre des 20. Jahrhunderts zeigt folgen-
de Phasen:

1 Thomas Mair: Erfahrungen als Religionsschiiler (1962-1971) und als Vorsitzender bei Rei-
feprifungen (1988-1995)
2 Interview am 14.Janner 2001
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Sinkende Religiositit bei Jugendlichen
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Religionsunterricht als Hinwendung zur Jugend

Die Berucksichtigung der Interessen der Jugendlichen brachte eine Ab-
kehr von einem streng katechetisch orientierten Unterricht in einer Zeit,
in der die drei Noten fir Religion, Betragen und Flei3 das hochste Ge-
wicht hatten. Durch ,, Fragestunden® und Diskussionen versuchten ,, auf-
geschlossene” Religionslehrerinnen auf die Bedirfnisse der Jugendli-
chen einzugehen. Jugendzentren entstanden, die nicht nur mehr katholi-
sche Frommigkeit und Dogmen lehrten (siehe die Entwicklung des Ju-
gendzentrums der Marianischen Kongregation in Innsbruck unter Sig-
mund Kripp).

Reduktion rein konfessioneller Themen

Die Lehrpersonen scheuten sich, ausschliefdlich die dogmatisch-dedukti-
ve Wahrheit zu lehren. Zunehmend wurden andere Weltreligionen zu
Themen des Religionsunterrichtes und die kirchliche Sittenlehre wurde
durch eine allgemeine anthropol ogische Ausrichtung ersetzt.

3 Vgl. Kripp S, Horen, was die Jungen sagen: Begegnungen im Jugendzentrum. K 6sel Verlag,
Mnchen, 1984

96

o



Auer ETHI KUNTERRI CHT  19.07.2002 7:40 Uh$ Seite 97

Mildein der Beurteilung

Der christlichen Botschaft entsprechend wurde die Beurteilung auf
»9ehr gut® bis,, Befriedigend” beschrankt. Die Bildungsziele wurden of -
fensichtlich im Vergleich zu den Ubrigen Pflichtgegenstdnden anders ge-
sehen: Einerseits reichte eine reine Uberpriifung des Fachwissens nicht
aus, um die Anliegen und den Ertrag des Religionsunterrichtes zu si-
chern, und andererseits kamen viele Religionslehrerlnnen unter Druck,
L ehrerlnnen mussten sich flr schlechtere Beurteilungen zum Teil sogar
rechtfertigen.

Mdglichkeit der ersatzZlosen Abmeldung vom Religionsunterricht

Der Religionsunterricht hatte als Fach ohne Notendruck vielfach eine
Ventilfunktion fir belastete und in anderen Fachern disziplinierte Jugend-
liche. Manche Religionslehrerlnnen waren froh, dass sich einzelne Schii-
lerlnnen vom Unterricht abmelden konnten, und erhofften sich eine Ent-
lastung durch diese Reduktion auf besser motivierte und interessierte
Schilerlnnen. Der Méglichkeit zur Abmeldung vom Religionsunterricht
wurde wenig Widerstand entgegengesetzt. Solange die Abmeldungen nur
von wenigen Schilerlnnen in Anspruch genommen wurden, schienen al-
le Beteiligten damit zufrieden zu sein.

GrolRere Probleme ergaben sich erst, als in manchen Klassen die
»Stimmung” kippte, die Religionsschilerlnnen plétzlich die Minderheit
bildeten und der Religionsunterricht in der Oberstufe teilweise gefahrdet
zu sein schien. Die Religions ehrerlnnen gerieten neuerlich unter Druck.
Manche Schilerlnnen wollten ihren Verbleib beim Religionsunterricht
nur durch das Versprechen einer guten Note zusagen. Religionslehrerin-
nen steckten vergleichsweise viel Energiein einen methodisch-didaktisch
abwechslungsreichen Unterricht. Die Situation war besonders in den er-
sten zehn Tagen nach Schulbeginn unzumutbar und die Unsicherheit Gber
die Anzahl der Religionsstunden brachte Lehrerlnnen dazu, Besuche in
den Klassen zur ,, Werbung fur den Religionsunterricht* ins Auge zu fas-
sen. Die Konkurrenz mit der Freistunde, die viele Schiilerlnnen der Ober-
stufe im Café verbrachten, war erdriickend. An einer AHS in Innsbruck
bei spielsweise konnten Religionsschiilerlnnen durch das Fenster ihre
Mitschilerlnnen in einem gegentiberliegenden Lokal beim Kaffeetrinken
und Plaudern beobachten. Ahnliche Erfahrungen in Wien bestétigt ein
Artikel in der Presse mit der Schlagzeile ,Das Motto heif3t: Bildung statt
K affee — Ethikunterricht als Orientierungshilfe .4

97

o



Auer ETHI KUNTERRI CHT  19.07.2002 7:40 Uh$ Seite 98

Einfiihrung des Ethikunterrichtes 1997/98 an (vorerst 4) Tiroler Schulen
Mit Unterstiitzung des Landesschulrates fur Tirol (LSI Dr. Johann Béhm)
wurde eine Arbeitsgruppe eingerichtet, die sich mit der Mdglichkeit eines
» Ersatzunterrichts® fur all jene, die keinen konfessionellen Unterricht be-
suchen, auseinander setzte. In dieser Arbeitsgruppe wurden auch erste
Entwirfe fur Lehrpléne erarbeitet (Thomas Perkmann, Gerd Heitzer und
in der Folge Johann Thalhammer und Karl Heinz Auer). Von Anfang an
wurde durchwegs kontroversiell diskutiert, ob auch Religionslehrerinnen
als , Ethiklehrerlnnen® eingesetzt werden sollten. Es gab starke Beden-
ken, da man in diesem Fall den ,Zwang zum Religionsunterricht durch
die Hintertlr* unterstellen konnte. Schliefdlich wurden an den Versuchs-
schulen neben anderen Fachlehrerinnen auch Religionslehrerinnen ein-
gesetzt. Die Ausbildung zum/zur , Ethiklehrerln® Gbernahm das Padago-
gische Institut (Konzept: Dietmar Endstralier, Leopold Ettmayer).

Im Schuljahr 1997/1998 wurde an vier Tiroler Schulen mit dem
Ethikunterricht begonnen (Akademisches Gymnasium Innsbruck,
BORG Innsbruck, BRG/ BORG Landeck sowie HTL Il Trenkwalder-
stral3e in Innsbruck). Im Schuljahr 2001/2002 fuhren bereits acht allge-
mein bildende und sieben berufsbildende hohere Schulen den Ethikunter-
richt als Schulversuch durch.

In der gegenstandlichen Untersuchung wurden - was den Ethikunter-
richt betrifft - ausschliefdich Daten der vier , Pilotschulen® erhoben. Diese
vier Tiroler Schulen zéhlen gemeinsam mit zwei Wiener Schulen (BORG
Hegelgasse 12 und BG/BRG und WIKU RG Anton Baumgartnerstral3e
123) zu den 6sterreichischen Pionierschulen im Unterrichtsfach Ethik.

2. Evaluationskonzept und Instrumente

Die Rechtfertigung der Einfuhrung des Ethikunterrichtes wird im 82
SchOG (, Zielparagraph®) gesehen, wonach der Gesetzesgeber fir alle
Schulerlnnen die Erziehung nach , sittlichen, religiosen und sozialen
Werten* vorsieht. ,, Die Auffassung, wonach der gesamte Unterricht im
Sinne eines Unterrichtsprinzips auch der ethischen Erziehung diene, kann
vor dem Hintergrund der padagogischen Praxis nicht Uberzeugen.” °
Einer Evaluation der Ethik-Schulversuche musste also folgende The-
se zugrunde liegen: ,,Der Ethikunterricht in der angebotenen Formist fir

4 Presse vom 30.08.97, S.13
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die Bildung der Jugend im Sinne der Zielsetzungen der Osterreichischen
Schule notwendig*.

In einer Vorerhebung 1997 wurden mdgliche Defizite durch den er-
satzlosen Entfall des Religionsunterrichts ermittelt. Der , Erfolg” des
Ethikunterrichts sollte daran und an den Zielsetzungen der Osterreichi-
schen Schule (82 SchOG und Lehrplan) gemessen werden. Bei der Ent-
wicklung der Fragebtgen war weiters ein Artikel von Thomas Planken-
steiner in der Zeitschrift ,, PE-1* (Fachzeitschrift des Padagogischen Insti-
tutes Tirol) hilfreich. ©

Die Untersuchung des Ethikunterrichts ist sowohl als Langsschnitt
(begleitend vom Herbst 1997 bis zur Maturaim Sommer 2001 bzw. 2002
fir die HTL) a's auch als Querschnitt (alle Ethikschilerlnnen gleichzei-
tig) erfolgt. Die Befragungen erfolgten jeweils am Schuljahresbeginn in
der 9. Schulstufe (Motive fir den Besuch des Ethikunterrichts, Erwartun-
gen, Anspriche) und in allen Schulstufen am Ende der Unterrichtsjahre
(Lernfortschritt nach Einschétzung der Schilerlnnen und Lehrpersonen).
Am Ende der Unterrichtsjahre wurde auch die Einschdtzung der Lehre-
rinnen hinsichtlich des Lernerfolges der Schilerinnen erhoben

Dafizite dm Bllgungsangabot dig iy dar
Varerhebung 19687 argaleipsen Emnfal dos Religvons umemiciis
Emabung in dan B Schulslutan Morive firden Besucl des Enhikimne s,
_E'A‘EHB arm E-El; an dar Schuljahng Enwaningen, Anspiche
188738 15598/99 S5 000 |.E‘l:l:l:'.'|:l'|
Erhetiung Lemfontschrin nach Einschdtrung oer Schiile donen und
nach Einschdtzung durch die Lehrpersonen
EwailE i den Sehuljahman
am Ende des 1967 8E 15"33."3‘3 ‘EI':-.'EIIIL"III 200001 200102
i ! 114 °
9, Sehulsthufe ijt
E * BB ™y 103°
10 Schulglute
TE*®
11 Sehulslude
dawen 38 AHS
12 Sehulsiuke h'lab.llarllll'nm
HTL
13 Schulshids r.n'lnl:l.lranllrn:r

*...Anzahl der befragten Schilerlnnen

5 Juranek M., Ethikunterricht aus juridischer Sicht. In: Tiroler Schule 2 (1998) 22, unter Be-
zugnahme auf Auer KH., Rechtsfragen zum Ethikunterricht. Diplomarbeit an der rechtswis-
senschaftlichen Fakultét der Universitét Innsbruck, Innsbruck 1996, 43 f.

6 Plankensteiner T., Wohin steuert der Religionsunterricht? In: PE-I (5/1997) 26-29.
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Am Ende des Schuljahres 2000/2001, sozusagen als ,, Restimee der
Maturantinnen* wurden riickblickend nicht nur die Ethikschilerlnnen,
sondern als Vergleichsgruppe auch alle Maturantinnen einer AHS ohne
Ethikunterricht (BRG Adolf-Pichler-Platz, Innsbruck) befragt. Somit ist
es maglich, in verschiedenen Themenbereichen den Bildungszuwachs je-
ner Maturantinnen zu vergleichen, die entweder den Ethik- oder den Re-
ligionsunterricht oder keinen von beiden besuchten.

Maturantinnen
Resiimee nach vier Jahren Oberstufe:

[M&rz 2001, 2u alhigunbamichirelavanten” Thamen)
Liberprigung der Machhalbigkeait

"

-,

‘ Religions- | | Schalarinren ohna

Ethi'iEEFI dlerlmnen
sehulernnen EU oder RLU

Im Schuljahr 1997/1998 zahlte man 77 Ethikschilerlnnen und
2000/2001 waren esin diesen vier Pilotschulen insgesamt bereits 354 Ju-
gendliche. Damit nahm ein Finftel der Schilerlnnen (20,3%) am Ethik-
unterricht teil, wobel betréchtliche Unterschiede zwischen den Schulen
bestehen (BORG Innsbruck 28,3 %, BRG/BORG Landeck 24,4 %, Aka-
demisches Gymnasium 18,8% und HTL nur 12,3%).

Die Ethikschilerlnnen gehéren (2000/2001) zu einem Uberwiegen-
den Teil (70,9%) der rémisch-katholischen Kirche an; 11,6 % sind ohne
religidses Bekenntnis, 7,6% Muslime, 6,2% sind Mitglieder anderer Reli-
gionsgemeinschaften und 3,7% sind evangelisch.

Die im folgenden dargestellten Diagramme beruhen auf der Auswer-
tung eines gebundenen Fragebogens, der jeweils am Ende jedes Unter-
richtjahres ausgegeben wurde. Die a's,, Anspruch® bezeichneten Prozent-
sdtze stammen aus dhnlich strukturierten Bogen, die jeweils zu Beginn
des Schuljahres eingesetzt wurden.

Die angegebenen Prozentsétze entsprechen dem Anteil an der maximal
moglichen Punktezahl . Daraus ergibt sich folgende,, I nterpretationstabel € :

Die offenen Fragestellungen bezogen sich zu Schuljahresbeginn auf
die Erwartungen an den Ethikunterricht (, Welche Themen erwartest du
dir vom EU?* und ,, Was erwartest du dir personlich vom EU?"). Zu
Schuljahresende lauteten die Fragen: ,, Wel che Themen haben dich beson-
ders angesprochen?* und ,, Was hat dir der EU personlich gebracht?”
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0% [ Rain Lemealg
25% | im Schniff haben die Schilerinnen wersg gelami (ken signifarder Lemearolg) |
S0% | im Schnitt haben die Schularnnen siniges gelern [deutlicher Larmadilg)

TE% | im Schnif haben die Schilarmnen viel galeml (rohar Lamaalg)

100% | alle Schilennren haben sehr vial® galeml (unrealistsch hoher Erfalg)

Das Reslimee der Maturantinnen wurde in einem Bogen erhoben, in
dem aus der Erinnerung Themen nach ihrem Bildungscharakter (Zuord-
nung nach psychologischen Ebenen: Wissen, Meinungshildung, Hand-
lungsweisen, Personlichkeitsentwicklung, Lebenssinn, soziale Kompe-
tenzen) und nach ihrer Bedeutung auf einer zehnstufigen Skala gewichtet
werden konnten.
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Jedes angefiihrte Thema bekam bei der Auswertung ein , Gewicht"
vy (0<y<1). Das , Gesamtgewicht* G eines Bereiches ergibt sich dann as
Produkt der durchschnittlichen Anzahl der Themen pro Person und dem
durchschnittlichen Gewicht .

In einer Gruppe wurde den Schilerlnnen gestattet, als Erinnerungshilfe
ihre Unterlagen zu verwenden und dann die Zuordnung der Themen nach
Bereichen und deren Gewichtung vorzunehmen.

Ein Gesamtgewicht von beispielsweise G=2,3 fir einen Bereich (et-
wa ,,Meinungsbildung*) bedeutet, dass im Schnitt jede/r Maturantin
mehr als zwei Themen angegeben hat, bei der siefer sich auf Grund des
Unterrichts eine eigene Meinung bilden konnte, wobel diese a's aulierst
bedeutsam eingestuft wurden. Ein Gesamtgewicht von G=0,5 bedeutet
hingegen, dass nur jede/r zweite ein derartiges Thema nennen konnte.

3. Einige wesentliche Ergebnisse

Im ersten Teil der Anlage A zum Lehrplan 20017 (Allgemeines Bildungs-
ziel) sind im Punkt 4 die Aufgabenbereiche der Schule definiert. Dort
werden neben der ,, Vermittlung fundierten Wissens al's zentraler Aufgabe
der Schule" eine , Erweiterung und Erganzung des Wissens durch Selbst-
und Sozialkompetenz* sowie die Beriicksichtigung der ,, religids-ethisch-
philosophischen Bildungsdimension® angefhrt.

Die Gliederung dieses Kapitels orientiert sich demnach an diesen
Aufgabenbereichen:
e Wissensvermittlung und Sachkompetenz
» Sozialkompetenz
*  Selbst-, Urteils- und Entscheidungskompetenz

3.1. Sachkompetenz
Im Folgenden werden einige Themen, in denen der Ethikunterricht eine
hohe Sachkompetenz vermittelt, ndher beleuchtet:

3.1.1. WHltreligionen
Die Erwartungen in Bezug auf das Lernen Uber Weltreligionen sind bei

7 www.bmbwk.gv.at/medien775_ahsl.pdf
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den Ethikschulerlnnen sehr hoch; im Herbst 1997 erhoben 54,5 % den
Anspruch, dass der EU ihnen , diesbeziiglich etwas gibt*. Wichtig ist den
Schillerlnnen eine ,neutrale” Information tiber Religionen: ,, Weltreligio-
nen: Unvoreingenommenheit, moglicherweise Vergleich mit Christen-
tum® (Herbst 2000, 9.Schulstufe).

Anspruch Larmafaly
Shesteripioh mich e ch. dass dar EL Lhesteriigich habe ich stwas
rar taas gid® gekamt
Herbist 57 | =45% S Schulst (1988) 28, 1%

10 Schulst {(159585) 53, 3%

1. Schulat (2000 53,9%
12 Schulst (2001} BR G

Waltmligionan und demn Sinndautungan

[Lemerfalg)
G0,0% 4 - T
50,0% T | ] | i it !
30,0%

der max, migl, Funkia

20,0%
10,0% 4
0,0%

B Schaulst 10, Schuksl 11, Schulst 12 Schulst
(1998 (1598 [l ] 12001

peweilsim Juni

Das Thema der Weltreligionen wurde im Ethikunterricht offensichtlich
vor alem in der 10.-12. Schulstufe kontinuierlich behandelt und hinter-
lieRd einen deutlichen Eindruck. Dies wird auch im Vergleich der Ma-
turantlnnen sichtbar:

Der Ethikunterricht ist offensichtlich in der Lage, den Religionsunter-
richt in dieser Frage zu ersetzen. Schilerlnnen ohne Religions- bzw.
Ethikunterricht weisen hier ein hohes Defizit auf.

Das Wissen Uber Religionen stellt die Ethikschilerlnnen auch zufrie-
den: ,Ich weil3 endlich im Grof3en und Ganzen Uber die Weltreligionen
Bescheid.” (11.Schulstufe, Juni 2001). Zwei Schilerlnnen wéhlten als
Spezialgebiet fur die Matura ebenfalls Weltreligionen, namlich 1slam und
Buddhismus.
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Resumes der Maturantinnen
Larmerfolg “Weltreligionen und deren Sinndeulumngen”
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3.1.2. Ethische Probleme unserer Zeit

Die Beschéftigung mit , strittigen Moralfragen” (11. Schulstufe, Juni
2001) unserer Zeit ist fur die Schilerlnnen héchst bedeutsam. Thr An-
spruch liegt diesbeziiglich mit 67,5% ziemlich hoch, ebenso wie der Ler-
nerfolg, der in den 7. und 8.Klassen AHS bzw. 3.Klassen HTL die 60%-
Marke sogar Uberschritt.

Ethische Problemes unserer Zait
{Lernefalg)

0,
o G000

E 50,0% -
40,0%

30,0 -
g 20,07
_E 10,0%

0,0% -

8. Edhulst 10. Sohulst . Bohalst 12. Echiulst
jmweilsim Juni  (190E] (1880 -I,".u.‘l'-'llill'-'l:l (2001

Der Ethikunterricht beschaftigt sich durchgehend mit aktuellen Heraus-
forderungen und schafft damit ein hohes Sachwissen und Problembewus-
stsein fir die fundierte Auseinandersetzung mit aktuellen Entwicklungen.

Auch hier ist der Ethikunterricht im gleichen Ausmal’ bildend wie der
Religionsunterricht. Das Themawird auch in anderen Fachern behandelt,
allerdings nicht mit der gleichen Intensitét. So wurde der Lernerfolg zu
diesem Thema von den Maturantinnen mit EU auf Gber 60% einge-
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schétzt, bei den RU-Maturantinnen auf immerhin knapp unter 60%,
wahrend er sich bei jenen Jugendlichen ohne RU/EU auf nur 42 % belief.

Resldmee der Maturantinnen
Lernerfelg "Ethische Probleme unserer Zeit
T0.0%
&60.0% —
50.0% 58,1% 33—
&0 0% [—
30.0% 42,2% S
20.0% S
10,0 S
0.0% T
ohre RU oder EL (in im Ralgionsunbarmcht im Ethikuntarricht
alleny andaran Fachan)

Hinsichtlich der Themen, die Ethikschilerlnnen besonders angesprochen
haben, wurden haufig ethische Fragestellungen genannt wie Menschen-
rechte, Todesstrafe, Euthanasie (,, unglaublich interessant wegen der ver-
schiedenen Meinungen der Lander®, 11.Schulstufe, Juni 2001), Abtrei-
bung, Gentechnik oder Globalisierung.
Dieswurde z.B. auch von den Maturantl nnen deutlich zum Ausdruck ge-
bracht: , Seit wir in Ethik Uber Gentechnik gesprochen haben, verfolge
ich das Thema in den Medien und bilde mir meine Meinung.” (Mérz
2001).

Ethische Fragestellungen wurden von den Schillerinnen ebenfalls als
Spezialgebiete fur die Matura ausgewahlt und bearbeitet: Todesstrafe in
den USA und Tierethik.

3.1.3. Reslimee der Maturantinnen und Maturanten nach vier Jahren
Ober stufenunterricht (ohne HTL)

Auf die Frage ,, Ich habe in den folgenden Themenbereichen Wissen er-

worben* mussten die Maturantlnnen ein Restimee ziehen (vgl. 2.) Die

Themen wurden ohne Erinnerungshilfen genannt. Die angegebenen Wer-

te entsprechen der Anzahl der Themen, die nach ihrer ,, Bedeutung” ge-
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wichtet wurden. Die Themen wurden ohne Erinnerungshilfe ins Gedéacht-
nis gerufen und im Fragebogen angefihrt.
Beispiel sweise konnten
* Religionsschilerlnnen im Schnitt vier (3,98) Themen nennen, dieim
Religionsunterricht Wissen vermittelten, das als ,, 8uf3erst bedeutsam®
eingestuft wird (bzw. 20 Themen ,, bedeutsam“ oder 40 Themen ,, be-
handelt, aber wenig bedeutsam*);
e im Ethikunterricht im Schnitt fast drei (2,89) solcher Themen pro
Person genannt werden;
e Schilerlnnen ohne RU bzw. EU im Hinblick auf alle Facher kaum
zwei (1,75) , ethikrelevante” Themen mit hoher Bedeutung angeben.
Offensichtlich leistet der Ethikunterricht einen wichtigen Beitrag in der
Wissensvermittlung, wenn man einen Vergleich mit Schilerlnnen her-
stellt, die weder Religions- noch Ethikunterricht besuchen. Der Religi-
onsunterricht betont — im Vergleich zum Ethikunterricht — insgesamt
mehr den Aspekt der Wissensvermittlung. Diese Annahme wird gestiitzt
durch die Tatsache, dass im Ethikunterricht die Diskussion tber Themen
einen breiten Raum einnimmt. Aus Schillersicht wurde dieser Aspekt z.B.
folgendermal3en beschrieben: , Er (= Ethikunterricht) ist gegeniiber den
anderen Stunden eine richtige Erholung. Weil die Mitarbeit nicht so sehr
auf Wissen beruht, nur beim Unterricht muss man tatkraftig mitarbeiten
und zwar mit Argumentation.” (9.Schulstufe, Juni 1998)

3.2. Sozialkompetenz

Esist kaum moglich, die soziale Kompetenz von Personen punktuel |l fest-
zuhalten. Eswar auch nicht die Intention, festzustellen, inwiefern soziae
Kompetenz in einem Unterrichtsgegenstand seine Ursachen haben konn-
te. Soziale Fahigkeiten konnen nur in konkreten L ebenssituationen beob-
achtet und registriert werden.

Der im Bewusstsein der Schilerlnnen verankerte Aspekt wurde jedoch
erhoben und zeigt folgende Ergebnisse:

3.2.1. Soziale Kompetenzen im Langsschnitt (durch alle Schulstufen)
Der Beitrag des Ethikunterrichts zur Entwicklung sozialer Kompetenzen
wird von Schilerlnnen nur in geringem Mal3 wahrgenommen.
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Soriale Kompetenzen |(Lermerfolg)
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Am hdchsten schétzten die Schilerlnnen der 5. Klassen AHS bzw. 1.
Klassen HTL ihren Lernerfolg hinsichtlich der sozialen Kompetenzen
ein. Diesist insofern einleuchtend a's Jugendliche gerade in dieser Schul-
stufe in eine neue schulische Sozialisationsphase eintreten: Klassen wer-
den innerhalb einer Schule (AHS-Oberstufe) neu zusammen gelegt bzw.
Schulerlnnen aus verschiedenen Schulen treffenin einer 5. Klasse BORG
oder 1. Klasse HTL neu aufeinander.

Auch bei den freien Nennungen auf die Frage ,, Was hat dir der Ethik-
unterricht personlich gebracht? entfielen bei den Schilerlnnen des
9.Jahrgangs (Juni 2001) beachtliche 28,5% der Wortmeldungen auf den
Bereich der sozialen Kompetenzen: ,, Mit den Mitmenschen besser umzu-
gehen und sie besser zu verstehen.“ oder ,, Andere Meinungen und Sicht-
weisen zu lernen.” und ,, Ich kann das Verhalten von Menschen manchmal
besser verstehen.”

3.2.2. Restimee der Maturantinnen

Soziale Kompetenzen werden offensichtlich nicht durch Unterrichtsge-
gensténde, sondern durch die Praxis des Zusammenlebens im ,, Lebens-
raum Schule" erworben. Wenn Uberhaupt, leistet am ehesten der Religi-
onsunterricht einen signifikanten Beitrag zu diesem Thema.

Es scheint, dass soziale Kompetenzen ,,unmerklich” erworben wer-
den, etwa Diskussionsdisziplin als Folge verschiedener Diskussionsfor-
men, einer im Ethikunterricht héufig angewandten Unterrichtsform. ,, Un-
merklich* erworbene Kompetenzen waren den befragten Maturantinnen
kaum im gegebenen Ausmal3 bewusst und fanden deshalb bei der Befra-
gung wenig Niederschlag.
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Aneahl der Themenbereiche, dis daru beigetragen haben, dasa ich
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Gesamtgewicht G

Auf die Frage,, Was hat dir der Ethikunterricht personlich gebracht?* for-
mulierten die Maturantlnnen allerdings sehr wohl den Erwerb von sozia-
len Kompetenzen. ,, Ich achte mehr darauf wie ich Probleme 10se. Esist
einfacher fir mich mit anderen Personen zu reden!* oder ,, Ich habe ge-
lernt mir Zeit zu nehmen und Uber etwas genauer nachzudenken. Ich wa-
ge jetzt mehr die Pros und Contras ab und versuche Kompromisse zu fin-
den.” (Mérz 2001).

3.3. Selbst-, Urteils- und Entscheidungskompetenz

Die Jugendlichen sehen im Ethikunterricht in hohem Mal3e einen Beitrag
zur Stérkung dieser personlichen Kompetenzen und formulierten diesfol-
gendermalen:

» Lernen, zufrieden mit sich zu sein, selbstbewusster und kltiger zu
werden, leichter Entscheidungen treffen zu kdnnen, herauszufinden, wer
ich bin, anderen meine Gedanken und Geflihle zu zeigen, lernen, etwas
aus seinem Leben zu machen, herausfinden was ich wirklich will."
(9.Schulstufe, Herbst 1997)

» Dasswir nach diesen 4 Jahren ein eigenes Denken entwickeln, wir
konnen das,, Gute und Bose voneinander unter scheiden, haben eine Ah-
nung von anderen Kulturen, wir sind fir das Leben vorbereitet, wir sind
nicht nur auf einen Glauben fixiert." (9.Schulstufe, Herbst 1997)

» Der EU hat mein Selbstwertgefihl und Selbstvertrauen gestérkt und
ich bin sehr froh, dass esden EU gibt.” (10.Schulstufe, Juni 2001)

» Entscheidungen genauer Uberdenken bevor sie gefallt werden.”
(9.Schulstufe, Juni 2001)
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3.3.1. Bedeutung des Gewissens

Die Jugendlichen hatten am Beginn der 5. Klasse AHS bzw. 1. HTL
grof3es Interesse am Thema ,, Bedeutung des Gewissens®. Im Herbst 1997
erhoben 71,4% der Ethikschilerlnnen den Anspruch, dass ,,der EU mir
diesbeziiglich etwas gibt“. Am Ende der jeweiligen Schulstufe ergab sich
in Bezug auf den entsprechenden Lernerfolg folgendes Bild:

Bedeutung des Gewissens [Lemerfolg)
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jawails Im Juni [1858) {1E88) (2000) (20013

Das Themascheint von Interesse Uber alle Stufen hinweg zu sein. Bei den
freien Nennungen auf die Frage ,, Welche Themen haben dich im EU be-
sonders angesprochen?’ entfielen beinahe 1/5 der Nennungen auf das
Thema,, Gewissen" (9.Schulstufe, Juni 1999).

Es falt auf, dass Schilerlnnen im Religionsunterricht dieses Thema
nicht im gleichen Ausmal? als behandelt empfinden (Lernerfolg der Ma-
turantlnnen: mit EU: 50,0 %, mit RU 38,1%, ohne RU/EU 22,7%).
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3.3.2. Ich und mein personliches Gewissen

» Gewissensbildung” fand im Ethikunterricht durchgehend in allen Schul-
stufen statt und auch die Erwartungen der Schiler hinsichtlich dieses
Themas waren mit tber 50% erstaunlich hoch.

Im Religionsunterricht fand die Beschéftigung mit dem Thema ,, Ge-
wissen® nach Einschétzung der Maturantinnen nicht in gleichem Maf3e
statt. Moglicherweise sind hier Lehrerlnnen durch die in der Vergangen-
heit teilweise erlebte , Drohbotschaft* der Kirche belastet. Von katholi-
schen Religions ehrerlnnen kdnnte eventuell mit dem Thema oft nur ,,das
schlechte Gewissen” assoziiert werden.

Resimes der Maturantinnen
Lemerfolg “lch und mein persénliches Gewissen”
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3.3.3. Werte als Handlungsgrundlage

Der Ethikunterricht ist in hohem Mal3e imstande, Werte als Vorausset-
zung fur das eigene Handeln zu thematisieren und erfullt somit sehr gut
eine der zentralen Forderungen des L ehrplanes.

Die Jugendlichen formulierten ihre Zufriedenheit beziglich der Wer-
tediskussion folgendermafien:

» Ich fing an zu denken, wie ich spater leben sollte. Mir wurde bewus-
st, waswichtig im Lebenist.” (10.Schulstufe, Juni 2001)

» Er (=Ethikunterricht) hat mir einiges an Denken, Handeln ge-
bracht, kann es aber nicht genau nennen, da dies meist unmerklich ge-
schah.” (10.Schulstufe, Juni 2001)

Wie die Befragung der Maturantinnen ergibt, so wird das Thema
» Werte als Handlungsgrundlage" im Ethikunterricht in einem bedeutend
hoheren Ausmal? (53,9%) als im Religionsunterricht (36,6%) behandelt
(Schulerlnnen ohne RU oder EU 32,3%).
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Werte als Handlungsgrundlage (Lernerfolg)
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3.3.4. Snn des Lebens
Die Jugendlichen haben ein grof3es Bedirfnis, sich mit der Frage nach
dem ,, Sinn des Lebens* auseinander zu setzen (Anspruch 77,9%).

Die Schule kann den hohen Anspriichen an diese Frage nicht gerecht
werden. Sowohl der Ethikunterricht als auch der Religionsunterricht stel-
len gleichermal3en die Frage nach dem Sinn des L ebens, bieten Antwor-
ten und wirken unterstiitzend. Die individuelle Antwort muss jede Person
offensichtlich selbst finden.

Resiimes der Maturantinnen
Lernerfolg =Sinn meines Lebens"
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Obwohl die Frage nach dem Sinn des Lebens thematisiert wird,
scheint die Schule nicht der geeignete Ort zu sein, um fir den einzelnen
Schiller in grofRerem Ausmal? sinnstiftend wirken zu kénnen.

Dennoch wurden einige Themen des Ethikunterrichts von den Ma-
turantinnen einer AHS (n=7) beispielsweise ansatzweise als ,, sinnstif-
tend” bezeichnet. Die Themen wurden auf einer zehnstufigen Skala nach
ihrer ,, Bedeutsamkeit fir den Sinn des L ebens gewichtet.

'Fnlg-‘:nd-: Themen haben dazu hcign:lmgm. dass ich im
Leben einen Sinn sehe.”
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3.3.5. Resiimee der Maturantinnen

3.3.5.1. Meinungsbildung

Sowohl Religionsschilerlnnen als auch Ethikschilerlnnen nannten —im
Schnitt — zwei Themenbereiche, bei denen sie sich eine eigene Meinung
gebildet haben und die fir sie als ,, aul3erst bedeutsam* gelten.

Beide Gegenstande (Religion und Ethik) leisten einen wichtigen Beitrag
zur Meinungsbildung, wenn man den Vergleich mit allen anderen Gegen-
sténden vornimmt ( ,, Gesamtgewicht”=1,38).

Themen, bei denen sich die Maturantinnen eine eigene Meinung ge-
bildet haben und deren , Bedeutsamkeit* auf einer zehnstufigen Skala
festgehalten wurde, sind im Folgenden dargestelIt:

Zahlreiche Riickmeldungen der Maturantlnnen bezogen sich auf den
Bereich ,,Meinungshildung”, wie z.B. :* Der EU hat mich haufig dazu be-
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wegt Uber Dinge nachzudenken. Ebenfalls hat er mir ermdglicht mit
Gleichaltrigen zu diskutieren. So habe ich gelernt mit anderen Schtwei-
sen umzugehen und wie ich argumentieren muss/soll um meine Schtwei-
seklar zu machen.”

Anzahl der Themenbereiche, bei denen ich mir sine eigens
Meinung gebildet habe,
300 5
a
E
200
g 218
1,96
1,00 1,38 -
000 T
phma RLU oder EU {in  im Religisnsuntamicht im Ethikuntarricht
allan anderan Fichem)

Eine dem Ethikunterricht gegentiber kritische Schilerin vermerkte: ,, Da
mich Religion nicht interessierte, ging ich Ethik -> gezwungener malien;
doch mittlerweile bin ich froh darlber, da der EU in vielen Belangen ge-
nau auf mich zutrifft. Man denkt mehr Uber Dinge nach. Man hinterfragt
vieles ob es ethisch-moralisch vertretbar ist!* (alle Marz 2001)

Dass der Ethikunterricht in einem sehr bedeutsamen Mal3e den Pro-
zess der Meinungshildung in vielféltiger Weise prégt und unterstitzt,
wird von den Lehrpersonen ebenfalls besonders hervorgehoben (Juni
2001): ,, Der zentrale Bereich des ethischen HANDELNS entzieht sich
weitgehend meiner Beurteilung; Verénderungen im Bereich der ethischen
REFLEXION sind deutlich spirbar: hoheres Diskussionsniveau, viel-
schichtigere Argumentation (die sich des im Unterricht erworbenen
Grundlagenwissens bedient).”

3.3.5.2. Handlungsrelevanz
Der Ethikunterricht scheint im Vergleich die hochste ,, Handlungsrel e-
vanz* zu haben. Jede/r Schiilerln kann im Schnitt ein Thema mit ,, aul3er-
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ster Bedeutsamkeit” angeben, das seine/ihre Handlungsweise verandert
hat. Alle anderen Facher zusammen erreichen diesen Wert nicht, auch der
Wert des Religionsunterrichts liegt darunter.

Anzahl der Themenbansiche, dis mains Hanﬂlunga-.-.elmn
verdndert haben.

1,40

0,98

0,69 0,75

Gesamntgewicht G

0,00

ohne RU ader EU {in i ﬁ.E|IQIGf'I5-LII'"!E|"I'IEJ'I| im Eth#untamcht
allen anderen Facham)

3.3.5.3. Personlichkeitsbildung

Esist fraglich, ob,,Unterricht* geeignet ist, wahrnehmbar Personlichkeit-
sentwicklung zu fordern. Es besteht kein Zweifel, dass der Mensch zwi-
schen dem zehnten und dem achtzehnten L ebensjahr bedeutende Ent-
wicklungsstufen durchschreitet. Der Anteil des Unterrichts daran konnte
mit unseren Methoden nicht gemessen werden. Insbesondere kann der
Beitrag einzelner Unterrichtsgegensténde dafir kaum angegeben werden.
Die prégende Art von Einzelpersonlichkeiten (L ehrerinnen und Mitschi-
lerlnnen) und das , Klima* einer Schule oder Klasse mogen Einfluss ha-
ben, dies war aber nicht Gegenstand unserer Untersuchung.

In diese Richtung geht auch eine ,, Nebenbemerkung* eines Maturan-
ten: , Ich glaube nicht dass irgendjemand ernsthaft glaubt, ein einstiindi-
ges Schulfach kénnte auch nur in die Nahe kommen einen solchen Ein-
fluss auf einen Schiiler zu haben, dass man dadurch seine Handlungswei-
sen &ndern, Sinn im Leben sieht oder mit anderen Menschen besser zu-
rechtkommt. Sogar wenn das Fach wirklich gut und mitreiRend gehalten
worden ware, ist es schlicht nicht mdglich, in diesem Rahmen dazu beizu-
tragen, dass man z.B. einen Snn in seinem Leben sieht. .. und ganz ne-
benbei bemerkt, wer kann fir sich selbst beurteilen, wie er sich in den
letzten 4 Jahren ver&ndert hat und welche EinflUsse dazu beigetragen ha-
ben? Ich jedenfalls nicht!* (Mé&rz 2001)
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4. Zusammenfassung und abschlielfende Uberlegungen

Die Resultate der zwischen 1997 und 2002 durchgefihrten Evaluation
des Ethikunterrichts an den vier Tiroler Pionierschulen sprechen eindeu-
tig zugunsten des Ethikunterrichtes. Er ist unverzichtbar in Hinblick auf
das Erreichen der im Zielparagraph 2 SchOG angefiihrten Forderungen,
wonach der Gesetzgeber fur alle & Schiilerlnnen eine Erziehung nach
»Sittlichen, religidsen und moralischen Werten* zu gewdahrleisten hat. Ei-
ne Uberwiegende Mehrheit der befragten Ethikschilerlnnen attestierte
dem Ethikunterricht, dass er fir die Erflllung jenes dritten Aufgabenbe-
reiches der Schule (vgl. Lehrplan S.4), namlich die , religids-ethisch-phi-
losophische Bildungsdimension®, verantwortlich zeichnet.

Im Ethikunterricht wird das entsprechende Grundwissen (z.B. Uber
Weltreligionen und vielféltigste ethisch-philosophische Fragestellungen)
vermittelt und mittels entsprechender Lehr- und Unterrichtsformen bear-
beitet und reflektiert.

» Im Ethikunterricht wird einfach vdllig anders Uber bestimmte The-
men gesprochen und die WEIt und ihre Probleme sind flr mich deutlicher
als vorher. Ich kann nun viele Dinge auf einem anderen Weg sehen. Dan-
kel (9. Jahrgang, Juni 2001).

Der Ethikunterricht trégt somit wesentlich zur Meinungsbildung und
Starkung sowie Forderung der Sozial- und Selbstkompetenzen bei. Dies
ist es auch, was die Jugendlichen erwarten und schétzen. Eine Maturantin
formulierte dies folgendermal3en: ,, Ich habe mir Uber gesellschaftlich
und menschlich wichtige Themen Gedanken gemacht und eine eigene
Meinung gebildet. Ich finde ich habe mich weiter entwickelt und gelernt
Dinge aus ver schiedenen Perspektiven zu sehen.” (Méarz 2001)

Fir diein den Leitvorstellungen des L ehrplans geforderte ,, Auseinan-
dersetzung mit ethischen und moralischen Werten und der religitsen Di-
mension” ist eine diesbeziigliche Beschéftigung entweder im Religions-
oder im Ethikunterricht erforderlich. Dieseist unbedingt notwendig in ei-
ner zunehmend internationalen und mulitkulturellen Gesellschaft, um die
Jugendlichen zu Weltoffenheit, Toleranz und verantwortungsbewusstem
Handeln zu erziehen.

Wie soll beispielsweise eine kritische Auseinandersetzung mit kom-
plexen weltpolitischen Ereignissen und deren Folgewirkungen (z.B.
»11.September*) stattfinden, wenn ein bestimmtes Grundwissen und eine

8 Hervorhebung durch die Autoren.
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entsprechende Reflexion Uber Religionen fehlt? Schilerlnnen kénnen
zwar diesbeziiglich eine den Zielen des Geschichte- und Geographieun-
terrichtes entsprechende Sachkompetenz erlangen. Diese historischen
oder geographischen Informationen bedarf es allerdings zu erganzen
durch profundes Wissen Uber Religionen und eine spezifische ethisch-
moralische Diskussion und Reflexion im Ethik- bzw. Religionsunterricht.

Auch die Entwicklung in den Wissenschaften stellt den Menschen vor
immer neue Herausforderungen und besonders im medizinisch-biol ogi-
schen Bereich wird immer wieder die Frage nach der ethischen Rechtferti-
gung gestellt. Eine fundierte Bildung muss junge Menschen in die Lage
versetzen kdnnen, sich diesen Fragen verantwortungsvoll und mit dem
notigen Grundwissen ausgestattet zu stellen. Der Ethikunterricht ist sozu-
sagen die Grundschule der Auseinandersetzung mit ethischen Problemen.

Insgesamt betrachtet scheint esim Nachhinein unverstandlich, dass
Jugendliche sich ersatzlos vom Religionsunterricht abmelden konnten
und gemeinsam mit jenen Mitschilerlnnen, die ohne Religionsbekennt-
nis sind, zu einer Freistunde , verpflichtet* wurden. Diese Moglichkeit
bedeutet ndmlich eine erhebliche Ungleichheit im Bildungsangebot und
in der Qualifikation der Maturantl nnen.

Der Ethikunterricht stellt eine sehr geeignete und ,, sinnvolle ALTER-
NATIVE* (Maturantin, M&rz 2001) zum Religionsunterricht dar, wobei
dievon Anton A. Bucher empfohlene Bezeichnung ,, Ethik und Religions-
kunde*® auch den Evaluationsergebnissen in Tirol entspricht.

» Mir brachte der Ethikunterricht sehr vieles. Ich bin jetzt besser in
der Lage Konflikte zu 18sen, anders zu denken, ich hatte die Moglichkeit
die Welt besser kennen zu lernen, zu verstehen und zu tberlegen. Ethik ist
ein sehr wichtiges Fach fur Schiler, dasist meine personliche Meinung.”
(Maturantin, Mérz 2001)

Zu den Autoren:

Angelika Auer, Mag., ist Akademielehrerin am Pédagogischen Institut
des Landes Tirol, Abteilung AHS, und AHS-Lehrerin. Forschungs-
schwerpunkte: Schul- und Unterrichtsentwicklung, Qualitétssicherung,
Evaluation. Supervisorin OV'S. Evaluation des Ethikunterrichtsin Tirol.
Thomas Mair, Mag., ist Akademielehrer am Padagogischen Institut des
Landes Tirol, Abteilung AHS, und AHS-L ehrer. Forschungsschwerpunk-
te: Schulentwicklung, Qualitétssicherung, Evaluation. Evaluation des
Ethikunterrichtsin Tirol.

9 Vgl. Bucher A., Ethikunterricht in Osterreich. Innsbruck-Wien 2001, 295 ff.
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Edeltraud Mathis

Themenkreis,, Krisen und Tod"
im Rahmen des Ethik-Unterrichts

1. Vorbemerkungen

Seit einigen Jahren unterrichte ich Ethik im Rahmen des Schulversuchs
an einer AHS. Ich habe dabei Ethik als Fach kennen gelernt, das eine
Vielzahl von spannenden inhaltlichen und methodischen Herausforde-
rungen bietet. Mit meinem Beitrag, den ich bewusst personlich konzipie-
re, mochteich einen kleinen Einblick in die (meine!) Praxis dieses Schul-
faches ermdglichen. Dabei werde ich ein konkretes Themenfeld ins Zen-
trum stellen, um an ihm mogliche Zielsetzungen, didaktische Ansétze
und evaluative Strukturen zu skizzieren. Dabei mochte ich auf Méglich-
keiten, die der Ethik-Unterricht bietet, ebenso eingehen, wieich auf Pro-
bleme und Schwierigkeiten, die sich im Rahmen des konkreten Unter-
richts stellen, hinweisen méchte.

2. Das Themenfeld

Am Beispiel des Themenbereichs, Krisen, Trauer, Tod" (7. Klasse AHS)
lassen sich viele fir den Ethik-Unterricht typische Fragen und Gesichts-
punkte diskutieren.

1.

Dies gilt zunéchst einmal fir das Themenfeld als solches: So allgegen-
wartig Krisen- und Todeserfahrungen auf einer abstrakt-distanzierten
Ebene — man denke nur an die alltaglichen Krisenmeldungen in den Me-
dien — sind, so schnell streift die Thematik andererseits auch an gesell-
schaftliche Tabus und so schwierig ist eine Anndherung, die auch einen
personlichen Bezug und personliche Betroffenheit zul&sst, ohne sich in
subjektiver Betroffenheit zu erschopfen. So ist ein erstes wichtiges Ziel
meines Ethik-Unterrichts eine sprachliche Anndherung an die Thematik,
die auch personliche Fragen und personliche Reflexion erméglicht.
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Dabei ist zu berticksichtigen, dassich a's Lehrerin zu Beginn der Un-
terrichtseinheit den personlichen Bezug der Schulerlnnen zur Thematik
zunéchst nicht abschétzen kann. Fir einen Teil der Schilerlnnen ist das
Thema Tod zunéchst etwas Abstraktes und Fernes. Sie kennen Tod aus
den Medien, von ritualisierten Besuchen auf dem Friedhof, aus der Lite-
ratur. FUr einen Teil der Schilerlnnen ist das Themengebiet aber auch mit
einer unmittelbaren Betroffenheit verbunden, weil sie selbst in ihrem
Umfeld einen Menschen kennen, der verstorben ist oder an einer zum
Tod fuhrenden Erkrankung leidet. Auch gibt es im Schulalltag immer
wieder Situationen, wo ein Mitschiler oder eine Mitschulerin den Tod ei-
nes nahen Angehorigen verkraften muss und die Schilerlnnen ihre eige-
ne Hilflosigkeit im Umgang mit dieser Situation aber auch die Probleme,
die Lehrerlnnen damit haben, auf solche Krisenerlebnisse zu reagieren,
erleben.

Aus diesen Griinden ist es notwendig, die Schiilerlnnen langsam und
vorsichtig an die Thematik heranzufiihren, ihnen Raum fur ihre eigenen
Zugangswege zu ermoglichen und Grenzen, die Schilerlnnen selbst set-
zen, nicht zu Uberschreiten.

2.

In der Auseinandersetzung mit Krisen- und Todeserfahrungen lassen sich
Ruckbeziige zu kulturellen und religitsen Traditionen herstellen. Den
Schilerlnnen kann vermittelt werden, dass ein Teil der Ideen, die Reli-
gionen, Philosophie, Psychologie entwickelt haben, eine Reaktion auf
solche Erfahrungen sind und Versuche darstellen, Krisen- und Todeser-
fahrungen zu bewdltigen. Ein Kennenlernen solcher Konzepte — auch im
interkulturellen Vergleich -ermdglicht den Schilerlnnen eine Weiterent-
wicklung ihrer eigenen Reflexions- und Diskursféhigkeit das Themenfeld
betreffend.

3.

Das Themenfeld ,, Krisen, Trauer, Tod" enthdlt schliefdlich eine Reihe von
eigentlich ethischen Frage- und Problemstellungen, an denen sich die
grundlegende Konfliktfelder, ethische Argumentationsmdglichkeiten und
die Grenzen dieser Argumentation skizzieren lassen. Beispielsweise gilt
dies fur Diskussionen um Sterbehilfe / Euthanasie.
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3) Aufbau und Ziele der Unterrichtseinheit

Aristoteles meint zu Beginn seiner ,, Nikomachischen Ethik®, das Ziel der
Ethik sei nicht das Wissen, sondern das Handeln. Fir den Ethik-Unter-
richt wére eine solche Zielsetzung wohl zu hoch gegriffen. Sehr wohl
aber kann es Ziel des Ethik-Unterrichts sein, Grundlagen fir die Hand-
lungsfahigkeit von Schilerlnnen aufzubauen. Der aktuelle Diskurs um
Sterbehilfe / Euthanasie erméglicht, unterschiedliche theoretische Posi-
tionen aufzuzeigen, ihre Hintergriinde und ihre argumentative Struktur
sichtbar zu machen und die ethische Problematik, die sich mit den jewei-
ligen Positionen verknuipfen, herauszuarbeiten. Auf dieser Grundlage soll
es den Schilerlnnen moglich sein, sowohl unterschiedliche Positionen
nachvollziehen und verstehen zu kénnen als auch eine eigene — vielleicht
vorlaufige — begriindete und reflektierte Positionierung vornehmen zu
konnen.

Der Einstieg in das Themenfeld erfol gt Uber eine Auseinandersetzung
mit Krisen und Krisenerfahrungen, wie sie alen Schilerlnnen vertraut
sind. In diesem Zusammenhang arbeite ich mit den Schiilerl nnen wesent-
liche inhaltliche Elemente von Krisenerfahrungen und Mdglichkeiten der
Krisenbewdltigung heraus. Die Schilerlnnen sollen Krisen als menschli-
che Grunderfahrung und symptomatische Ebenen eines Krisenbewadlti-
gungsprozesses kennen lernen.

Ein zweiter Teilbereich widmet sich der Auseinandersetzung mit Tod
und Trauer. Die Schilerlnnen sollen an die Thematik herangefihrt wer-
den, sie sollen verschiedenen Aspekte des Themenfeldes kennenlernen.
Durch aktive Auseinandersetzung — beispielsweise in Form von Befra-
gungen und Interviews — soll das Themenfeld enttabuisiert werden und
die Schilerlnnen sollen lernen, Fragen und Gedanken zur Thematik zu
formulieren und in einen gedanklichen Austauschprozess einzutreten. In
der Auseinandersetzung mit Theorien und Ritualen rund um die Thema-
tik des Sterbens sollen die Schulerlnnen die Funktion ritualisierter Kri-
senbewdltigung — aber auch die Problematik im Kontext sinn-entleerter
Krisen — kennen lernen.

Im dritten und abschlieffenden Teil geht es um einen ethischen Kon-
flikt im eigentlichen Sinn, namlich um die Diskussion um aktive Sterbe-
hilfe / Euthanasie. Die Notwendigkeit einer argumentativen ethischen
Positionierung kann hier ebenso deutlich gemacht werden wie die Gren-
zen einer solchen Argumentation, die eine letztlich subjektive Entschei-
dungsfindung nicht ersetzen, sondern nur die Voraussetzungen dafr
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schaffen kann. Fur eine solche Basis ist es notwendig, das Themenfeld
von verschiedenen Seiten her zu erschlief3en, die historische Dimension
der Thematik — zum Beispiel die historische Belastung durch das Eut-
hanasi eprogramm wahrend des Dritten Reiches — sichtbar zu machen, die
Einbettung der Thematik in den allgemeinen gesellschaftlichen Umgang
mit Sterben und Tod zu betonen, unterschiedliche Positionen aufzuzei-
gen, ethische Fragen und Probleme herauszuarbeiten, mogliche Alternati-
ven — beispielsweise im Rahmen der Hospiz-Bewegung - zu skizzieren
und schliefdlich eine ethische Analyse — in meinem Fall in einer Gegenu-
berstellung utilitaristischer und deontol ogischer Argumentation — vorzu-
nehmen.

3.1. Abschnitt 1: Krisen und Krisenbewaltigung

a. Einstieg

Der Einstieg in die Unterrichtseinheit
erfolgt Uber eine Bild-Meditation®.
Die Schilerlnnen  formulieren
zunéchst ihre eigenen Fragen, Gedan-
ken und Assoziationen zum Bild und
nehmen anschlief3end zum Bild in
mundlicher Form Stellung . Die sich
dabei ergebenden Fragen und Asso-
Ziationen der Schilerlnnen verdeutli-
chen zunéchst ihren personlichen Zu-
gang zur Thematik. Sie ertffnen die
Moglichkeit, weiterfihrende Fra-
gestellungen zu formulieren und zu sammeln und vom Bildbereich ausge-
hend Beispiele fur parallele L ebenssituationen zu formulieren.

In einem anschlieRenden Schritt werden die Schilerlnnen mit dem
Begriff Krise konfrontiert, den ich wie folgt definiere:

1 Abb. aus Geisen R., Grundwissen Ethik. Stuttgart 1995, 39.
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Was sind L ebenskrisen?

* DasWort Krise kommt vom Griechischen , krinein“ und bedeutet
einerseits Gefahr, andererseits aber auch Chance.

» Kirisensituationen sind Situationen, die Menschen an Grenzen
fuhren. Es sind Situationen, in denen bisher Selbstverstandliches
auf einmal fragwurdig wird, in denen Menschen mit Situationen
und Fragen konfrontiert werden, auf die sie keine Antworten wis-
sen, Situationen, in denen Gefiihle wie Hilflosigkeit, Uberforde-
rung, Ausweglosigkeit, Angst, Depression eine starke Rolle spie-
len.

* EineKrise beinhaltet die Gefahr des Scheiterns. Andererseits kon-
nen Krisen Menschen auch helfen, Probleme und Schwierigkeiten
Zu meistern und so am Leben zu reifen.

Die Schulerlnnen suchen anschlief3end Beispiele fur Krisenerfahrungen,
die sie salbst kennen. Sie formulieren, worin die Krise besteht und wie sie
sich manifestiert, und skizzieren ein Scheiterungs- und ein Bewdltigungs-
Szenario. Die Beispiele, die SchilerInnen finden, sind sehr unterschiedlich.
Sie reichen von Alltagskrisen wie einer misslungenen Schularbeit oder -
ner nicht bestandenen Schulstufe tber personliche Krisenerfahrungen wie
dem Scheitern einer Beziehung oder eines Lebensziels bis hin zu existenti-
ellen Krisen, wie der Auseinandersetzung mit dem Tod einer nahen Be-
zugsperson. Aus meiner Erfahrung hilft es den Schilerlnnen, ihre eigenen
Gespréche mit Hilfe von Fragen zu strukturieren und zu moderieren, um ty-
pische Elemente von Krisenerfahrungen sichtbar zu machen. Ein belehren-
des oder dozierendes Eingreifen wirde das el gene Refl ektieren eher behin-
dern asfordern.

b) Beispiele fur Krisenbewaltigung

In einem weiteren Schritt sollen die Schilerlnnen an konkreten Beispie-
len die Auseinandersetzung mit Krisen und Beispiele fur Krisenbewalti-
gung kennen lernen. Ein erstes Beispiel orientiert sich an der Autobiogra-
fie des seit einem Unfall querschnittgel@hmten Schauspielers Christofer
Reeve? und skizziert eine individuelle Krisenerfahrung. Als zweites Bei-
spiel soll der Anschlag auf das New Yorker ,, World Trade Center* am 11.
September 2001 sichtbar machen, dass es auch kollektive Krisenerfah-

2 Vgl. Reeve Chr., Immer noch ich. Mein zweites Leben. Minchen 2001.
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rungen gibt und dass auch kollektive Krisen dhnlichen Gesetzmaldigkei-
ten wie individuelle Krisen folgen.

Beispiel 1: Das Beispiel Christopher Reeve
Die SchilerInnen erhalten zunéchst eine knappe Information Uber die
Biografie Reeves al's Informationsinpuit.

Das Beispiel Christopher Reeve fir eine individuelle Krise...

Der Schauspieler Christopher Reeve (, Superman®) erleidet 1995 einen
Reitunfall. Bei diesem Unfall werden der erste und der zweite Hal swir-
bel gebrochen.

Der Mann, der es gewohnt ist, seine gefahrlichen Stunts selbst zu
spielen, ist dadurch von einem Tag auf den anderen an den Rollstuhl
gefesselt. Jeder wirde verstehen, wenn er sich auch dem &ffentlichen
L eben zurlickziehen wirde, wenn er verbittert oder depressiv wilrde.

Aber Reeve niitzt seine Popularitét, um sich fir die Anliegen von
Behinderten einzusetzen. Er sagt: ,, Alsich in die Rehaklinik kam, hatte
ich mich dagegen gewehrt, zur Gruppe der Koperbehinderten zu
gehoren. Aber im Laufe der Zeit begriff ich, dassich nicht nur dazu
gehorte, sondern sogar in der Lage war, einen sinnvollen Beitrag fir
unsere Situation zu leisten.”

Friher sei ein Held fir ihn jemand gewesen, der eine mutige Hand-
lung setzt oder an die Grenzen seiner Mdglichkeit geht. Heute sagt er:
»Ein Held ist ein gewohnlicher Mensch, der die Kraft findet, sich mit
Ausdauer und Beharrlichkeit in einer ausweglos erscheinenden Lage
zurecht zu finden.“zu meistern und so am Leben zu reifen.

Im Anschluss daran sollen die Schiilerlnnen mithilfe von Leitfragen all-
gemeine Schlussfolgerungen die Krisen- und Trauerarbeit betreffend her-
ausarbeiten konnen:

Zum Weiterdenken und Diskutieren ....
Wie geht es Menschen, deren Leben sich durch einen Schicksalsschlag
(Unfall, Krankheit, Gberraschender Tod eines nahen Menschen...) von
einem Tag auf den anderen plétzlich verandert? Wie reagieren Men-
schen auf solche Situationen vermutlich? Gibt es eine ,, Gesetzmal3ig-
keit* in der Abfolge der Reaktionen?

Welche Werte werden fur solche Menschen besonders wichtig wer-
den? Welche Werte werden vermutlich an Bedeutung verlieren?
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Was hilft von Schicksalsschlégen getroffenen Menschen, nicht zu ver-
zweifeln und im Leben wieder einen Sinn zu finden?

Kennt ihr Beispiele aus der Literatur oder aus dem personlichen Er-
fahrungsbereich, wo es Menschen geschafft haben, Krisen zu meistern?

Beispiel 2: Das Attentat auf das New Yorker World Trade Center als Bei-
spiel fur eine gesellschaftliche Krise / ein gesellschaftliches Trauma
In einem zweiten Schritt konfrontierte ich im Schuljahr 2001/02 aus aktu-
ellem Anlass die Schilerlnnen mit dem Konzept einer , kollektiven Krise-
nerfahrung*. Ausgehend von der Uberlegung, dass nicht nur Einzel perso-
nen, sondern auch gesamte Gesellschaften oder Kulturen einem ,, kollekti-
ven Schockerlebnis® gegentiberstehen kdnnen, sammelte ich zunéchst zu-
sétzliche Beispiele fur solche Krisenerfahrungen, um etwas mehr Distanz
zu schaffen. Ereignisse, die von den Schillerlnnen erwahnt wurden, waren
der Abwurf der Atombombe auf Hiroshima (1945), die Ermordung des
US-Présidenten Kennedy (1963), der Unfall im Atomkraftwerk Tscherno-
byl (1986), aber auch die Shoa wahrend des Dritten Reiches. An einem
konkreten Beispiel diskutierte ich mit den Schulerlnnen zundchst die Fra-
ge, welche unmittelbaren und wel che indirekten Folgen solche Ereingnisse
hatten. Wichtig erschien mir, neben der Tragik der Ereignisse auch Lern-
prozesse sichtbar zu machen, die verdeutlichen, dass aus negative Erfah-
rungen auch die Chance auf Umdenk- und Reifungsprozesse beinhalten.
Erst im Anschluss daran lenkte ich die Aufmerksamkeit der Schiile-
rinnen auf den aktuellen Hintergrund zurtick und forderte die Schilerln-
nen auf, Reaktionen in ihrem personlichen Umfeld und in den Medien zu
studieren um anschlief3end eine Systematisierung vornehmen zu kénnen.
Diese erfolgte mithilfe von Leitfragen auf der Basis der Texte, die die
Schulerlnnen studiert hatten, in einem strukturierten Gesprachsprozess:

Was |6st so ein Ereignis wie das Attentat auf dasWTC bel vielen Men-
schen (in den USA / in der westlichen Welt) aus? Wel che Fragen stellen
sich? Welche Emotionen herrschen vor? Wel che Handlungsimpul se?

Werden durch das Attentat auf das WTC Werte ,, verschoben? Was
wird wichtig(er)? Was ist unwichtig(er)?

Wie versuchen die Menschen in den USA (Westeuropa) in der Zwi-
schenzeit, das Ereignis zu ,,bewéltigen“? Welche Gefahren liegen in
(verschiedenen) Bewadltigungsversuchen? Wel che Chancen? Was konn-
ten die USA / der Westen aus den Ereignissen lernen?
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Die Schulerlnnen arbeiteten heraus, dass eine erste Reaktion auf das At-
tentat einem Schockzustand gleichkam (Unglauben, Lahmung, Erschiit-
terung), dass diese erste Reaktion von starken Handlungsimpulsen und
dem Wunsch etwas zu tun und zu helfen, aber auch von einem kollekti-
ven Zusammenriicken sowohl in Amerikaals auch in der westlichen Welt
abgel 0st wurde. Es wurde sichtbar, dass die Situation starke Emotionen
freilegte, dass Angst einerseits zu Solidarisierung, andererseits aber auch
zu Wut, die sehr schnell in undifferenzierte Emotionalitét (zum Beispiel
Ausschreitungen gegen islamische I nstitutionen) ,, kippen* kann.

Ebenfalls sichtbar wurde, dass durch das Attentat auf verschiedenen
Ebenen Fragen auftauchten, die Angste deutlich machten (Wie konnte so
etwas passieren? Welche Folgen hat das Attentat fur den Weltfrieden?
Lasst sich so etwas in Zukunft verhindern? ...), andererseits aber auch
zeigten, dass das Attentat zu tiefgreifenden gesellschaftlichen Verande-
rungen auf verschiedenen Ebenen fihren kénnte (,, Soll das Asylrecht ver-
schérft werden? Sollen islamistische Vereinigungen verboten werden? ...)

So wurde deutlich, dass fundamental e gesell schaftliche Werte, diein
der Diskussion als solcher alerdings meist nicht explizit erwahnt wur-
den, tangiert waren. Insbesondere waren dies Sicherheit und Schutz der
Zivilbevdlkerung im Spannungsfeld mit den Grundsétzen eines liberalen
Rechtsstaats, aber auch Wirtschaftswachstum, Weltfrieden, religitse To-
leranz und anderes mehr.

Neben den Gefahren, die so ein Ereignis birgt (beispielsweise der Ge-
fahr einer (militarischen) Uber-Reaktion, die zur Schaffung neuer Krisen
fuhrt oder einer zu starken Einschrénkung burgerlicher Rechte), wurde
auch sichtbar, dass die Handlungsbereitschaft, die durch dasAttentat aus-
gel st wurde, auch Chancen bietet, beispielsweise die Chance auf inter-
nationales Engagement oder die Erkenntnis, dass der Westen auch im ei-
genen Interesse wirtschaftliche Perspektiven und politische Stabilitét in
»Schwellenldndern und Krisengebieten férdern muss, um dem Radika
lismus zu begegnen.

Wichtig war mir, dasAttentat auf das NYWTC nicht fir sich, sondern
als aktuelles Beispiel, an dem sich die Thematik illustrieren lief3, zu the-
matisieren.

¢) Psychologische Theorien der Krisenbewaltigung

In einem abschliel}enden Abschnitt konfrontiere ich die Schilernnen mit
einer tiefenpsychologisch fundierten Theorie der Krisen- und Trauerar-
beit, um sicherzustellen, dass die Schilerlnnen ein systematisches und
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fundiertes theoretisches Modell Krisen und Krisenbewdltigung betref-
fend zur Verfiigung haben?.

Dieses Modell umreif3t einerseits die Phasen des Trauerprozesses
(Phase des Schocks und der Lahmung, Phase der aufbrechenden und wi-
derspiirchlichen Emotionen, Phase der Konfrontation, Phase der Integra-
tion), skizziert Beispiele fir gescheiterte Krisenbewdltigung (Flucht, Ver-
drangung, L&hmung) und beschreibt fir die Krisenbewaltigung hilfreiche
Einstellungen (Akzeptanz der eigenen Gefiihle, Akzeptanz von Hilfe, Be-
waltigung von Schuldfragen, Zukunftsorientierung, Akzeptierende Ein-
stellung gegeniiber schwierigen L ebenssituationen.)

Schliefdlich erfolgt nochmals ein Riickbezug zum Einstieg in die Un-
terrichtseinheit, indem die Schilerinnen das Bild vom Lebensrad
nochmals kommentieren.

3.2. Abschnitt 2: Umgang mit Sterben und Tod

a) Einstieg

Der zweite Abschnitt der Unterrichtseinheit konfrontiert die Schilerln-
nen direkt mit Sterben und Tod als existentieller menschlicher Erfahrung.
Ausgehend von subjektiven Erfahrungen und Gedanken sollen die Schii-
lerlnnen schliefdlich mit philosophischen, religiosen und kulturellen
Aspekten des Themenfeldes konfrontiert werden.

Als Vorbereitung fur die Einheit sammeln die Schilerinnen Bilder,
die sich mit der Thematik auseinandersetzen. Teilweise produzieren die
Schilerlnnen eigene Bilder (Zeichnungen, Fotografien), teilweise brin-
gen sie Bilder aus den Medien oder aus der bildenden Kunst.

In einem ersten Schritt werden diese Bilder geordnet und die Schile-
rinnen kommentieren eines der Bilder mit einem personlichen Text. Die
Texte, die die Schilerlnnen erarbeiten, sind sehr unterschiedlich, sie wer-
den von mir nicht kommentiert, die Schilerlnnen erhalten aber die M6g-
lichkeit zu einem Gedanken- und Erfahrungsaustausch ihre eigenen Tex-
te betreffend.

Mithilfe weiterer Leitfragen, die gemeinsam mit den Schilerlnnenim
L eherer-Schiiler-Gesprach erarbeitet werden, erfolgt eine zweite vertie-
fende Anndherung an die Thematik.

3 DasModell ist ein von mir vereinfachtes K onzept in Anlehnung an Verena Kast. Vgl Kast V.,
Abschied von der Opferrolle. Das eigene Leben leben. Freiburg-Basel-Wien1998 und dies.,
Trauern. Phasen und Chancen des psychischen Prozesses. Stuttgart 1982.
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Uberlege, wann und wo und in welcher Form junge Menschen heute
mit der Thematik Tod und Sterben konfrontiert werden. Hat sich dies-
beziglich im Vergleich zu friher etwas verdndert? Was?
Welcheritualisierten Formen gibt es, um mit Tod umzugehen? Wel-
che Funktion haben solche Riten?
Was sind Metaphern, Bilder, Symbole fur Tod, Sterblichkeit, Ver-
ganglichkeit?

Die Fragestellungen er6ffnen zunéchst einmal einen Gespréchs- und Dis-
kursraum, in dem Fragen auftauchen und Gedanken und Ideen skizziert
werden konnen, ohne dass zu diesem Zeitpunkt bereits eine Antwort auf
viele dieser Fragen moglich wére. Generell ist es aus meiner Sicht sinn-
voll, Schilerlnnen anzuhalten, Fragen zu formulieren und diese zunéchst
auch als offene Fragen stehen zu lassen, um zu verhindern, dass durch
vorschnelle Antworten, zu denen viele Schilerlnnen neigen, vertiefende
Diskussionen und vertiefendes Durchdenken blockiert wird.

Schliefdich konfrontiere ich die Schiilerlnnen mit einem Fragebogen
zum Themenfeld. Das Ziel dieses Fragebogensist es, die Schillerlnnen
mit der Thematik auf moglichst vielen verschiedenen Ebenen zu konfron-
tieren, um die Breite des Themenfel des sichtbar zu machen, Antwort- und
Positionierungsmoglichkeiten, die die Schilerlnnen selbsténdig haufig
noch nicht vornehmen kénnen, vorzuskizzieren und so den Schilerlnnen
eine erste Positionierung zu erleichtern. Weiters soll der Fragebogen in
der Aufarbeitung den Schiilerlnnen die Méglichkeit geben, sich selbstan-
dig mit den Aspekten des Themenfeldes vertiefend auseinanderzusetzen,
die ihnen vertraut oder naheliegend erscheinen.

Die Schilerlnnen flllen den Fragebogen zunédchst selbstandig aus.
Sie erhalten den Hinweis, nur die Fragen zu beantworten, die sie auch be-
antworten wollen. Anschlief3end wahlen sie dann die Gesichtspunkte aus,
die ihnen personlich am interessantesten erscheinen. Diese Fragen wer-
den von den Schilerlnnen anschlief3end in Kleingruppen diskutiert und
die Fragestellungen sowie die Diskussionsergebnisse werden der gesam-
ten Schillergruppe vorgestellt und gegebenenfalls nochmals vertiefend
diskutiert.
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Umgang mit Sterblichkeit und Tod. Ein Fragebogen

1.In unserer Gesellschaft wird mit den Themen ,, Tod" und ,, Trauer”
sehr offen umgegangen.

2. Fir jeden Menschen ist eswichtig, sich mit , Tod“ und ,, Trauer* aus-
einander zu setzen.

3. Fir Jugendliche ist es wichtig, sich mit ,, Tod* und , Trauer* ausein-
ander zu setzen.

4. Die meisten Menschen verdréngen Gedanken an den Tod, weil der
Tod sie dngstigt.

5. Ich habe mir schon einmal Gedanken Uber meinen eigenen Tod ge-
macht.

6. Ich glaube, mit “Tod" muss man sich erst im Alter ause nandersetzen.

7. Ich denke manchmal daran, dass jedes Jahr iber 1000 Menschen in
Osterreich im StralRenverkehr sterben. Ich denke manchmal, dass auch
ich selbst oder einer meiner Freunde betroffen sein kénnten.

8. Ich habe schon einmal das Sterben eines dteren Angehdrigen (Grof3-
dtern) erlebt.

9. Ich habe schon einmal das Sterben eines jiingeren nahestehenden
Menschen durch Krankheit erlebt.

10. Ich habe schon einmal das Sterben eines jlingeren nahestehenden
Menschen durch einen Unfall erlebt.

11. Ich habe schon einmal das Sterben eines mir nahestehenden Men-
schen durch Selbstmord erlebt.

12. Manchmal beschéftigt mich der Gedanke, dass ein mir nahestehen-
der Mensch sterben kénnte.

13. Der Gedanke an den Tod |é&sst das L eben sinnlos erscheinen.

14. Der Gedanke an den Tod macht mir manchmal bewusst, dass das|
Leben // jeder Tag im Leben kostbar ist. Er 1&sst mich dartiber nachden-
ken, wasim Leben wichtigist.

15. Ich spreche manchmal mit Erwachsenen (Eltern, ...) Uber den Tod.
16. Ich spreche manchmal mit Gleichaltrigen (Freunde, Geschwister,
...) Uber den Tod.

17. Uber den Tod weil3 doch niemand Bescheid. Also macht es keinen
Sinn, dariiber zu reden.

18. Uber den Tod zu reden, macht Angst. Also ist es besser, nicht darii-

ber zu reden.
19. Uber den Tod zu reden, kann helfen, die Angst vor dem Tod zu be-
wéltigen.
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20. Uber den Tod zu reden, kann helfen, sich auch tber den Sinn des|
L ebens Gedanken zu machen.

21. Eswaére gut, wenn die Menschen unsterblich wéren.

22. Jugendliche sind manchmal leichtsinnig. Aus Lust am Abenteuer
setzen sie — ohne das ihnen das bewusst wird — ihr Leben // ihre Ge-
sundheit aufs Spiel.

23. Ich kann verstehen // nachvallziehen, dass manche Jugendliche dig|
Gefahr reizt.

24. Wenn ein Freund // eine Freundin eine tddliche Krankheit hétte,
wirde ich auf jeden Fall mit ihm / ihr dartiber reden. Ich wiirde versu-
chen, ihn wahrend der Sterbephase regelmafig zu sehen. Ich wiirde mit
ihm / ihr Gber das Sterben reden.

25. Die Qualitét eines Lebensist wichtiger s die Dauer des Lebens.

26. Wenn ein naher Angehdriger eines Freundes// einer Freundin stirbt,
wirde ich mitihm / mit ihr dartiber reden.

27. Ich denke Uber die Frage nach, was nach dem Tod sein wird.

28. Ich denke, esist wichtig, dass eine Gesellschaft // eine Religion Ri-
tuale hat, um mit Tod und Trauer umzugehen (Totenmesse, Gréber, To-

29. Ich mdchte, dass nach meinem Tod bestimmte Dinge passieren // nicht
passieren (z. B. Ich mochte auf eine bestimmte Art beerdigt werden ...)

30. Ich mdchte nach meinem Tod etwas zuriicklassen, das andere Men-
schen an mich erinnert.

b) Ethische Fragen im Zusammenhang mit Sterben und Tod

Nach einer Uberblicksméfdigen Skizzierung von Todes- und Jenseitsvor-
stellungen in Philosophie und Weltreligionen erfolgt in einem weiteren
Abschnitt eine Uberleitung zur eigentlichen ethischen Analyse des The-
menfeldes. Als Einstieg in diesen Unterrichtsabschnitt wéhle ich einen
Film zum Thema,, Tod im Krankenhaus und Organtransplantation®4. Im
Anschluss an den Film erarbeite ich zunéchst einmal eine Skizzierung
und Ordnung zentraler Fragen, die sich in der Konfrontation mit der The-
matik ergeben. In einem weiteren Schritt arbeite ich mit den Schilerin-
nen mit der Thematik verknuipfte Wertfragen heraus. Schliefdlich werden
in einem dritten Schritt ethische Konflikte und Normierungsmoglichkei-
ten sichtbar gemacht.
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Eine Analyse des Themenfeldes |&sst sich in folgender Struktur veran-
schaulichen:
Zentrale Fragestellung: Wie gehen wir mit Sterben und Tod um?

Schritt 1. Die Begriffe , Sterben” und ,, Tod"

Was ist
Sterben?
Was ist Tod?

Fragen nach dem Beginn und dem Ende des
menschlichen Lebens

Bewusstsein, dass das Ende des Lebens (analog
zum Lebensbeginn) Prozesscharakter hat. Ein
Zeitpunkt des Todes ist daher haufig nicht exakt
feststellbar

Frage nach Kriterium, nachdem Tod
festgestellt wird

Hirntod als ,,abstraktes®, fiir den Laien nicht
mehr erkennbares Kriterium

Welche unterschiedlichen Formen von
Sterben und Tod gibt es?

Tod durch Unfall, durch Krankheit, durch
Naturkatastrophe, durch Krieg, ...

Tod im Kreis der Familie, auf der Intensivstation
eines Krankenhauses, ...

Tod eines alten Menschen, Tod eines jungen
Menschen, ...

freiwilliger Tod (Suizid)

Tod und Sterben als Beispiel fiir eine
Krisenerfahrung

Konfrontation mit dem Tod eines nahestehenden
Menschen

Tod und Sterben als Beispiel fiir eine
existentielle Erfahrung

Wissen um die eigene Sterblichkeit; Umgang
mit diesem Wissen

Tod und Sterben als kulturelle, religiése und
philosophische Realitit

Bedeutung von Riten und Ritualen fiir die
Trauerarbeit,

Schritt 2: Wer ist ,wir"

Wer ist
betroffen?

todkranke und sterbende Menschen

Wie gehen Menschen damit um, dass sie bald
sterben werden? Welche Bediirfnisse haben
sterbende Menschen? Soll man mit sterbenden
Menschen offen iiber ihre Situation sprechen?

Angehdrige von todkranken und sterbenden
Menschen

Wie bewiltigen Menschen den Tod eines
Angehdrigen? Welche Bediirfnisse haben sie?
Soll / kann man mit ihnen offen iiber ihre
Situation sprechen?

Menschen, die beruflich mit Tod und Sterben
konfrontiert sind (Pflegepersonal in
Krankenhiusern, Arzte, Priester, Bergretter,

)

Wie bewiltigen Menschen, die beruflich mit
Tod und Sterben konfrontiert sind, diese
Erfahrungen? Wie veréndern diese Erfahrungen
ihre Einstellung zu Sterben und Tod?

Menschen, die in Lebensgefahr / in
gefahrlichen Situationen sind oder die solche
Situationen suchen (Extremsportler,
Kriegsberichterstatter, ...}

‘Was motiviert Menschen dazu, sich bewusst
Gefahren auszusetzen? Gibt es ein ,,Spiel mit
der Gefahr und dem Tod?*

Menschen, die Bezugspersonen von
Trauernden sind

‘Was kann man tun, wenn ein Freund / eine
Freundin mit Tod konfrontiert ist? Welche
Fehler kann man machen?

die Gesellschaft als Ganzes

Werden in unserer Gesellschaft die Bediirfnisse
sterbender Menschen geniigend geachtet?

der Gesetzgeber

Welche Rechte haben Sterbende?

Wo wird die Grenze zwischen Leben und Tod
gesetzt? Haben Tote Rechte? Haben Tote eine
Wiirde?

4 Matthies S., Tod oder lebendig? Die ethische Kontroverse um den Hirntod. Bayerischer
Rundfunk 1995.
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Schritt 3: Was bedeutet ,, umgehen*?

Was bedeutet | Welche Riten und Rituale gibt es im Umgang mit Sterben und Tod? Welche Funktion haben
wumgehen“? solche Riten?

Gibt es in unserer Gesellschaft eine Verdringung von Alter, Krankheit, Tod? Woran wird dies
sichtbar? Welche Folgen hat eine solche Verdringung?

Wie verarbeiten Menschen, die oft mit Tod und Sterben konfrontiert sind, diese Erfahrungen?
Wie veréindern diese Erfahrungen ihr Leben?

Wie regelt der Staat den Umgang mit Krankheit und Tod?

Wel che ethischen Fragen stellen sich im Zusammenhang mit der Thema-
tik Sterben und Tod?

Ethische Fragen beinhalten Werthaltungen oder verlangen in ihrer Ant-
wort eine Wertung. Erst im Laufe der Zeit sind die Schiilerlnnen in der
Lage, die ethische Dimension einzelner Themenaspekte genauer heraus-
zuarbeiten und diese von allgemeinphilosophischen, anthropologischen
kulturellen oder empirischen Aspekten zu unterscheiden. Weiters ist es
wichtig, dass Schillerlnnen lernen, dass ethische Fragen sich zwar quali-
tativ grundlegend von nichtethischen Fragestellungen unterscheidend
(indem sie prinzipiell nicht-empirischer Natur sind), dass die Diskussion
ethischer Fragestellungen aber ohne Riickbezug auf empirische Daten
und empirisch fundierte Theorien spekulativ und willkirlich bleiben.

Eine Ausformulierung der ethischen Dimension des Themenfel-
des kann nur schrittweise und systematisch erfolgen. In einem ersten
Schritt versuche ich mit den Schiilerl nnen gemeinsam diese ethische Per-
spektive aufzubauen, indem ausgehend von ethischen Fragestellungen
die diesen Fragestellungen zugrunde liegenden Wertfragen sowie Fragen
nach Rechten und Pflichten betroffener Menschen formuliert und ansch-
lieflend mdgliche Positionierungen skizziert werden. Dieses schrittweise
Vorgehen l&sst sich an konkreten Beispielen am besten verdeutlichen. Die
Fragestellungen kommen dabei von den Schilerinnen selbst. Fir mich
as Lehrerin besteht die Herausforderung darin, gemeinsam mit den
Schulerlnnen die ethische Ebene zu konkretisieren. Hier ist esoft —wiein
vielen Themenbereichen, in denen es um ethische Positionierungen geht -
eine personliche Herausforderung, Fragen und Gedanken von Schlerln-
nen zunéchst zu akzeptieren und wenn nétig erst in einem zweiten Schritt
auf mdogliche problematische Konsequenzen einzelner Gedanken und
Ideen hinzuweisen, also eine oft naheliegende eigene emotionale Reakti-
on,,abzufedern” und anstattdessen einen rationalen Diskurs und ein ratio-
nales Hinterfragen zu ermdglichen.
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Ziel dieses Abschnitts kann es nicht sein, alle angesprochenen Fragestel-
lungen so weit zu diskutieren, dass den Schulerlnnen Positionierungen
madglich sind. Dies kann nur in einem weiteren Schritt nochmals exem-
plarisch anhand eines konkreten Beispiels erfolgen.

Fragestellung (Schiilerfragen) eigentlich ethische Ebene: weitere Aspekte und Fragen,
betroffene Werte; damit Beispiele
verbundene Rechte und Pflichten

Warum ldsst man alte Menschen oft | Menschenwiirde; Grundwert des | Welche Qualitit hat das Leben fiir

jahrelang in Pflegeheimen menschlichen Lebens; Kosten, die | Menschen, die in Pflegeheimen
.dahinvegetieren“? mit der Pflege alter Menschen leben? Was ist Lebensqualitiit?
verbunden sind; Solidaritit, Werden alte Menschen
,,abgeschoben?
Warum werden Menschen nach Selbstbestimmungsrecht des Warum begehen Menschen Suizid?
einem Suizidversuch gerettet oder Menschen iiber sein Leben Sind Menschen, die einen
an einem Suzidversuch gehindert? Grundwert des menschlichen Suizidversuch machen, in ihrer
Lebens Entscheidung , frei*?
Diirfen Eltern fiir ihre Kinder Glaubensfreiheit (Zeugen Darf man selbst medizinische
medizinische Versorgung Jehovas) Versorgung verweigern? Diirfen
verweigern? Wert des menschlichen Lebens Eltern fiir ihre Kinder medizinische
Erziehungsrecht der Eltern Versorgung verweigern?
Soll / Muss der Staat Sterbehilfe Selbstbestimmungsrecht Was ist der Unterschied zwischen
verbieten? Grundwert des menschlichen aktiver und ,,passiver*
Lebens Sterbehilfe? Warum ist dieser

Unterschied wichtig? Welche
Folgen hitte eine ,,Freigabe*?

Darf man die Organe eines Lebensrecht kranker Menschen Welche Rechte hat ein sterbender
sterbenden Menschen (ohne dessen | Lebensqualitiit kranker Mensch? Welche Rechte hat eine
ausdriickliche Zustimmung) Menschen Leiche? Ab wann ist ein Mensch
transplantieren? Selbstbestimmungsrecht eine Leiche? Ist jemand, der hirntot
sterbender Menschen ist, tot? Wer bestimmt, wann ein
Mensch tot ist? Was ist iiberhaupt
hirntot?

Eines der Themenfelder, die von den Schillerlnnen angesprochen wird,
behandle ich mit den Schilerlnnen expemplarisch im gemeinsamen Un-
terricht. Fur ein weiteres Themenfeld erhalten die Schulerinnen die Auf-
gabe, sich selbstandig in einem Kleinprojekt weiter mit der Materie aus-
einanderzusetzen. Dies leisten die Schilerlnnen beispielsweise durch Li-
teraturrecherchen oder durch Interviews mit Expertinnen.

Bei spi el swei se recherchierte eine Gruppe von Schilerlnnen in einem
Pflegeheim und auf einer Intensivstation eines Krankenhauses. In Ge-
sprachen mit Arzten und Pflegepersonal vertieften sie ihre Auseinander-
setzung mit allgemeinenen und ethisch-rechtlichen Fragen im Umgang
mit Sterbenden weiter. Eine andere Gruppe von Schilerlnnen sprach mit
Angehorigen von Menschen, die einen Suizidversuch unternommen hat-
ten, und mit einem Arzt, um so einen vertiefenden Einblick in die psy-
chologische und ethische Dimension der Themenstellung zu bekommen.
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3.3. Abschnitt 3: Serbehilfe // Euthanasie® als Beispiel fir ein ethisches
Konfliktfeld

a) Einstieg / Sachinformation

Urspringlich schien mir der Themenbereich Sterbehilfe/Euthanasie nicht
unbedingt geeignet fir eine tiefergehende Diskussion im Rahmen des
Ethikunterrichts, zumal ich der Meinung war, dass die Schilerlnnen die-
se Fragestellung als fir sie nicht sehr relevant einschétzen wirden. Zu
meiner eigenen Uberraschung konnte ich aber wiederholt feststellen, dass
gerade dieses Themenfeld bei den Schilerlnnen auf grof3es Interesse
Stoft.

Ich beginne diesen Unterrichtsabschnitt so, dass ich in einem ersten
Schritt die grundlegenden inhaltlichen Voraussetzungen schaffe, um eine
weiterfihrende ethische Diskussion zu ermdglichen. In diesem Zusam-
menhang ist zundchst der Begriff , Euthanasie* sowohl in seiner ur-
springlichen Bedeutung (im Sinn von ,,schoner Tod*) als auch in seiner
historischen Belastung (,, Euthanasieprogramm® wahrend des National so-
zialismus) anzusprechen.

Weiters ist herauszuarbeiten, dass die Diskussion um Euthanasie /
Sterbehilfe heute eine neue Aktualitét erhélt, weil sich viele Menschen
davor furchten, im Falle einer schweren Erkrankung ,,in die Mihlen einer
unmenschlichen Medizin“ zu geraten und dieser dann hilflos ausgeliefert
zu sein. Sie befurchtet, nicht mehr leben zu kénnen und durch die medi-
zinischen Mdglichkeiten, den Korper am Leben zu erhalten, nicht sterben
zu dirfen.

Um eine differenzierte Diskussion zu ermdglichen, ist es weiters not-
wendig, die Begriffe,, Sterbehilfe* /,, Euthanasie” zundchst moglichst ex-
akt zu definieren und unterschiedliche Verwendungen des Begriffs zu
kl&ren. Wichtig ist vor allem eine Differenzierung zwischen , aktiver
Sterbehilfe/Euthanasie” (T6ten auf Verlangen), , passiver Sterbehilfe"
(Einstellung von |ebensverlangernden medizinischen Mal3nahmen) und
Sterbebegleitung

(Betreuung von sterbenden Menschen, Klérung der Bedlirfnisse ster-
bender Menschen, bestmdgliche Sicherung der Lebensqualitét sterbender
Menschen).

5 Dader Begriff ,, Euthanasie* historisch belastet, der Begriff ,, Sterbehilfe* aber euphemistisch
und ebenso umstritten ist, verwende ich in meinem Beitrag ebenso wie im Unterricht jeweils
beide Begriffe ergdnzend zueinander.
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Ausgehend von diesen Voriberlegungen 18sst sich gemeinsam mit den
Schilerlnnen der ethische Grundkonflikt, der der Thematik zu Grunde
liegt, relativ klar als Wertekonflikt umrei3en:

Absoluter Schutz des menschlichen Lebens als oberstes Selbstbestimmungsrecht des Menschen iiber sein
ethisches Prinzip eigenes Leben

Verpflichtung des Arztes, alles zu tun, um menschliches Waunsch eines todkranken Menschen, nicht mehr
Leben zu retten (Hippokratischer Eid) weiter zu leben

Um eine Diskussion zu erméglichen, muss weiters der aktuelle gesell-
schaftspolitische und rechtliche Bezug geklart werden:

Holland verabschiedet 2001 als bisher einziger Staat ein Gesetz, das
unter bestimmten Bedingungen einem Arzt die aktive Totung eines tod-
kranken Menschen auf dessen ausdriicklichen Wunsch straffrei gestattet.
Damit wird eine Praxis legalisiert, die es in Holland schon tber Jahre
gibt. Die Legalisierung |6st heftige Diskussionen nicht nur in den Nieder-
landen selbst aus.

Dierechtliche Situation in Osterreich | asst sich folgendermalien sche-
matisch skizzieren:

Schmerzlindernde Mafinahmen

ohne Lebensverkiirzung In O. in jedem Fall erlaubt; keine international erlaubt; keine
Sterbehilfe Sterbehilfe

mit lebensverkiirzenden Folgen In O. seit einiger Zeit bei International erlaubt; keine

(Morphine, Opiate, und andere todkranken Menschen erlaubt; wird | Sterbehilfe

Medikamente, die ein Suchtpotential | nach Meinung von Experten noch

aufweisen, Embolien oder immer zu wenig eingesetzt (Angst

Thrombosen begiinstigen, .....) vor fahrldssiger Tétung)

Verzicht auf lebensverlingernde Mafinahmen

einen (tod)kranken Menschen In O. verboten; unterlassene international verboten
medizinisch nicht betreuen, obwohl | Hilfeleistung
lebensverlingernde arztliche Hilfe
moglich wire (Problem: Wer ist todkrank)
einen (tod)kranken Menschen auf In O. grundsiitzlich erlaubt; International erlaubt
dessen ausdriicklichen Wunsch
medizinisch nicht betreuen, obwohl | aber: ein Arzt ist nicht verpflichtet,
lebensverldngernde drztliche Hilfe dem Wunsch eines Patienten
moglich wiire nachzukommen

Toéten auf Wunsch

aktive Hilfe (z. B. durch eine In O. verboten nur in Holland unter bestimmten
Injektion) Umstanden straffrei

Beihilfe zum Selbstmord In O. verboten In mehreren Staaten (z.B. Schweiz,
(Bereitstellen einer Injektion) Deutschland, Australien, ...) unter

bestimmten Umstéinden mdglich
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b) Der eigentliche ethische Konflikt

Ohne die Diskussion auf das Themenfeld aktive Sterbehilfe / Euthanasie
einzuengen, ist esweiterswichtig, den ethischen Konflikt und unterschied-
liche Positionen diesbeziiglich mdglichst eindeutig sichtbar zu machen:

In der Diskussion geht es um folgende Fragestellung:

Soll aktive Sterbehilfe (Ein Arzt tétet einen sterbenden Menschen auf
dessen ausdriicklichen Wunsch) unter ganz bestimmten Bedingungen
straffrei sein?

oder anders formuliert:

Gibt es ein Recht, sich téten zu lassen?

Zusétzlichist, weil den Schilerlnnen dies haufig nicht bewusst ist, zu
klaren, welche Fragestellungen nicht zur Diskussion stehen:

Soll aktive Sterbehilfe auf Verlangen generell erlaubt werden? (Kon-
sens. Verbot; gesetzliche Regelung: Verbot)

Soll aktive Sterbehilfe ohne ausdriickliches Verlangen straffrei sein /
erlaubt werden? (Konsens: Nein; gesetzliche Regelung: Nein)

Soll der Verzicht auf Iebensverlangernde Mal3nahmen (passive Ster-
behilfe) bei ausdriicklichem Wunsch straffrei / erlaubt sein (Konsens: Ja;
gesetzliche Regelung: ja)

An dieser Stelle ermdgliche ich den Schilerlnnen eine eigene erste
Positionierung, indem ich sie auffordere, tber die Fragestellung nachzu-
denken und zu Uberlegen, welche Werte von der Fragestellung betroffen
sind und welche mdglichen Konsegquenzen sich aus einer Legalisierung
bzw. aus einer Beibehaltung des derzeitigen Verbotes ergeben. Das Er-
gebnis ihres Nachdenkprozesses halten die Schiilerlnnen schriftlich fest.
Anschlief3end erhalten sie die Moglichkeit, ihre Position in der Gruppe
darzulegen.

¢) Moglichkeiten ethischer Argumentation
Um eine differenzierte Diskussion zu ermdglichen, lernen die Schiilerln-
nen zwei grundlegende ethische Handlungstheorien, ndmlich eine utilita-
ristische Argumentation tiber die Konsequenzen einer Verhaltensnorm ei-
nerseits und eine deontol ogische Argumentation Uber Grundwerte kennen.
Die Schulerlnnen sollen erkennen, dass beide theoreti schen Ansdtze wich-
tige Orientierungshilfen in ethischen Konflikten bieten konnen. Sie sollen
aber ebenso erkennen, dass keiner der beiden Ansétze fir sich genommen
eine befriedigende und verbindliche L dsungen ethischer Konflikte zul &sst.
Teleologische Theorien wie der Utilitarismus gehen davon aus, dass
ausschliefdich die Folgen einer Handlung Uber ihre ethische Qualitét ent-

134

o



Auer ETHI KUNTERRI CHT  19.07.2002 7:40 Uh$ Seite 135

scheiden. Sie besagen, dass eine Handlung dann ethisch richtig ist, wenn
die Folgen, die sie nach sich zieht, besser sind als die Folgen jeder mogli-
chen Handlungsalternative. Ein konseguenter bekannter und ebenso um-
strittener Verfechter des Utilitarismusist der Australier Peter Singer.® Uti-
litaristische Theorien sind mit der Problematik konfrontiert, dass es oft
schwer bis unmdglich ist, die Folgen einer Handlung zu definieren, ge-
schweige denn, diese auch fur die Zukunft richtig vorherzusagen. Das
grofdte grundlegende Problem im Rahmen des Utilitarismus ist aber, dass
es im Rahmen dieses Ansatzes nicht moglich ist, grundlegende Werte
(zum Beispiel den Grundwert menschliches Leben) abzusichern.

Deontologische Theorien versuchen demgegeniiber, die Frage nach
der ethischen Qualitét einer Handlung vollig unabhdngig von den Konse-
guenzen dieser Handlung zu bestimmen. Klassische Vertreter deontol ogi-
scher Ansétze sind Sokrates, der sich gegen die Erfolgsethik der Sophi-
sten wendet, oder Immanuel Kant mit seinem Kategorischen Imperativ.
Auch die Goldene Regel oder die Zehn Gebote sind ebenso wie die wich-
tigen Menschenrechtsdeklarationen deontol ogische, also von den Konse-
guenzen unabhangige ethische Begriindungsansétze.

Fir alle deontologischen Theorien sind im Einzelfall allgemeine
Grundprinzipien, also beispielsweise ein Grundsatz, der die T6tung eines
Menschen untersagt, wichtiger als die Folgen in einem konkreten Einzel-
fall. Dadurch ist es méglich, Grundwerte unabhéngig von ihren konkre-
ten Folgen abzusichern. Andererseits kann ein rein deontol ogisches Ar-
gumentieren genau dadurch, dass ein allgemeines Prinzip fir soviel
wichtiger erachtet wird al's eine konkrete Problemsituation, im Einzelfall
auch zu inhumanen und problematischen Konsequenzen fuhren.

Am Beispiel Euthanasie / Sterbehilfe sollen Schiilerlnnen beide Ar-
gumentationsprinzipien zundchst kennenlernen und anschlief3end auf die
konkrete Problematik anzuwenden versuchen. Die Schiilerlnnen kdnnen
dabei viele Facetten dieser Diskussion nachvollziehen und ein Problem-
bewusstsein entwickeln, um sich so eine eigene begriindete Position bil-
den zu kénnen. Eine ethisch richtige Position kann der Ethik-Unterricht —

6 dnger P. Praktische Ethik. Stuttgart 21994.

7 Gleichzeitig ist es alerdings meines Erachtens wichtig zu betonen, dass der Ethik-Unterricht
im Hinblick auf die Vermittlung von verbindlichen Werthaltungen keinesfalls grundsétzlich
beliebig ist. Ein Riickbezug auf den westlichen Wertekonsens, der beispielsweisein der All-
gemeinen Erklarung der Menschenrechte der Generalversammlung der Vereinten Nationen
(1948), in der Européischen Konvention zum Schutze der Menschenrechte und Grundfrei-
heiten (1950) oder in der Charta der Grundrechte der Européischen Union (2000) formuliert
ist, l&sst eine solche verbindliche Wertsetzung sehr wohl zu.
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vermutlich im Unterschied zu einem konfessionell gebundenen Religi-
onsunterricht — hier nicht vermitteln, zumal esin Bezug auf die Thematik
in Westeuropa derzeit einen offenen gesellschaftlichen Diskurs gibt’.

d) Anwendung ethischer Argumentationsstrategien auf das Themenfeld

» aktive Euthanasie / Sterbehilfe®

Auf der Grundlage einer ORF-Diskussion® lernen die Schullerlnnen un-
terschiedliche Positionen zum Thema kennen. Anschlief3end erhalten die
Schilerlnnen die Aufgabe, die einzelnen Diskussionsbeitrége auf ihre
ethische Argumentation hin zu hinterfragen und die einzelnen Stand-
punkte zu systematisieren. Ein Teil der Argumente l&sst sich utilitaristi-
schen, ein Teil deontol ogischen Argumentationsverfahren zuordnen.

utilitaristische Argumentation

vermutete positive Folgen einer Legalisierung aktiver | vermutete negative Folgen einer Legalisierung aktiver

Sterbehilfe / Euthanasie Sterbehilfe / Euthanasie

» Eine Legalisierung aktiver Sterbehilfe / %  Eine Legalisierung aktiver Sterbchilfe /
Euthanasie verkiirzt auf Wunsch des Euthanasie ist ein Tabubruch, der die
sterbenden Menschen den Prozess des Nachfrage erhohen wird. Dadurch wird es
Sterbens und verhindert dadurch Schmerzen auch zu einer Vielzahl problematischer und
und Leid unklarer Félle kommen.

» Eine Legalisierung aktiver Sterbehilfe » Eine Legalisierung aktiver Sterbehilfe /
verkiirzt ein nicht mehr lebenswertes Leben Euthanasie kénnte den Druck auf sterbende

Menschen, anderen nicht mehr zur Last zu

» Ein Arzt, der einem Sterbenden auf dessen fallen, erh6hen. Die Angst, fiir andere eine
Whunsch aktiv zum Tod verhilft, kann aus Belastung zu sein, kénnte das eigentliche
einer Notsituation heraus handeln. Er soll Motiv fiir den Wunsch nach Sterbehilfe /
dafiir nicht bestraft werden Euthanasie sein

»  Der Wunsch nach Sterbehilfe konnte das
Resultat einer voriibergehenden Krise sein

» Eine Legalisierung aktiver Sterbehilfe
verstirkt die gesellschaftliche Tendenz, alle
Menschen, die krank oder nicht leistungsfahig
sind, als weniger lebenswert zu bewerten.
Eine Legalisierung von aktiver Sterbehilfe /
Euthanasie ist ein erster Schritt, an dessen
Ende der Verlust des Lebensrechts bestimmter
Menschengruppen (beispielsweise
schwertsbehinderter Menschen) stehen
konnte.

8 Kreuz und Quer vom 13. Mai 1998 mit dem Titel: , Recht auf Leben. Recht auf Sterben®
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deontol ogische Argumente

Grundwerte und Grundrechte, die fiir eine Grundwerte und Grundrechte, die in Widerspruch zu
Legalisierung von Euthanasie / Sterbehilfe sprechen einer Legalisierung von Euthanasie / Sterbehilfe stehen
»  Aktive Sterbehilfe / Euthanasie steht in
» Es gibt ein Recht eines Menschen zu sagen, Widerspruch zum absoluten Schutz des

dass er nicht mehr leben mochte Menschlichen Lebens. Das Recht auf

Selbstbestimmung tiber Behandlung impliziert

» Es gibt ein Recht eines Menschen, nicht leiden nicht das Recht, sich auch téten zu lassen
zu miissen // Schmerzen nicht mehr ertragen »  Esist mit der Menschenwiirde nicht vereinbar,
zu wollen // ein nicht-lebenswertes Leben einen anderen Menschen zu téten. Auch dann
beenden zu diirfen nicht, wenn er dies wiinscht.

» Esist mit ,,Menschenwiirde* nicht vereinbar,
einen Menschen gegen seinen ausdriicklichen
Willen zum Leben zu zwingen

Um eine abschliel?ende Beurteilung der Konfliktsituation vornehmen zu
konnen, missen die Schiilerlnnen auch mit moglichen Alternativen zu ei-
ner Legalisierung aktiver Sterbehilfe/ Euthanasie konfrontiert werden. In
diesem Zusammenhang lernen die Schilerinnen die Hospizbewegung9
und das Konzept der Sterbebegleitung kennen:

Ziel der Hospiz-Bewegung (,Hospiz* = Herberge) ist es, Sterbende
nicht in erster Linie medizinisch, sondern menschlich zu betreuen. Ster-
benden soll ein Gefiihl von Geborgenheit gegeben werden, sie sollen im
Sterben nicht allein gelassen werden. Neben der stationéren Betreuung
gibt es auch Hausbetreuungsdienste, Sitzwachen, Besuchs- und Begleit-
dienste zu Hause, in Krankenh&usern und Pflegeheimen.

AlsAlternativen zu aktiver Sterbehilfe // Euthanasie lassen sich skizzieren:

Als Alternativen zu aktiver Sterbehilfe // Euthanasie lassen sich skizzieren:

»  Palliativmedizin: Sterbende Menschen miissen mit den Méglichkeiten der Medizin schmerzfrei
behandelt werden, auch wenn dadurch lebensverkiirzende Nebenwirkungen in Kauf genommen werden

»  Sterbebegleitung // Sterben in Wiirde: Die Bediirfnisse sterbender Menschen miissen erforscht werden.
Sterbende Menschen diirfen im Sterben nicht alleingelassen werden.

Im abschlieffenden Abschnitt der Unterrichtseinheit reflektieren die
Schiilerlnnen nochmals ihre erste Analyse des ethischen Konflikts. Sie
Uberpriifen, ob sie ihre Position modifizieren oder beibehalten mdchten
und erhalten den Arbeitsauftrag, ihre Position schriftlich zu formulieren
und argumentativ ethisch zu begriinden.

9 Nahere Informationen finden sich im Internet zum Beispiel unter den Adressen
http://www.hospiz.net oder http://www.hospiz.at .
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4. Zielsetzungen und Evaluation der Zielsetzungen

Die Frage, inwieweit Unterrichtsziele im Ethik-Unterricht auch erreicht
werden, ist meines Erachtensinsofern zentral, als dass die Unterrichtszie-
leweit mehr als nur kognitives und damit mithilfe von Testfragen abprif-
bares Wissen umfassen, auch wenn ersteres ein wichtiges Element im
Ethik-Unterricht darstellt.

Meine Ziele fir die Unterrichtseinheit zum Themenfeld Krisen und
Tod umfassen mehrere Ebenen:

Zunéchst einmal sollen Schilerlnnen grundlegende Wissensinhalte
zu den Themenbereichen (Zum Beispiel: Was sind Krisen? Was kenn-
zeichnet Krisen? Was sind typische Phasen einer Krise?) erwerben.

Dann sollen Schiilerlnnen aber auch lernen, eigene Fragen zu formu-
lieren und von eigenen Fragen oder von aktuellen Bezugspunkten ausge-
hend tiefer in gesellschaftliche, psychol ogische, philosophische und ethi-
sche Aspekte des Themenfeldes einzudringen. Meiner Erfahrung nach
bedarf es dafiir sehr vieler Impulse, die eigene Reflexion, Gespréche in
Kleingruppen und strukturierte Gespréche in plenarer Form ermdglichen.
Fur Schilerlnnen ist es oft schwierig, zumindest eine Zeit lang mit offen
bleibenden Fragen ,,zu leben*. Dazu miissen sie im Unterricht immer
wieder ermutigt werden.

Dann sollen Schilerlnnen ermutigt werden, sich selbst aktiv mit ein-
zelnen Aspekten des Themenfeldes vertiefend auseinanderzusetzen, um
sie zu eigenstandigen Diskussionsbeitrégen zu beféhigen. Dies geschieht
in Form kleiner Projektarbeiten, in denen die Schilerlnnen beispielswei-
se mithilfe von Arbeitsauftrdgen und Interviews versuchen, einzelne The-
menaspekte genauer zu recherchieren. Vor allem die Gespréche mit Men-
schen, die ,professionel“ mit Sterben und Tod konfrontiert sind, sind fir
die SchilerInnen eine grof3e Herausforderung, gleichzeitig aber auch eine
Bereicherung. Einzelne Schillerinnen erzdhlen zudem, dass sie in ihrer
Familie begonnen haben, Uber innerfamilidre Sterbeerfahrungen zu spre-
chen.

Am schwersten fallt den Schilerlnnen die argumentative Auseinan-
dersetzung mit dem ethischen Konflikt die aktive Sterbehilfe/ Euthanasie
betreffend. Das liegt aus meiner Sicht daran, dass Schiilerlnnen oft nur
schwer die Geduld fir eine langwierige und schrittweise argumentative
Auflésung einer Fragestellung aufzubringen vermogen. Gerade in der
Schulung dieser Kompetenz sehe ich jedoch eine der Kernaufgaben des
Ethik-Unterrichts.
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5. Literaturhinweise

In die Vorbereitung der Unterrichtseinheit sind folgende Quellen einge-
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a) Druckmedien

allgemeine Literatur:

* Geisen R.: Grundwissen Ethik. Stuttgart: Klett 1995

* Regenbogen, Angelika und Armin: ,Menschenrechte. Arbeitshefte
Ethik". Donauwdrth: Auer 2001

* Harman, Gilbert: ,,Das Wesen der Moral. Eine Einfuhrung in die
Ethik", Frankfurt / Main 1981

» Mackie, John Ledlie: , Ethik. Auf der Suche nach dem Richtigen und
dem Falschen®. Stuttgart: Reclam 1981

+ Welan, Manfried: Recht in Osterreich. Ein Uberblick*. Wien: WUV
2000

Literatur zum Themenfeld ,, Sterben, Trauer, Tod"

e Sanger, Monika: ,, Praktische Philosophie. Ethik. Grundpositionen der
normativen Ethik*, Stuttgart: Klett 1993

» Singer, Peter: , Praktische Ethik", Stuttgart: Reclam 1984

Literatur zum Themenfeld ,, Krisen und Tod"

» Aries, Philippe: ,, Geschichte des Todes*, Miinschen: dtv 1998

+ Elias, Norbert: ,, Uber die Einsamkeit des Sterbenden in unseren Ta-
gen“, Miunchen: Suhrkamp 1982

» Kadt, Verena: ,, Trauern. Phasen und Chancen eines psychischen Pro-
zesses'. Stuttgart: Kreuz 1982

o Kast Verena: ,, Abschied von der Opferrolle. Das eigene Leben le-
ben“. Freiburg im Breisgau: Herder 1998

o Christopher Reeve: ,, Immer noch ich. Mein zweites Leben.”, Mn-
chen: Droemer Knauer 2001

«  Werder, Lutz von: ,Angstige dich nicht — schreibe. Ein Ubungsbuch
der praktischen Philosophie zur Todesfrage fur Einzelne und Grup-
pen“, Milow: Schibri 1998

»  Wittkowski, Joachim: ,, Psychologie des Todes*, Darmstadt: Wissen-
schaftliche Buchgesellschaft 1990
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b) Internetquellen:

Homepage der Bundesarbeitsgemeinschaft Hospiz,
http://www.hospiz.net/

Homepage des Dachverbands Hospiz Osterreich,
http://www.hospiz.at/

¢) Filmquellen:

Matthies, Silvia: ,, Tod oder lebendig? Die ethische Kontroverse um
den Hirntod" Bayerischer Rundfunk 1995

Kreuz und Quer vom 13. Mai 1998 mit dem Titel: , Recht auf Leben.
Recht auf Sterben.”, Beschreibung der Sendung auf
http://religion.orf.at/tv/box/bo80513.htm

d) Medienberichte:

Ecker, Bernhard, Meinhart Edith, Schlemmer Christine, Vasek Tho-
mas: ,, Das Recht zu sterben”, in: , profil* 17. 8. 1999

Mayrhofer, Franz: , Auf Verlangen téten?. Euthanasie und Sterbehil-
fe*, in: , Salzburger Nachrichten* 15. 2. 1997

Salamon, Martina: , Kiinftige Arzte sollen nicht nur heilen, sondern
auch lindern®, in: ,Der Standard” 18. 8. 1998

Schreml, Wolfgang: , Vom Herzen zum Hirn. Konfliktsituationen im
Umgang mit Sterbenden®, in: Salzbuger Nachrichten® 15. 2. 1997
Simon, Alfred: Ein Grundrecht des Menschen. Therapiebegrenzugn
und Sterbehilfe als medizinethische Fragestellung”, in: ,, Salzburger
Nachrichten“15. 2. 1997

»Der Chirurg und Philosoph Peter Moeschl: Sterbehilfe ruiniert das
Stebstbestimmungsrecht”. in: ,, Die Furche®* 6. 5. 1999

»Nicht in Versuchung fihren. Interview mit dem Wiener Krebsarzt
Christof Zielinski Uber wiirdevolles Leben und Sterben” in: Profil,
17. 8. 1998

Zur Autorin:

Edeltraud Mathis, Mag. phil., AHS-Lehrerin fur Psychol ogie/Philoso-
phie, Deutsch, Ethik; Leiterin der Arbeitsgemeinschaft fiir Psychologie /
Philosophie und fir Ethik im Bundesland Vorarlberg. Die Autorin nter-
richtet seit 1998/99 Ethik am BRG Dornbirn-Schoren.
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Achim Leschinsky / Sabine Gruehn

L ebensgestaltung-Ethik-Religionskunde —
ein notwendiger Reformversuch unterwegs!

Das Fach ,, L ebensgestaltung-Ethik-Religionskunde”, das 1996 — nach ei-
ner mehrjahrigen Erprobungszeit — in ganz Brandenburg eingerichtet
worden ist und seitdem in den Klassen 7 - 10 aler Brandenburger Schu-
len schrittweise etabliert wird, hat Gber die Grenzen dieses Bundeslandes
und auch der Bundesrepublik insgesamt hinaus Aufsehen erregt. Dazu
dirfte der ausgepragte bildungspolitische Konflikt um die Zul&ssigkeit
des damit eingeschlagenen Weges maldgeblich beigetragen haben. Denn
LER soll den Religionsunterricht zwar nicht ersetzen oder Uberflissig
machen, es handelt sich jedoch auch nicht um den Ublichen Alternativun-
terricht zum Fach Religion, wie man ihn unter unterschiedlichen Be-
zeichnungen mit einem weitgehend identischen Inhalt (namlich Ethik)
auch in anderen Landern (bspw. auch in Osterreich) antrifft. Vielmehr
liegt dem Ansatz von LER das Bemuhen zugrunde, die verschiedenen
Bereiche einer wertorientierten Bildung, die in der modernen Schule nor-
malerweise nur eine Randstellung haben, in eéinem Fach zusammenzu-
fuhren und damit auch die Aufgabe einer bekenntnisneutralen Unterrich-
tung der Schilerinnen und Schiiler Gber Religion zu verbinden.

Ein solcher Ansatz verdient gerade vor dem Hintergrund in den
deutschsprachigen Landern besonderes Interesse, weil hier traditionell
und gegenwartig Religion in der Schule eine starke Stellung hat. Entspre-
chend hat z. B. das Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland festge-
legt, dass Religion ,,ordentliches Lehrfach”, d. h. vom Staat verantwortet
und alimentiert, sein soll (Art. 7, 3) — es sei denn, dass die schulgesetzli-
chen Regelungen in den Landern vor Inkrafttreten des Grundgesetzes
1949 ausnahmsweise anderes vorsahen (Art. 141). Dartiber hinaus ver-
langt auch das mit LER verknupfte Bemuihen Aufmerksamkeit, die Schu-
le insgesamt fur die Jugendlichen attraktiver und mit ,, Leben gefillt” zu
machen, denn damit tut sich die Schule strukturell schwer. Schliefdlichist

1 Bei diesem Beitrag wurde z. T. auf Texte zurtickgegriffen, die die Autoren bei anderer Gele-
genheit zum Thema LER verdffentlicht haben. Aus Platzgriinden sind die Literaturangaben
auf eine knappe Auswahl beschrankt.
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die Etablierung eines neuen Schulfaches wie L ER auch deswegen beach-
tenswert, weil die praktische Umsetzung eines solchen Vorhabens im
festgefligten Kanon der Unterrichtsfacher besondere Anstrengung ver-
langt.

Es wird in diesem Uberblicksversuch nicht gelingen konnen, allen
Aspekten, die mit der Einfuhrung von LER in Brandenburg verbunden
sind, wirklich in ausreichendem Mal3e gerecht zu werden. Einige wichti-
ge Punkte, die fir das weitere Schicksal von LER bedeutsam sind, kén-
nen aber benannt werden. Zur Darstellung werden auch die Ergebnisse
einer empirischen Befragung von Lehrern und Schiilern Uber den LER-
Unterricht aus dem Jahre 1999 herangezogen.

Die Kl&rung des rechtlichen Status von LER

Im Jahr 1996 wurde vom Brandenburgischen Landtag beschlossen, das
Fach LER as verpflichtendes Schulfach fir die Jahrgangsstufen 7 bis 10
schrittweise, d. h. in Abhangigkeit von der Verflgbarkeit qualifizierter
Lehrkrafte?, an den allgemeinbildenden Schulen des Landes einzuf Gihren.
Dieser gesetzlichen Verankerung eines neuen Schulfachs ging eine drei-
jahrige Erprobungsphase im Rahmen eines Modellversuchs voraus, an
dem 44 sekundarschulen beteiligt waren. Seither ist die Zahl der Schulen,
die LER eingefihrt haben, auf 350 im Schuljahr 2000/01 angestiegen und
entspricht damit 71 % aller brandenburgischen sekundarschulen. Die
schrittweise Einfihrung sieht jedoch vor, dass mit dem Unterricht
zunéchst nur in der 7. Jahrgangsstufe einer Schule begonnen wird. Mit
dem Fortschreiten dieses Jahrgangs in die hdheren Klassenstufen wird
der LER-Unterricht entsprechend auf die anderen Jahrgénge ausgedehnt.
Fruhestens im vierten Jahr nach der Einfiihrung erhalten alle Jahrgangs-
stufen einer Schule den Unterricht im Fach LER. An zahlreichen Schulen
findet jedoch eine Ausweitung des Fachs auf die Jahrgangsstufen 9 und
10 mangels qualifizierter Lehrkréfte nicht statt. In diesen Fallen bleibt der
LER-Unterricht auf die Jahrgangsstufen 7 und 8 beschrénkt.

Bereits im Rahmen des Modellversuchs wurde — nachdem in den
Schulen der DDR Religionsunterricht verboten war, also auch in den
brandenburgischen Schulen — mit der Erteilung von Religionsunterricht,

2 Die Qualifizierung der Lehrkrafte erfolgt berufsbegleitend im Rahmen eines zwei- bzw.
dreijahrigen Weiterbildungsstudiums.
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und zwar mit evangelischem, begonnen. Um die beiden christlichen Kir-
chen zur Mitarbeit am Modellversuch zu gewinnen, sah dieser eine Inte-
grations- und Differenzierungsphase vor: In der Integrationsphase sollten
alle Schiler gemeinsam bekenntnisfreien Unterricht im Lernbereich Le-
bensgestaltung-Ethik-Religion erhalten, in der Differenzierungsphase
hingegen hatten die Schiler zwischen L ebensgestaltung-Ethik und kon-
fessionellem Religionsunterricht zu wahlen. Die Evangelische Kirche
lie? sich auf diesen Kompromiss ein und betieligte sich am Modellver-
such. Da sich das Phasenmodell im Modellversuch nicht bewahrt hatte,
wurde bei der Einfihrung von LER auf eine Differenzierungsphase — und
damit auf die Mitarbeit der Evangelischen Kirche — verzichtet und der
Name des Fachs in Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde gedndert.
Der Evangelischen Kirche bliebt jedoch weiterhin die Méglichkeit, evan-
gelsichen Religionsunterricht als fakultatives Fach in den Raumen der
Schule anzubieten. Dartiber hinaus wurde in einer Vereinbarung mit dem
Land Brandenburg die staatliche finanzielle Alimentierung dieses Unter-
richtsin Hohe von 90 % der Personalkosten fesgelegt.

Die Kontroverse zwischen den brandenburgischen Instanzen und ei-
nigen fr den Religionsunterricht votierenden Gruppierungen, hat dazu
gefuhrt, dass von verschiedenen Seiten (u. a. von den beiden Kirchen in
der Bundesrepublik und der CDU-Bundestagsfraktion) das Vorgehen der
brandenburgischen Regierung bzw. des Landtags vor dem Bundesverfas-
sungsgericht in Karlsruhe angefochten wurde. Der Streit ist inzwischen
zwar nicht beigelegt, aber in den rechtlichen Grundlinien entschieden.
Diese sind in einem Beschluss des Gerichts im Dezember 2001 formu-
liert worden. So ungewdhnlich (jedenfalls in Deutschland) der Ansatz
von LER war und ist, so ungewohnlich war auch das Vorgehen des Bun-
desverfassungsgerichts: nachdem die Sache Uber viele Jahre vertagt wor-
den war (so dass von verschiedenen Seiten 6ffentlich bereits ein Verdacht
gegen die latente Voreingenommenheit des Gerichts geduf3ert wurde),
wurde keine Entscheidung geféllt, sondern ein Kompromissvorschlag un-
terbreitet, wie er in der langjéhrigen Geschichte dieses Gerichts Uber-
haupt nur zum zweiten Mal formuliert worden ist. Da nicht alle Prozess-
parteien, wohl aber die hauptséchlich Beteiligten (ndmlich einerseits die
beiden Kirchen, die CDU-Bundestagsfraktion, andererseits die branden-
burgischen Instanzen) dem Kompromissvorschlag in der vorgesehenen
Zeit beigetreten sind, dauert es — abgesehen davon, dass die vorgeschla
genen Regelungen einige Zeit brauchen, bis sie umgesetzt sind und grei-
fen, — sicher noch einige Monate, bis der Konflikt wirklich beigelegt ist.
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Ein Kompromissvorschlag, auf den sich beide Konfliktparteien — bei al-
len Unterschieden zwischen den insgesamt finf Einspruchsparteien ist
die generelle Widerspruchsposition gegentiber dem brandenburgischen
Schulgesetz von 1996, mit dem LER institutionalisiert wurde, identisch —
einvernehmlich verstdndigen kdnnen, muss jedem etwas bringen. In die-
sem Fall sieht der Vorschlag so aus, dass einerseits die Regelungen Uber
das Fach L ebensgestaltung-Ethik-Religionskunde im Brandenburgischen
Schulgesetz (8§ 11 Abs. 2-4) von den Antragstellern und Beschwerdefiih-
rern anerkannt werden und andererseits der fakultative und damit wenig
verankerte Religionsunterricht in den gesetzlichen und verordnungs-
maldigen Rahmenvorgaben, so nahe es geht, an die Normalitat heran-
gerlickt wird. Letzteres soll durch eine gesetzliche Anderung des Schul-
gesetzes in Brandenburg von 1996 erfolgen, die zu Beginn des Schuljah-
res 2002/03 in Kraft tritt. Entsprechend hat die brandenburgische Landes-
regierung Anfang April 2002 einen Gesetzesvorschlag in den branden-
burgischen Landtag eingebracht, der diese Bedingung erfillen soll. Darin
wird —zum Teil in Ankniipfung an schon bisher bestehende untergesetzli-
che Regelungen fir den evangelischen Religionsunterricht — nicht nur die
generelle Mdglichkeit fur einen Religionsunterricht in allen Schulformen
und Schulstufen Brandenburgs (neben dem in der Sekundarstufe | obliga-
torischen LER-Unterricht) ausgesprochen, sondern auch die staatliche
Verpflichtung zur finanziellen Unterstiitzung (also auch fur die katholi-
sche Seite) dieser von den Kirchen zu organisierenden Leistung — ab ei-
ner Gruppengréfize von mindestens 12 Schiilerinnen und Schilern — fest-
gelegt. Die bisher nur fir den evangelischen Religionsunterricht gelten-
den Regelungen (Integration des fakultativen Religionsunterrichts in die
regelméliige Unterrichtszeit sowie Teilnahmemdglichkeit der Religions-
unterricht erteilenden Personen an den Beratungen der schulischen Mit-
wirkungsgremien) werden auf alle Formen des Religionsunterrichts aus-
geweitet. Eigentlich neu gegenliber der bisherigen in Brandenburg beste-
henden Rechtslage ist in dem Ergénzungsvorschlag die Bestimmung,
dass die Leistungen im Religionsunterricht auf Antrag bei der Versetzung
und dem Erwerb von AbschlUissen berlicksichtigt werden. Die schon bis-
her bestehende, aber als Ubergangsbestimmung befristete Regelung, dass
Schilerinnen und Schiiler, die — auf Wunsch der Eltern — ab dem 14. Le-
beng ahr nach eigener Erklarung ,, wertorientierten Unterricht zu den Ge-
genstandsbereichen des Faches L ebensgestal tung-Ethik-Religionskunde
allein in Form des Religionsunterrichts erhalten” sollen, von der Ver-
pflichtung zur Teilnahme am LER-Unterricht zu befreien sind, wird auf
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Dauer gestellt. Insgesamt handelt es sich bei den vorgeschlagenen Veran-
derungen um eine Aufwertung des fakultativen Religionsunterrichts, al-
lerdings muss man sich dartber klar sein, dass damit eine Normierung
und Standardisierung (am deutlichsten bei der Leistungsbewertung) ver-
bundenist.

Dadurch, dass die entsprechenden Festlegungen und Regelungen auf
den Weg gebracht werden, will Brandenburg die Vorleistung fir die Bei-
legung des anlésslich von LER ausgel dsten rechtlichen Konflikts erbrin-
gen. Wie weit es wirklich zu einer Verstéandigung aller Konfliktparteien
kommen wird, ist indessen zum gegenwartigen Zeitpunkt noch nicht
ganz absehbar, denn wie oben bereits angedeutet, beharrt eine beschwer-
defiihrende Partei, eine Gruppe evangelischer Eltern und Schler, auf ih-
rer urspringlichen Position: sie hat nicht nur dem Kompromissvorschlag
des Bundesverfassungsgerichts nicht zugestimmt. Vielmehr hat sie sich —
allerdings vergeblich — auch darum bemiiht, den gesetzlichen Ande-
rungs- und Ergénzungsvorschlag der brandenburgischen Regierung mit
dem Argument, dass dadurch die Rechtslage zu LER in Brandenburg ver-
andert werde, rechtlich zu unterbinden. Esist also offen, wie das Bundes-
verfassungsgericht mit der bestehen gebliebenen Klage wegen des Bran-
denburgischen Schulgesetzes (von 1996) verfahren wird. Zwar wirken
der Kompromissvorschlag und die darauf erfolgende Versténdigung der
Konfliktparteien elegant und zweckmaf3ig, aber ein Kompromiss hat
auch seinen Preis. Ungeklért bleibt beispielsweise die Frage, ob denn die
Regelungen fur LER auch in den anderen Bundesldndern — jedenfalls der
friiheren DDR, weil sie durchgéngig andere gesetzliche Bestimmungen
hatten, als sie in das Grundgesetz eingegangen sind — Bestand haben wiir-
den. Es ist indessen nicht zu erwarten, dass sich die im Dezember 2001
zum Ausdruck gebrachte Auffassung des Gerichts noch einmal materiell
verandern wird. Ist die weitere Entwicklung von LER zudem mit der Si-
cherung seines rechtlichen Status, auch wenn damit ein wichtiger (Teil-
)Schritt vollzogen worden ist, schon in festen Bahnen? Kommt es nicht
auf weitere didaktische und schul politische Entscheidungen an?

Die Schwierigkeit mit der Religion
Zu den wesentlichen Ausgangspunkten des L ER-Faches gehtrt das Be-

streben, einer Jugend, fur die bewusste Beschéftigung mit religitsen The-
men kaum noch eine Rolle spielt, religidse Traditionen zu erschlief3en
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und die Relevanz dieses Gegenstandsbereiches zu vermitteln. Entspre-
chende Motive gehen bereits auf Forderungen der Opposition der DDR
wahrend der 80er Jahre zurtick, die in starkem Mal3e kirchlich gepragt
war. Erst recht sind diese Vorstellungen nach der , Wende* mal3geblich
dafir geworden, das Fach LER in Brandenburg einzurichten. Es sollte
nach dem Willen der wichtigsten Protagonistin (Marianne Birthler) ur-
springlich sogar ,, Gott und die Welt” heif3en, bevor der mehr technische
Terminus , L ebensgestaltung-Ethik-Religion” bzw. , L ebensgestaltung-
Ethik-Religionskunde” dafir gewahlt wurde. Aber die Bezeichnung
»Gott und die Welt” hétte ein Problem des Faches von vornherein sehr
deutlich gemacht: wo sind eigentlich die fachlichen bzw. wissenschaft-
lich disziplindren Grundlagen zu suchen, auf denen — bei aller Differenz
zwischen Wissenschaft und Schule — die letzten Haltepunkte fir die In-
halte und Methoden jeden Schulfaches liegen miissen. Bei ,, Gott und die
Welt” wére das Problem schier unlGsbar gewesen, es war auch bei einer
anderen Bezeichnung schwer genug, mit dem Bezug auf Psychologie,
Soziologie, Philosophie und Religionswissenschaft eine befriedigende
Ldsung zu finden.

Es gibt viele Stimmen (gerade im kirchlichen Lager), diedieim wei-
teren Sinne von der Marxschen Religionskritik abgeleitete und Uberaus
diskreditierte Stellung der Religion bzw. der Kirchen flr ein Spezifikum
der sozialistischen Lander erkléren. Auch wenn in der Tat davon auszu-
gehen ist, dass die Unterdriickung der Religion in diesen Staaten einsch-
lieRlich der DDR einen besonderen Grad annahm und tberhaupt eine
vielfaltige Bedeutung besal3, kann mit gutem Recht von der Allgemein-
heit des Sakularisierungsprozesses ausgegangen werden, der die moder-
nen Gesellschaften insgesamt, also einschliefdlich der friiheren sozialisti-
schen Welt, kennzeichnet. Zweifellos war hier der S&kularisierungspro-
zess besonders weit fortgeschritten. Bei der Entwicklung der religidsen
Vorstellungswelt wird man entsprechend zwischen Ost und West unter-
scheiden missen. Die religions- und kirchenfeindlichen Mal3nahmen in
der ehemaligen DDR haben ohne Zweifel ein eigenes Klima religidser
Abgewandtheit erzeugt, was auch zehn Jahre nach der Vereinigung in
dem sehr grof3en Anteil kirchlich und religios nicht gebundener Bevolke-
rungsteile in den neuen Bundesl&ndern zum Ausdruck kommt. Nach den
Befunden der 13. Shell-Jugendstudie, die um die Jahrhundertwende unter
dem Titel ,, Jugend 2000 publiziert wordenist, und die auf eine reprasen-
tative Befragung von in Deutschland |ebenden Jugendlichen im Alter von
15 bis 24 Jahren im Jahr 1999 zurtickgeht, gaben knapp 80 Prozent der
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ostdeutschen Jugendlichen an, keiner Religionsgemeinschaft anzu-
gehdren®. Demgegentiber belief sich der entsprechende Prozentsatz im
Westen auf nur 13 Prozent, wobei insgesamt (also auch im Osten) dieser
Prozentsatz mit zunehmendem Alter ansteigt. Die genannten Zahlen be-
ziehen sich Ubrigens nicht nur auf die christlichen Konfessionen, diein
Deutschland nach wie vor die Mehrheit der Bevolkerung umfassen, son-
dern auch andere Bekenntnisse, vor allem den Islam, der entsprechend
dem sehr unterschiedlichen Anteil der Bevolkerung nichtdeutscher Her-
kunftssprache in den alten und neuen Bundesléandern nur fir den Westen
nennenswerte Bedeutung hat. Die Religion ist aber hier wie dort keines-
wegs durch einen aufgekléarten Atheismus, sondern durch Unwissen und
Gleichgliltigkeit abgel 0st.

Die Unterstellung, mit L ER wirde gewissermal3en eine zwar weniger
gewaltsame, aber wiederum zwangsweise, namlich tber die Schulen an-
setzende Fortsetzung der religions- und kirchenfeindlichen Politik der
DDR betrieben, gehort in das Arsenal der kirchlichen Opposition gegen
die vom Land Brandenburg ergriffene Initiative. Aus dem allmahlichen
Schwinden religioser Uberzeugungen in der Bevilkerung (jedenfalls der
mit deutscher Herkunftssprache) ist sicherlich nicht unmittelbar auf das
notwendige Ende des konfessionellen Religionsunterrichts in der Schule
zu schlieffen. Aber es ist notwendig, vor dem Hintergrund derartiger In-
formationen und Befunde Uber neue Ldsungen fur ,, Religion in der Schu-
le" nachzudenken, gerade wenn der religidsen und christlichen Tradition
aus mehreren Griinden nach wie vor grof3e Bedeutung zuerkannt wird. Es
waére gewissermalen ein , naturalistischer Fehlschluss’, wenn man vom
Sein auf das Sollen schlief3en wolle. Trotzdem geben Informationen Gber
die Wirklichkeit — und seien es nur Meinungsaufierungen und Glaubens-
vorstellungen (von jugendlichen Individuen) — wichtige Hinweise auf
praktische L 6sungsmaglichkeiten.

In den Befunden der erwéhnten Shell-Studie gibt es wenig Anzeichen
dafur, dass an die Stelle der Religion im Leben der Jugendlichen auf den
ersten Blick Vergleichbares getreten ist. Okkulte Tétigkeiten (wie Horo-
skope selbst erstellen oder erstellen lassen, Kartenlegen, Pendeln, Warzen
besprechen, Geisterbeschworung, Zauberhandlungen und Satanskult)
werden nur von einer verschwindenden Minderheit in den beiden Teilen
Deutschlands ausgetibt. Das heif3t, auch im Osten fungieren okkulte

3 Diese und die folgenden Zahlenangaben basieren auf dem Zahlenmaterial der Shell-Studie,
sind allerdings selber vorgenommene Detail auswertungen.
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Tétigkeiten demnach nicht a's Ersatzreligion. Das Meditieren rickt in die
Na&he von christlichen Betétigungen (wie Bibel und religidse Bucher le-
sen), die nur noch von einer schmalen Minderheit der Jugendlichen prak-
tiziert werden. Man lebt, wie es scheint, in einer durchaus sékularisierten
Alltagskultur, in die bestimmte auf religitse Wurzeln zuriickgehende Tra-
ditionen hineinragen. Aber Uber deren Herkunft und Bedeutung existiert
weder ein detailliertes Wissen noch Erklérungsneugier. Weihnachten z.
B. —trotz der sonst praktizierten religionsfernen Haltungen —ist 95 % der
ost- und 82 % der westdeutschen Jugendlichen wichtig, bemerkenswerter
Weise also im Osten mehr Jugendlichen asim Westen Deutschlands. Fir
Ostern liegen die entsprechenden Werte erwartungsgemal niedriger, aber
85 % der Ost- und 70 % der Westdeutschen nehmen daran teil (was im-
mer das heif).

Sicher ist zwischen kirchlich-institutioneller Zugehérigkeit und reli-
gioser Uberzeugung zu differenzieren. Die Zahlen fur die Bindung dieser
jugendlichen Altersgruppe an eine Religionsgemeinschaft sind bereits
genannt worden, aber trotz der Unterscheidung von institutioneller Zu-
gehorigkeit und religioser Uberzeugung differieren die aufgezahlten
Bet&tigungen fur ein aktives Glaubensleben zwischen den Jugendlichen,
die Mitglied einer Religionsgemeinschaft sind, und den ungebundenen
Heranwachsenden. Aber Vorsicht: Auch von denen, die nach eigenen An-
gaben einer Religionsgemeinschaft angehdren, haben im Osten nur ca. 28
%, im Westen 22 % in den letzten vier Wochen mindestens einmal den
Gottesdienst besucht. Der Ruckgang der Bindung an eine Religionsge-
meinschaft innerhalb der vergangenen 10 Jahre kann zweifellos nicht oh-
ne weiteres al's ein ebenso grof3er Riickgang der religidsen I nteressenwelt
in dieser Altersgruppe interpretiert werden. Wenn man den Daten folgt,
erscheint es sogar umgekehrt, also die bekannten religitsen Themen fin-
den ein geringeres Interesse, als die zurlickgehende institutionelle Zu-
gehorigkeit préasent ist. Indessen: was tritt eigentlich wissens- und Uber-
zeugungsmaldig an die Stelle der Religion? Es bedarf, wenn damit wirk-
lich Orientierungshilfe und Halt gegeben werden soll, der Vermittlung
elementaren Wissens. Hier ist die Aufgabe der Schule in der modernen
Sakularitat.

Zu den mal3geblichen Befunden der erwdhnten Shell-Studie gehort,
dass in der muslimischen, in Deutschland |ebenden Jugend die religidsen
Traditionen Ubrigens eine grof3e Rolle spielen. Dies gilt in Besonderheit
fur die weiblichen Jugendlichen. Insgesamt erklaren mehr als 70 % der
muslimischen Jugendlichen, dass sie ihre Kinder religios erziehen wol-
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len. Und mehr als drei Viertel dieser Population lehnen die Aussage ab,
sie seien nicht religios. Daraus ist zu ersehen, wie wenig die bundesdeut-
sche Gesellschaft und speziell die Schule den berechtigten Anspriichen
dieser Bevdlkerungsgruppe in den vergangenen Jahrzehnten entgegenge-
kommen ist. Darliber hinaus wird die Befiirchtung gestérkt, die Differen-
zen zur Bevolkerungsmehrheit, die ohnehin die Integration erschweren,
wirden auf diese Weise noch vertieft. Auch um die in dieser Hinsicht
noch bestehenden schulischen Missstdnde moglichst rasch ausgleichen
zu konnen, sollte man (iber eine Anderung des reguldren Modélls firr die
»Religion in der Schule" in der Bundesrepublik nachdenken. Ziel muss
die unbedingte Gleichbehandlung der verschiedenen Religionen sein,
auch wenn damit tiefe Eingriffe in die bisher von der christlichen Religi-
on bestimmten Regelungen unabdingbar sind. Auf jeden Fall erscheint
nicht die Unterscheidungsl osigkeit zwischen den Religionen, sondern bei
aler Gleichberechtigung die Betonung der Differenzen al's die angemes-
sene Perspektive eines solchen schulischen Unterrichts. Gerade wenn vor
dem Hintergrund der bestiirzenden gegenwartigen fremdenfeindlichen
Erfahrungen in Deutschland einem solchen gleichberechtigten Unterricht
besondere Relevanz zukommt, muss vor Ubertriebenen Erwartungen an
die Leistungsfahigkeit von Unterricht und Schule gewarnt werden. Das
gilt auch fur LER.

Reste einer religios beeinflussten Kindheit finden sich nach den Er-
gebnissen einer empirischen Erhebung, die wir ebenfalls im Jahre 1999
bei LER-Schilerinnen und Schillern des achten und zehnten Jahrgangs
vorgenommen haben, selbst im Osten Deutschlands: Fast die Hélfte der
im Jahre 1999 befragten Schiler in Brandenburg haben mit ihren Eltern
bspw. schon einmal den Gottesdienst oder die Messe besucht. Bei mehr
als einem Drittel haben die Eltern (mehr selten als regelméiig) in der
Kindheit von Gott erzdhit und 30 % beten selten oder sogar regelmaliig
selbst zu Gott oder, um noch ein weiteres Datum fir die Schule zu nen-
nen, lediglich 38 % der befragten Schiler erklérten, dassihren Eltern Re-
ligion in der Schule unwichtig sei. Lohnt nicht eine Belehrung, die die
genannten Tétigkeiten in einen grélieren und erklérenden Rahmen stellt,
auch in diesem Fall? Zugegeben, dasist ein anderer Anspruch, alsihn der
konfessionelle Religionsunterricht — bel aller Differenz zwischen Kirche
und Schule — stellt. Die Aufgabe der , religiosen Alphabetisierung” ist
schwierig genug, erst recht, wenn man dabei verschiedenen Religionen
gleichermal3en gerecht werden will. Aber es gibt keine wirkliche alterna-
tive Losung!
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Die Annaherung von Schule und Leben

Das Fach LER hat aufer der R-Komponente, die in den bisherigen Aus-
fuhrungen im Vordergrund stand, noch die beiden anderen Bestandteile L
und E. Das Konzept von LER sieht vor, anhand von jugendtypischen Pro-
blemen lebensgestal terische ethische oder religionskundliche Aspekte zu
thematisieren. Im Mittelpunkt stehen jugendspezfische soziale und psy-
chologische Probleme, an denen Sinnfragen erschlossen, Werte geklért
oder die moralische Urteilskraft entwickelt werden sollen. Je nach Ver-
lauf der Diskussion und den inhaltlichen Ppréferenzen der beteiligten
Diskussionspartner kénnen Themen wie Freundschaft und Liebe, Gliick
und Leid, Sucht und Gewalt sowohl am Beispiel der eigenen L ebensfor-
men und -erfahrungen (L), unter dem Aspekt normativ wiinschenswerter
Verhaltensweisen und der Frage nach dem , guten Leben” (E) als auch
unter existentiellen Gesichtspunkten hinsichtlich ihrer religios/weltan-
schaulichen Bedeutungsinhalte (R) bearbeitet werden. Je nach themati-
scher Schwerpunktsetzung stehen somit unterschiedliche Lernziele im
Vordergrund: in dem einen Fall dient der Unterricht dem Erwerb von
Wissen Uber Bréauche, Riten und grundlegende Denkfiguren in einzelnen
Religionen, im anderen Fall der Wertklarung sowie der Entwicklung der
moralischen Urteilskraft oder sozialer Kompetenzen wie Empathie- und
Rollentibernahmefahigkeit.

In dieser Konzeption kommt deutlich das Bestreben zum Ausdruck,
eine grofere Lebensnahe von Schule und Unterricht herzustellen. Demge-
genuber fallt es dem Leser sicherlich auf, dassin dem vorherigen Ab-
schnitt hur von der Vermittlung von (elementarem) Wissen die Rede war.
Das Verhdltnis der Schule zum Leben ist bekanntlich schwieriger, as die
unterschiedlichen Abwandlungen des berlihmten Seneca-Zitats ,, Scholae
non vitae discimus® erscheinen lassen. Die Distanz, die die Schule ge-
genliber den realen Lebensvollzigen und Erfahrungen erzeugt, ist keines-
wegs immer nur eine Entfremdung, sondern auch eine Befreiung, weil sie
den Einzelnen aus den Zufélligkeiten und dem Druck seiner unmittel ba-
ren Situation heraus 0st. Die komplizierte Konstruktion, die Einflussmog-
lichkeiten der unmittel baren Umwelt auf den Unterricht und die Schule zu
beschranken und statt dessen das schulische System zu stérken, als dessen
Anwalt — besonders in Deutschland — der Staat hingestellt wurde, bringt
historisch diese Uberzeugung zum Ausdruck. Der Versuch, den Religi-
onsunterricht heute in besonderer Weise zu einer Briicke zum Leben der
Jugendlichen zu machen, stellt nicht nur oft eine gefahrliche Uberforde-
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rung dieses Unterrichts dar, sondern ist auch geeignet, lllusionen tiber die
Maoglichkeiten der Schule insgesamt zu nahren. Der LER-Unterricht ist
selbst keineswegs frei von entsprechenden Zielsetzungen gewesen. Dies
durfte seine Schwierigkeiten und seinen geringen schulischen Status bei
Lehrkréften anderer Facher und den Eltern eher verstéarkt haben.

Zu dieser Skepsis gegenuiber allzu weitgreifenden Erwartungen tra-
gen nicht nur die Reaktionen von Schilern und Lehrkréften zum LER-
Unterricht, sondern allgemeine schulsoziologische Erfahrungen und Er-
kenntnisse bei. Esist ein wichtiger Sachverhalt, dass bestimmte Inhalte
sich auf Dauer umso besser einpragen, je schulnaher sie sind. Eine positi-
ve Einstellung zu Fremden beispielsweise 18sst sich — zumal vor dem
Hintergrund der bestiirzenden Erfahrungen in der Bundesrepublik in den
letzten Jahren —im Unterricht zwar anstreben. Doch deutlich weniger a's
bei der Vermittlung von Fachwissen ist hierbei das Erreichen dieses Ziels
sichergestellt. Der Erwerb von religionskundlichen Kenntnissen durfte
aus diesem Grunde in LER auch mit grof3erem Erfolg als die Auspréagung
bestimmter politischer oder sozialer Einstellungen gelingen. Wo eben-
falls ein Einfluss der Schule zu vermuten ist, weil dabei namlich sprach-
liche und argumentative Fahigkeiten eine Rolle spielen, ist im Bereich
des moralischen Argumentierens.

Diese allgemeine Einschéatzung wird durch die Ergebnisse unserer
empirischen Untersuchung bestétigt, die hier exemplarisch am Beispiel
von drei Lernzielen — religionskundliches Wissen, Entwicklungsstufe der
moralischen Urteilskraft und ausldnderfeindliche Einstellungen — berich-
tet werden sollen. Die Befragung zum Unterrichtsfach L ebensgestaltung-
Ethik-Religionskunde hatte zum Ziel, Informationen zum erreichten
Stand der Entwicklung sowie der Folge und Probleme auf Seiten von
Schule, Lehrkréften und Schillern zu erfassen. Die Untersuchung, an der
etwa 3000 Schiilerinnen und Schiler der achten und zehnten Jahrgangs-
stufe aus 58 Gymnasien und Gesamtschulen, 250 L ehrkréafte sowie 52
Schulleitungen teilnahmen, fand im Mai/Juni 1999 statt.

In der Untersuchung wurde u. a. ein selbstentwickelter Wissenstest zu re-
ligionskundlichen Kenntnissen eingesetzt, der aus 13 Mehrfachwahlauf-
gaben bestand. Als Grundlage fur die Konstruktion dieses Tests dienten
in LER eingesetzte Schulbiicher zur Religionskunde, Materialien aus
dem evangelischen Religionsunterricht und die Angaben von LER-L ehr-
kraften zu Unterrichtsthemen und -materiaien. Die 13 Aufgaben erfassen
einerseits Basiswissen Uber die christliche Religion am Beispiel der bei-
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den Feste Weihnachten und Ostern sowie Uber den Islam. Andererseits
wurde versucht, mit religionsvergleichenden Aufgaben das Wissen tUber
Unterschiede und Gemeinsamkeiten der funf grofl3en Weltreligionen zu
erfassen. Psychometrische Analysen zeigen, dass der eingesetzte Test —
trotz seiner relativ nahen Orientierung am L ER-Curriculum —fir die mei-
sten Schiler eher schwierig war. Das Entwicklungsniveau der moralsi-
chen Argumentationsfahigkeit wurde im Anschluss an Kohlbergs Stufen-
theorie der moralischen Entwicklung mit act offenen Fragen erfasst, die
Nomen und Werte in sechs verschiedenen Situationskontexten themati-
sieren: Versprechen (mundliche Vertrage), Wahrheit, Rettung von Leben,
Repsiektierung von Eigentum und Gesetz sowie Bestrafung von Geset-
zesbrechern. Anhand von Fragen wie ,Wenn Du an ein Versprechen
denkst, das Du einem Freund gegeben hast: Wie wichtig ist es, Verspre-
chen gegenliber Freunden zu halten?” sollten die Schuler ihre Entwchei-
dung Uber die Wirklichkeit solcher Normen ausfuhrlich begriinden. Aus-
landerfeindliche Einstellungen wurden indirekt durch drei verschiedene
Schilderungen eines Raubs oder Diebstahls erfasst, an die sich die Vorga-
be verschiedener Rechtfertigungs- oder Bewertungskriterien anschloss.
Die Schuler sollten mit Hilfe eines vierstufigen Antwortformats (von
»Sehr wichtig” bis,,unwichtig”) einschétzen, wie wichtig die vorgegebe-
nen Kriterien fir die Beurteilung der geschilderten Tat sind (Antwortbei-
spiel: , Er [das Opfer] ist ein Auslander. Was hat er hier zu suchen?”)

Abb. 1 zeigt, inwieweit das Fach LER Uber Effekte der sozialen Zusam-
mensetzung der Klasse (Geschlechterverhdltnis, Religionszugehdrigkeit
—die fir keines der drei Merkmale eine Rolle spielte — sowie Berufspre-
stige des Vaters als Indikator fur den familiéren Bildungshintergrund)
und der Schulform hinaus einen substantiellen Einfluss auf religions-
kundliche Kenntnisse, die Entwicklungsstufe des moralischen Urteils so-
wie auslanderfeindliche Einstellungen hat. In der Abbildung bedeuten
Balken rechts von der Nullachse einen positiven Einfluss dieser Faktoren
auf das jeweilige Merkmal, Balken links davon einen negativen. Die Lan-
ge des Balkens drickt aus, wie stark der Effekt dieser Variablen auf das
religionskundliche Wissen, das moralische Urteilsniveau oder die ausan-
derfeindlichen Orientierungen ist; das Fehlen eines Balkens bedeutet
dementsprechend, dass ein Einfluss statistisch nicht nachzuweisen ist.

Das wichtigste Ergebnis der Abbildung ist der Befund, dass der LER-Un-
terricht nur im religionskundlichen Wissenstest zu einem im Durchschnitt
deutlich besseren Abschneiden der Klasse fuihrt. 9 % der Unterschiede im
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Abb. 1:  Einflussfaktoren auf das religionskundliche Wissen, die Entwicklungsstufe des
moralischen Urteils und auslénderfeindliche Einstellungen (Klassen- bzw.
Gruppenebene)

religionskundlichen Wissen gehen darauf zurtick, und zwar unabhéngig
davon, ob die Klasse am LER-Unterricht teilnimmt oder nicht. Dieser Ein-
fluss besteht sowohl bei Klassen an Gymnasien oder an Gesamtschulen als
auch bei Klassen mit Schillern aus bildungsnahen oder bildugnsfernen El-
ternhé@usern. Die Grafik zeigt aber auch, dass die Schulform und die sozia-
le Zusammensetzung der Klasse ebenfalls Unterschiede im religionskund-
lichen Kenntnisniveau bedingen: Gymnasialklassen und Klassen mit
Schiilern aus bildungsnahen Elternhdusern weisen ein htheres K enntnisni-
veau auf al's Gesamtschulklassen und Klassen mit Schilern aus bildungs-
ferneren Elternhéusern. Bei den audanderfeindlichen Einstellungen sowie
dem Entwicklungsniveau moralischer Argumentationsfahigkeit ist es uner-
heblich, ob eine Klasse den LER-Unterricht besucht oder nicht. Hier zei-
gen nur die aus anderen Untersuchungen bekannten Soziali sationsfaktoren
ihren Einfluss: Gymnasialklassen sind Audandern gegentiber deutlich po-
sitiver eingestellt bzw. zeigen ein htheres Argumentationsniveau in mora:
lischen Fragen a's Gesamtschulklassen und — unabhéngig von diesem Ef-
fekt — lehnen Kinder aus bildungsfernen Elternhdusern Auslénder stérker
ab bzw. argumentieren Jungen auf einem niedrigeren Entwicklungsniveau,
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wodurch Klassen mit einem hoheren Anteil von Kindern aus niedrigen Bil-
dungsschichten bzw. einem hdheren Jungenanteil entsprechend héhere
bzw. niedrigere Werte in den beiden Merkmalen aufweisen.

Die berichteten Ergebnisse machen deutlich, dass die Einrichtung
von Féchern wie LER nur dann die gewtnschten Wirkungen zeigt, wenn
abgrenzbare, auf kognitive Teilféhigkeiten bezogene Lernziele im Vor-
dergrund stehen. Dass dies im LER-Unterricht nur teilweise der Fall ist,
zeigen die im Vergleich zu anderen Féchern nur geringen bzw. statistisch
nicht nachweisbaren Effekte des LER-Unterrichts auf das religionskund-
liche Wissen und die moralische Argumentationsfahigkeit. Der Unter-
richt ist — dies zeigen die Befragungen von Lehrkréften —, gerade auch im
E- und L-Bereich, bislang vergleichsweise gering auf die Stimulation ko-
gnitiver Teilfahigkeiten ausgelegt worden. Die Zurlickhaltung der Lehr-
kréfte (und auch der Lehrpléne) in dieser Hinsicht bringt zum Ausdruck,
dass das Fach die Vermittlung von Fachkenntnissen nicht primér verfolgt,
sondern Verhaltensziele hat. Zudem dirfte der zum Zeitpunkt der Befra
gung noch geltende Verzicht auf Zensuren in diesem Fach die Wirksam-
keit des LER-Unterrichts generell zusétzlich erschwert haben. Mangeln-
de Effekte des LER-Unterrichts auf ausldnderfeindliche oder andere so-
zio-moralische Einstellungen von Schilern dirften neben der Tatsache,
dass solche Lernziele das gemeinsame Handeln aller Lehrkréfte der
Schule erfordern, auch dadruch bedingt sein, dass sich in Brandenburg
LER und Politische Bildung auf den Jahrgangsstufen 7 und 8 gegenseitig
substituieren. Da beide Facher hohe inhaltliche Uberschneidungen — zu-
mindest auf der Ebene der Rahmenrichtlinien — aufweisen, kann dieser
Befund auch dahingehend interpretiert werden, dass beide Féacher
anndhernd gleiche Lernerfolge im sozio-moralischen Bereich erzielen —
ob grof3e oder kleine mag an dieser Stelle offen bleiben.

Die Erwartungen, die man mit LER verbindet, kénnen durch diese Er-
gebnisse nur zum Tell bestétigt werden, zu einem erheblichen Teil mussen
sie jedoch mit grofer Vorsicht behandelt werden. Zwar liegt es nahe, die
Anspriiche von LER auf eine Reform der ganzen Schule auszudehnen.
Aber dabei muss dafUir gesorgt werden, dass die Effekte eines kognitiv ori-
entierten Unterrichts nicht verloren gehen, denn sie sind zwar nicht das,
aber immerhin ein Ziel von LER. Offenbar folgt der Unterricht in Religi-
on und Ethik anderen Normen als sie die Schule a's Unterrichtsanstalt ge-
nerell bestimmen. Wahrend diese in gewisser Weise den Schulunterricht
von der Lebenssphére abhebt, der vornehmlich kognitiv gehaltenen Refle-
xion und Distanz ein starkes Gewicht gibt und den einzelnen als Rollen-
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und Leistungstréger in verschiedenen Dimensionen behandelt, erfassen
Religion und Ethik die Menschen ganz: Ihr Anspruch ist nicht teilbar, sie
miissen auf der Ubereinstimmung von Denken und Handeln bestehen, sie
wollen nicht bei der Erdrterung hypothetischer Probleme stehenbleiben,
sondern auf das reale Leben der Schiler Einfluss nehmen. Solange der
Gegensatz dieser Absichten und Regeln nicht aufeinander abgestimmt ist,
wird Ethik und Religion in der modernen Schule allenfalls einen margina-
len Platz einnehmen — und dafir gibt esin der Diskussion um LER auch
viele Anhaltspunkte. Es durfte dafir wenig helfen, immer nur erneut die
totale Veranderung der Unterrichtsschule zu fordern, da diese bislang den
guten und schlechten Herausforderungen immer widerstanden hat.

4. Implementationsphdnomene

Esist bereits eingangs darauf aufmerksam gemacht worden, dass das Pro-
jekt LER auch aus Implementationsgrinden Aufmerksamkeit verlangt
und erhélt. Die Einfihrung von LER an brandenburgischen Schulen soll
das Uberkommene Aufgabenverstdndnis von Schule veréndern und erwei-
tern; sie greift in die bestehende Féacherstruktur und Praxis der Unter-
richtsformen ein. Es handelt sich mit anderen Worten dabei um eine weit-
gehende Innovation, die Uber die Grenzen eines einzelnen Faches hinaus
die Beteiligten innerhalb und auf3erhalb der Schule vor neue Anforderun-
gen und Moglichkeiten stellt. Es bedarf fur den Erfolg des Projekts darum
nicht nur eines Biindel's technischer Mal3nahmen, die die Planung, Steue-
rung und Kontrolle des Einfihrungsprozesses auf den verschiedenen
schulischen Ebenen gestatten. Vielmehr besteht die Notwendigkeit, ein
umfassendes Anreiz- und Unterstiitzungssystem zu schaffen, das bei Leh-
rern, Schilern und Eltern sowie innerhalb der Schulverwaltung langfristig
die Bereitschaft zur Mitwirkung in den Schulen weckt und sicherstellt.
Derartige Mal¥regeln umfassen die Gewahrung von Initiativ- und
Mitwirkungsbefugnissen fur die Beteiligten vor Ort, die Sorge fir einen
regelméfdigen Erfahrungsaustausch, der Giber die verschiedenen Schule-
benen hinausgreift, die Bereitstellung bzw. die Unterstiitzung bei der Be-
schaffung von geeignetem Unterrichtsmaterial und schliefflich Aus- und
Fortbildungsmal3nahmen. Sie sind nicht nur wichtig, um Widerstande
und mdogliche Enttauschungen, die den Innovationsprozess hemmen,
rechtzeitig erkennen und diskursiv ausréumen zu konnen. Es handelt sich
auch darum, falschen Interpretationen und sekundéren Motivationen, die
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die angestrebten Ziele geféhrden, durch eine fortdauernde Kommunikati-
on vorzubeugen bzw. entgegenzuwirken. Auch wenn mit der Einflhrung
von LER eine grindliche Veranderung erstrebt wird, die fir die gesamte
Schule Konsequenzen hat, kann es sich nicht darum handeln, die schuli-
schen Strukturen und Funktionen zur Disposition zu stellen.

Aus diesem Bindel von implementationssteuernden Mafinahmen
maochten wir einen Aspekt herausgreifen, der sich mit der Frage beschéf-
tigt, inwieweit sich das Aufgabenversténdnis von LER im Laufe der Ein-
flhrung veréndert hat. Eine der Wurzeln von LER sind bekanntlich diein
den 80er Jahren entstandenen bildungspolitischen Initiativen fir eine um-
fassende Schulreform in der DDR. Im Rahmen dieser Initiativen entstand
u. a. ein Konzept fir ein neues Schulfach, das sich anhand von Themen wie
Freundschaft und Liebe, Elternschaft und Kindererziehung, |dentitétsfin-
dung etc. mit Fragen nach einer sinnvollen und selbstverantworteten Le-
bensgestaltung beschéftigen sollte. Mit diesen Uberlegungen wurde auf
zweifache Weise Kritik an der bisherigen Schulpolitik der DDR gelibt:
Zum einen sollte sich die Schule insgesamt stérker an den Interessen und
Bedirfnissen von Kindern und Jugendlichen orientieren und den Fragen
nach dem Sinn des L ebens Raum geben, zum zweiten sollte die systemati-
sche Ausgrenzung von religitsen und weltanschaulichen, lebensgestalteri-
schen und ethischen Fragen aus der Schule beendet werden. So stand der
breitangel egte Modellversuch ,, Lernbereich Lebensgestaltung-Ethik-Reli-
gion® von 1992 bis 1995 noch in der Tradition dieser Schulreformbewe-
gung, so dass viele Beteiligte mit der Erprobung von LER die Hoffnung
auf den Beginn einer umfassenden Schulreform verbanden. Diese tiberzo-
genen Erwartungen an die schulreformerische Wirksamkeit von LER ha-
ben das Fach lange Zeit bel astet und seine inhaltliche Fundierung bzw. Pr&
zisierung erschwert. Fur unseren Zusammenhang interessant ist deshalb
die Frage, inwieweit der zurtickliegende Implementationsprozess von LER
zu einem reglistischeren Aufgabenverstdndnis dieses Faches gefiihrt hat.

Untersuchen |8sst sich diese Frage mit Hilfe der Ergebnisse zweier
L ehrerbefragungen, die 1994 im Rahmen der wissenschaftlichen Beglei-
tung des damaligen Modellversuchs und 1999 im Zusammenhang mit der
bereits vorgestellten Studie zum LER-Unterricht durchgeftihrt wurden. In
beiden Untersuchungen wurden die Lehrkréfte u. a. nach ihren Zielen fur
den LER-Unterricht, den ausihrer Sicht notwendigen Rahmenbedingun-
gen fur diesen Unterricht, den beobachteten Wirkungen von LER auf die
Schler, den Reaktionen von Eltern auf LER sowie den Veranderungen
der Lehrerrolle durch LER gefragt. Aus Platzgriinden kénnen im Folgen-
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den nur die Ergebnisse von drei der flinf genannten Bereiche grafisch dar-
gestellt werden. Dennoch sollen auch die anderen zwei Fragenkomplexe
fur die Analyse der Frage, ob die Aufgabenstellung von LER im Selbst-
versténdnis der Lehrkréfte im Laufe der Jahre realitdtsangemessener ge-
worden ist, herangezogen werden. In den beiden folgenden Abbildungen
sind die Antworten der Modellversuchslehrer von 1994 und jener Lehr-
krafte von 1999, die bereits im Modellversuch LER unterrichtet haben,

dargestellt.
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Abb. 4:  Verhéltnis der Eltern zum LER-Unterricht
(** = hochsignifikanter Unterschied, + = tendenzieller Unterschied)

Das Bild Uber LER im Lehrerurteil ist sichtlich zwiespéltig. Einerseits
gibt es Befunde, die gegen die These sprechen, dass die Aufgaben des
Fachs im Selbstverstandnis der Unterrichtenden nach einigen Jahren der
Erprobung realtitétsangemessener geworden sind. So werden die Ziele
des Fachs (s. Abb. 2) verstérkt in der Auseinandersetzung mit aktuellen
gesellschaftlichen Problemlagen und in der Hilfe bei der Bewdltigung
akuter individueller Existenzfragen der Schiler gesehen. Diese Ziele —
insbesondere das letztgenannte — stellen eine klare Uberforderung dieses
Fachs dar, da sie seelsorgerische bzw. psychotherapeutische Kompeten-
zen der Lehrkraft erfordern. Realistischere, d. h. schulférmigere, Ziele
wie die Behandlung von Sinnfragen und grundsétzlichen Lebensproble-
men sowie die Thematisierung sozialer Beziehungen, die eine stérker ko-
gnitive Auseinandersetzung mit den Unterrichtsgegenstanden erlauben,
werden demgegeniber unwichtiger. Auch hinsichtlich der wahrgenom-
menen Wirksamkeit des Fachs (s. Abb. 3) glauben die L ehrkréfte stérker
als 1994, dass LER das soziale Klima der gesamten Schule giinstig be-
einflusst habe.

Andererseits existieren deutliche Belege dafUrr, dass das Aufgaben-
versténdnis dieses Fachs im Laufe der Zeit realitétsangemessener gewor-
denist:
¢ Deutlich mehr Lehrkréfte als 1994 geben an, dass LER die Grenzen

der Schule gegentiber den eigentlich dréngenden Gegenwartsaufga-

ben aufgezeigt habe (vgl. Abb. 3). Zudem stellen 1999 mehr Lehr-
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krafte fest, dass die Wirksamkeit von LER vorwiegend auf Schiiler
begrenzt ist, die ohnehin an solchen Themen interessiert und daf ir
aufgeschlossen sind und dass Reformféacher wie LER nur kurze Zeit
Schiller zur Mitarbeit bewegen kénnen.

e DassLER in seiner damaligen Konzeption Probleme bei der Abgren-
zung von Erziehungsaufgaben zwischen Schule und Elternhaus auf-
wirft, nehmen 1999 deutlich mehr Lehrkréfte anhand der Reaktionen
einiger Eltern wahr (s. Abb. 4). Gleichzeitig spiiren viele Lehrkréfte
tendenziell weniger elterliche Ablehnung bei christlichen Inhalten
des LER-Unterrichts.

o Das Fach normalisiert sich etwas in den Augen der Lehrkréfte: Den
im Fragenkomplex Verénderungen der Lehrerrolle vorgelegten Aus-
sagen ,, LER erfordert mehr Vorbereitung als andere Facher.” und
»,LER bringt mich in eine enge Vertrauensbeziehung zu den
Schilern. wird weniger stark zugestimmt als 1994 (0. Abb.). Zudem
wird die fehlende Zensierung als eine dem Fach eher abtragliche
Rahmenbedingung gewertet — 1994 war hier die Lehrerschaft noch
zwiegespalten (0. Abb.). Allerdings wird eine kooperative Unter-
richtsplanung fir notwendiger gehalten als 1994.

Im Ergebnis | &sst sich festhalten, dass das L ER-Unterrichtsfach zum Teil
des normalen Schulbetriebs geworden ist, alerdings dabei im Urteil der
Lehrer neue Bereiche erschliefdt. Nicht alle angestrebten urspriinglichen
Ziele, von denen einige auch naiv und problematisch waren, haben sich
offenbar realisieren lassen. Aber die damit erforderlich werdende Modifi-
kation des Faches hat auch nicht zu einer generellen Resignation und An-
passung der Lehrkréfte gefiihrt. Noch bevor LER in der Sekundarstufe |
wirklich flachendeckend an allen Schulen Brandenburgs eingefihrt ist,
kann man offenbar schon jetzt urteilen, dass damit das Profil der Schulen
insgesamt sich verandert hat.
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Humbol dt-Universitét zu Berlin. Forschungsschwerpunkte: Schulfor-
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schung; Lehr-Lern-Forschung; wissenschaftliche Begleitung von
Schulversuchen; schulische Werteerziehung;

Empirische Begleitforschung zum brandenburgischen Unterrichts-
fach Lebensgestal tung-Ethik-Religionskunde.
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Reinhard Schilmoller

Ethikunterricht: Ersatzfach fUr den
Religionsunterricht oder Alternativfach?

Fragestellung und Vorgehen

Die Einflihrung des Ethikunterrichts in Deutschland und in Osterreich
wird in der Regel damit begrindet, dass der Religionsunterricht viele
Schiller nicht mehr erreiche, diese deshalb keine Werterziehung erhalten
wirden und daher ein Fach notwendig sei, das die Werterziehung in reli-
gions- und weltanschauungsneutraler Form leiste und damit den Religi-
onsunterricht in dieser Funktion , ersetze*. Man bezeichnet den Ethikun-
terricht daher haufig auch als , Ersatzfach* fur den Religionsunterricht.
Aus der Sicht der betroffenen Schiiler, jener also, die nicht an dem in der
Stundentafel vorgesehenen konfessionellen Religionsunterricht teilneh-
men (weil sie sich abgemeldet haben, einer anderen Glaubensgemein-
schaft angehodren oder konfessionslos sind) und die nun , ersatzwei se'
den Ethikunterricht besuchen miissen, mag diese Bezeichnung plausibel
erscheinen. In inhatlicher Hinsicht alerdings kann man durchaus Zwei-
fel haben, ob jene Identitét der Gegenstande, Aufgaben und Ziele der
beiden Facher, die der Begriff ,Ersatzfach® zu unterstellen scheint,
tatséchlich vorhanden, der Begriff also zutreffend und gerechtfertigt ist.
Der vorliegende Beitrag geht dieser Frage nach der Berechtigung des Be-
griffs, Ersatzfach® nach, versucht also zu kléaren, ob und ggfs. in welcher
Hinsicht der Ethikunterricht den Religionsunterricht zu , ersetzen* ver-
mag. Dazu ist zunéchst das zugrunde gelegte Begriffsverstéandnis zu er-
lautern. Was ist gemeint, wenn von , Ersatz‘ und von , Alternative® ge-
sprochen wird? Ein BMW oder ein Saab, so hat es Jirgen Hengelbrock in
einer Diskussion mit Gymnasialdirektoren an einem alltagsweltlichen
Beispiel verdeutlicht, kénnten im Hinblick auf Leistung, Komfort, Si-
cherheit etc. ein vollwertiger Ersatz fir einen Mercedes sein, ein Fahrrad
sei hingegen eine echte Alternative (vgl. 1995, 25). Ein , Ersatzfach* wé
re der Ethikunterricht diesem Versténdnis zufolge also, wenn er dasselbe
leisten wiirde wie der Religionsunterricht, daher auch an seine Stelle tre-
ten und ihn ,ersetzen konnte, so dass der Religionsunterricht letztlich
Uberfliissig und entbehrlich werden wirde. Die Antwort auf die Frage
nach dem Ersatzfachstatus des Ethikunterrichts ist insofern nicht ohne
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Brisanz. Sie wird in diesem Beitrag auf der Grundlage eines Vergleichs

der ,Leistung” der beiden Facher in zwei Gegenstandsbereichen zu ge-

ben versucht, die der Unterricht hier wie dort aufgreift und thematisiert:

Religion ndmlich und Ethik. In eher beschreibender Weise wird zunéchst

zu kl&ren versucht,

1) warum Religion im Ethikunterricht Uberhaupt zum Gegenstand ge-
macht wird und worin Eigenarten und Unterschiede in der Themati-
sierung der religiosen Dimension im Ethik- und im Religionsunter-
richt bestehen,

2) warum ethische Fragen auch zur Aufgabe des Religionsunterrichts
gehdren und welche Spezifika und welche Unterschiede esin jenem
Ethikverstandnis gibt, an das Religions- und Ethikunterricht ankniip-
fen.

Auf der Grundlage dieses Vergleichs und in Ankniipfung an den dabei

erdrterten Zusammenhang von Religion und Ethik wird dann

3) in wertender Stellungnahme eine Antwort auf die Ausgangsfrage zu
geben versucht. Unterstellt wird dabei, dass Wertfragen von Sinnent-
scheidungen abhéangig sind und die Sinnfindung deshalb ein Erfor-
dernis der Werterziehung darstellt, ihre Ermoglichung aber von Be-
dingungen abhangt, die nicht beide Facher gleichermal3en erfiillen.

Religion als Gegenstand im Ethik- und im Religionsunterricht

Der Blick in die im letzten Jahrzehnt entstandenen Lehrpléne fir den
Ethikunterricht zeigt, dass Religionen und Weltanschauungen nicht nur
Gegenstand des RU, sondern — in unterschiedlicher Gewichtung — auch
des Ethikunterrichts sind. Soll diese Auswahlentscheidung nicht willkir-
lich sein, muss sie begriindet werden kénnen.

2.1 Warum Religion im Ethikunterricht?

Befragt man daraufhin neuere Konzeptionen fir den Ethikunterricht, et-
wa die Unterrichtsvorgaben fur das Fach LER in Brandenburg und das
Kerncurriculum des Faches ,, Praktische Philosophie” in NRW, so findet
man unterschiedliche Argumentationen. Die Begriindung, die daftr im
Fach LER gegeben wird, 1&sst sich als kompensatorisch kennzeichnen.
Die Notwendigkeit einer Beschaftigung mit Religion wird in den Unter-
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richtsvorgaben fir dieses Fach ndmlich damit begriindet, ,, dass im Land
Brandenburg angesichts des gesellschaftlichen Wandels bei den Heran-
wachsenden ... erhebliche Defizite in der Kenntnis unterschiedlicher
Weltsichten, Kulturen und Religionen bestanden® (9). Diese Defizite soll
das neue Fach beheben und damit eine Aufgabe Ubernehmen, die Gbli-
cherweise der konfessionelle Religionsunterricht erfdllt, in diesem neuen
Bundesland aber nicht erfiillen kann, weil er die Schiler ,,angesichts ei-
ner grof3en Konfessionsosigkeit brandenburgischer Jugendlicher” (ebd.),
wie es heift, nicht erreicht. LER ist deshalb als Pflichtfach fir alle
Schiler konzipiert und dient ausdrticklich nicht nur der Werterziehung,
sondern auch der Begegnung mit Religionen und Weltanschauungen. Die
Entscheidung fir den Pflichtcharakter von LER impliziert eine andere:
die ndmlich, dass im Fach LER anders Uber Religion zu sprechen ist al's
im konfessionellen Religionsunterricht, in einer Weise also, die man in
der Regel as ,religionskundlich® kennzeichnet. Die programmatische
Veranderung des Begriffs ,,Religion® in , Religionskunde” in der Be-
zeichnung des Faches, die nach Beendigung des Modellversuchs erfolgte,
weist nachdriicklich auf diese Modifikation hin. Sie ist der grundgesetz-
lich garantierten Religionsfreiheit wegen erforderlich, die es nicht er-
laubt, Religionsunterricht fur alle verbindlich vorzuschreiben, wohl aber
einen religionskundlichen Unterricht.

Die skizzierte kompensatorische Begriindung fir Religion al's Gegen-
stand des Faches LER ist aus der besonderen Situation des neuen Bun-
deslandes heraus versténdlich. Sie geht davon aus, dass Religion ein
wichtiger und unverzichtbarer Bestandteil schulischer Bildung ist, fuhrt
dafur alerdingsinhaltliche Griinde nicht an. Ein inhaltlicher Zusammen-
hang mit der im Fach angestrebten Werterziehung wird explizit nicht her-
gestellt. Insofern konnte die kompensatorische Behandlung religitser
bzw. religionskundlicher Fragen im Prinzip auch einem anderen Fach
(Geschichte 0.a.) Uberantwortet werden.

Anders als im LER-Konzept begriindet wird die Beschéftigung mit
Religion im Fach ,, Praktische Philosophie*. Den programmatischen Aus-
sagen im ,, Curricularen Rahmenkonzept” und im ,, Kerncurriculum® die-
ses Faches zufolge will das Fach der Werterziehung dienen und in dieser
Hinsicht Vergleichbares wie der Religionsunterricht leisten, allerdings
ausdriicklich und nachdrtcklich ,,ohne Bezug zu einer Religion®. Umso
erstaunlicher ist es dann, dass Religion trotzdem und in nicht unerhebli-
chem Umfang zum Gegenstand des Unterrichts gemacht wird. Fir diese
Inhaltsentscheidung lassen sich zwei unterschiedlich akzentuierte Be-
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grindungen finden, die sich beide auf den Zusammenhang von Religion
und Werterziehung bzw. Ethik beziehen. Die Beschéftigung mit Religion
ist danach in einem werterziehenden Fach deshalb notwendig,

1) well sichdiein der Gesellschaft anzutreffenden Wertvorstellungen in
historischer Hinsicht den grof3en Religionen verdanken, dort also ihre
ideengeschichtlichen Wurzeln haben,

2) weil die anzutreffenden Wertvorstellungen in systematischer Hinsicht
immer mit Welt- und Sinnerkl&rungen und mit Sinnstiftungen ver-
bunden sind, die ihrerseits durch die Weltreligionen gepragt sind.

Entsprechend kdnnte man eine kulturhistorische und eine systematische
Begrundung fur Religion als Gegenstand des Ethikunterrichts unter-
scheiden.

Die kulturhistorische Begriindung besagt, dass ein adagquates Versténdnis
des klassischen kulturellen Erbes ohne religidse Kenntnisse nicht még-
lichist und diese deshalb im Unterricht zu vermitteln sind. Zielsetzung ist
es entsprechend nicht, religiose Glaubenswahrheiten zu vermitteln, viel-
mehr handelt es sich um ein “Propadeutikum im Bereich der Kulturwis-
senschaften” (Antes 1998, 418). Dass ein solches Propédeutikum fir
Schiler, die nicht am Religionsunterricht teilnehmen, wichtig und sinn-
voll ist, wird man unbefragt so teilen konnen. Der Ethikunterricht ersetzt
damit eine Informationsleistung, die normalerweise der Religionsunter-
richt erbringt, und stellt darauf bezogen demnach ein “Ersatzfach” dar.
Die systematische Begriindung unterstellt einen logischen Zusam-
menhang von Wert- und Sinnvorstellungen, die ihrerseits wiederum mit
Religion und Weltanschauung verknipft sind, bleibt in der Bestimmung
der Zusammenhénge allerdings sehr ungenau und verschwommen. Die
Begriffe “Sinn” und “Wert” kommen im “Kerncurriculum” zumeist in
additiver Verbindung gleichgeordnet entweder als “ Sinn- und Wertfra-
gen” (7) oder umgekehrt als“Wert- und Sinnfragen” (8) vor. Daslogische
Verhdltnis der Begriffe bleibt dabei unbestimmt und wird auch nicht viel
klarer, wenn etwa davon die Redeist, dass sich die Schiler mit religidsen
und weltanschaulichen Vorstellungen und “den darin erkennbaren Wert-
vorstellungen” (9) auseinandersetzen sollen oder an anderer Stelle davon
gesprochen wird, dass es bei der Erdrterung von Wertvorstellungen der
Information bedarf “ Uber die Hintergriinde, die diese Wertvorstellungen
bestimmen” (20), wozu dann auch Religionen und Weltanschauungen ge-
zahlt werden. Esist demnach offensichtlich, dass hier Klarungsbedarf be-
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steht. Eine solche, den Zusammenhang von Sinn, Religion und Werter-
ziehung betreffende Klarung ist in diesem Beitrag angezielt. Zunéchst je-
doch sollen die wesentlichen Unterschiede in der Thematisierung von
Religion im Ethik- und im Religionsunterricht verdeutlichet werden.

2.2 Unterschiede in der Thematisierung von Religion im Ethik- und im
Religionsunterricht

Zur Kennzeichnung dieser Unterschiede wird in der Regel der Terminus
»Religionskunde" herangezogen und global darauf verwiesen, dass Reli-
gion im Ethikunterricht anders als im Religionsunterricht, namlich ,reli-
gionskundlich* behandelt werde. Die folgenden Ausfiihrungen versuchen
darzulegen, was dieser Begriff impliziert und welche Unterschiede sich
daraus ergeben.

2.2.1 Religionswissenschaft vs. Theologie als Bezugsdisziplin

Wenn der Ethikunterricht Religion zum Thema macht, kann er sich im-
mer nur auf Religionen beziehen, nicht auf eine bestimmte Religion.
Ethikunterricht will dem eigenen Anspruch nach Werterziehung jain reli-
gions- und weltanschauungsneutraler Form und “ohne Bezug zu einer
Religion” leisten. “Ohne Bezug” meint dabei “ohne Bezug zu einer be-
stimmten Religion”, - so jedenfalls formuliert es das “Kerncurriculum”
des Faches ,, Praktische Philosophie”, wo es heif¥, dass der Religionsun-
terricht die Aufgabe der Werterziehung “auf der Grundlage eines Be-
kenntnisses’, das Fach “Praktische Philosophie” dagegen “ohne Bindung
an eine bestimmte Religion oder Weltanschauung” (7) Ubernehme. Fir
das Sprechen Uber Religion im Ethikunterricht kann daher auch nicht ei-
ne bestimmte (konfessionelle) Theologie die Bezugsdisziplin bilden, son-
dern - dadie Philosophie dafur keine Zustandigkeit besitzt - nur die Reli-
gionswissenschaft. Insofern jeglicher Unterricht in der Moderne unter
dem Anspruch der Wissenschaftsorientierung steht, d.h. die Wissenschaft
als Wahrheitskriterium fir die “ Objektivitat” des dort Vermittelten bildet,
sind Religions- wie Ethikunterricht in ihren Aussagen Uber entsprechende
Sachverhalte auf die jeweilige Bezugsdisziplin verwiesen.

Theologie wie Religionswissenschaft unterstellen sich in der herme-
neutischen Auslegung ihres Gegenstandes zwar dem gleichen Anspruch
auf Wissenschaftlichkeit, weisen in Fragestellung und wissenschaftstheo-
retischem Standort aber Unterschiede auf. In der Religionswissenschaft
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wird “auf dem Weg geschichtlicher wie phanomenol ogischer Betrach-
tung all das wissenschaftlich erdrtert, was als Religion angesprochen
wird” (Waldenfels 1997, 57). Kennzeichnend fir den religionswissen-
schaftlichen Zugriff ist es dabei, “ dass beim Wissenschaftler, der sie be-
treibt, keine existentielle Identifikation mit dem konkreten Objekt seiner
Forschung, also keine Identifikation mit der konkreten Religion, mit der
er sich forschend befasst, vorausgesetzt wird” (ebd.). Bleibt demnach in
der Religionswissenschaft “die religitse Identitét des Wissenschaftlers
auf¥en vor, so wird diese im Falle der Theol ogie unbedingt vorausgesetzt”
(ebd. 58). Ohne sie wére Theologie unsinnig, denn als wissenschaftliche
Reflexion des Glaubens an einen bestimmten Gott |&sst sie sich nur recht-
fertigen, wenn die Gott genannte Wirklichkeit vorausgesetzt wird. Die
Theologie schliefdt deshalb immer das Ja zur Religion als Bekenntnis
oder zumindest a's Offenheit fir ein mogliches Jenseits und fur einen von
daher ergehenden Anspruch an den Menschen ein. Das Sprechen iber
Religion aus dem Horizont der Theologieist von daher ein vollig anderes
Sprechen a's das aus dem Horizont der Religionswissenschaft. Insofern
Religionsunterricht und Ethikunterricht sich in ihren Aussagen auf eineje
verschiedene Wissenschaftsdisziplin stiitzen, unterscheiden sie sich not-
wendig auch in ihrem Zugang zum Phanomen Religion und im Sprechen
daruber.

2.2.2 Religion als Snnoption vs. Religion als geoffenbarter Snn

Eine Bestimmung dessen, was das Phanomen Religion ausmacht, kann
aus religionswissenschaftlicher oder philosophischer Perspektive nur for-
mal-beschreibend und nicht inhaltlich verbindlich ausgesagt werden.
Formal betrachtet |&sst Religion sich als eine Relation, eine Beziehung,
ein Verhditnis (zu Gott, zum Heiligen, zum Absoluten 0.4.) bestimmen.
Diesein der Religion thematisierte Beziehung unterscheidet sich von an-
deren Beziehungen dadurch, dass der Mensch in ihr die Wirklichkeit als
ganze (Leben, Natur, Welt, Geschichte) auf einen fur ihn absolut gelten-
den Sinn bezieht und die religitse Beziehung insofern den Charakter des
den Menschen unbedingt Angehenden, ihn Fordernden und Bindenden
erhdlt (vgl. Tillich 1959, 295ff.). Religionen legen das den Menschen in
dieser subjektiv-relationalen Beziehung unbedingt Betreffende inhalt-
lich-kategorial (als Sinn, Heil, Vollendung) aus (vgl. Schlette 1974,
1238). Sie erheben dabei einen Wahrheitsanspruch, der sich allerdings
empirischer Uberprifung entzieht und im Ruckgriff auf die Faktizitat
nicht verifizierbar (aber auch nicht falsifizierbar) ist.
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Religitse Sinnfrage und Sinnantwort beziehen sich insofern nicht auf
etwas Gewusstes, sondern auf etwas Erhofftes. Philosophisch gesehen ist
Religion eine Option fir Sinn, die in Opposition zur Behauptung vom
“Un-Sinn” steht. Indem sie diesen Sinn positiv bestimmen, begriinden
Religionen eine Weltsicht, die sich gegen die Nihilismusbehauptung von
der Absurditét des Daseins richtet und sie zu erschittern sucht. Man
spricht dem Leben Sinn und Wert auch dort noch zu, wo sie nicht erkenn-
bar sind, schlief3t also von der Nichterkennbarkeit von Sinn nicht auf das
Nichtvorhandensein. Ein Sinnbeweis ist allerdings philosophisch so we-
nig moglich wie ein Gottesbeweis. Auch lasst sich die Hoffnung nicht in-
haltlich bestimmen, ist insofern also eine negative Hoffnung (vgl. Schiet-
te 1999, 63ff.). Was in den empirisch vorfindbaren Religionen Gegen-
stand des Glaubens und Hoffensist, kann der Ethikunterricht unter Riick-
griff auf die Religionswissenschaft zwar beschreiben, aber nicht mit dem
Anspruch auf Geltung vertreten; begriindet kann er sich nicht einmal die
Sinnoption zu eigen machen.

Christlicher Glaube als Gegenstand des konfessionellen Religionsun-
terrichts geht Uber solche Sinnoption hinaus. Christen berufen sich fir
ihren Glauben auf das Zeugnis der biblischen Offenbarung und deren
Auslegung durch Theologie und Kirche. Sie sind davon Uberzeugt, dass
sich universaler Sinn geschichtlich ereignet hat und sichtbar geworden ist
in der aulerlich zwar gescheiterten, durch die Auferstehung von Gott aber
bestétigten L ebenspraxis Jesu, dass die Zusage eines solchen absoluten
Sinns alen Menschen gegeben it, die sich auf die Selbstmitteilung Gott-
esin der Offenbarung und auf die neue Praxis Jesu einlassen, und dass
dieser Sinn schon jetzt konkret erfahrbar ist, wenn man sich auf den Weg
der Nachfolge begibt und sich der befreienden Praxis Jesu anschlief3t.
Christlicher Glaube begriindet damit ein Gesamtverstéandnis von Welt und
Wirklichkeit, das Auskunft gibt Gber Ursprung, Sinn und Ziel menschli-
cher Existenz, Gott a's den Schdpfer und Vollender der Welt begreift und
asein Gegentiber fir den Menschen, von dem er sich angenommen weil3,
Heil und Gerechtigkeit erhofft und daraus die Verpflichtung ableitet, an
der Verwirklichung einer besseren und gerechteren Welt mitzuwirken.

2.2.3 Information vs. Anspruch auf Geltung

Im Religionsunterricht wird die Frage nach Gott as eine die eigene Exi-
stenz betreffende und dafir bedeutsame Frage aufgeworfen. Auf diese
Frage bietet der schulische Religionsunterricht unter Verweis auf das
Zeugnis der biblischen Offenbarung eine bestimmte Antwort an, fir die
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ein Geltungsanspruch erhoben wird und erhoben werden muss, wenn die
Antwort nicht entbehrlich sein soll. Dieser Geltungsanspruch ist mit wis-
senschaftlicher Beweisfihrung nicht als “wahr” zu verifizieren, er ist
vielmehr ein Anspruch auf “Richtigkeit”, wie er fur das propositionale
Sprechen kennzeichnend ist (vgl. Habermas 1998). Der Lehrer und mit
ihm die Glaubensgemeinschaft als Ganze stehen fur diese Richtigkeit ein.
Das Sprechen des L ehrersim Religionsunterricht ist daher notwendig ein
identifizierendes Sprechen aus der Perspektive der ersten Person. Es for-
dert zur Stellungnahme und zur Entscheidung heraus, darf den Schiler
aber nicht determinieren. Der mit dem Bildungsbegriff verbundene An-
spruch, die Schiler zu einem eigenen Urteil zu befdhigen, gilt auch fir
den Religionsunterricht. Gefordert ist von daher, “dass systematisch die
Fahigkeit eingelibt werden muss, die verschiedenen Aussagen in ihrem
Behauptungscharakter zu unterscheiden” (Nipkow 1994, 9), um so die
Freiheit der Entscheidung zu gewahrleisten. Bezogen auf diese Entschei-
dung ist der Religionsunterricht prinzipiell ergebnisoffen. Das Uberwélti-
gungsverbot (vgl. Reinhardt 1988; Menne 1997, 20f.) gilt fir den Religi-
onsunterricht in gleicher Weise wie fr jeden anderen Unterricht auch.
Religionswissenschaft und Ethikunterricht wenden sich der Frage
nach Gott anders zu a's Theologie und Religionsunterricht. Sie beziehen
keinen Standort, sondern berichten aus der Perspektive der dritten Person
dartiber, was andere glauben und sind dabei auf die distanzierende
Sprachform der indirekten Rede angewiesen. Weil diese Redeweise im
wissenschaftlichen Bereich bel der Widergabe von Erkenntnissen Dritter
ublichist, sprechen manche auch von der Verwissenschaftlichung des Re-
dens Uber Gott und Religion (vgl. Tiedtke / Wernet 1998). In dieser Art
des Berichts, so Heinz-Robert Schlette, erfahre man durch die Religions-
wissenschaft, “was in den Religionen von ‘ Gott’ geglaubt und gesagt
wird, wie man ihn in vergangenen Zeiten erfahren und erlebt hat, ob man
ihn personal, dreipersonal, apersona oder metapersonal auffasst, ob man
in der Form der negativen Theologie Uber ihn redet, ob man sich ihn
mannlich, weiblich oder metageschlechtlich vorstellt, ob man Uberhaupt
von einem ‘ Gott’ spricht und dergleichen mehr” (1999, 53). Dies dles, so
Schlette weiter, referiere die Religionswissenschaft auf hochinteressante
Weise, doch sei diese Rede von Gott noch keineswegs die “Frage nach
Gott”, wie sie heute aus grof3er Verunsicherung heraus existentiell gestellt
werde. Diese Frage misse die Religionswissenschaft ausklammern. An-
gesichts divergierender und keineswegs eindeutiger Traditionen und Vor-
stellungen kdnne sie nicht einmal sagen, was diese Frage inhaltlich be-
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deute (vgl. ebd.). Als den Menschen existentiell bedréngende Frage hat
die “Frage nach Gott” (auch in der gewandelten Form als Sinnfrage) kei-
nen Platz in der Religionswissenschaft und im Ethikunterricht und kann
dort auch nicht beantwortet werden.

Ethik als Aufgabe im Religions- und Ethikunterricht

Wenn man den Ethikunterricht als werterziehendes Fach fir jene Schiiler
einrichtet, die nicht am Religionsunterricht teilnehmen, so wird dabel als
selbstverstandlich vorausgesetzt, dass die ethische Erziehung Bestandteil
des Religionsunterrichts ist und dort geleistet wird. Sie soll jaim Ethik-
unterricht , ersetzt" werden, und zwar in religions- und weltanschauungs-
neutraler Form. Was als selbstversténdliche Aufgabe des Religionsunter-
richts erscheint, ist gleichwohl kritisch auf seine Begrindung hin zu be-
fragen. Aufzuzeigen ist, was den Religionsunterricht al's werterziehendes
Fach qualifiziert und welche Unterschiede es im Ethikverstandnis gibt,
an das Religions- und Ethikunterricht ankntipfen.

3.1 Warum Ethik im Religionsunterricht?

Wenn sich Aufgabenstellung und didaktische Konzeption des konfessio-
nellen Religionsunterrichts im Verlaufe der Geschichte auch immer wie-
der gewandelt haben: Stets war die moralische Erziehung und Belehrung
wesentlicher Bestandteil des Faches, galt vielfach gar a's seine Hauptauf-
gabe und seine eigentliches Anliegen. Der tiefere Grund daf Ur ist darin zu
sehen, dass sich das Christentum nicht als ,, blof3e", fur das Handeln fol-
genlose Lehre, sondern a's lebendige Praxis versteht, so dass das Welt-
handeln des Christen immer auch Gegenstand des Religionsunterrichts
war und bis heute ist. Grundorientierung und konkrete Einzelnormen fir
das sittliche Handeln wurden dabei in der Vergangenheit in der Regel aus
der Bibel abgelesen und deduziert. Fir dieses Vorgehen leitend war ein
Bibelversténdnis, das die Bibel a's das , Gesetzbuch des gottlichen Wil-
lens* betrachtet, in dem die Werte und Normen fur das sittliche Handeln
des Christen verbindlich und unverriickbar festgelegt sind (vgl. Langer
1977 alb). Dieses (falsche) Bibelverstdndnis sowohl als auch die darauf
beruhende Konzeption ethischer Erziehung im Religionsunterricht sind
langer schon obsolet geworden. Die Ergebnisse historisch-kritischer Bi-
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belforschung haben zur Einsicht gefiihrt, dass die biblischen Schriften
nicht , Gesetzbuch* und ,, Normenkatalog* sind und von ihrer Intention
her auch nicht sein wollen, sondern weitgehend Pardnese, Predigt also,
darstellen, die zu sittlichem Verhalten, zu Buf3e und Umkehr auffordern,
ermuntern und ermahnen will und die Glltigkeit der ethischen Forderung
dabei voraussetzt.

Wieman als Christ das sittlich Richtige und Gebotene erkennt, die nor-
mative Frage der Ethik also, kann heutigem Verstandnis zufolge nicht im
Ruckgriff auf die Bibel as,,Quelle der Moral* beantwortet werden. Zur
Begriindung der Geltung von ethischen Forderungen — dariiber besteht in
der Moraltheologie Einigkeit —ist der Christ ebenso auf Vernunft und Ein-
sicht verwiesen wie jeder andere Mensch auch. Er findet die Glltigkeit des
ethischen Arguments demnach nicht als unangreifbar auf3erweltliche Posi-
tion (in der biblischen Offenbarung) vor, sondern muss sie argumentativ
im Austausch von Griinden und Gegengriinden finden. Dazu ist er auf die
Erfahrung (zu der auch die Glaubenserfahrung gehort) a's Erkenntnisquel-
le verwiesen und auf die Vernunft als normierende Instanz. In der Ausle-
gung seiner geschichtlichen Erfahrung stofdt er auf die fur das Gelingen
menschlichen Lebens relevanten Verhaltensweisen, Werte und Normen,
Uber deren Geltungsanspruch er dann vor dem Richterstuhl der Vernunft
mit Griinden entscheiden muss (vgl. Mieth 1982; Schilmdller 1990).

3.2 Unterschiede im Ver sténdnis von Ethik im Religions- und im Ethik-
unterricht

Ist die christliche Ethik demnach ebenso Vernunftethik wie jede weltan-
schauungsneutrale Ethik auch? Worin bestehen dann die Unterschiede
zum Ethikverstandnis, das der Ethikunterricht zugrunde legt, oder gibt es
solche Unterschiede nicht?

3.3.1 Snngeleitete Strebensethik vs. Ver nunftbestimmte Pflichtenethik

Wenn die christliche Ethik immer auch Vernunftethik ist, so besteht ihr
Proprium gleichwohl darin, dass sie die Frage nach dem moralisch richti-
gen Handeln in den Zusammenhang einer umfassenden Sinndeutung von
Mensch und Welt hineinstellt (vgl. Nipkow 1994). Fir die Richtigkeit
dieser Sinndeutung beruft sie sich auf das Zeugnis der biblischen Offen-
barung, legt von daher aus, was als gutes, al's gelungenes und gegl licktes
L eben anzustreben ist und beantwortet darauf bezogen, was a's pflicht-
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gemalies moralisches Handeln zu gelten hat. M.a. W. christlicher Glaube
ertffnet einen Sinnhorizont, aus dem sich ein spezifisches Verhéltnis des
Christen zu sich selbst, zum Anderen und zur Welt ergibt mit K onsegquen-
zen fUr die Lebensfiuhrung und das Handeln. Welche Konseguenzen das
im einzelnen sind, versucht die christliche Ethik aufzuweisen und zu be-
grunden. In Befolgung ihrer Maximen und Regeln ergibt sich eine Le-
bensform, die vom Christen den Protest gegen jegliche Heillosigkeit und
den Einsatz fir eine bessere und gerechtere Welt, die Bekédmpfung von
Unrecht und Unterdriickung und die Solidaritét mit Armen, Schwachen
und Diskriminierten, das Aushalten nicht aufhebbarer Sinnlosigkeiten
und den Verzicht auf Resignation, Skepsis oder Zynismus erfordert. Die
christliche Religion ist deshalb von Moral nicht zu trennen; sieist immer
auch Moral, zugleich aber mehr als Moral, ist Lehre und mehr as Lehre,
ist Praxis und mehr als Praxis. Sieist, so der Theologe Richard Schroder,
“ein in Gemeinschaft praktiziertes Welt- und Selbstverstéandnis, Leben-
spraxis letzter Antworten auf letzte Fragen” (Gestrich 1996, 132).

Die christliche Lebensform stand frilher schon und steht gerade heu-

te, in einer Zeit aso, die vom Prozess der Pluralisierung der Lebensfor-
men gepréagt ist, in Konkurrenz zu anderen Vorstellungen vom guten Le-
ben, von seinen Bedingungen und Erfordernissen. In Einzelelementen
dieser Lebensentwirfe mag es dabei durchaus Gemeinsamkeiten und
Ubereinstimmungen geben, wahrend andere in Opposition zueinander
stehen. Als konkrete Problembereiche, in denen die Forderungen der
christlichen Ethik in Kontrast zur vorherrschenden 6ffentlichen Meinung
stehen, sind etwa das Problem der Sonntagsheiligung, der Abtreibung,
der Euthanasie, der Monogamie, des Arbeitsethos und der sozialen Ver-
antwortung zu nennen (vgl. Trutwin 1998, 13).
Fur die christliche Ethik, so lasst sich zusammenfassend feststellen, ist es
demnach charakteristisch, dass sie inhaltliche Vorstellungen vom Gelin-
gen menschlichen Lebens entwickelt und von daher material bestimmt,
was a's gutes Handeln und als Gliick des Lebens anzustreben ist. Christ-
liche Ethik ist insofern sinngel eitete Strebensethik.

Eine weltanschauungsneutrale Ethik kann und darf an materiale Aus-
legungen und Vorstellungen vom Sinn der Welt und menschlichen Le-
bens nicht ankniipfen und ist insofern notwendig reine Pflichtenethik. Ei-
ne solche Ethik will in der Tradition der Aufklarung ohne eine Letztbe-
grindung bei der Bestimmung des Guten auskommen und beschrankt
sich daher auf verfahrensméRige Regelungen zur Uberpriifung von fak-
tisch geltenden, das Gute situati onsspezifisch auslegende Normen auf ei-
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ne vernunftgemal3e Begrindung entsprechend verallgemeinerungsf&hi-
gen Prinzipien und Maximen, so dass dem handelnden Subjekt eine Ent-
scheidung ermdglicht wird, ob es unter den gegebenen Bedingungen ver-
pflichtet oder nicht verpflichtet ist, der Geltung beanspruchenden Norm
zu folgen. Moralisches Handeln bedeutet dann den Vollzug des as
pflichtgemal? Erkannten. “ Dass die Zwecke des pflichtgemélen Han-
delns dann auch noch gut sind”, so Fritz Zimbrich, “muss contrafaktisch
- namlich auRRerhalb des Wissbaren - als regulatives Prinzip unterstellt
werden” (1998, 426).

Ein Fach, das Werterziehung weltanschauungsneutral und ,,ohne Be-
zug zu einer Religion* leisten will, kann nicht umhin, sich auf eine solche
Position einer , Ethik ohne Metaphysik” (Patzig 1983) zu beziehen und
sie zur konzeptionellen Grundlage machen. Es verwundert daher, dass
dieses im Kerncurriculum des Faches ,, Praktische Philosophie® in NRW
so nicht geschieht, statt dessen die Bedeutung der religidsen Sinnfrage
betont wird und den Schiilern gar die Sinnfindung ermdglicht werden
soll, a'so,, Antworten auf die Frage nach dem Sinn menschlicher Existenz
zu finden" und ,, eine sinnstiftende L ebensperspektive zu entwickeln® (8).
Dieses Vorhaben |a8sst sich unterschiedlich interpretieren: als Inkonse-
quenz, als Uberschétzung der Moglichkeiten des eigenen Faches, viel-
leicht aber auch al's Rucksichtnahme auf den Religionsunterricht. Darauf
wird noch einzugehen sein.

3.3.3,, Conditio humana® als Bezugspunkt vs. Letztbegrindung

Weil der Ethikunterricht zu weltanschaulicher Neutralitét verpflichtet ist,
so diirfte deutlich geworden sein, kann er Ethik nicht so thematisieren und
zur Sprache bringen wie der Religionsunterricht: nicht fundiert durch eine
bestimmte Sinndeutung menschlichen Lebens, sondern nur losgel 6st da-
von. Jegliche Sinndeutung hangt ja von religits-weltanschaulichen Pra-
missen ab, die nicht mehr rational begriindbar sind und aso nur geglaubt
werden konnen. Aus der religidsen Sinndeutung sich ergebende morali-
sche Forderungen konnen daher Verbindlichkeit wohl fir die Angehori-
gen der Glaubensgemeinschaft, aber nicht fir alle beanspruchen. Alle
hoheren Wahrheiten haben seit der Aufklarung ihre intersubjektive Uber-
zeugungskraft verloren. Ein weltanschauungsneutraler Unterricht kann
deshalb an keine Sinndeutung ankniipfen und auch keine begriindete Aus-
wahl treffen. Weil die Sinndeutungen, so Ernst Tugendhat, “sich so wenig
begriinden wie widerlegen lassen, erweist sich die Idee einer rationalen
Auseinandersetzung zwischen ihnen als illusorisch. Solange die Begriin-
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dungspradikate auf hohere Wahrheiten verweisen, kann sich nur ein
schlichter Relativismus ergeben. Der einzig rationale Ausweg aus dieser
Situation besteht darin, auf Moralitdt entweder ganz zu verzichten oder
ein Begrindungsprédikat zu suchen, das, ohne eine hohere Wahrheit vor-
auszusetzen, einen Grund abgibt, sich einem so charakterisierten normati-
ven System freiwillig zu unterwerfen” (1984, 127). Stiitzen kann sich ei-
ne entsprechende, fir alle Geltung beanspruchende Moralkonzeption Tu-
gendhat zufolge nur noch auf empirische “ Annahmen Uber grundlegende
Minimalinteressen des Menschen mit Bezug auf ihren wechsel seitigen
Verkehr, ... Annahmen, von denen vorausgesetzt wird, dass sie in eéinem
universalen intersubjektiven Begriindungsprozess zugestanden werden
und ansonsten einer empirischen Revision zuganglich sind” (ebd. 129).
Den Korpus von Aussagen, der auf diese Weise zu Stande kommt, be-
zeichnet man in der Regel als“conditio humana’. Damit sind jene Bedin-
gungen fir das Gelingen menschlichen Lebens gemeint, die sich empi-
risch oder hermeneutisch ermitteln lassen und Uber die weitgehend Einig-
keit besteht. Zu solchen Grundbedirfnissen menschlichen Lebens z&hit
man als Ergebnis humanwissenschaftlicher Forschung und intersubjekti-
ver Verstandigung z.B. Freiheit, Selbstbestimmung, Gesundheit, geistige
Betétigung, materielle Absicherung, Beruf, Freizeit, Soziakontakte etc.
(vgl. Hoffe 1988). Auf diese ,Werte" beruft sich eine weltanschauungs-
neutrale Ethik zur materialen Bestimmung dessen, was das ,, gute Han-
deln* ausmacht. Weil die ,,conditio humana* eine Art Minimalkonsens
darstellen, kennzeichnet Tugendhat eine sich darauf griindende Moral-
konzeption entsprechend als ,Minimalmora®, die allerdings den Vorteil
universaler Geltung habe. Der Unterschied zur christlichen Ethik, die sich
auf eine , Letztbegrindung®, auf einen (erhofften) Gesamtsinn menschli-
cher Existenz beruft und von daher und darauf bezogen argumentiert, die
alerdings auch keine ,,Minimalmora* darstellt, ist damit offensichtlich.

3.2.3,, Tugendmoral® vs. ,, Rechtsmoral”

Historisch gesehen bildet das christliche Ethos eine wirkméchtige ideen-
geschichtliche Grundlage heutiger Vorstellungen von Moralitat und Sitt-
lichkeit und wird als exemplarisch auch von denen anerkennt, die die
Glaubensvoraussetzung nicht teilen und den Christus der biblischen Of-
fenbarung nur als Sujet einer ,, grof3en Erzdhlung* betrachten. Bewunde-
rungswiirdig, so Umberto Eco, sei alein schon, ,, diereligidse, moralische
und poetische Kraft, das Modell des Christus zu konzipieren, das Modell
der universalen Liebe, der Vergebung fir die Feinde und des zur Rettung
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der anderen geopferten Lebens* (Martini/Eco 1998, 92). Die Tatsache,
dass Menschen dieses Modell erdacht und gewollt hétten, sei ebenso
wunderbar ,wie dass der Sohn eines wirklichen Gottes wahrhaftig
Mensch geworden sein soll* (ebd. 93). Und Eco fugt hinzu: ,Wenn ich
Reisender aus einer fernen Galaxie wére und vor einer Spezies stiinde,
die sich dieses Madell zu geben gewusst hat, wirde ich Gberwdltigt ihre
enorme theogene Energie bewundern und wirde diese jammerliche und
niedertrachtige Spezies, die so viel Grauel begangen hat, allein dadurch
als erl6st betrachten, dass sie es geschafft hat, sich zu wiinschen und zu
glauben, dies alles sei Wahrheit* (ebd. 92). Ihres hohen Anspruchs wegen
kennzeichnet man die christliche Moral daher heute vielfach als ,, super-
erogatorische Moral“. Sie sei, so Otfried Hoffe, eine Moral der , ver-
dienstlichen Mehrleistung®, eine Tugendmoral fir den privaten Bereich,
die im Unterschied zu einer im Diskurs begriindbaren, verallgemeine-
rungsfahigen und daher jedem zumutbaren 6ffentlichen Rechtsmoral
~rundum freiwillig bleiben musse* (vgl. 1996, 26). Als Frage stellt sich
hier, was denn die schulische Werterziehung zur Grundlage haben und
anzielen muss:. eine sinngeleitete private ,, Tugendmoral“ oder eine jedem
zumutbare 6ffentliche , Rechtsmoral®. Von der Antwort auf diese Frage
hangt es u.a. ab, ob die Werterziehung des Ethikunterrichts a's zureichen-
der Ersatz fir die des Religionsunterrichtes gelten kann oder nicht. Be-
grindet geben |&sst sich eine solche Antwort nur vom Bildungsauftrag
der Schule her. Auch darauf wird noch einzugehen sein.

Kann der Ethikunterricht die Werterziehung des Religionsunter-
richts, ersetzen®?

Wenn im Folgenden der Versuch einer wertenden Stellungnahme zu den
beschriebenen konzeptionellen Grundlagen von Ethik- und Religionsun-
terricht unternommen wird, so kann das nur mit einer nachvollziehbaren
Argumentation geschehen, bei der zundchst das zugrunde gel egte Ethik-
verstandnis offen zu legen ist.

4.1 Ethik als sinngel eitete Theorie des guten und gerechten Handelns

Schliefdt man sich der Definition von Otfried Hoffe an, dann will Ethik
»von der Idee eines sinnvollen menschlichen Lebens geleitet, auf metho-
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dischem Weg ... und ohne letzte Berufung auf politische oder religitse
Autoritéten ... oder auf das von alters her Gewohnte und Bewéhrte allge-
mein gultige Aussagen Uber das gute und gerechte Handeln* (1986, 54)
machen. Moralisches oder sittliches Handeln, um dessen Bestimmung es
in der Ethik geht, muss demnach gut und gerecht sein, d.h. sowohl dem
Kriterium der Gerechtigkeit (Unparteilichkeit) als auch dem Kriterium
der “Gutheit” (Lebensdienlichkeit) gentigen. Gerechtigkeit (Unpartei-
lichkeit) stellt dabei insofern ein formales Kriterium dar, als es von der
sittlichen Handlung fordert, dass unter gleichen Voraussetzungen alle
gleich handeln bzw. behandelt werden sollen. Zur Bestimmung der Mora-
litdt des Handelns reicht ein solches formales Kriterium, wie es z.B.
Kants kategorischer Imperativ oder die “goldene Regel” formulieren,
aber deshalb nicht aus, weil dieinhaltliche Bestimmtheit des Geforderten
offen bleibt. Hinzukommen muss also ein materiales Kriterium, von dem
her definierbar ist, worin alle gleich zu behandeln sind und das Ziel der
Gleichbehandlung besteht. Die Gerechtigkeit und Unparteilichkeit for-
derndeformale Pflichtenethik bedarf demnach der Erganzung durch eine
das anzuzielende Gute material bestimmende Strebensethik (vgl. Tu-
gendhat 1984, 126ff.; Sénger 1995). Wie schon aufgezeigt wurde, berei-
tet die inhaltliche Bestimmung dessen, was als “das Gute” anzustreben
ist, aber erhebliche Schwierigkeiten, weil sie ist nicht in der gleichen
Weise konsensfahig ist wie die am Kriterium der Verallgemeinerungs-
fahigkeit sich ausrichtende Bestimmung der Gerechtigkeit bzw. Unpar-
teilichkeit des Handelns. Was Menschen als das gute, gelingende, ge-
gluckte Leben betrachten, divergiert betréchtlich; es hangt ab von ihrem
Selbstversténdnis und von dem, was sie as Sinn ihres Lebens unterstel-
len. Weltsicht und Sinnentscheidung des Subjekts bestimmen demnach
seine Wertvorstellungen und Werturteile. Werte sind ja keine objektiven
Gegebenheiten, sind nicht Eigenschaften von Dingen, Sachverhalten
oder Handlungsweisen, sondern Urteile Gber sie, Be-Wertungen. Sie sind
Relationsbegriffe, mit denen der Mensch Stellung zu seiner Umwelt be-
zieht und sie nach ihrer Bedeutung fiir sein Leben ordnet. Unterschieden
werden in der Regel aufRermoralische und moralische Werte (vgl. Franke-
na 1972, 78ff.). Der den auf3ermoralischen Werten (Gitern wie Gesund-
heit, Freundschaft, Frieden, Besitz usw.) zugrunde liegende Bewertungs-
mal3stab ist ihr Beitrag zum Gelingen menschlichen Lebens. Insofern die-
ses Gelingen, das erstrebte Gluck also, immer auf einen je unterstellten
Sinn bezogen ist, sind entsprechende Wertungen des Subjekts davon ab-
hangig. Der den moralischen Werten (Tugenden wie Treue, Wahrhaftig-
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keit, Ehrlichkeit usw.) zugrunde liegende Bewertungsmal3stab ist ihre
Verallgemeinerungsféhigkeit. Moralische Wertungen werden da notwen-
dig, wo zwischen miteinander konkurrierenden auf3ermoralischen Werten
zu entscheiden ist. Diese Entscheidung ist als eine Vorzugsentscheidung
auf der Grundlage der Universalierbarkeit und unter Beachtung situativer
Bedingungen zu treffen. Im konkreten Fall etwaist zu entscheiden, ob es
in der jeweiligen Situation moralisch richtig ist, es fir jeden anderen in
der gleichen Lage ebenso gilt und daher geboten ist, der Wahrheit den
Vorzug zu geben und wahrhaftig zu sein, oder aber zur Schonung des Le-
bens eines unschuldig Verfolgten oder aus Ricksicht oder Freundschaft
zur Notluge zu greifen. Im Akt des Wertens orientiert man sich demnach
an den gleichen Kriterien der Lebensdienlichkeit und der Unparteilich-
keit, die (im hier erlauterten Ethikverstdndnis) fir moralisches Handeln
generell gelten. Fir die Frage nach der Subjektivitét des Wertens ergibt
sich daraus als Konseguenz, dass esim Hinblick auf den Verallgemeine-
rungsgedanken eher verobjektivierbar und konsensfahig ist als im Hin-
blick auf die im Werturteil immer enthaltene Vorstellung vom guten Le-
ben, die von der individuellen Weltsicht und Sinnentscheidung des Sub-
jekts abhangt. Diese sind wohl noch rational aufklarbar, aber nicht mehr
verallgemeinerungsfahig.

4.2 1st Ethik ohne Weltanschauung moglich?

Zu fragen ist daher, ob eine , Ethik ohne Weltanschauung“ Uberhaupt
maoglich und zureichend ist. Mit den folgenden Begriindungen lasst sich
das bestreiten oder zumindest als fraglich erweisen:

1. Zur materialen Bestimmung dessen, was das ,, gute Handeln* aus-
macht, ist eine sog. ,, Letztbegrindung®, d.h. die Ruckfuhrung auf einen
Gesamtsinn menschlicher Existenz unverzichtbar und reicht die Beru-
fung alein auf die,, conditio humana’“ nicht aus. Das némlich, wasmanin
weitgehender Ubereinstimmung zu den Grundbediirfnissen menschli-
chen Lebens zahlt, kann entsprechend den individuellen Vorstellungen
vom Sinn menschlichen Lebens je fur sich und untereinander wiederum
unterschiedlich gewichtet, vorgezogen oder hintangestellt, geschétzt oder
gering geachtet werden mit der Folge, dass sich vdllig divergierende Vor-
stellungen eines guten und gelingenden Lebens ergeben. Man kann es
verstehen und erstreben als ein konsumorientiertes, als ein asketisches,
als ein naturverbundenes, als ein kontemplatives, als ein aktives oder als
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ein tugendhaftes Leben, in vielen weiteren Ausrichtungen noch, so etwa
as ein bequemes, aufopferndes, religitses, geistiges, kulturbeflissenes,
familienorientiertes oder anderes Leben oder in der Kombination mehre-
rer dieser Ausrichtungen (vgl. Trutwin 1999, 49ff.). Solche Grundrich-
tungen menschlichen Strebens nach Gliick und Zufriedenheit, die entwe-
der selbst al's Sinn genommen werden oder ihrerseits wiederum abhangen
von einem (bewusst oder unbewusst) je unterstellten (oder auch aus-
driicklich nicht unterstellten) Sinn menschlicher Existenz, sind bestim-
mend fUr die Bewertung dessen, was man im auf3ermoralischen Sinne a's
“gut” und als “Guter” betrachtet, zwischen denen im moralischen Urteil
situationsgerecht zu entscheiden ist.

Unterstellt wird demnach, so l&sst sich allgemeiner formulieren, dass
die Einzelhandlungen von Menschen immer in gréf3ere L ebenszusam-
menhange und -vollziige eingebettet und eingelagert sind, denen sie die-
nen und von denen her sie erst verstandlich sind. Zwischen dem Gesamt-
sinn menschlicher Existenz und dem Sinn von Einzelhandlungen besteht
demzufolge ein “Fundierungsverhdlitnis’ (Kaulbach 1986, 76). Weil sich
eine Antwort auf die Frage nach dem “Sinn der Sinngebung”, d.h. nach
einem den Sinn der Einzelhandlung begriindenden und fundierenden Le-
benssinn aber nicht mehr rational geben Iasst, sieht sich der Mensch bei
der Begriindung sittlichen Handelns insofern notwendig vor die religios-
weltanschauliche Frage nach einem Gesamtsinn menschlicher Existenz
gestellt und vor die Aufgabe, darauf eine Antwort finden zu miissen.

2. Angesichts der Bedeutung der Sinnfrage fir die Definition des gut-
en und gelingenden Lebensist eine blof3e Pflichtenethik al's unzureichend
und ergdnzungsbedurftig zu betrachten. Als zentraler Einwand zu nennen
ist, dass die Prifung der Vernunftgeméafdheit von Normen ohne ein inhalt-
liches Kriterium zur Bestimmung der Moralitdt des Handelns nicht aus-
kommt und das Gute nicht dadurch schon gut ist, dass man es contrafak-
tisch als gut unterstellt. Verweisen lasst sich zudem darauf, dass die An-
nahme und die Leugnung eines Gesamtsinns menschlicher Existenz die
gleiche weltanschauliche Entscheidung darstellen und sich auch von daher
aussagen lasst, dass eine Ethik ohne Weltanschauung nicht moglich ist.

3. Schliefdlich kann auf eine L etztbegriindung auch deshalb nicht ver-
zichtet werden, weil Wert- und Normentscheidungen ohne eine Bezug-
nahme auf eine Ubergreifende Sinnperspektive partikulér, situationsab-
héngig und ohne inneren, auf |ogische Konsistenz tberprifbaren Zusam-
menhang bleiben, also ,, kontextabhangig" werden. Man hétte keine Spur,
der man in seinem Handeln folgen konnte, wiirde eine Ubereinstimmung
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von Handlungssinn und Lebenssinn nicht anzielen kbnnen. Man misste
ad hoc entscheiden, von Fall zu Fall. Folgerichtigkeit, Widerspruchsfrei-
heit und Bestandigkeit des Handelns wéren nicht zu ermessen, so dass
man keine Méglichkeit hétte, sich in seinem Handeln als mit sich selbst
identisch zu erfahren. Die Selbstvergewisserung im Handeln und die Ent-
wicklung eines eigenen Lebensentwurfs, der Identitét anzielt und die In-
tegritét der Person stéarkt, wéren dann kaum madglich und kaum auch Bil-
dung als Ubereinstimmung und Einheit mit sich selbst.

4. Zuletzt noch lasst sich ins Feld fiihren, dass man mit der religidsen
Sinnoption zugleich auf eine,, Triebkraft* verzichten wirde, die zum Tun
und Befolgen dessen motivieren kann, was als das pflichtgemélie morali-
sche Handeln erkannt wurde. Diese Umsetzung des moralischen Urteils
in ein entsprechendes Handeln ist deshalb nicht selbstverstandlich, weil
die Erkenntnis des sittlich Richtigen fir das moralische Handeln nur eine
notwendige, aber keine hinreichende Bedingung darstellt (vgl. Kohlberg
1981, 112). Zwischen Erkenntnis und Verwirklichung besteht kein Zu-
sammenhang, der zwangsléaufig wére. Es steht in der Freiheit des Men-
schen, sich auch entgegen seiner Erkenntnis zu verhalten. Zum Urteil
hinzukommen muss also die mit den Mitteln formall ogischer Argumenta-
tion nicht mehr begrindbare Bereitschaft, der gute Wille, das Erkannte
auch in die Tat umzusetzen. Wovon, fragt man sich, hangt diese Bereit-
schaft ab? Was sind die “Motive” oder “ Triebfedern”, die zum morali-
schen Handeln bewegen und nétigen? Kant hat die Suche nach dieser An-
triebskraft mit der nach dem Stein der Weisen verglichen (vgl. Henrich
1960, 99) und die Auffassung vertreten, dass sie sich aus der Hoffnung
ergebe, die der Mensch haben kdnne: “ Ohne also einen Gott, und eine fir
uns jetzt nicht sichtbare, aber gehoffte Welt, sind die herrlichen Ideen der
Sittlichkeit zwar Gegenstande des Beifalls und der Bewunderung, aber
nicht Triebfedern des Vorsatzes und der Austibung, weil sie nicht den
ganzen Zweck, der einem jeden verninftigen Wesen nattrlich und durch
eben dieselbe reine Vernunft a priori bestimmt und notwendig ist, erfil-
len” (1781, a813). Ahnlich argumentieren auch Horkheimer und Haber-
mas, wenn sie in der Hoffnung auf eine jenseitige Gerechtigkeit eine ent-
scheidende Voraussetzung fr moralisches Handeln sehen (vgl. Horkhei-
mer 1985, 388f.; Habermas 1991, 141). Zuzugestehen ist allerdings, dass
diese Motivationskraft christlicher Hoffnung keinen Exklusivanspruch
darstellt. Eine Motivation kann sich auch aus anderen Sinnoptionen erge-
ben und ebenso aus der heroischen Haltung des Aushaltens der Sinnlosig-
keit. Ausschliefilich diesseitsbezogenen Sinnsystemen ist christlicher
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Glaube jedoch insofern Giberlegen, als er auch angesichts von Kontingen-
zerfahrung, von Krankheit, Not und Tod noch Sinn zu geben vermag. An-
dere mdgliche Sinnorientierungen miissen sich daraufhin befragen las-
sen, ob sie mit der gleichen immanenten Logik Sinn und Notwendigkeit
moralischen Handelns zu begriinden vermégen wie ein auf die ausglei-
chende Gerechtigkeit einer jenseitigen Instanz hoffender Gottesglaube.

4.3 Snnfindung als Erfordernis schulischer Werterzehung

Wenn Ethik immer “sinngeleitet”, d.h. auf inhaltliche Vorstellungen vom
Gelingen menschlichen Lebens verwiesen ist, muss es Bestandteil der
schulischen Werterziehung sein, dass sie die Schiiler zur Auseinanderset-
zung mit der Sinnfrage anleitet und es ihnen ermdglicht, fir sich selbst
darauf eine Antwort zu finden. Die “Sinnfindung” ist insofern eine not-
wendig mit der Werterziehung verbundene Aufgabe. Verzichtbar wére sie
alenfalls, wenn sich die schulische Werterziehung in ihrem Anspruch be-
scheiden und auf die Vermittlung einer Minimalmoral beschranken wiir-
de. Zu fragen ist also zunéchst, was die schulische Werterziehung — mit
den Worten Hoéffes — denn anzielen muss: eine private ,, Tugendmoral
oder eine offentliche ,, Rechtsmoral“.

Wie schon angedeutet, ergibt sich die Antwort aus dem Bildungsauf-
trag der Schule. Seit Aufklarung, Humanismus und Moderne will die
Schule mehr, a's nur den kunftigen Burger ausbilden: Sie will den Men-
schen bilden. In der padagogischen Diskussion besteht weitgehend Einig-
keit dartiber, dass unter Bildung der bezeichneten Traditiondlinie zu Fol-
ge jener Prozess zu verstehen ist, in dem der Mensch in freier Entschei-
dung sich selbst bestimmt, d.h. sein Menschsein herausbildet und seine
Identitét gewinnt. Der Bildungsprozess dient der Verwirklichung des
»Menschtumsim Menschen* (Pestal 0zzi), zielt auf Autonomie und Min-
digkeit und richtet sich gegen jede gesellschaftliche Verzweckung und
Vereinnahmung. Wirde die schulische Werterziehung nur eine offentli-
che Rechtsmoral anzielen, wiirde sie diesen Bildungsauftrag unterbieten
und ihn in Anpassung an gesellschaftliche Minimalanforderungen legali-
stisch verkirzen. Werterziehung muss deshalb auf der Grundlage einer
sinngeleiteten Ethik erfolgen mit der Konsequenz, dass sie die Sinnfrage
thematisieren und den Schilern die Sinnfindung ermdglichen muss.

Mit der Sinnfindung gemeint ist der aktive Prozess des existentiellen
Sich-Einlassens der Schiler auf diese Frage mit dem (lber die Schule
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hinausweisenden) Ziel, in Auseinandersetzung mit in der Gesellschaft
vorfindlichen religidsen und nichtreligiésen Sinnangeboten fur sich
selbst darauf eine eigene (vorlaufige) Antwort zu finden. Sinnfindung ist
also ein Ziel mit Prozess-Charakter, d.h. mit vorlaufigen und nicht mit
endguiltigen Ergebnissen. Sie ist zugleich ein Erfordernis des bildenden
Umgangs mit der Sinnfrage. Unterstellt sich namlich der Unterricht dem
Bildungsgedanken und versucht “erziehender Unterricht” zu sein, reicht
die blof3e Information und Kenntnisvermittlung Gber unterschiedliche
Sinnangebote und entsprechende L ebensformen nicht aus, missen die
Schilerinnen und Schiler vielmehr zur Klérung der Bedeutsamkeit der
Sinnangebote fir das eigene Leben aufgefordert und angel eitet werden.
Bildender Unterricht intendiert insofern notwendig die existentielle Aus-
einandersetzung der Schiler mit der Sinnfrage und hat als Ziel die Sinn-
findung fur das eigene L eben. Wie schon angesprochen wurde, reklamie-
ren nicht nur der konfessionelle Religionsunterricht, sondern auch das
Fach “Praktische Philosophie” es als Ziel, die Sinnfindung erméglichen
zu wollen. Ob der Ethikunterricht diesem Anspruch ebenso gerecht zu
werden vermag wie der Religionsunterricht, gilt es zuletzt noch zu
kléren. Daraus ergibt sich dann die Antwort auf die Ausgangsfrage, ob
der Ethikunterricht als , Ersatzfach* gelten kann oder ein Alternativfach
zum Religionsunterricht darstellt.

4.4 1st Snnfindung im Ethikunterricht mdglich?

Begrunden |&sst sich, dass ein Unterricht, der die Sinnfindung mit Aus-
sicht auf Erfolg ermdglichen will, zwei Bedingungen erfillen muss:

Er muss den Schillern spezifisches Sinnangebot machen, dafir einen Gel-
tungsanspruch erheben und die Schiler zur Auseinandersetzung damit
auffordern und anleiten.

Der Lehrer muss sich mit dem Geltungsanspruch dieses spezifischen
Sinnangebots identifizieren und darf sich dazu nicht indifferent verhal -
ten.

Zu 1: Spezifisch muss das Sinnangebot deshalb sein, weil Sinnfin-
dung auf einen allgemeinen Sinn bezogen nicht moglich ist. Was Religi-
on und Weltanschauungen als Sinnantwort anbieten, ist immer ein be-
stimmter, ein inhaltlich bestimmter Sinn, kein allgemeiner Sinn oder Sinn
Uberhaupt. Er kann daher immer auch nur als ein bestimmter Sinn gefun-
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den und Gbernommen werden (vgl. Ladenthin 1999, 62 f.). Zur Verdeutli-
chung des Gemeinten sei in Ubernahme eines Beispiels von Dietrich
Benner (vgl. 1993, 104) auf die Sprache verwiesen, die sich auch nur as
bestimmte Spracher erlernen und Gbernehmen |&sst, nicht als Sprache
Uberhaupt. Das gilt ebenso auch fir Religionen und Weltanschauungen.
Sinnfindung weltanschauungsneutral ohne Bezug auf eine bestimmte Re-
ligion oder Weltanschauung ermdglichen zu wollen, lief3e sich bezogen
auf das Beispiel entsprechend als der Versuch bezeichnen, durch Espe-
ranto-Unterricht eine Fremdsprache zu erlernen, - und diesin Unkenntnis
einer Muttersprache (vgl. Benner 1999, 60). Die Parallelen lassen sich
noch weiter ausziehen: Wie das Erlernen einer Sprache auf Sprachpraxis
abzielt und der Auskunft dartiber bedarf, wo und in welcher Sprachge-
meinschaft sie gesprochen wird, so muss auch die unterrichtliche Ein-
fuhrung in eine bestimmte Religion und Glaubensweise aufzeigen kon-
nen, wo und wie sie tatséchlich gelebt wird und sich konkret leben | &sst.
Und wie der Sprachlehrer die zu erlernende Sprache selber sprechen und
€ine entsprechende Sprachpraxis haben muss, muss so nicht auch der Re-
ligionslehrer in seiner Religion praktizierend zu Hause sein?

Ein Geltungsanspruch fir das je vertretene Sinnangebot muss deshalb er-
hoben werden, weil ein Uber mdgliche Sinnangebote neutral nur infor-
mierender Unterricht, der eine Sinnfindung gleichwohl ermdglichen will,
in Aporien hineingerat, die nicht mehr aufl6sbar sind. Auf die Ubernahme
eines bestimmten Sinns darf er seiner Weltanschauungsneutralitét wegen
nicht ausgerichtet sein. Er darf den Geltungsanspruch keiner der Religio-
nen und Weltanschauungen vertreten, die er vorstellt. Will er die Schiler
gleichwohl zur Sinnfindung hinfihren, muss er sie zur Wahl zwischen
diesen Sinnangeboten auffordern. Eine solche Wahlofferte ist sinnvoll
nur, wenn es Kriterien fir eine begrindete Auswahl unter den Sinnange-
boten gabe, die es in Ermangelung rationaler Kriterien dafr aber nicht
gibt. Auswahlkriterien kann (und darf) ein weltanschauungsneutraler Un-
terricht deshalb nicht angeben. Er muss also hinnehmen, dass die Wahl
nach beliebigen Gesichtspunkten erfolgt. Wenn die Wahl aber beliebig
ist, braucht man die Antworten letztlich nicht und ist nicht begrindbar,
warum sie zum Gegenstand des Unterrichts gemacht werden sollen. Wer
die Sinnfindung als wichtig und notwendig, den gefundenen Sinn aber als
beliebig betrachtet, gerét in einen Selbstwiderspruch. Die Schiler vom
Sinn und der Notwendigkeit einer Wahlentscheidung zu Uberzeugen,
wenn man alle Sinnangebote als gleich giiltig und die Wahl als beliebig
ausgibt, dirfte deshalb motivationspsychologisch kaum moglich sein.
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» Konkurrierende Sinnperspektiven kdnnen“, so heifdt esim Curricularen
Rahmenkonzept des Faches ,, Praktische Philosophie” in NRW, ,wenn sie
nicht aufgearbeitet und gewichtet werden, zu Verunsicherung, Desorien-
tierungen oder zur Erfahrung fihren, dass ale Sinnangeobte ,, gleich-gul-
tig* sind, die Sinnfrage tritt in den Hintergund* (1997, 3). Dieser Satz
spiegelt die Schwierigkeiten eines Faches, das weltanschauungsneutral
Werterziehung betreiben will: Man misste gewichten, darf aber nicht ge-
wichten, muss Uber alle Sinnangeobtein gleicher Weiseinformieren. Die-
ses blof3 informierende Sprechen Uber religidse Sinnangebote ist in der
Tat notwendig immer ein relativierendes Sprechen. Man mag damit Uber
diese Sinnangebote durchaus verldsslich informieren kénnen, kann und
darf aber nicht deren Geltungsanspruch vertreten. Man kann es nicht,
weil man nicht gleichzeitig Agent sein kann divergierender, sich wechsel-
seitig relativierender oder ausschliefdlicher Sinnangeobte. Man darf es
nicht, weil einin der inhaltlichen Verantwortung des Staates erteilter reli-
gionskundlicher Unterricht fir alle zu weltanschaulicher Neutralitét ver-
pflichtet ist. Dieses Dilemmas wegen kann ein solcher Unterricht letzt-
lich weder die Notwendigkeit der Sinnfindung plausibel machen noch zu
einer begriindeten Sinnentscheidung hinfuhren.

Zu 2: |dentifiziert sich der Lehrer nicht mit dem Geltungsanspruch
des Sinnangebots, wird man die Schiler kaum dazu bewegen kénnen,
sich damit auseinander zu setzen, - und schon gar nicht, es zu Uberneh-
men. Fur diese Ubernahme Griinde zu benennen, ist ja deshalb schwierig,
weil der Geltungsanspruch einer religitsen Sinnantwort unmittelbar als
Lehrenicht verifizierbar ist, denn sie greift auf Transzendenz aus und ent-
zZieht sich damit rational er, beweisender und schlussfolgernder Argumen-
tation. Vermittelt Gber die Lebensform, die sich aus der religidsen Sin-
nantwort ergibt, ist sie aber in bestimmter Hinsicht durchaus ,, verifizier-
bar*. Wie glaubwirdig eine Religion ist, hangt immer auch von der auf
Anschauung angewiesenen Uberzeugungskraft des von den Mitgliedern
der Glaubensgemeinschaft praktizierten Lebensmodells ab, d.h. ,,in dem
Mal3, in demihre, Friichte’ echte Toleranz, Dienst am Nachsten, Reifung
der Personlichkeit sind, kann eine religiose Lebensform al's mehr oder
weniger ,wahr’ gelten“ (Haeffner 1997, 195). Hier liegt die Verantwor-
tung des Religionslehrers. Nicht ohne Grund erwarten die christlichen
Kirchen hierzulande deshalb von ihm, dass er sich mit dem christlichen
Lebensmodell identifiziert, nicht schon das Musterbeispiel dafir abgibt,
wohl aber dessen Geltungsanspruch vertritt. Nur so kdnnen die Schler
zur existenziellen Auseinandersetzung damit herausgefordert und zur ei-
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genen Entscheidung hingefihrt werden, - und zwar so hingefiihrt werden,
dass dabei die Mdglichkeit der Identifikation mit dieser Lebensform
eréffnet und nicht ausgeschlossen wird. Sicherlich hat der Lehrer damit
eine schwierige Aufgabe: Die Schuler allerdings von der Richtigkeit ei-
nes L ebensmodells zu Uiberzeugen, dessen Geltungsanspruch man selbst
nicht teilt, durfte kaum mdglich sein. Das gilt bezogen auf moralische
Normen in gleicher Weise flr die Haltung des Ethiklehrers und bezogen
auf die Erziehungsziele fur jeden Lehrer. Dass Schule und Unterricht zur
Wertschéatzung von Literatur fuhren kdnnen, zur Toleranz gegentiber An-
dersdenkenden, zur Akzeptanz demokratischer Verkehrsformen oder zu
einem bestimmiten religidsen Glauben, wenn der Lehrer die entsprechen-
den Haltungen nicht auch selbst vertritt, dirfte kaum maoglich sein und
fur die Schiler eine nur im Ausnahmefall Uberwindbare Hirde darstellen.
Mit der Forderung nach Positionalitdt wird dem Religionslehrer insofern
keine Sonderrolle auferlegt, denn diese Forderung gilt bezogen auf dieje-
weils verfolgte erzieherische Intention im Prinzip fir den Lehrer jeden
anderen Fachesin gleicher Weise. Die Regel ,, Jeder Sprecher darf nur das
behaupten, was er selbst glaubt* zahlt Habermas unter Berufung auf
Alexy (vgl. 1978, 37) zu den Grundvoraussetzungen fur die kooperative
Wahrheitssuche im Diskurs (vgl. 1983, 98). Sie erst sichert die Glaub-
wirdigkeit des Behaupteten. Ohne solche Glaubwirdigkeit in der Vertre-
tung des Geltungsanspruchs dirfte es schwer fallen bzw. unmdglich sein,
die Schiler hier wie dort dazu zu veranlassen, in eine ernsthafte Ausein-
andersetzung mit der entsprechenden Sollensforderung einzutreten und
sie zu einer Entscheidung hinzufihren, die nicht nur die Méglichkeit der
Ablehung, sondern auch die der Ubernahme einschliefdt. Die Identifikati-
on des Religionslehrers mit dem Geltungsanspruch der religitsen Sin-
nantwort seiner Glaubensgemeinschaft ist insofern eine notwendige
(wenn auch keine hinreichende) Bedingung fir die Mdglichkeit der Sinn-
findung (vgl. Schilméller 2000).

5. Fazit und Konsequenzen

Von seinen Bedingungen her, so dirfte deutlich geworden sein, eignet
sich der Ethikunterricht nicht dazu, den Schilern eine Sinnfindung zu er-
maoglichen. Er Uberschétzt sich in seinen Moglichkeiten, wenn er sie
gleichwohl anzielt. Wohl kann der Ethikunterricht Gber Sinnangebote in-
formieren und die Leistung des konfessionellen Religionsunterrichts, der
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jaimmer auch Fremdreligionen vorstellt, auf diesem Gebiet , ersetzen”.
Eine ernsthafte existentielle Auseinandersetzung der Schiler mit der
Sinnfrage, die Konseguenzen fur das eigene Leben und die Lebens-
fuhrung hat, vermag mit Aussicht auf Erfolg jeoch nur der Religionsun-
terricht zu initiieren. Der Ethikunterricht kann ihn in dieser Aufgabenstel-
lung nicht ersetzen. Wenn es zutrifft, dass eine dem Bildungauftrag der
Schule angemessene Werterziehung nur auf der Grundlage einer sinnge-
leiteten Ethik moglich ist, sie also ohne inhaltliche Vorstellungen vom
Gelingen menschlichen Lebens nicht auskommt, gilt diese Aussage in
gleicher Weise fur die Werterziehung des Religionsunterrichts insgesamt:
Der Ethikunterricht kann einen Ersatz dafur nicht bieten, weil er eine ver-
bindliche materiale Bestimmung des guten Handelns und des gelingen-
den Lebens nicht vornehmen kann und darin auf den Religionsunterricht
angewiesen bleibt. Ethik kann im Ethikunterricht nicht so thematisiert
und zur Sprache gebracht werden wie im Religionsunterricht: nicht fun-
diert durch eine Sinndeutung menschlicher Existenz, sondern nur los-
gelost davon. Der Ethikunterricht ist insofern kein ,, Ersatzfach” fir den
Religionsunterricht, macht diesen auch nicht Uberfliissig und entbehrlich,
folgt vielmehr notwendig einem anderen (auf einem Minimalkonsens
Uber die Bedingungen des Menschseins beruhenden) ethischen Ansatz
und stellt daher ein , Alternativfach* dar.
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Margarete Knoedler-Pasch
Ethikunterricht: Abschied vom Ersatzfachstatus?

Moral predigenist leicht,
Moral begriinden ist schwer.
Schopenhauer

1.Ethikunterricht live

Ist der Mensch frei oder determiniert? Die 23 Schilerinnen und Schiler
des Ethikgrundkurses der 12. Jahrgangsstufe kdnnen sich noch nicht auf
eine Antwort einigen. In den letzten Doppelstunden haben sie sich in
Kleingruppen intensiv mit verschiedenen einzelwissenschaftlichen An-
sétzen zum Menschenbild beschéftigt, zum Beispiel der Genetik, dem
Behaviorismus, der Psychoanalyse, der Biopsychologie. Ist der Mensch
nun als unspezialisiertes, weltoffenes Mangelwesen und Beziehungswe-
sen Objekt oder Subjekt, in seinem Handeln frei oder determiniert? In
kleinen Gruppen présentierten sie ihre Ergebnisse. Ergénzend zur Grup-
penarbeit werden Texte verschiedener Philosophen studiert und disku-
tiert.! Konzentriert und hoch motiviert setzen sich die Jugendlichen mit
den verschiedenen Menschenbildern und Freiheitsmodellen auseinan-
der, nehmen die Anséize Kants oder Sartres zu Hilfe, und befinden sich
inmitten eines philosophischen Diskurses, wie er schon seit der Auf-
klérung immer wieder gefuhrt wird : Ethikunterricht live, November
2001.

Wer sind die Schillerinnen und Schiiler, die diesen Ethikunterricht be-
suchen?

Essind selten die Mitléufer oder Angepassten, haufig interessierte
Querdenker, Wahrheits- und Sinnsuchende, Agnostiker, manchmal , ech-
te" Atheisten, aber auch oft tief Religitse verschiedener Konfessionen.
Der Ethikunterricht als Spiegel unserer pluralistischen Gesellschaft 1&s-
st es zu, dass plurale Denkweisen miteinander koexistieren, ohne einen
Relativismus oder Wertepluralismus entstehen zu lassen.

1 Der Ethikunterricht in Baden-Wirttemberg ist philosophisch orientiert und hat damit die
Philosophie a's eine systematische Wissenschaft zur Grundlage.
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Wer sind die Lehrer, die dieses Fach unterrichten? Essind meist
recht engagierte Lehrerinnen und Lehrer, die sich nach einem Studium
der Facher Philosophie, Deutsch, Geschichte, Politik, aber auch Biologie
und Physik, aus direktem Interesse oder mittelbar Uber die ethischen Im-
plikationen ihrer Studienfécher intensiv mit praktischer Philosophie und
ethischen Fragestellungen auseinandergesetzt haben. In Baden-Wirttem-
berg ist er zur Zeit so geregelt, dass Religionslehrer keinen Ethikunter-
richt erteilen dirfen, es sei denn sie erteilen keinen Religionsunterricht
mehr und haben ihre Missio oder Vocatio zurtickgegeben.

Die Ethiklehrer der ersten Stunde haben umfassende Pionierarbeit
geleistet. Sie beteiligten sich bei der Erprobung und Ausarbeitung von
Lehrplanen, der Organisation und Durchfihrung von Fortbildungen und
Kontaktstudiengangen und —was nicht zu unterschdtzen ist —an der Erar-
beitung von Unterrichtsmaterialien aller Art.

Uber die wissenschaftliche Fundierung hinaus ist fir einen guten
Ethikunterricht wichtig, dass der Unterrichtende padagogisches Einfih-
lungsvermdgen mitbringt, Sensibilitét bei heiklen Fragen und Problem-
stellungen, Intuition in die jugendliche Psyche, Offenheit und Toleranz
im Diskurs und die Fahigkeit zu einer kongruenten Kommunikation.
Inzwischen wird das Studienfach Philosophie/Ethik an einigen Univer-
sitéten des Landes angeboten und in einigen wenigen Jahren werden die
ersten Ethiklehrer der neuen Generation an die Schulen kommen.?

2. Fachdidaktische Konzeption

Dieses junge, im Facherkanon des Gymnasiums doch schon etablierte
Fach weist im Vergleich zu anderen zweisttindigen und versetzungser-
heblichen Schulfachern einen wesentlichen Unterschied auf: Seinem Bil-
dungsauftrag nach soll der Ethikunterricht die Schilerinnen und Schiler
Zu einem verantwortungs- und wertbewussten Verhalten erziehen und das
bedeutet, dass in diesem Unterricht nicht allein theoretische Kenntnisse,
z.B. ethische Begrundungsanséize, sondern auch moralische/ethische

2 Die Aushildung der angehenden Gymnasiallehrerinnen und —lehrer fir das Fach Ethik er-
folgt in Zukunft im Rahmen des neu eingerichteten L ehramtsstudiengangs Philosophie/
Ethik. Das Fach Philosophie/Ethik kann im Rahmen der neuen wissenschaftlichen Prifungs-
ordnung in Verbindung anderen Fachern als regul&res Fach studiert werden (z.B. an der Uni-
versitét Tbingen) und zu einer doppelten Lehrbefahigung fir die Facher Philosophie/Ethik
fuhren. Dabei werden Studienleistungen aus den Bereichen Logik, theoretische und prakti-
sche Philosophie und Religions- und Sozialwissenschaften gefordert.
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Kompetenz vermittelt werden sollte. Denn ,,im Ethikunterricht geht es
nicht nur um die Frage, wie man Kindern theoretisches Wissen vermittelt,
sondern um die Einheit von Theorie und Praxis.“3

Wie kann man aber Jugendliche dazu motivieren, sich moralische
Kompetenz zu erwerben? Kann man Uberhaupt Gerechtigkeit oder Tole-
ranz lehren, wie etwa englische Grammatik oder européische Geschich-
te? Wie soll Ethikunterricht gestaltet werden, wenn er mehr sein soll als
ein Lernfach?

Wie also lassen sich ,, Wissensfragen in Gewissensfragen# umsetzen?

Die Didaktik des Faches Ethik beruht auf einem pragmatischen An-
satz: Ausgehend von alltéglichen Lebenserfahrungen und Dilemmasitua-
tionen werden im Diskurs ethische Handlungsweisen aufgezeigt und ein-
gelibt. In einer ersten Stufe wird das Handlungswissen der Schilerinnen
und Schler, ihr Vorverstandnis von Mora normativ reflektiert, d.h. kri-
tisch analysiert und interpretiert. In einer zweiten Stufe geht es um Be-
grindung und Rechtfertigung. Hier werden Argumentationsweisen und
Begriindungsansétze vermittelt, zum Beispiel, die Goldene Regel, der
Kategorische Imperativ, das Universalisierungsprinzip.

Aus diesen beiden Stufen entwickelt sich idealerweise die dritte, die
Erarbeitung eines aufgekléarten, ethisch orientierten Handlungswissens,
das sittliche Kompetenz, Verantwortungsbewusstsein und —im Idealfall -
moralisches Engagement beinhaltet.

Standort des Ethikunterrichts:
unreflektiertes moralisches Handlungswissen als Ausgangsebene

&

Stufe: normative Reflexion

Analyse, Interpretation, Kritik von menschlichen Urteilen und Handlungen
Orientierungswissen

=

Stufe: Begriindungswissen

Vermittlung von Begriindungsansétzen: z.B. Kategorischer Imperativ,

Universalisierungsprinzip

=
3.Stufe; aufgeklartes, ethisch orientiertes Handlungswissen

3 Fellmann F., Die Angst des Ethiklehrers vor der Klasse. Ist Moral lehrbar? Stuttgart 2000,
10.
4 Ebd. 10.

193

o



Auer ETHI KUNTERRI CHT  19.07.2002 7:41 Uh$ Seite 194

Wie lésst sich Ethik, wie lasst sich Moralitét Gberhaupt ethisch be-
grinden?

Womit begruindet der Ethikunterricht die Lehre vom rechten Han-
dein?

Ein schon vorhandenes sittliches Bewusstsein, eine gelebte Moral,
wie das Handlungswissen, wird aufgeklart Uber sich selbst. Im Ethikun-
terricht wird vermittelt, dass moralisches / ethisches Handeln nicht nur
eine Sache personlicher Gefiihle oder willkurlicher Entscheidung ist,
auch nicht einfach auf Gebote einer religidsen Instanz zurtickgefiihrt,
sondern allein auf aus der Autonomie gewonnene moralische Handlungs-
normen gegriindet werden kann.5, Sittliche Gebote oder Verbote sind ob-
jektiv, notwendig und algemein (fir jedes Vernunftwesen) glltig. Sie ha-
ben ihren Ursprung in der Selbstbestimmung des Willens (...) Das Krite-
rium fUr die Autonomie eines Handelns ist die Verallgemeinerbarkeit der
Maxime, der das Handeln folgt.“®

3. Inhalte und Methoden

Die Themenfelder des Ethikunterrichts lassen sich in Lernschwerpunkte
aufgliedern, dieim Prinzip fir alle Klassenstufen relevant sind:”

Das Ichim Kontext verschiedener Beziehungen
Soziale Strukturen und Prozesse

Sinndeutung und L ebensorientierung

Theorie und Praxis der Moralitét

In Lehrplanthemen wie ,, Sich selbst finden: Ich und die anderen* oder
»Liebe, Ehe, Familie" wird der erste Lernschwerpunkt bearbeitet, in The-
men wie , Lebensgestaltung und Verantwortung“ ,, Arbeitswelt und Be-
rufsleben* der zweite und dritte L ernschwerpunkt.

In den hoheren Klassen vermittelt der Ethikunterricht Kenntnisse wich-
tiger philosophischer Deutungen des Menschen und der Welt. Die Ein-
fuhrung in zentrale Ansétze praktischer Philosophie (z.B. Aristoteles,
Kant, Utilitarismus, Diskursethik, Verantwortungsethik) ist Vorausset-

5 Vgl. Pieper A., EinfUhrung in die Ethik. Grundformen moralischer und ethischer Argumen-
tation. Tubingen 2000, 156 ff.

6 Hoffe O. u.a. (Hg.), Lexikon der Ethik .Miinchen 1997, 21.

78\/gl. Schmidt H., Didaktik des Ethikunterrichts, Bd. Il .Stuttgart 1983.
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zung fur ein aufgeklartes ethisch orientiertes Handlungswissen. Neben
den Grundfragen philosophischer Ethik werden Fragen der angewandten
Ethik behandelt, deren Aktualitét derzeit im Bereicht der Bioethik, bzw.
der medizinischen Ethik besonders splrbar ist. Auf allen Klassenstufen
werden religionskundliche und religionswissenschaftliche Themen erar-
beitet und diskutiert.®

L ehrplaneinheiten Ethik. Gymnasium Baden-Wrttemberg.

Klassenstufe 8 (einstindig):
Sich selbst finden: Ich und die anderen
Islam: Muslime unter uns
Klassenstufe 9:
L ebensgestaltung und Verantwortung
Konsum und Medien
Konflikte und Konfliktregelung
Judentum
Gewissen —Wert und Normen
Klassenstufe 10:
Liebe, Ehe, Familie
Altern, Sterben und Tod — Die Erfahrung von Endlichkeit
Soziale Gerechtigkeit — Armut und Reichtum
Christentum
Arbeitswelt und Berufsleben
Klassenstufe 11.
Natur und Mensch
Gewalt und Gewaltlosigkeit
Philosophische Begriindung von Moral |
Buddhismus
Einander Verstehen: Weltdeutung und Menschenbild
Klassenstufe 12/13: (zweistiindig)
Menschliche Freiheit — Aspekte philosophischer und wissenschaftli-
cher Anthropologie
Philosophische Begriindung von Moral 11
Recht und Gerechtigkeit in Gesellschaft, Staat, Politik und Wirtschaft
Technik, Wissenschaft und Verantwortung, Religion- Phédnomene,
Probleme, Perspektiven, Pluralismusund Globalisierung - Horizonte zu-
kunftgestatenden Handelns
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Die Methoden des Ethikunterrichts sind vergleichbar mit denen des Fa-
ches Religionslehre. Allerdings haben sich bestimmte Methoden, die
auch schon im Philosophieunterricht der Sekundarstufe |1 erprobt wur-
den, al's besonders geeignet erwiesen.

Das moralische Argumentieren ist die zentrale formale Kompetenz
und Schlusselqualifikation des Ethikunterrichts. Elementare Formen des
Argumentierens lassen sich in allen Klassenstufen angemessen realisie-
ren. Die Diskussionen werden am Beispiel hypothetischer oder - bei gut-
er Gruppenatmosphére — realer Dilemmata oder selbst erlebter Konflikt-
situationen aus der Alltagserfahrung der Jugendlichen gefiihrt.® Dabei
werden auch verschiedene andere Gesprachsformen, wie zum Beispiel
Rundgespréach und Debatte eingelibt und gepflegt.

Das Verfahren der Wertklarung'®, zum Beispiel mittels Fragebogen
oder Interview hat zum Ziel, in einer Situation der Orientierungslosigkeit
einen Entschei dungsprozess zu ermdglichen, also zu einer autonomen Ent-
scheidungsfindung anzul eiten, ohne das Ergebnis vorweg zu bestimmen .
Bei sozialen Interaktionen, wie dem Perspektivenwechsel, geht es vor al-
lem darum, einen anderen Standpunkt wahrzunehmen, zum Beispiel in
Rollenspielen, sich in eine andere Person hineinzuversetzen, um so zu
einem vertieften Verstdndnis von Toleranz zu kommen.

Die Arbeit mit Texten, meist philosophischen, ist zentrale Aufgabe
des Oberstufenunterrichts. Entscheidend ist dabel zundchst die Vermitt-
lung von L esetechniken, und Methoden der Présentation von Texten, zum
Beispiel in Form von Strukturskizzen. Die Schiler werden darber hin-
aus auch angeleitet, selbst Texte zu verfassen, nicht nur Interpretations-
texte , sondern auch eigensténdige Texte zu Themen des Ethikunter-
richts.'?

9 Oser/Althoff, Moralische Selbstbestimmung. Modelle der Entwicklung und Erziehung im
Wertebereich. Ein Lehrbuch. Stuttgart 1994.

10 vgl. Mauermann/Weber (Hg), Der Erziehungsauftrag der Schule. Donauwdrth 1978.

1 Das unter dem Titel , Lifelineg” bekannt gewordene englische Projekt moralischer Erziehung
,dasalsZiel hatte, Jungen und Mé&dchen zu einem guten Leben zu verhelfen, ,, gutes Leben
indem Sinn, da3 sielernen, sich fir und um ihr Handeln Gedanken zu machen sowie wahlen
und entscheiden zu konnen“, arbeitete u.a. mit Bildkarten, zum Beispiel zu dem Thema ,,In
other people‘ s shoes' (= In anderer Leute Haut), zu denen Rollenspiele und Gruppendiskus-
sionen durchgefiihrt wurden. Vgl. Fellsches J., Moralische Erziehung als politische Bildung.
Heidelberg 1977, 205 f.

12 Methodische Hinweise zum Ethikunterricht finden sich in folgenden Werken:

Neue Unterrichtsformen im EU der Sek.l. Materialien Gymnasium. Eth 32.
Hrsg. LEU, Rotebiihlstra3e 133.70197 Stuttgart
Ethik und Unterricht. Methoden. 3/2000.
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4. Religion und Ethik

Der philosophisch fundierte Ethikunterricht an Baden-Wrttembergi-
schen Schulen ist als versetzungserheblicher Alternativ- bzw. Ersatzunter-
richt eingeftihrt, fir Jugendliche, die nicht am Religionsunterricht teilneh-
men. Von seiner rechtlichen Basis her ist dasAlternativfach fir allereligi-
onsmindigen Schiller —in der Regel vom 8. Schuljahr an — verpflichtend,
wenn sie nicht einer christlichen Kirche angehtren oder sich aus Glau-
bens- und Gewissensgriinden'® vom Religionsunterricht abgemeldet ha-
ben. In der gymnasialen Oberstufe wird Ethik als zweistiindiges Grund-
kurs- und vierstiindiges Neigungsfach unterrichtet, und kann als Pru-
fungsfach im schriftlichen und mindlichen Abitur gewahlt werden.

Der Baden-Wirttembergische Ethikunterricht kann auf eine inzwi-
schen mehr a's zwanzigjéhrige Geschichte zurlickblicken. Die Einfiihrung
des Faches Ende der siebziger Jahre hatte strukturelle und inhaltliche Griin-
de. Ein struktureller Grund war die starke Zunahme der Schilerinnen und
Schuler, die keiner christlichen Kirche angehodrten (z.B. Muslime). Dazu
kam ein immer grof3er werdender Anteil an Nichtgetauften und Abmeldun-
gen aus dem Religionsunterricht, oft im Austausch fur Freistunden.

Inhaltlich I&sst sich die Einfuhrung des Faches Ethik damit begriin-
den, dass die Frage zunehmende Bedeutung erhielt, welche Funktion der
konfessionelle religidse Unterricht in einer staatlichen Schule tUberhaupt
haben kann und inwiefern Werteerziehung unabhéngig vom Religionsun-
terricht an der Schule etabliert werden kann.

Werte- und Glaubenserziehung an den Schulen wird nicht nur vom
Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland geregelt'4, sondern auch
von der Landesverfassung Baden-Wirttembergs, in der die fur alle Schu-
len gleiche Erziehungsziel e festgel egt werden.

Schulen in Baden-Wiirttemberg sollen die Jugendlichen ,,in der Ehr-
furcht vor Gott, im Geiste der christlichen Nachstenliebe, zur Briiderlich-
keit aler Menschen und zur Friedensliebe erziehen* (Art.12 LV). Dabei
soll in den Schulen der ,, Geist der Duldsamkeit und der sozialen Ethik*
walten (Art. 17 LV). Allerdings gelten diese Verfassungsbestimmungen

13 Dieser Abmeldemodus stellt fur viele Schiiler und Lehrer und nicht zuletzt auch fir die
Schulleiter ein Problem dar. Oft wird ironisch von ,gewissen“ Grinden statt Gewissens-
griinden gesprochen.

Soll das Fach Ethik der Religionslehre gleichgestellt werden, ist es léngst Uberfallig, diesen
Abmeldemodus abzuschaffen.
1 Artikel 1;4,7.1;7.3. GG
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nicht nur fir die Facher Religion und Ethik, sondern fur alle Facher der
Schullandschaft. Sie geben einen klaren Auftrag an die Schule: In allen
Unterrichtsfachern werden alle Lehrenden verpflichtet, in ihrem Unter-
richt und in ihrer Haltung den Jugendlichen gegentiber ethisch-morali-
sche Kategorien zugrunde zu legen.®

Dartber hinaus existiert der Religionsunterricht als ordentliches Lehr-
fach, der diese Erziehungsziele in konfessionell- kirchlicher Auspragung
wahrnimmt. Und fur fast ale Nicht-Christen — mit einigen wenigen Aus-
nahmen 6 — und fur Angehorige nicht-christlicher Gruppen, soweit diese
nicht als Gaste am evangelischen oder katholischen Religionsunterricht
teilnehmen, gilt der Ethikunterricht als Ersatzfach.'’

Seit Juni 1998 hat sich die Stellung des Faches sichtbar verandert. Anlass
war ein Urteil des Bundesverwaltungsgerichts , das die ,, untergesetzli-
che" Ausgestaltung des Ethikunterrichts anmahnte und dazu aufforderte,
die curriculare Gleichwertigkeit von Religion und Ethik zu realisieren.8
Zur Aufwertung des Faches Ethik in der gymnasialen Oberstufe wurden
die notwendigen Anderungen schon im Herbst 1998 eingeleitet. Die
Schillerinnen und Schiller, die im Schuljahr 1999/2000 in die Jahrgangs-
stufe 12 eintraten, hatten die Méglichkeit, Ethik als 3., d.h. schriftliches,
Prufungsfach zu wahlen. Bisher konnte Ethik lediglich 4.,d.h.mundli-
ches, Prifungsfach sein. Dartiber hinauswurde ein Lehrplan fir das Nei-
gungsfach Ethik erstellt. Mit diesen erweiterten Regelungen hat das Kul-
tusministerium auf das Urteil des Bundesverwaltungsgerichtsreagiert. So
ist das Fach Ethik — zumindest auf der gymnasialen Oberstufe — der Reli-
gionslehre gleichgestellt. Was allerdings nach wie vor aussteht, ist der
Ethikunterricht fur Schiiler der Klassenstufen 1-7.1°

15 Das Land Baden-W(irttemberg plant im Rahmen der Neustrukturierung der Lehrerbildung
ein ethisch-philosophisches Grundlagenstudium. Alle Studierenden fir das Lehramt an
Gymnasien sollen im Rahmen von zwei Seminaren fiir die ethischen Dimensionen und Pro-
bleme ihrer Féacher sensibilisiert und auf der Basis grundlegender ethisch-philosophischer
Kenntnisse im Umgang mit fach- und berufsethischen Fragestellungen geschult werden.

16 Befreit werden Schiller, die einen auRerschulischen Unterricht ihrer Religionsgemeinschaft
besuchen - ein Nachweis der Vergleichbarkeit ist Voraussetzung: Angehérige der Isragliti-
schen Religionsgemeinschaft, der altkatholischen Kirche, der neuapostolische Kirche und
der Mormonen sind nicht zur Teilnahme am Ethikunterricht verpflichtet.

Uber die Einfiihrung eines muslimischen Religionsunterrichts wird derzeit noch beraten.

17 Aspekte des Ersatzfach-Charakters:Der EU muss verpflichtend besucht werden, sobald man
eine Abmeldeerklérung vom Religionsunterricht abgibt, oder nachweist, dass man keiner
Religionsgemeinschaft angehort, die in der Schule Religionsunterricht anbietet. Schiller, die
den Religionsunterricht besuchen, sind zur Teilnahme am Ersatzunterricht nicht verpflichtet,
aber auch nicht befugt.

18 Dokumentation zum Ethik-Urteil des Bundesverwaltungsgerichts vom 17.6.1998 siehe EU
1/99,5.36-45
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5. Abschied vom Ersatzfachstatus

Die Praxis zeigt, dass der Unterschied zwischen Religion und Ethik ge-
ringer ist, s man zun&chst annimmt. Nach dem Verstandnis vieler Reli-
gionslehrerinnen und -lehrer ist ihr Fach wesentlich auch Moral- und
Ethikunterricht. In beiden Fachern geht es um eine eigene weltanschauli-
che Positionsbildung der Jugendlichen, um ihre Werte- und Handlungso-
rientierung. Dabei darf nicht Gbersehen werden, dass wichtige philoso-
phisch-ethische Traditionen selbst christlich gepragt sind.

Dass Religiondehrer und Ethiklehrer in einem Boot sitzen, kann man im
Schulalltag an vielen Beispielen erkennen. Sie vertreten an den Schulen
eine Fachergruppe, die sich um die ethisch-moralische Erziehung der
Schiler und Schilerinnen bemiiht. Das gemeinsame Ziel dieser Féacher-
gruppe ist, die normative Begriindung moralischen Handelns zu vermit-
teln. Dabel ist im Religionsunterricht das christliche Selbstverstandnis
Fundament der Moralitét, im Ethikunterricht, der ohne den Gottesbegriff
als oberstes Prinzip auskommen muss, kann die Freiheit, bzw. die Auto-
nomie, als ethisches L etztprinzip bezeichnet werden. Beiden Fachern
geht es auch um die ,Mdglichkeiten sinnvollen Lebens in zwi-
schenmenschlicher und mitkreaturlicher Verantwortung®...,um “ein um-
fassendes Verstandnis von Mensch und L eben“.?°

Die Kooperation zwischen Ethiklehrerinnen und- lehrern und Religions-
lehrerinnen und- lehrern wird bereits an vielen Schulen praktiziert. Es
gibt nicht nur eine gemeinsame Aufgabe, einen gemeinsamen Ansatz, ge-
meinsame Themen und Methoden, sondern eine Fiille von Unterrichtsi-
deen zu immer neuen aktuellen Themen. Inzwischen werden mancherorts
gemeinsame Fortbildungstagungen fur die Fachergruppe Ethik/Religion
durchgefiihrt, so zum Beispiel zu den Themen ,,Glick und Mora“ oder
~Menschenrechte”. , Der Ernst der Herausforderungen fir beide Facher
vertragt auch keine aufgeregten Reaktionen und gegenseitigen Zurecht-
setzungen....Unter dem Gewicht der bedrangenden ethischen Orientie-
rungsprobleme wie der Bedeutung der religidsen Fragen sind Konkur-
renzangste fehl am Platze und Rangzuweisungen fatal“.?

19 Der Ethikunterricht an Baden-Wiirttembergischen Schulen wird erst vom 8.Schuljahr an an-
geboten. Inzwischen zeigt sich aber, dass auch in friiheren Jahrgangsstufen zahlreiche Schii-
lerinnen und Schiiler wahrend des Religionsunterrichts ,, nicht versorgt* sind und beaufsich-
tigt werden mussen. Nicht nur dieses schulpraktische Problem wére Grund genug, den
Ethikunterricht fir alle Schiler einzufiihren.

20 Schmidt H., Ethische Erziehung als fachertibergreifende und facherverbindende Aufgabe.
Ethisch erziehen in der Schule. In: Adam/Schweitzer (Hrsg). Gottingen 1996, 327.
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Fur die Schule der Zukunft, eine Schulein der pluralistischen Gesell-
schaft, wére es sicher ein Gewinn, wenn die Vertreter der Fachergruppe
Ethik/Religion es sich zur gemeinsamen Aufgabe machen, die Schilerin-
nen und Schiiler zu moralisch mindigen, selbst bestimmten Erwachsenen
zu erziehen, die féhig sind zu sozialer, 6kologischer und globaler Verant-

wortung.
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Heinz Schirp
Praktische Philosophie in Nordrhein-Westfalen

Gebrauchsanweisung fur das Leben ?!

»Und was machen Sie Schénes?"

~lIchwar Lehrer fir Philosophie, falls man das Lehren von
Philosophie als schén bezeichnen kann.”

»1st esdas nicht?

,Uberhaupt nicht. Die Kinder langweilen sich, ihnen liegt
nichts mehr daran, sich mit den Gedanken von Hegel und
Kant zu beschéftigen. Man mufite den Philosophieunterricht
durch ein Fach ersetzen, das man ‘ Gebrauchsanwei sungen'
oder dhnlich nennen kénnte. Dann hétte er vielleicht noch Sinn.”

» Gebrauchsanwei sungen wof or ?*

»FUr das Leben, mein Verehrter.” (Camilleri 2001, S.288)

Praktische Philosophie und der Erziehungsauftrag der Schule

In Zeiten, in denen die Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien wie
TIMSS, PIRLS und PISA die bildungspolitische Diskussion bestimmen,
geraten Fragen des sozialen und wertbezogenen Lernensleicht in Verges-
senheit. Zu Unrecht alerdings! Sicherlich ist es wichtig herauszufinden,
wo die Stérken und Schwéchen unserer Schilerinnen und Schuler in Be-
reichen von Lesekompetenz oder der mathematisch - naturwissenschaftli-
chen Grundbildung liegen, bzw. wo und wie die entsprechenden unter-
richtlichen Konzepte unserer Lehrerinnen und Lehrer verbessert werden
konnen. In beiden Bereichen geht es schliefdlich um elementare Fahigkei-
ten, um Schlusselkompetenzen, ohne die erfolgreiches Lernen in der
Schule, der Erwerb fachlicher Kenntnisse und eine qualifizierte Vorberei-
tung auf die Arbeitswelt nicht gesichert sind. Insofern sind landerverglei-
chende Studien und ihre Ergebnisse wichtige AnstdR3e, Uber die Qualitat
des Schulsystems und Uber Verbesserungsmdglichkeiten nachzudenken.
Die Qualitét von Schule darf allerdings nicht nur daran gemessen
werden, wie viele mathematische Probleme die Schilerinnen und Schiiler
im Vergleich mit Altersgenossen anderer Lander [6sen konnen. Schulqua-
litdt als Ergebnis eines gesamtgesel|schaftlichen Bildungs- und Erzie-
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hungsauftrags von Schule umfasst auch die Entwicklung sozialer und
ethischer Schltisselkompetenzen. Es gibt sogar eine Fille von Hinweisen,
die die Prognose erlauben, dass der gesamte Bereich des erzieherischen,
sozialen, kulturellen Lehrens und Lernens einen deutlich hoheren Stel-
lenwert bekommen wird. Angesichts veranderter Sozialisationsbedingun-
gen in Familie und peer group, angesichts zunehmender Einflisse der In-
formations- und Kommunikationstechnologien, der Zunahme multi-eth-
nischen Arbeits- und L ebenssituationen wird Schule als ,, System® sich
stérker als bisher um die Entwicklung sozialer und wertorientierter
Schltisselkompetenzen kimmern miissen. Wo, wenn nicht in der Schule,
sollen Kinder und Jugendliche lernen, soziale Konflikte mit friedlichen
Mitteln zu [6sen, Menschen anderer Kulturen und Religionen mit Re-
spekt zu begegnen und sich fir die Weiterentwicklung unseres demokra:
tisch verfassten Gemeinwesens zu engagieren? Schule ist schlief3dlich die
einzige Ingtitution, die ale Kinder und Jugendlichen eines Jahrgangs er-
reicht und einen gesellschaftlich legitimierten Bildungs- und Erziehungs-
auftrag hat. (Vgl. SCHIRP 2001, S 130 ff)

Eine verstérkte wertbezogene, die Entwicklung der Urteilsfahigkeit
der Schilerinnen und Schiler ins Auge nehmende Bildungsfunktion von
Schule reagiert damit zum einen auf die Wandlungstendenzen, die sich
aus Familiengrof3e, Familienalltag, Arbeitsteilung, Rollenwahrnehmun-
gen, gewandelten Erziehungsstilen und -zielen ergeben haben. (Vgl.
Briindel 1998, S. 307 f) Sie reagiert aber zum anderen auch auf Verhal-
tensweisen, Handlungsformen und Einstellungsmuster von Kindern und
Jugendlichen, die zu Problemen und Konflikten im Unterricht und Schul-
leben fuhren. Viele Lehrerinnen und Lehrer beklagen ein immer haufiger
zu erlebendes Schillerverhalten, das sich tUberzogen egozentrisch, haufig
ricksichtslos und unsozia artikuliert; die eigenen Interessen und Beduirf-
nisse und deren mdglichst rasche Befriedigung werden in den Vorder-
grund gestellt, und viele Kinder und Jugendliche besitzen eine nur noch
geringe Frustrationstoleranz. Dies alles, so die Klage, fuhrt zu einer Viel-
zahl von Stérungen, die die Entwicklung eines sozial forderlichen Lern-
klimasin Unterricht und Schule deutlich erschweren.

Das mittelmafiige Abschneiden bei internationalen L eistungsverglei-
chen und die skizzierten Sozialisationsergebnisse haben dazu gefiihrt,
dass Lehr- und Lernkonzepte offensichtlich wieder Konjunktur bekom-
men, die von verstéarkten Instruktionsprozessen und direktiver Vermitt-
lung von Sachinformationen bessere Ergebnisse erhoffen. Fir den Be-
reich der Werterziehung signalisieren Parolen wie , Schluss mit der
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Schmusepadagogik”, , Gegen Kuschelecken - Schulen®, ,Man muss den
Kindern wieder deutlich sagen, wo es lang geht!* wohin das Pendel zu
schwingen scheint. Schulen und Padagogen werden sich darauf einstel-
len missen, neue Ansétze wertbezogenen Lernens zu finden, die zwi-
schen den Extremen von Tugendinstruktion, Anweisungspadagogik und
autoritéren Zwangsmal3nahmen auf der einen Seite sowie anbiedernder
Unverbindlichkeit und permissiver ,, Gummiwand-Padagogik” auf der
anderen Wege aufzeigen, wie Kinder und Jugendliche in einem gemein-
samen Werterahmen lernen, selbstandig und verantwortungsbewusst zu
denken, zu urteilen und zu handeln. Eine solche auf Forderung von Ur-
teilsfahigkeit und letztlich auf die Entwicklung von MUndigkeit zielende
Lern- und Schulkultur wird wahrscheinlich eine zentrale Aufgabe von
Schule werden. Vergleichbare Sozialisationsinstanzen, die dhnliche Zie-
le verfolgen, sind jedenfalls nicht in Sicht. Eher sind vielmehr Gegenbe-
wegungen zu beobachten, die die schulischen Bemuhungen um Miindig-
keit erschweren werden. Schule wird sich z.B. auch mit den Botschaften
und Effekten einer Medienkultur auseinandersetzen missen, in denen
die Vor-Bilder zwar auch wert- und sinnstiftend sind, aber maoglicher-
weise nicht immer in dem Sinne, wie es aus der Sicht von Erziehungs-
wissenschaft, Kinder- und Jugendpsychologie, Ethik und Moral geboten
erscheint.

Schulewird also das | eisten miissen, was die neuen Medien nicht lei-
sten kdnnen und - angesichtsihrer kommerziellen Interessen - wohl auch
nicht wollen; sie wird sich verstarkt darum kimmern missen, dass
Schiilerinnen und Schiiler mit dem Uberfluss und dem Uberangebot an
Informations- und Bilderfluten sinnvoll umgehen lernen, um nicht darin
zu ,ertrinken” (Josef Weizenbaum). Sie wird sich z.B. stérker um die
Bedeutung, die Glltigkeit, den Wahrheitsgehalt und den ,, Wert* von In-
formationen kiimmern muissen und den Heranwachsenden dabei helfen,
sinnvoll damit umzugehen. Und sie wird eine neue Rolle in der sozialen,
kommunikativen und interaktiven Gestaltung von Lernen und Zusam-
menleben tUbernehmen. Sie wird gemeinsam mit den Kindern und Ju-
gendlichen dartiber nachzudenken haben, welche Erfahrungen sie be-
reits gemacht, wie sie diese verarbeitet und gewichtet, welche Einstel-
lungs- und Deutungsmuster, letztlich, welches , Weltwissen* sie ent-
wickelt haben.

Unter diesen, hier nur holzschnittartig angedeuteten Rahmenbedin-
gungen ist auch das in Nordrhein-Westfalen zurzeit erprobte Fach Prakti-
sche Philosophie zu sehen. Es soll in einer Welt, in der das Angebot an

203

o



Auer ETHI KUNTERRI CHT  19.07.2002 7:41 Uh$ Seite 204

konkurrierenden Orientierungsmustern gewachsen ist, einen gezielten
Beitrag dazu leisten, dass Schilerinnen und Schiler sich mit gesellschaft-
lichen Wertvorstellungen und Wertkonflikten auseinander setzen, ihre
Urteilsfahigkeit und letztlich eigene begriindete Standpunkte und Orien-
tierungsmuster entwickeln.

Wie im Eingangszitat von Camilleri sind deswegen nicht die Ideen
von Kant und Hegel sondern die Wirklichkeitserfahrungen der Schiilerin-
nen und Schiller die Ausgangspunkte fir gemeinsame Reflexionsprozes-
se. In diesem Sinne ist praktisches Philosophieren al's Versuch, Lebenssi-
tuationen zu beurteilen und Handlungsmdglichkeiten zu begriinden auch
so etwas wie eine ,, Gebrauchsanwei sung fr das L eben”.

Die curricularen Grundlagen des Faches

Im Juni 1997 beendete eine vom damaligen Ministerium fir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen berufene Lehrplankom-
mission ihre Arbeit mit der Abgabe der Erprobungsfassung des Kerncur-
riculums ,, Praktische Philosophie”.

Vorausgegangen waren intensive Diskurse tber die Frage, ob und
gof. wie durch ein neues Fach die systematische und zusammenhéngende
Behandlung von Sinn- und Wertfragen auch auf3erhalb des Religionsun-
terrichts verstéarkt werden konnte. Wahrend dies im Religionsunterricht
auf der Grundlage der christlichen Bekenntnisse geschieht, sollte ein neu-
es Fach Vergleichbares, aber eben in religions- und weltanschauungs-
neutraler Form leisten. Gerade auch fir die Schilerinnen und Schiiler, die
nicht am Religionsunterricht teilnehmen, sollten —so die I ntention — Prin-
zipien sittlich und moralischen Handelns sowie die konstitutiven Normen
und Wertvorstellungen unseres demokratisch verfassten Gemeinwesens
verdeutlicht werden. Dazu gehort als inhaltliches Element ebenfalls die
Thematisierung der Méglichkeit einer pluralistischen Ausrichtung in
Grundfragen der menschlichen Existenz.

Die zentralen Uberlegungen zu Zielvorstellungen und Aufgaben ei-
nes solchen Faches wurden vom Landesinstitut fur Schule und Weiterbil-
dung in einem curricularen Rahmenkonzept zusammengefihrt, das
Grundlage fur die weitere Lehrplanarbeit war. Nachfolgend sollen die
wichtigsten curricularen Elemente kurz skizziert werden. (Vgl. dazu
Schirp 2000, S. 111-133.)
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Aufgaben und Ziele des Faches

Im Rahmenkonzept werden drei Aufgaben- und Zielbereiche benannt, die

im Kerncurriculum wieder aufgegriffen und erl&utert werden.

Esist Aufgabe des Unterrichts in ,, Praktische Philosophi e

e ... den Schilerinnen und Schilern wichtige ideengeschichtliche,
weltanschauliche und religitse Entwicklungen nahezubringen, deren
Urspruinge, Traditionen und Wirkungsgeschichten zu verdeutlichen
und die darin erkennbaren Wertvorstellungen verstandlich zu ma-
chen.

* ... den Schilerinnen und Schilern dabei zu helfen, Mal3stébe fir die
Beurteilung und Gewichtung konkurrierender Wertvorstellungen zu
entwickeln und tragfahige kognitive, emotionale und soziale Orien-
tierungen auszubilden. Dazu gehdrt u.a. die Einsicht, dass die Unver-
einbarkeit von Wertvorstellungen zu Konflikten fihren kann, die das
L eben einzelner Menschen, sozialer oder ethnischer Gruppen, ganzer
Gesellschaften und Volker schwerwiegend beeinflussen und ihr
friedliches Zusammenleben oder sogar ihre gesamte Existenz bedro-
hen kénnen.

e ... den Schulerinnen und Schillern durch Forderung der eigenen Ent-
scheidungs- und Urteilsféhigkeit dabei zu helfen, begriindete M al3sté-
be flr eigenes Handeln zu finden und so eine verantwortete Sinn- und
L ebensperspektive zu entwickeln, die ihnen zu individual- und sozi-
alvertraglichen Formen des friedlichen Miteinander-L ebens verhel-
fen soll.” (MSW 1997, Anhang S. 21.)

In diesen drei Aufgabenbeschreibungen kommen die zentralen Ziele und

die damit verbundenen L ernperspektiven zum Ausdruck.

Unsere gemeinsame Lebenswirklichkeit mitsamt ihren Konventio-
nen, Regelungen, Verhaltenserwartungen etc. ist nicht zu verstehen ohne
die Kenntnis ihrer ideengeschichtlichen Wurzeln und der daraus entstan-
denen Konzepte fir gesellschaftliche und individuelle Entwicklungen.
Sowohl im Ruckblick auf ideengeschichtliche Entwicklungen wie auch
bei der Betrachtung aktueller Probleme wird erkennbar, dass Gesell schaf-
ten zwar einerseits durch weitgehend konsensféhige Wertvorstellungen
gekennzeichnet sind, andererseits aber immer wieder in gesellschaftli-
chen Teilgruppen durch unterschiedliche Interessen oder z.B. durch neue
technol ogische, 6konomische oder soziale Entwicklungen Konflikte ent-
stehen, deren Grundlage u.a. auch konkurrierende Wertvorstellungen und
Wertprioritéten sind. Unterricht muss den Schilerinnen und Schilern
auch dabei helfen, die Grundlagen solcher Wertekonflikte zu verstehen.
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Er muss dartiber hinaus aufzeigen, wie man rational und systematisierend
Informationen zu solchen aktuellen Konflikten und Problemen aufarbei-
ten und einen eigenen, begriindeten Standpunkt dazu entwickeln kann.
Solche gesellschaftlich ausgetragenen Wertekonflikte bertihren oder
bestimmen unter Umstanden auch die Lebenswelt der Schilerinnen und
Schuler. Insofern sind Kinder und Jugendliche auch héaufig direkt oder in-
direkt betroffene Subjekte. Umso wichtiger ist es, dass Kinder und Ju-
gendliche lernen, Mal3stébe fr eigenes Handeln zu entwickeln. Letztlich
bedeutet MUndigkeit als Ziel schulischer Bildungs- und Erziehungsar-
beit, dass das Individuum seine eigene, die unterschiedlichen Beeinflus-
sungsfaktoren kritisch verarbeitende Urteilskompetenz entwickelt. Die
Entwicklung wertbezogener Urteils- und Handlungskompetenz ist ein
langfristiger Prozess, der auch mit dem Ende der Schulzeit nicht abge-
schlossen ist, der aber durch unterrichtliche und schulische Reflexions-
und Gestaltungsangebote gezielt gefordert werden kann. Praktische Phi-
losophie muss dazu eigensténdige Verfahren und Instrumente beitragen.

Die didaktischen Perspektiven

Aus den drei skizzierten Aufgaben und Zielen des Faches lassen sich die

drel korrespondierenden didaktischen Perspektiven verdeutlichen:

» die Ideenperspektive: sie verweist auf die Notwendigkeit, bei der
Aufarbeitung von Wertfragen sich zu fragen, welche Vorstellungen
von Individuum und Gesellschaft wirkméchtig geworden sind. Ohne
eine Einsicht in die Wirkungsgeschichte von Ideen, Gedanken, Wert-
vorstellungen und den daraus entstandenen kulturellen, wissenschaft-
lichen, technologischen, ideologischen ... Realisationen lassen sich
auch die Grundlagen unserer eigenen Wirklichkeit nicht verstehen;

« diegesellschaftliche Perspektive: sie verweist auf die Notwendigkeit,
dass sich individuelle Wertentschei dungen und Handlungsméglich-
keiten auch immer an gesamtgesellschaftlichen Interessen orientieren
muiissen, wenn sie nicht nur Ausdruck einer solipsistischen Position
sein, sondern Anspruch auf Verallgemeinerungsfahigkeit erheben
wollen. Die gesellschaftliche Perspektive macht aber auch darauf
aufmerksam, dass es aktuelle ,, Schllisselprobleme” gibt, in denen sich
die aktuellen Probleme und Konflikte unserer Gesellschaft fokussie-
ren und die insofern eine besondere Relevanz fir die Auseinanderset-
zung mit Norm- und Wertentscheidungen besitzen.
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o die personale Perspektive: sie verweist darauf, dass praktisches Phi-
losophieren, dass Verstehen und Erkennen bei den Wahrnehmungen,
Erfahrungen und Deutungsmustern des Individuums, d.h. der Schiile-
rinnen und Schiler beginnen muss. Unter dieser Perspektive geht es
in der Tat eben auch und gerade um die sehr subjektiven Erfahrungen
der Kinder und Jugendlichen, um ihre spezifischen Sichtweisen, um
ihr Weltwissen, ihre eigene Sicht der Dinge. Diese personal e Perspek-
tive ist nicht trotz, sondern gerade wegen der in ihr zum Ausdruck
kommenden Subjektivitét ernst zu nehmen. Sie ist némlich der Aus-
gangspunkt fir die weiteren Klarungsverfahren und -schritte.

Fir den unterrichtlichen Planungsprozess steht dabei haufig zunéchst die

personale Perspektive im Vordergrund. Schlief3lich steht und féllt die

Wirksamkeit der unterrichtlichen Lernverfahren und -methoden in dem

Male, wie die Schilerinnen und Schiiler sich mit den Fragen, Lebenssi-

tuationen und Wertkonflikten selbst identifizieren und einen spezifischen

Zugang zu ihnen finden kdénnen.

Oft genug sind aber auch aktuelle, gerade in der Gffentlichen Diskus-
sion befindliche Fragen Ausgangspunkte fir Planungsverfahren. Bundes-
wehreinsédtze in Krisengebieten, Stammzellen-Forschung, Fundamenta-
lismus und Terrorismus, Friedenssicherung durch Krieg?, Sterbehilfe, die
»Moral desFernsehens’ ..., diese und viele weitere aktuelle Themen kon-
nen auch Ausgangspunkte fur die eigene, personliche Betroffenheit der
Schilerinnen und Schiiler werden. Eine solche Zusammenfihrung der
personalen und gesellschaftlichen Perspektive macht den praktischen
Charakter und den ,, Gebrauchswert” der gemeinsamen Arbeit in Prakti-
scher Philosophie besonders deutlich:

Schillerinnen und Schiler erfahren so z.B., wie die Ideen, Planungen
und Entscheidungen anderer Menschen und Institutionen das eigene Le-
ben, die eigenen Gliicksvorstellungen massiv beeinflussen konnen. Sie
erkennen, dass man sich mit den sachlichen Grundlagen eines Problems
ernsthaft auseinander setzen muss, bevor man verantwortungsbewusst ur-
teilen kann; sie erleben, dass siein diesem Prozess des fachlichen Kl&rens
und Begriindens von Entscheidungen zunehmend kompetenter , mitspre-
chen* konnen und zunehmend mehr verstehen. Damit werden nach Aus-
sagen der Schilerinnen und Schiiler und den Erfahrungen der Lehrerin-
nen und Lehrer auch Zeitungen, Fernsehnachrichten, Zeitschriftenartikel
... fr die Schilerinnen und Schiiler wieder interessant und zu weiteren
Informationsquellen, nach dem Motto: ,Man sieht und beachtet nur das,
was man kennt!*
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Die Fragen- und Themenkreise

Dem curricularen Konzept des Faches Praktische Philosophie liegt ein
umfassender Handlungsbegriff zugrunde. Die Befahigung zum verant-
wortlichen Handeln ist letztlich ja das Ziel jeglichen praktischen Philoso-
phierens. Handeln umfasst aber in diesem Sinne auch die vorlaufenden
Prozesse, die mit bewusstem Handeln verbunden sind, also etwa Wahr-
nehmen, Erfahren, Verarbeiten, Vergleichen, Reflektieren, Beurteilen.
Entsprechend miissen in Lernprozessen auch solche vorlaufenden Hand-
lungsmuster ausdifferenziert werden.

Der Handlungsbegriff hat aber auch Auswirkungen fir die curriculare
Entscheidung Uber die thematischen und inhaltlichen Kerne des Faches.
Entsprechend miissen unterschiedliche Aspekte berticksichtigt werden:
¢ dasHandlungssubjekt, einschliefdich seiner Interessen und Bediirfnisse
¢ von der Handlung betroffene andere Subjekte
e der in Verantwortlichkeit grindende moralische Wert der Handlung
» ihr gesellschaftlich institutionalisierter Kontext
¢ Objekte und Instrumente der Handlung sowie die diesbeziiglichen

Folgen und Nebenfolgen
¢ dieder Handlung zugrundeliegenden Erkenntnisse und
» die Einbettung in das biographische Ganze — einschlief3lich der Le-

bensziele und Ideale — sowie in das universale Ganze.

Die sieben Aspekte von Handlung lassen sich zu sieben fachlich zentra-
len fir den Unterricht konstitutiven Fragenkrei sen biindeln:

» DieFrage nach dem Selbst

» DieFrage nach dem Anderen

e DieFrage nach dem guten Handeln

¢ DieFrage nach Recht, Staat und Wirtschaft

» DieFrage nach Natur und Technik

» DieFrage nach Wahrheit, Wirklichkeit und Medien

» DieFrage nach Ursprung, Zukunft und Sinn.“ (MSW 1997, S. 23)
Die Fragen- und Themenbereiche und deren partielle Skizzierungen im
Kerncurriculum sollten nicht al's eine auf Vollsténdigkeit angel egte Fach-
systematik missverstanden werden. Die Fragenkreise haben vielmehr die
Aufgabe, den Lehrerinnen und Lehrern bei ihrer Planung in gewisser
Weise eine Art Progression anzubieten und darauf aufmerksam zu ma-
chen, dass z.B. bei den Handlungsinteressen des Individuums auch die
Konseguenzen zu berticksichtigen sind, die individuelle Entscheidungen
flr andere nach sich ziehen; hier geht es z.B. um Fragen der Verallgemei-
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nerungsféhigkeit von individuellen Entscheidungen, Handlungen und
ihren Begriindungen. Es geht dabei aber auch um die gesellschaftlich in-
gtitutionalisierten Kontexte unseres Handelns (Recht, Staat ...), um Ob-
jekte und Instrumente (Natur, Technik ...), um die Wahrnehmungen, Er-
kenntnisse und Einsichten, die unsere Handlungen bestimmen (Wahrheit,
Medien ...) und letztendlich um die biografischen und universellen Sinn-
stiftungen, an denen Menschen ihr Handeln ausrichten. Insofern spannen
die Fragenkreise einen Bogen

von den direkt erfahrbaren Lebenssituationen der Schilerinnen und
Schiler und den darin auftauchenden sinn- und wertbezogenen Fra
gen bis zu der, die Menschheitsgeschichte aller Kulturen durchzie-
henden Frage nach dem eigenen Ursprung, der Zukunft und dem Sinn
menschlicher Existenz;

von den Interessen und Handlungsmdglichkeiten des Einzelnen, Uber
solche anderer Menschen, Gruppen und Gesellschaften bis zur The-
matisierung universaler und universeller Sinnstiftungen;

von den erfahrungsstiftenden Alltagstheorien bis zu den Teilberei-
chen der Philosophie (Ethik, Anthropologie, Erkenntnistheorie, Reli-
gionswissenschaft, Metaphysik ...), mit deren Hilfe Menschen unter-
schiedlicher Kulturen und Zeiten versucht haben, Antworten auf ihre
Fragen zu finden.” (Schirp 2000, S. 123)

Ubersicht Uiber die curricularen Elemente desKerncurriculums
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3. Lernprozesse und Arbeitsformen

»1m Fach Praktische Philosophie geht es nicht um fertige Antworten, die

den Lernenden nahelegen, wie sie zu denken oder zu urteilen, was sie zu

tun oder zu lassen haben. Es geht vielmehr um die Foérderung selbsttéti-

gen Lernensin Bezug auf Sinn- und Wertvorstellungen. Daher stehenim

Fach Praktische Philosophie solche Prozesse im Vordergrund, mit deren

Hilfe das

*  Wahrnehmen, Erfahren und in Frage stellen,

* Reflektieren und Beurteilen,

e Tunund Lassen

* in Richtung zunehmender Differenziertheit entwickelt und gefordert
werden.” (MSW 1997, S. 31)

Dieser , Grund-Satz* steuert alle Uberlegungen zur Gestaltung der Lern-

prozesse und zur Auswahl der Arbeitsformen. Die im Kerncurriculum

aufgefiihrten Arbeitsformen reichen vom philosophischen Gespréach tber

den philosophischen Umgang mit Texten, die Produktion eigener Texte,

Dilemmageschichten, Simulations- und Rollenspiele, Konfliktschlich-

tung, kreatives Gestalten, audiovisueller Medieneinsatz, Projektlernen

bis zu Realbegegnungen und Erkundungen.
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Dartber hinaus bieten sich alle die methodischen Zugénge an, die die
Schillerinnen und Schiller zur selbsttétigen Auseinandersetzung anregen,
also z.B. auch Formen von Gedankenexperimenten, Bild-Geschichten
und Fotostories, neosokratische Denkerlebnisse etc. (Vgl. etwa Ethik &
Unterricht 3/2001)

Neben und zusammen mit dem Prinzip, das sel bststéndige Denken der
Schillerinnen und Schiler zu fordern, gibt es weitere Aspekte und Span-
nungsverhatnisse, die bei der Planung und Gestaltung des Unterrichts zu
bedenken sind.

Kognition und Emotion

Im Kerncurriculum wird explizit darauf verwiesen, dass — wie die ande-
ren Facher auch — das Fach Praktische Philosophie dem Prinzip der Wis-
senschaftsorientierung verpflichtet ist. ,, Die Instanz, von der und vor der
Anspriiche auf Wahrheit und Richtigkeit von Aussagen und Positionen
geltend gemacht werden miissen, ist im Zusammenhang praktischen Phi-
losophierens in erster Linie die Vernunft. Weder die Autoritét der Lehre-
rinnen und Lehrer noch “Uberwéltigungsversuche” anderer Personen oder
Gruppen, sondern lediglich der “zwanglose Zwang des besseren Argu-
ments” darf sich als orientierende Kraft erweisen.” (MSW 1997, S. 10)

Eine solche , offene” Grundstruktur des Faches trifft naturgemar
nicht bei allen auf Zustimmung. Es hat auch nicht an Ratschléagen und
Uberlegungen gefehlt, inhaltliche Wertpositionen im Lehrplan als Er-
kenntnisziele festzulegen.

Das Kerncurriculum setzt dagegen darauf, dass die Entwicklung von
Mundigkeit mit der Entwicklung der eigenen rationalen Urteil sfahigkeit
untrennbar verbunden ist. Auch hier gilt der Satz von der Nutzlosigkeit
von Belehrungen und Bekehrungen. Aus ihm ergibt sich eben auch ein
Uberwaltigungsverbot durch andere Personen und Gruppen. , Ziel des
Unterrichts in Praktischer Philosophie kann es deshalb nicht sein, den
Schillern zu einer irgendwie inhaltlich festgelegten “verniinftigen” oder
“aufgeklarten” Lebensorientierung zu verhelfen, sondern sie dabei zu un-
terstiitzen, digjenigeindividuelle Lebensperspektive zu finden, die sie aus
eigener Einsicht akzeptieren konnen.” (Birnbacher 2001, S. 6) Diese Ent-
wicklung von Urteils- und Einsichtsfahigkeit ist sozusagen der eigentli-
che Lern- und Gebrauchswert des Faches.

Die Betonung von Rationalitét darf aber nicht den Blick dafur ver-
stellen, dass unser Wahrnehmen, unser Erkennen und Verstehen sowie
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das dadurch motivierte Handeln eine ,,emotionale Basis* haben. Dieser
Ansatz ist in der Auseinandersetzung mit dem Kerncurriculum heftig kri-
tisiert worden. (Vgl. z.B. Ladenthin / Schulp-Hirsch 2000, S. 144 ff.)

Dass unsere kognitiven und rationalen Zugange zum Erkennen und
Entscheiden durchaus eine ,emotionale Basis* haben, wird durch zahlrei-
che Ergebnisse der Neurophysiologie und —biologie eindrucksvoll belegt.
Waéhrend die traditionelle Betrachtung des Verhaltnisses von Kognition
und Emotion davon ausgeht, dass eine Situation zunéchst kognitiv be-
wertet wird und daraus eine emotional e Reaktion entsteht, zeigen neuro-
biologische Studien sehr deutlich, dass — physiologisch gesehen — die
L eitungsprozesse, die Gefiihle und Emotionen in Gang setzen, schneller
sind as jene, die kognitive Verarbeitungsprozesse entstehen lassen. Be-
vor wir (d.h. unsere neuronalen Netze) also kognitiv, reflektierend, ratio-
nal agierend tétig werden, sind diese Prozesse — in der Regel — schon
langst durch emotionale Bearbeitung gewichtet. Alles, was wir durch un-
ser Tun und Lassen, durch Wahrnehmen und Reflexion an Erfahrungen
gemacht haben, ist immer auch emotional bewertet. Neurobiologisch ge-
sehen sind es unsere Emationen, die jede Handlung, jede Aktivitét mit ei-
nem Geflhl der Wichtigkeit ausstatten. Ohne eine solche emotionale Pré&-
ferenz sind alle unsere Handlungen , gleich — giiltig”; Emotionen wan-
deln sozusagen Gleichglltigkeit in Interesse, in Verlangen, in Aufmerk-
sam um. Ja, man kdnnte sagen:“ Ohne Emotion ist ales ohne Bedeutung,
mit Emotion kann alles wichtig sein!“ Emotionen sind aus dieser Perspek-
tive Grundlagen fur Handeln und Erkennen

»Alles, was der Mensch von der Welt erkennt und weil3, ist nach vor-
liegender Betrachtungsweise durch den Handlungsbezug entstanden.
Dies gilt nicht nur fur das Erkennen der eigenen Person als eines Sub-
jekts, das der Welt handelnd oder erkennend gegenlbertritt, und fir die
Erkenntnis der Welt, sondern auch fur die Konstruktion unterschiedlicher
Erklarungsansatze fur Realitét. (...) Damit gewinnt auch Emotion einen
systematischen Platz, der sich aus der Handlung ableitet. Sieist eine er-
kenntnistheoretisch notwendige Komponente von Handlung, ndmlich
digjenige, die Uberhaupt erst das Bewul3tsein von sich selbst als Subjekt
in einer Welt schafft. Letzte Garantie fur die Existenz von sich selbst und
von der Welt sind also die Komponenten von Handlung, die wir als Emo-
tionen bezeichnen.” (OERTER 1983, S. 311 f)

Es gibt ganz offensichtlich nicht nur emotionale Intelligenz (GOLE-
MAN 1996), es gibt auch intelligente Emotionen, die gerade in schwieri-
gen Situationen — stammesgeschi chtlich und entwicklungsbiol ogisch ge-
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sehen — unser Uberleben gesichert haben. Auch wenn der Zusammen-
hang von Kognition/Rationalitdt und Gefuihl/Emotionalitdt nach wie vor
viele ungeklarte Fragen aufweist, ist doch deutlich geworden, dass wir
wohl weniger ,rational autonom* agieren, als wir es wohl gerne (!) hét-
ten. Wir tun vielleicht doch nicht immer das, was wir wallen; vielleicht
ist esdoch eher so, dasswir haufig das wollen, waswir tun ?! Insofern ist
der Terminus ,,emotionale Basis* aus Sicht der Autoren des Kerncurricu-
lumsein sinnvoller Hinweis auf die internen Beziehungen zwischen emo-
tiven und kognitiven Verarbeitungsprozessen. (Vgl. dazu Ratey, 2001, S.
266 ff, Damasio 1999, S.183 ff)
Das Erkennen dieses Zusammenhangs hat selbst wieder Auswirkungen
fur das Nachdenken Uber unsere eigenen Entscheidungen. In diesem Sin-
ne ,, geben Geflihle zu denken”. (Vgl. Blesenkemper 1998, S. 254-265)
In der Tat sind viele unserer Motivationen, Entscheidungen, Optionen
... durch unsere emotionalen Grundstimmungen bestimmt, die sowohl
entwicklungsabhangig al's auch mentalitéts- und situationsspezifisch sind.
» Bindungsgefiihle® wie Freundschaft und Solidaritét sind Gberindividuell
ausgeprégte ,,emotionale tools*, die z.B. die Stabilitét von Gruppen si-
chern. ,, Abldsegefiinle” wie Freiheitsdrang, Suche nach Selbststéndigkeit,
die sich z.B. besonders stark in Pubertétsphasen artikulieren, sind wichti-
ge emotionale Voraussetzungen fir die Entwicklung eigener Formen der
L ebensbewdltigung. ,, Wertaffine Gefuhle* wie Scham, Empdrung, Scha-
denfreude ... verweisen darauf, dass wir haufig vor — rationalen — Bewer-
tungsmustern unterliegen. Dabel bewerten wir unsere Gefiihle oft selbst
wieder ,gefihlsmafdig”; wir reagieren z.B. mit Schadenfreude auf den
Patzer einer Person und schéamen uns vielleicht kurz darauf, dass wir
Schadenfreude empfunden haben. (Vgl. Schirp 2000, S. 117 ff)
In Praktische Philosophie lassen sich solche Zusammenhénge wieder the-
matisieren und reflexiv bearbeiten. Die Frage etwa: ,,Wie fuhlst du dich
bei dieser Entscheidung, in dieser Situation, angesichts dieses Dilemmas
..7" istinsofern ein rationaler Zugang zur Klarung des jeweils spezifi-
schen Zusammenhangs von Rationalitét und Emotionalitét — soweit wir
selbst uns dartiber Gberhaupt im Klaren sein kénnen.

3.2 Urteils- und Handlungskontexte

Praktische Philaosophie muss auch auf das Spannungsverhéltnis von Urtei-
len und Handeln eingehen. Auf der einen Seite geht es zum Beispiel um
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moralkognitive Entwicklung, auf der anderen Seite aber auch um Modelle
»guten*, sozialvertréglichen Handelns. Die Auseinandersetzung mit Wer-
tedilemmata und den daran festzumachenden Konflikten hat fir die Ent-
wicklung von Urteilsfahigkeit eine ganz entscheidende Bedeutung. ,,Mo-
ralische” Urtellsfahigkeit ist Ergebnis kognitiver Prozesse, die durch Un-
terricht gefordert werden konnen. Dabei haben sich besonders solche An-
sétze a's didaktisch, lerntheoretisch und unterrichtsorganisatorisch hilf-
reich erwiesen, die nicht einem Werte-Vermittlungskonzept verpflichtet
sind, sondern moralkognitive Entwicklung a's einen Stufenprozess begrei-
fen. (Kohlberg 1978, Oser 1986). Zur unterrichtspraktischen Umsetzung
liegen bereits praktische Erfahrungen vor, die auch fur Praktische Philoso-
phie genutzt werden konnen (vgl. LSW 1991). Aus diesen lerntheoreti-
schen Ansétzen und ihrer praktischen Umsetzung geht deutlich hervor,
dass die gemeinsame Reflexion und die offene Diskussion von Wertedi-
lemmata einen wichtigen Stellenwert fur die Entwicklung einer differen-
zierenden Urteilsfahigkeit haben. Unter einem Wertedilemma wird dabei
eine Entscheidungssituation verstanden, in der das jeweils handelnde Indi-
viduum zwischen zwei (oder mehreren) Wertvorstellungen wéhlen kann
und sich fur eine der in Frage kommenden Mdglichkeiten entscheiden
muss. Die Begriindung fur die jeweils getroffene Entscheidung — und da-
mit gegen eine andere Wertorientierung — macht letztlich deutlich, welche
Werte und Normvorstellungen fir eine spezifische Situation als , richtig”
angesehen werden. Die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Argu-
menten, ihrer Tragfahigkeit, ihrer Ubertragbarkeit auf andere Situationen
fahrt zu differenzierenden Betrachtungen auch der eigenen Position.

Nun erkennen die Schilerinnen und Schiilern recht schnell, dass es
ein Unterschied ist, ob man sich etwa in einem Dilemma fir oder gegen
eine Losung entscheidet oder ob man selbst nach dieser Entscheidung
handelt. Etwas fir richtig halten und sich danach verhalten sind héufig
zwei verschiedene Paar Schuhe. Fur den Unterricht in Praktischer Philo-
sophie hat diese beobachtbare Diskrepanz eine doppelte Bedeutung. Zum
einen ist , Einsicht und Verhalten“ selbst ein Thema praktischen Philoso-
phierens, etwa nach dem Motto: “Warum handeln wir manchmal gegen
unser besseres Wissen?‘; zum zweiten sollten Schilerinnen und Schiiler
aber auch wahrnehmen konnen, dass Wertorientierungen, die im Unter-
richt erarbeitet und begriindet wurden, auch praktisch wirksam werden
kénnen, dass sie zu besseren L ésungen fiihren und sich als viabel und
verniinftig erweisen konnen. Insofern sollten Wertvorstellungen auch auf
ihre praktische Umsetzbarkeit z.B. fur den Lebens- und Erfahrungsraum
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»3chule’ geprift werden. Sinnstiftend und model lierend wirken Wertori-
entierungen vor alem dann, wenn Unterricht und Schulleben so gestaltet
sind, dass gewonnene Einsichten, begriindete Entscheidungen und Wert-
optionen auch praktisch umgesetzt und zur Entwicklung besserer Ldsun-
gen genutzt werden kénnen. In diesem Sinne spielt das Fach Praktische
Philosophie eine besonders wichtige Rolle bei der sozialen Gestaltung
des Schullebens und der Entwicklung eines entsprechenden Schulprofils.

Transparenz und Systematisierung

Fur die Lernprozesse in allen Fachern ist es wichtig, dass Schilerinnen

und Schuler Instrumente und Verfahren lernen, die ihnen helfen, auch

selber Wirklichkeitsbereiche zu erkunden. Gerade angesichts einer Fille
unterschiedlicher und z.T. héchst kontroverser Sinnangebote brauchen

Kinder und Jugendliche eben auch verléssliche Verfahrensschritte, dieih-

nen bei der Sortierung von Eindriicken und Meinungen und damit bei der

eigenen rationalen Entscheidungsfindung helfen. Unterricht kann solche

Verfahrensschritte anbieten und aufzeigen, welche Bedeutung die jewei-

ligen Zugange fur die eigene Urteilsbildung haben. Damit werden sozu-

sagen die Stationen einer rationalen Auseinandersetzung bewusst ge-
macht und eingelibt. Solche Stationen konnten z.B. durch folgende Fra-
genkomplexe verdeutlicht werden:

» Was geht mich dieses Thema, diese Frage, dieses Problem... Gber-
haupt an? Bin ich jetzt oder spéter davon betroffen? Warum soll ich
mich darum kiimmern?

* Wie sehen eigentlich andere dieses Problem? Was denken meine
Freunde, meine Eltern, Experten... dartiber? Gibt es ganz unter-
schiedliche Meinungen und Positionen? Was haben Menschen ande-
rer Zeiten und Kulturen dazu gedacht? Worin unterscheiden sich die
unterschiedlichen Meinungen und Begriindungen?

» Worin besteht der eigentliche Wertekonflikt? Was ist meine Position
dazu? Welche Argumente anderer sind fir mich wichtig? Welchen
fuhleich mich eher verbunden? Was macht mich sicher, was verunsi-
chert mich?

»  Wiedtdlt sich mir das Problem jetzt dar? Haben sich meine Sichtwei-
sen, meine Argumente... verandert? Was sehe ich jetzt anders as vor-
her? Wie wirde ich mich verhalten, wenn ich selbst direkt betroffen
wére?
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Gibt es schon erkennbare L 6sungswege? Was misste ,,man“ jetzt tun?
Was konnte Uberhaupt geschehen? Kann ich selber etwas tun oder lassen?
Wie konnte ich mich an gemeinsamen Aktionen beteiligen?

Was ist mir jetzt klarer geworden? Wo brauche ich noch genauere Infor-
mationen, bessere Argumente, Belege und Beispiele ? Was sehe ich, was
sehen wir jetzt anders als vorher?

Nattrlich missen solche ,, Stationen” nicht immer in der angegeben
Reihenfolge durchlaufen werden; aber sie helfen dabei, das gemeinsame
Nachdenken zu strukturieren und zu organisieren. Auch in dem Erlernen
solcher Verfahrensschritte besteht der praktische Nutzen und der ,, Ge-
brauchswert” praktischen Philosophierens.

Zum Abschluss: Die bisherigen Erfahrungen mit dem neuen Fach, sei-
nen curricularen Grundlagen und seinen Ergebnissen sind ermutigend.
Weit Uber Nordrhein-Westfalen hinaus hat das K onzept Beachtung gefun-
den und zu neuen Impulsen zur Gestaltung des Faches gefuhrt. Mit dazu
beigetragen haben ganz sicherlich auch die im Landesinstitut entwickel-
ten Materialien, die Qualifizierung von Moderatorinnen und Moderato-
ren, die durchgefiihrten Zertifikatskurse fur Lehrerinnen und Lehrer, die
das Fach unterrichten mdchten sowie die entsprechenden Angebote von
Universitaten zur fachlichen Qualifizierung.

In vielfétiger Form haben das , offene Kerncurriculum® und die Be-
tonung seines ,, Gebrauchswertes* auch ein neues Nachdenken tber die
Notwendigkeit von Wertorientierung in Unterricht und Schulleben aus-
gelost. Zahireiche Eltern und Lehrer/-innen haben Uber den Erprobungs-
rahmen hinaus grof3es Interesse gezeigt, das Konzept an der eigenen
Schule zu realisieren. Die demnéchst veroffentlichten Ergebnisse der
wissenschaftlichen Begleitung werden sicherlich genauer Auskunft ge-
ben Uber die Effekte des neuen Faches.
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Fritz Oser

Acht Strategien der Wert- und Moralerziehung

In westlichen Gesellschaften gilt im Allgemeinen die alte Vorstellung,
moralische Haltungen und gesellschaftlich erwartete positive Werte
konnten und missten an die néchste Generation Ubermittelt werden. Es
sei Aufgabe der Erziehung in Familie und Schule, diese Ubermittlung zu
organisieren. Besonders nach irgendwel chen politischen, wirtschaftli-
chen, 6konomischen oder sexuellen Skandalen oder bei Zusténden hoher
Gefahrdung der Jugend durch Drogen oder Bandentum fihlen sich Politi-
ker und Journalisten verpflichtet, die Verantwortlichen in Erziehung und
Unterricht aufzurufen, moralische Haltungen zu stimulieren und Werte zu
Ubertragen.

Der implizit positive Glaube an die Mdglichkeit, Werte , vermitteln*
zu konnen, ist aus vielen Grunden problematisch; padagogisches Han-
deln, das sich an bestimmten Strategien orientiert, ist zum Scheitern ver-
urteilt. Es bedarf namlich einer Reihe komplexer Voraussetzungen, um
die moralischen Denkformen und Handlungsgrundlagen von Kindern
und Jugendlichen tats&chlich zu verandern. Und Veradnderungen des mo-
ralischen Urteils, des moralischen Empfindens und der moralischen
Handlungsbereitschaft sind nicht dasselbe wie Wissensvermittlung oder
Wertelibertragung. Nur dann kann man mit Aussicht auf Erfolg Bedin-
gungen fur die Verdnderung moralischen Entscheidens und Handelns
schaffen, wenn der Unterschied zwischen Werte- oder Wissensvermitt-
lung und der Forderung moralischer Kompetenzen genau bestimmt wird;
denn dieser Unterschied betrifft grundsétzlich das Wie und das Worauf-
hin der Moralerziehung. Die Fragen, ,,wie" Verdnderungen zu bewirken
sind und ,,worauf“ sie zielen, werden unter Beanspruchung kontrérer Me-
thoden eben kontrovers diskutiert.

Moralerziehung hat in der Tat so viele Gesichter, wie es Ansétze gibt,
sie zu realisieren. Aber wir finden wenige Theorien, die so stark sind,
dass sie unterschiedliche Vorgehensweisen Ubergreifen und fir verschie-
dene Prozesse wirksam in Anspruch genommen werden konnten. Selten
sind Fachleute, die mit Vorausssicht die Wirkungen unterschiedlicher An-
sdtze mit ganzer Sorgfalt analysieren. Und selten sind auch Erzieher, die
nebst den technischen Problemen die Konsequenzen der unterschiedli-
chen Ansétze in ihrer vollen Wirkung erkennen.
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Acht Ansétze sollen hier dargestellt werden. Der erste Ansatz geht da-
von aus, dass man in der Schule keine Moral erziehung betreiben solle,
weil diesimmer zur Indoktrination fihre oder die Neutralitat der Lehr-
person verletze. Der zweite Ansatz analysiert Voraussetzungen der Mo-
ralerziehung und legt einige Ubergreifende padagogische Normen fest.
Moralerziehung wird hier von auf3en in ihren Aufgaben bestimmt und
kontrolliert. W. Brezinkas Buch , Erziehung in einer wertunsicheren Ge-
sellschaft” (1986) ist ein Beispiel fur diesen Ansatz. Das dritte Modell hat
die Wertklérung oder Wertentfaltung zum Ziel; wir nennen ihn den , ro-
mantischen Ansatz. Der vierte Ansatz reprasentiert die klassische Vor-
stellung von ,, Wertvermittlung”. Der funfte Ansatz hat die Wertanalyse
zum Gegenstand. Dieser Ansatz wurde von dem Psychologen Hall in die
Diskussion gebracht.

Im sechsten Ansatz wird das Ziel von den Funktionen der Moralitét
des Menschen bestimmt, ndmlich in standiger Bemilhung um gerechtere,
fUrsorglichere, situationsadaquatere Ldsungen fur moralische Konflikte
zu urteilen und zu handeln; die Methoden der Férderung moralischen Ur-
teilens und Handelns werden ausgehend von den inneren Aktivitdten des
Kindes oder des Jugendlichen selbst entwickelt. Ein Vertreter dieses An-
satzes — der bedeutendste Vertreter der Moralerziehung und der Moral-
entwicklung in unserer Zeit —ist der Psychol oge und Padagoge L awrence
Kohlberg mit seinem umfassenden Werk ,, Essays on moral devel opment”
(Bd. I : The philosophy of moral development. Moral stages and the idea
of justice, 1981. Bd. 2: The psychology of moral development. The natu-
re and validity of moral stages, 1984. Eine deutsche Auswahl aus dem
Werk erschien unter dem Titel ,, Die Psychologie der Moralentwicklung®,
1995).

Ein siebter Ansatz besteht darin, Vorbilder fir moralisches Handeln

in ihrer Bedeutung fur junge Menschen zu erschlief3en. Vertreter dieses
Ansatzes sind zum Beispiel Colby und Damon (1990) und Puka (1990).
Auch dieser Ansatz baut auf dem Werk K ohlbergs auf.
Ein achter Ansatz schliefdlich kann als Verlangerung des Werkes von
Kohlberg bzw. als Weiterentwicklung verstanden werden: Dieser Ansatz
versteht Moral ,, prozedural”, geht also von der Vorstellung aus, dass Mo-
ralitdt nur Uber Aushandlungsprozesse wirksam gemacht werden kdnne.
Man bezeichnet diesen Ansatz als realistischen Diskursansatz. Diesen
Ansatz vertritt der Autor mit seiner Forschungsgruppe.

Gegen die ersten flnf Ansétze bestehen erhebliche Einwénde; Kohl-
bergs Entwicklungs- und Erziehungsmodell der Moral und die an ihn
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anschliefRenden Modelle hingegen stellen eine solide Grundlage fir mo-
ralische Erziehung dar. Dies soll infolgedessen dargelegt werden.

Lerntheoretische Modelle

Erstes Modell: Ablehnung von Moralerziehung als Prinzip moralischer
Erziehung

Es gibt die Uberzeugung, dass die Schule nicht das Recht habe, Kinder
und Jugendliche émoralisch zu beeinflussen. Diese Uberzeugung ist auf
den Gymnasialstufen starker vertreten als etwa auf der Primarstufe. Sie
kann auf vielféltige Weise begriindet werden.

Einen Grund stellt die pseudowissenschaftliche Annahme dar, dass
die Vermittlung von Inhalten im Unterricht in jedem Fall wertfrei sein
muisse. Man beruft sich auf analytisch-philosophische Ersatzstiicke und
glaubt, ohne Wertentscheidung auswahlen zu kdnnen und ohne Wertde-
termination unterrichtlich arbeiten zu missen. Dabel wird jegliche Rele-
vanz-Akzentuierung einfach tibergangen. Das Buch ,, Shopping mall high
school“ von Powell u.a. (1985) zeigt, dass Wissenserwerb gleichsam als
» Einkauf* nach Bedarf oder K onsuminteresse begriffen werden kann und
in Kopfen von gewissen Erziehern auch getétigt werden soll.

Einen zweiten Grund fir die Ablehnung moralischer Erziehung stellt
die Vorstellung dar, Lehrer und L ehrerinnen hétten sich gegentiber Werten
neutral zu verhalten. Diesist ein vdllig anderer Augmentationsweg. Neu-
tralitdt bedeutet Nichteinmischung aus Griinden des Respekts oder aber
aus Grunden der moralischen Feigheit. Weil Schiler und Schillerinnen ja
schon ihre eigenen Werte mitbringen, gezieme es sich nicht, dass L ehrper-
sonen diese in irgendeiner Wei se beeinflussen, weil sie Privatsache seien.
In diesem Sinne ist die Forderung nach Neutralitét eine Schutzbehaup-
tung, die hinsichtlich des professionellen Erziehungsauftrags zu einer Ent-
lastung von Verantwortung fuhrt. Und Neutralitét bewirkt so, dass wir als
L ehrpersonen meinen, unser L eistungsanspruch mit der Wahl von Inhalten
und Methoden bewirke keine Wertsetzungen. Statt intensiver Auseinan-
dersetzung und gelebtem Dissens wird hier vorgegeben, dass sich Lehr-
personen in einen geschiitzten Bereich der Neutralitét absetzen konnten.

Das Phanomen der moral padagogischen Abstinenz entspricht einem
bestimmten Typus des ,,heimlichen” Lehrplans. Damit meinen wir jenen
Einfluss von Lehrpersonen, von Unterricht und Schule, der keineswegs
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durch den offentlichen Lehrplan legitimiert ist. Die Lehrperson vermit-
telt, indem sie Wertfreiheit postuliert, dezidiert unausgewiesene Wertpo-
sitionen durch die Art, wie sie Akzente setzt, bei Konflikten eingreift, die
Schiler und Schillerinnen a's Personen bewertet usw.

Diese Form der vermeintlichen individuellen moralischen Nicht-Er-
ziehung ist allgemein bekannt. Doch ist es verheerend, dass im Zeichen
der Ablehnung als Prinzip Kinder und Jugendliche in eine Art Abhangig-
keit geraten, die nicht aktualisiert wird, nicht ins Bewusstsein tritt. So
entsteht durch die Selbst- und Fremdkontrolle der Lehrperson und die da-
durch generierte pseudoneutrale Werthaltung eine Art moralische
Knechtschaft. Man wiinscht dem anderen kein Werturteil unterzuschie-
ben und bringt dadurch selber ein Werturteil zum Ausdruck. Dasist fatal.

Zweites Modell: Offentliches Wertklima

Unter dem Titel ,Mut zum Gebrauch der notwendigen Mittel* fordert
Brezinka (1986) die Sicherung einer Reihe von Voraussetzungen fur die
Werterziehung. Er postuliert:

» ein offentliches Wertklima, das Lehrer und Eltern bel der Erziehung
unterstiitzt und ,, weder Tugenden noch Verwahrlosung als Privatsa-
che" deklarieren 18sst;

* Unterstitzung der Familie, und besonders Unterstiitzung der erzie-
henden Frauen, die finanziell und wertmal3ig benachteiligt werden,
wenn sie sich voll diesem Geschéft widmen,;

« Offentliche Einrichtungen, die gescheiterte Familienerziehung korri-
gieren, ohne dabei zum Normalfall zu werden;

* Betonung indirekter Erziehung, wo Kinder und Jugendliche selber
lernen, was sie lernen sollen, so Erfahrungen mit der Natur, mit Kul-
tur und mit Mitmenschen, auch als Gegenwirkung zu Reizuberflu-
tung und passivem L ebensstil.

Grundlegend sind Uberkommene und neu zu schaffende Ordnungen, an die sich

alle zu halten haben: Stten, Bréuche, Spielregeln und héfliche Umgangsformen.

Nur wenn die haltgebende Kraft guter Stten und guter Gewohnheiten wieder be-

griffen wird und erzieherisch genutzt wird, ist massenhafte Verwahrlosung zu

verhiten. (S. 30);

» Befriedigung der Gemiitsbedurfnisse, Geborgenheit, liebevolle Zu-
neigung und Autoritétsanerkennung, ferner rationale Belehrung tber
Werte und Normen, die dadurch erst bindend werden.
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Das bedeutet, dass man der Jugend zur Wertorientierung nur verhelfen kann,
wenn ihre Erzieher Wertungen, Bindungen und Forderungen nicht scheuen. Blof3
Informationen zu geben und keine Flhrung, ist unverantwortlich. Eltern wie
Lehrer missen sich einen moralischen Standpunkt erarbeiten und ihn entschie-
den vertreten, zugleich aber auch seine Griinde verstéandlich machen und helfen,
sich damit auseinander zu setzen. (S 30f1.);
» planm&iiges Nahebringen der gesellschaftlichen Ideale fir die néch-
ste Generation durch die Schule. Planmaf3ig heif3t, um vorbildliche
L ehrer, um gute L ehrinhalte, um menschliche Begegnungen, um Fei-
ern, Feste, aufbauende Werterlebnisse besorgt sein. — Soweit die ge-
forderten Anhaltspunkte.

Der Ansatz von Brezinka hat einen kommunitaristischen Anstrich. Er for-
dert einen engeren und weiteren gesellschaftlichen Rahmen, der, indem
er sich moralisch gebérdet, mit grof3er Intensitét moralisch wirkt. So wie
noch vor 50 Jahren die Kirche im Dorf einen grofen Einfluss auf alle fa-
miliéren und verwandtschaftlichen, ja auch intimen und zugleich dorf-
lich-politischen Aktivitéten hatte, diese moralisch mitgetragen und mit-
gestaltet hat, so soll auch jetzt die Gemeinschaft der Blrger und Burge-
rinnen dasselbe erreichen. — Ein solcher Rahmen ist aber in einer nach-
modernen Gesellschaft fast nirgends mehr gegeben und auch kaum mehr
herstellbar. Und dies fuhrt zu einem Konflikt.

Eigenartigerweise werden mit diesem auf ,, Gesinnungs-Ethik* und
nicht auf wirklich unmittelbarer Beeinflussung beruhenden Konzept der
»Neu-Orientierung” der Erziehung Ziele gesetzt, die so nicht mehr er-
reicht werden kdnnen. Diese Ziele lauten etwa fur die Familie: Vertrauen
zu Leben und Welt, Bereitschaft zur Selbsterhaltung durch eigene An-
strengung, ein realistisches Welt- und Selbstverstandnis, Kultur des Her-
zens und Selbstdisziplin; fur die Schule zusétzlich: Gemeinsinn und Pa-
triotismus. Brezinka endet seinen Zielkatalog mit der Aussage:

Der Weg aus der Snnkrise wie aus der Erziehungskrise unserer Zeit fihrt Uber
die Zuwendung zu bewahrten gemeinsamen ldealen. Wer den Mut aufbringt,
nach ihnen zu leben, erfahrt die Wahrheit der alten Regel: Haltet euch an die ge-
meinsamen |deale! Dann halten die Ideale euch. (S. 98)

Die gemeinsamen |deale, sofern sie durch einen kommunitédren Rahmen
getragen wirden, kdnnten vielleicht in der Tat etwas bewirken. Aber
selbst in einem Dorf, geschweige denn in einer Stadt, sind diese Ideale
aufgesplittert in viele mogliche gelebte Wertsysteme, die einen Dissens
bzw. ein Ethos der Differenz erfordern, das gerade eben nur Uber Erzie-
hung erreicht werden kann. Es ist daher nicht erstaunlich, dass dieses
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Konzept auf eine Reihe von kritischen Einwanden stof3t. Von Vorausset-
zungen auszugehen, die nicht oder nicht mehr adaquat sind, ist verhang-
nisvoll. , Erzieher sollen Wertungen, Bindungen und Forderungen nicht
scheuen” ist eine Norm, die einerseitsimmer schon eingehalten wird, an-
dererseits von uneinholbaren Voraussetzungen ausgeht: Wir missten ge-
meinsam wissen, welche Norm gut oder schlecht, welche moralischen
Forderungen adaquat sind, und wie wir sie begriinden kénnen. Nun fehlt
aber ein Ubergeordneter Wertmal3stab, der die Legitimation der unterge-
ordneten, zweitrangigen Normen sichert — bei Brezinka sind dies Ordent-
lichkeit, Flei, Sorgfalt, Punktlichkeit und Ahnliches. Ebenfalls fehlt das
Wissen tber methodische Bedingungen der Méglichkeit zu prifen, ob
wenigstens ein Teil dieser Ziele erreicht werden kann. Wenn Brezinka
meint, ,Gemeinsinn“ und ,, Patriotismus® der Schule missten als be-
stimmte, von allen Mitgliedern einer Gesellschaft akzeptierte Reflexions-
muster entfaltet werden, so sagt er nicht, wie dies nur im Ansatz ermog-
licht werden konnte. Dazu sind zwar Vorbilder — wie er sagt — wichtig,
aber sie geniigen nicht; auch Ziele sind wichtig, aber sie genligen nicht;
ebenfalls sind Bedingungen in Familie und Staat wichtig, aber sie genu-
gen nicht.

So ist es denn, dass dieses Konzept einen konservativen Reduktionis-
mus beinhaltet, den es nicht aus sich selber tUberwinden kann. P&dagogi-
sche normative Formulierungen dieser Art gehen immer von der Annah-
me aus, dass der Mensch wisse, was richtig und gut sei, und nur die Kraft
dazu nicht aufbringe, dieses Wissen zu realisieren. Doch das Gute umgibt
uns nicht einfach so; wir konnen es nicht einfach produzieren. Vielmehr
koénnen wir vermutlich nur durch Auseinandersetzung mit dem Gegebe-
nen dieses befragen und neu gestalten und so eine Moralitét konstruieren,
die beides ermoglicht, eine Identitét stiftende moralische individuelle
Selbstbestimmung, und die moralische Verstandigung mit anderen durch
die Anerkennung geteilter (shared) Normen.

Das Konzept Brezinkas ist keiner klassischen Moralerziehung zuzu-
ordnen, aber man kann es als einen Ansatz bezeichnen, der die Sollens-
formulierungen, die zu friheren Zeiten auf Tugend ausgerichtet waren,
jetzt auf Bedingungen der Erziehung anwendet. Diese Bedingungen sol-
len auf die Moglichkeit hin untersucht werden, letztlich doch indirekt
Werte Ubertragen zu konnen. Werte kommen aus der gelebten Gesell-
schaft und werden als gut betrachtet, falls sie aus der Tradition dieser
Kultur und Gesellschaft hervorgehen. Werte sollen so gut wie moglich, so
flexibel wie mdglich, so undoktrindr wie moglich, aber eben doch ohne
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einen aktiven Aneignungsprozess indirekt auf die nachste Generation
Ubertragen werden. Brezinka prasentiert damit letztlich einen abge-
schwéchten Wertlibermittlungsansatz, der sich auf Selbstverstandlichkei-
ten einer scheinbar guten und in sich ruhenden Kultur beruft.

Wir wenden gegen diesen Ansatz ein, dass Kulturen im Wandel sind
und ihre Kohérenz taglich schmilzt. Auch ist festzustellen, dass sich eine
Kultur nicht aus sich selbst heraus reflektieren kann. Sie benétigt Meta-
Kriterien, in denen sie ihre normativen Setzungen spiegeln kann. Auch
die methodische Seite des Ansatzes erscheint ungeniigend. Die Anwei-
sungen sind zu algemein, Werttibermittlung wird hier fast zu einer Ge-
fuhlshaltung gegentiber Normen, die im Taglichen zur Geltung kommen
sollen. Dass dies eine wichtige Voraussetzung von Erziehung ist, sehen
auch wir. Aber es reicht fur Erziehung nicht aus. Wir mochten Brezinka
in die Tradition normativer Pédagogen stellen, die das Gute predigen, oh-
ne zu sagen, wie man es erfillen kann.

Die deutlichste Kritik aber muss an der geforderten Anndherung an
feste Normen formuliert werden: ,,Haltet euch an gemeinsame Ideale.
Dann halten die Idedle Euch.” Die,, Ideale" erscheinen beliebig: Der Wert
»Patriotismus* kann ein solches Ideal ausdriicken, aber auch der Begriff
»Orthodoxie* oder der Begriff ,,Rasse”. Das Fehlen philosophischer Re-
flexion zur Begriindung hochster Werte kann verhangnisvoll sein.

Drittes Modell: Der Ansatz der Wertklarung

Wertklarung stellt das Kind in den Mittelpunkt; seine schiummernden
Kréfte sollen zur Entfaltung gebracht werden. Das Kind kann nur zu sich
selber kommen, wenn ginstige Bedingungen, ein guter Nahrboden und
sorgféltige Pflege geboten werden. Prototypen dieses Ansatzes sind
Rousseau mit seiner Vorstellung, dass das Kind von Natur gut sei, die Ge-
sellschaft es aber verderbe; Neill (1969), der Grinder der Summerhill-
Schule, gilt mit seiner Konzeption von freier und antiautoritérer Erzie-
hung, die nicht Zligellosigkeit, aber Zwanglosigkeit in Bezug auf die Re-
geln der Erwachsenenwelt enthélt, ebenfalls als eine der Leitfiguren die-
ses Ansatzes.

Kohlberg (1981, S. 49-96) hat diesen Ansatz eine ,,romantische Er-
ziehungsideologie" genannt. Er meint damit die Vorstellung, das Innere
des Menschen entfalte sich entelechetisch wie bei einer Pflanze von ei-
nem inneren Bauplan her; bedinge, dass der Erzieher nur Gartnerfunktion
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ausiibe. Er kdnne das Pflanzchen nur begief3en, und, weil der Bauplan
schon ausgeprégt und immer vorhanden sei, entfalte es sich von selber.
Frihere Vertreter dieses Ansatzes sind etwa Frdbel, Montessori, Kay und
McNeill. Heute vertritt diese Vorstellung der Wertklarungsansatz (values
clarification). Mit einer Methode, die auf gruppendynamischen Ubungen
beruht, soll erreicht werden, dass sich die teilnehmenden Personen ihrer
eigenen Werte bewusst werden, ohne dass diese Werte unbedingt veran-
dert werden missten (vgl. Harmin, Kirschenbaum & Simon, 1973). Von
Bedeutung ist einzig, dass Beurteilungs- und Entscheidungskriterien fur
Werte, mit denen sich die Person subjektiv identifizieren kann, zur Verfii-
gung gestellt wiirden. Die Autoren grenzen sich von allen anderen Me-
thoden der Formung zum Beispiel durch Beispiele (Modellierung), durch
Uberredung, durch Moralisierung oder durch eine strikte Lenkung ab.
Wenn die Mitglieder der Gruppe zum Beispiel Uber einen Ort sprechen,
an dem sie glucklich waren, oder Uber einen Ort, den sie nie mehr sehen
maochten, so gilt als Grundregel, dass jeder seine wertenden Entscheidun-
gen unter verschiedenen M6glichkeiten und nach Abwagung aller Konse-
guenzen und Alternativen frei wahlen solle. Das, was er oder sie am
hochsten schétzt (d.h. die bevorzugte Wahl), soll er oder sie bejahen und
danach handeln und diese Handlungen wiederholen. Uber diese Schritte
soll der Mensch zu dem kommen, nach dem er sich schon immer gesehnt
hat. So soll er seine Wertidentitat entwickeln.

Dieser Ansatz der Wertklarung hat einen Erfolgskurs durch westliche
Lander angetreten. Die Autoren, insbesondere Simon, Howe und Kir-
schenbaum (1972), bieten Strategien und verschiedene Pakete mit Ubun-
gen an, die auch in die Schulen eingedrungen sind.

Gegen diesen Ansatz sind ebenfalls eine Reihe von Einwanden anzu-
bringen. Die angedeuteten Ubungen sind nicht generell wertlos. Auch ist
der Betonung der Einmaligkeit des Selbst und der Einzigartigkeit der Per-
son zuzustimmen. Aber eine differenziertere Sichtweise |asst zwei Ge-
sichter dieses Ansatzes erkennen. Die eine Seite, représentiert etwa durch
Maria Montessori, betont die Rechte des Kindes und den Schutz seiner
Entfaltung unter dem Gesichtspunkt einer positiven ,, Gartnerpadagogik®.
Eine andere Seite dieses Ansatzes erweist sich unter moral padagogi-
schem Gesichtspunkt sehr bedenklich: Denn unterschiedliche soziale,
moralische, asthetische, geschmackliche und personliche Werte werden
ale asje gleich und gleichwertig behandelt, wenn die Person in ihnen
nur ihre Erflllung findet. Fragen nach hoherrangigen oder nachrangigen
Werten werden zurtickgewiesen. Der Prozess der ,, Selbstverwirklichung®
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ist wichtiger als jede Werthierarchie. Das fuhrt zu einem bedenklichen
und, wie wir sehen werden, unbegriindeten Wertrel ativismus. Die Anhan-
ger dieses Ansatzes begehen den , naturalistischen Fehlschluss®, indem
Sie das, was als Wert erlebt wird, auch dem Sollen unterwerfen mochten.
Wenn verschiedene Menschen unterschiedliche moralische Werte als
wichtig einschétzen, sei es legitim, diese Werte ohne Rekurs auf weitere
Begrindung anzustreben.

Dieser Relativismus ist im Hinblick auf die Moralerziehung beson-
ders verhangnisvoll. So kann nicht dem subjektiven Werterleben anheim
gestellt sein, ob Menschen nach ihrer Rasse, Religion oder ihrer Ge-
schlechtszugehdrigkeit bei der Verteilung von Giitern oder der Zuerken-
nung von Rechten und Pflichten unterschiedlich behandelt werden. Es
kann nicht gleichgultig sein, ob Menschen parteiisch oder unparteiisch
sind. Es kann nicht gleich anerkennungsfahig sein, ob man Gerechtigkeit
will oder nicht will. Sobald Moral danach fragt, was jedem Menschen zu-
kommen muss, ist es nicht mehr beliebig, wie Kulturen im Namen ihrer
Traditionen ihre Mitglieder behandeln. Gegentiber Diskriminierung, sei
es Einzelner oder ganzer Bevdlkerungsgruppen, gegen Massenmord,
aber auch gegen die Schédigung des Individuums kann es relativistische
Standpunkte nicht geben. Dies sind nicht Fragen des Geschmacks oder
spezifischer kultureller, ethnischer oder religidser Werte. Universalisie-
rung kann zwar nicht fir jedes moralische Problem zur Geltung kommen,
aber as Prinzip muss sie an jedes Problem angel egt werden kdnnen. Wie
sehr auch der Relativismus die Praxis beherrscht, grundsétzlich muss er
an jeder Stelle eine Einschrankung durch dieses Prinzip erfahren konnen.
Jede Praxis muss einer Uber alle Kulturen hinausreichenden ,, gerechten”
und ,, mitmenschlichen” Vereinbarung einerseits und einem Mal3 univer-
seller moralischer Prinzipien andererseits unterstellt werden kdnnen,
auch wenn sie innerhalb einer bestimmten Tradition dies nicht zu tun ge-
wohnt ist.

Viertes Modell: Der Ansatz der Wertvermittlung

Diesen Ansatz gibt es in verschiedenen Versionen. Als ,weichere" Versi-
on kdnnte man die Bemuihung bezeichnen, Gber Vorbilder, Texte, Biogra-
phien usw. Werte indirekt, aber gezielt, zu , vermitteln®. Als , harte" Ver-
sion dieses Ansatzes sind Vorgehensweisen zu betrachten, die sich auf die
Uberlieferung der Werttradition konzentrieren und die direkte Vermitt-
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lung von Regeln betreiben. Beim Wertvermittlungsansatz arbeitet man
meistens mit Belehrung, mit , direct teaching”. Man spricht von der
Kunstlehre des Erziehers, und man vertritt eine erziehungstechnol ogische
Vorgehensweise. Ziele dieses Ansatzes sind unter anderem die Messbar-
keit des Erreichten, die zu verdeutlichende Kulturspezifitat und damit
auch Kulturrelativitét (nicht Wertrelativitét) und der zu erwerbende so ge-
nannte ,, Rucksack voll Tugenden® (,,bag of virtues’, vgl. Kohlberg, 1981,
S.9f.,,31f.und 184 f.). Man spricht in diesem Zusammenhang auch von
»Charakterbildung”, wobei die zu Grunde liegende Erziehungsvorstel -
lung stark von behavioristischen Lerntheorien, die auf die Eintibung des
Richtigen setzen, gepragt ist.

Wahrscheinlich ist dieser Ansatz so stark verbreitet, weil er vielen
Menschen unmittelbar plausibel erscheint. Dass man Kinder auf richtiges
Verhalten hinweisen muss und dass einwandfreies Verhalten belohnt und
Normverletzung bestraft wird, scheint auf der Hand zu liegen. Viele
Menschen sehen ja, wie diese Grundregeln taglich Ubertreten werden. In
der Zeitung beklagen Birger solche Ubertretungen, da heifdt es etwa,
.dass sich Ehrlichkeit nicht mehr lohne, die Ubeltater noch belohnt wiir-
den und der rechtschaffene, kleine Mann immer der Dumme sei“. Viele
Lehrpléne zum Ethikunterricht unterstellen diesen Ansatz (z.B. bel der
Erziehung zur Pinktlichkeit, Ordentlichkeit, Hoflichkeit). Vermutlich ge-
hen auch die meisten Bildungspolitiker, wenn sie mehr Werterziehung
fordern, von derartigen Vorstellungen aus. Wahrscheinlich rihrt auch ei-
ne Anayse des Bonner Forums,,Mut zur Erziehung* (Wissenschaftszen-
trum Bonn-Bad Godesberg, 1978) zu dem Ergebnis, dass vielen Rednern
diese Form der Wertvermittlung vorschwebte und nicht eine aktive Aus-
einandersetzung mit den angebotenen Werten.

Der erste Einwand gegen diesen Ansatz bezieht sich auf dessen lern-
psychologische Grundlagen. Die entsprechenden Theorien erheben ndm-
lich von sich aus nicht den Anspruch, jene Lernprozesse angemessen zu
stimulieren, in denen die Autonomie des L ernenden und seine eigene sinn-
gtiftende Leistung herausgefordert wird. Im Gegenteil, der Lernende soll
das Uibernehmen, was ihm vorgegeben wird, was zu egozentrischer Wert-
haltung und zugleich zu einem inneren Riss der Unsicherheit oder der Ver-
hartung fuhrt. Der Erwerb der moralischen Urteilsfahigkeit und der Be-
reitschaft, nach dem als moralisch richtig Erkannten auch zu handeln, for-
dert indessen das autonome, zur Sinninterpretation fahige Subjekt. Dari-
ber hinaus ist der Glaube, man konne Werte und insbesondere moralische
Werte ,,einfach”, das heif3t ohne rekonstruktive Auseinandersetzung tber-
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tragen, mittlerweile schwer erschiittert worden. Die kognitive Psychologie
hat gezeigt, dass Schuler ihr Wissen tiber operatorisches Verhalten, das
heif3 durch aktiven Umgang mit einer Sache und mit Menschen, erwer-
ben. Dastrifft in besonderem Mal3e auch fir Werte zu. Und wenn man die
neuere I nteressenforschung herbeibemiiht, so kann gezeigt werden, dass
auch moralische Einstellung mehr ist als moralisches Wissen. Heute kann
allgemein angenommen werden, dass moralische Tiefenstrukturen, die
moralisches Handeln tragen, etwas anderes sind al's moralische Inhalte; es
sind vom Subjekt selbst erarbeitete Schemata, die sein Denken steuern.
Handlungstheorien zeigen, dass moralische Akte an solche Schemata und
an Verpflichtungs- und Verantwortungsgefiihle gebunden sind.

Zu den psychol ogischen kommen sachliche Zweifel Uber diesen An-
satz: Wie beim Erziehungsmodell von Brezinka léasst sich auch hier fra-
gen, ob eine Kultur grundlegende moralische Werte aus sich selber beur-
teilen kann. Muss Erziehung nicht an kulturtibergreifende, an universelle
Prinzipien anschlief3en? Offensichtlich ist die Zustimmung zu solchen
Werten von positiven Motiven abhéngig, die ebenfalls der Entwicklung
bedirfen. Kann man dann noch sagen, dass moralische Einstellungen mit
technologischen Mitteln (Zweck-Mittel-Schemata) strategisch produziert
werden kdnnen? Aber auch manche Untersuchung macht nachdenklich.
Hartshorne und May (1928) zeigten bereits vor langer Zeit, dass Korrela-
tionen zwischen dem Durchlaufen eines moralischen Wertvermittlungs-
prozesses und dem Ergebnis eines Ehrlichkeitstests keine positive Bezie-
hung erkennen lief3en. Kohlberg macht bei diesem Ansatz zusétzlich auf
die Gefahr der Indoktrination aufmerksam: Glaubt man namlich, dass
Werte von aul3en bestimmt seien, dann ist der Schritt zum Zwang, zur er-
zwungenen Ubernahme eine nahe liegende, aber bedrohliche Folge.

Auch die grundlegende Voraussetzung dieses Ansatzes, ein gesell-
schaftlicher Konsens Uber die wiinschenswerten moralischen Verhaltens-
weisen (Tugenden), ist nicht ohne totalitare politische Mal3nahmen zu er-
reichen. Das Vorher-Bereitstellen und Nachher-Vermitteln dieser Werte
und das implizite oder explizite Ausschalten der kindlichen Einsichts-
fahigkeit verhindert das prozesshafte Herstellen eines Konsensus etwain
der Schulklasse. Kohlberg beschreibt die Situation sehr prégnant:

Was fur den einen Integritét ist, hélt ein anderer fur Sturheit (...). Wer mit einer
Protestbewegung, zum Beispiel der Sudentenbewegung, sympathisiert, betrach-
tet deren Verhalten als Ausdruck von Altruismus, |dealismus, Gewissenhaftigkeit
und Courage, wer gegen die Bewegung eingestellt ist, sieht im gleichen Verhal-
ten einen Ausdruck solcher Laster wie Verantwortungslosigkeit und Respektlo-

229

o



Auer ETHI KUNTERRI CHT  19.07.2002 7:41 Uh$ Seite 230

sigkeit gegen Recht und Ordnung. (Kohlberg & Turiel, 1978, S.26)

Terhart (1989, S. 382) weist darauf hin, dass dieser Ansatz der Jugend
das Recht verweigert, bestehende Werte zu kritisieren und neue zu schaf-
fen. Er glaubt, dass einem solchen Ansatz ein pessimistisches Men-
schenbild zu Grunde liege, ,denn die Notwendigkeit der ,Moralisierung’
wird mit der andernfalls drohenden Gefahr des Unterschreitens menschli-
cher Mdéglichkeiten bzw. der Orientierungslosigkeit und der dann gege-
benen Verfuhrbarkeit durch andere, und das sind immer ,falsche Prophe-
ten’, begriindet”.

Nun aber darf dieser Ansatz keineswegs in Bausch und Bogen abge-
lehnt werden. Eltern und L ehrpersonen vermitteln taglich Werte, und sie
werden deshalb auch von ihren Kindern und Jugendlichen mehr as ale
anderen als die eigentlichen Vorbilder angesehen (vgl. Bucher, 1997).
Wertvermittlung gibt besonders Menschen der niedrigen Stufe eine Si-
cherheit im Urteil und eine Identitét. Eine Wertdiskussion ohne Werthin-
tergrund ist anomistisch, und eine Konstruktion von Regeln ohne Ausein-
andersetzung mit dem Bisherigen ist zerfallstréchtig. Wir werden weiter
unten darstellen, dass eine auf Interaktion basierende Moralerziehung oh-
ne eine Wertimmersion genau so problematisch ist wie eine Wertvermitt-
lung ohne Wertreflexion.

Finftes Modell: Der Ansatz der Wertanalyse

Hall (1979) erkléarte die moralische Wertanalyse zu einem eigensténdigen
Ansatz der Moralerziehung, der, wie er meint, zwischen den Ansétzen der
Wertklérung und der Wertvermittlung eine Verbindung herstellen konne.
Er Uberwinde Indoktrination und Relativismus, indem er die VVorausset-
zungen und Folgen von Wertentscheidungen in Konflikten analysiere. Es
handelt sich um eine Art Meta-Ethik auf der Basis rationaler Analyse
(vgl. Mauermann & Weber, 1978). Im Ethik-Unterricht kénnten diese
Grundpostul ate eine wichtige Rolle spielen, denn in einem Unterricht,
der diesen Ansatz kultiviert, wird Uber Werte gesprochen, ohne Werter-
ziehung zu betreiben. Die zu Grunde liegende rationalistische und wis-
senschaftsorientierte Sicht enthélt ein fir Unterricht und Entwicklung
gleichermal3en fruchtbares Prinzip, denn der Ansatz nutzt , sokratisches"
Denken und Mitdenken. Den Kindern werden nicht L 6sungen angeboten,
sondern die richtigen Fragen gestellt, damit sie ein Problem von allen
Seiten betrachten und nicht zu voreiligen L dsungen gelangen.
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Die Ethik-Lehrplane von Bayern folgen diesem Ansatz. Hier werden
ethisch-philosophische Texte analysiert, Begriffe wie Norm, Regel. not-
wendige versus nicht-notwendige Bedingungen, naturalistischer Trug-
schluss, Demokratie, Firsorglichkeitsmoral, Deontologie usw. ent-
wickelt. Unterstellt ist, dass es mdglich sei, mithilfe dieses Instrumentari-
ums die moralische Problemhaftigkeit der Welt zu erforschen und morali-
sche Probleme zu |6sen.

Die Probleme dieses Ansatzes liegen auf der Hand: Er ist nicht zielo-
rientiert, er bildet nicht zum Urteil, zur Sensibilitét und zum Handeln aus,
sondern zu aufklérender Reflexion. Er insistiert nicht auf htherer Sensi-
bilitat fir Gerechtigkeitsfragen oder auf Zuwachs an Fursorglichkeit. |hm
ist auch die Entfaltung reversiblen Denkens fremd, das immer mehr Per-
spektiven und Erwégungen integriert. Im Grunde setzt dieser Ansatz
schon voraus, was erst zu entwickeln wére, denn er dient der Enthaltung
logischen Denkens Uber Konflikte. Ihn interessiert nicht die Vermittiung
von Urteil und Handeln a's wesentliches Element im Prozess der Forde-
rung des moralischen Urteilens und der Bereitschaft, im Handeln dem
Urtell zu folgen. Menschen mit moralischem Standpunkt und Menschen
mit moralischem Riickgrat sind dadurch nicht zu gewinnen.

Konstruktivistische Modelle

Sechstes Modell: Der progressive Ansatz: Péadagogische Konsequenzen
des Entwicklungsmodells der Moral nach Kohlberg

Der Ansatz von Kohlberg wurde von ihm auf der Basis seiner entwick-
lungspsychologischen Studien zur Moral ausgearbeitet. Niemand in den
letzten zwei Jahrzehnten hat die theoretischen Uberlegungen zur Moral-
erziehung und die praktischen paddagogischen Bemihungen um die For-
derung des ethischen Handelns junger Menschen mehr beeinflusst als der
Psychologe und Padagoge Kohlberg, der mehr als ein Jahrzehnt an der
Harvard-Universitét lehrte. Sein internationaler Einfluss ist beachtlich.
Viele empirische Untersuchungen bestétigen grundsétzlich seine Ent-
wicklungstheorie, ihre Anwendung auf den Erziehungsbereich ist nahe
liegend und verninftig.

Kohlbergs Ansatz wird als progressiv bezeichnet, nicht etwa wegen
einer politischen Zuordnung, sondern weil ihm der Gedanke zu Grunde
liegt, dass Kinder und Jugendliche unterstiitzt werden kdnnen, in einer

231

o



Auer ETHI KUNTERRI CHT  19.07.2002 7:41 Uh$ Seite 232

offenen moralischen Entwicklung voranzuschreiten (zu progredieren).
Herzog (1991) hat jiingst noch einmal formuliert, es sei keineswegs das
Ziel der moralischen Erziehung, Kinder ,gut“ zu machen, sondern ihnen
zu helfen, ihr moralisches Urteil und ihre moralische Intuition zur Inter-
pretation und L6sung moralischer Probleme einzusetzen und dadurch
beides zu entwickeln. Um dies zu tun, ist eine Entwicklungstheorie not-
wendig, die zeigt, wie sich das moralische Urteil im Voranschreiten von
Stufe zu Stufe verandert und wie moralische Motivation aufgebaut wird.

Bevor Kohlberg tiber Erziehung und Forderung des moralischen Denkens
und Handelns spricht, erkundet er das moralische Bewusstsein junger
Menschen. Er betrachtet die Heranwachsenden als Moral philosophen,
denn er ist der Ansicht, dass ein Jugendlicher nicht eine halbverstandene
Erwachsenenmoral im Kopf hat, sondern aufgrund seiner bisherigen Le-
benserfahrungen eine eigene Moralauffassung ausgebildet hat, die es zu
begreifen gilt. Denn diese wird vom Jugendlichen im weiteren Entwick-
lungsgang nicht beiseite gelegt, sondern von ihr aus wird er den néchsten
Schritt zu einer Moral unternehmen, die Probleme, die er bisher unbefrie-
digend l6sen kann, stimmiger 16sen wird. In der Aufsatzreihe ,, The child
as moral philosopher”(1968), ,, The adolescent as a philosopher* (Kohl-
berg & Gilligan, 1971), ,, The young adult as moral philosopher, , The
aging person as uroral philosopher” charakterisiert Kohlberg den Jugend-
lichen als eine Person, die soziale Gegebenheiten auf neue Weise hinter-
fragt und dabei nach ihrem Selbst in der sozialen Welt sucht. Kohlberg
fordert, dieses Fragen und Suchen ernst zu nehmen, weil im Denken des
Jugendlichen Transformationen stattfinden, die tiber den moralischen Re-
lativismus des Jugendalters hinausfihren. Wir kommen darauf zu spre-
chen, wenn wir das Erziehungskonzept selbst vorstellen.

Tabelle 1: Moralische Urteilsstufen im Werk Kohlbergs nach Lickona
(1989, S. 201.)

Stufe 0:

Egozentrisches Urteilen Wasrichtig ist: Ich soll meinen Willen bekommen.

(etwa 4 Jahre) Grund zum Gutsein: | Belohnungen erhalten, Strafe vermeiden.
Stufe 1: Wasrichtig ist: Ich soll tun, wie mir gesagt wird.

Blinder Gehorsam

(etwa Vorschulalter) Grund zum Gutsein: | Sich aus Schwierigkeiten heraushalten.
Stufe 2: Wasrichtigist: Ich soll an meinen eigenen Nutzen denken,
Fairness als direkter Austausch: aber zu denen fair sein, diefair zu mir sind.
» Wasist dabei fir mich drin?"

(Grundschulalter) Grund zum Gutsein: | Eigeninteresse: Was ist fur mich drin?
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Stufe 3: Wasrichtig ist: Ich soll ein netter Mensch sein und den
Zwischenmenschliche Erwartungen derjenigen entsprechen,
Konformitat dieich kenne und an denen mir liegt.
(mittlere Kindheit bis Grund zum Gutsein: | Ich mochte. dass die anderen gut von mir
Jugendalter) denken (soziale Anerkennung) und ich

damit auch eine gute Meinung von mir
selbst haben kann (Sel bstwertschétzung)

Stufe 4: Wasrichtig ist: Ich soll meine Verpflichtungen gegentiber
\erantwortlichkeit gegentiber dem sozialen System oder Wertsystem,

» dem System" denn ich mich zugehérig fuhle, erflllen.
/mittleres oder spéteres Grund zum Gutsein: | Ich mdchte dazu beitragen, dass das
Jugendalter) System nicht auseinander bricht, und ich

madchte meine Selbstachtung al's jemand
erhalten der Verpflichtungen nachkommt.

Stufe 5: Wasrichtigist: Ich soll die gréRtmdgliche Achtung vor

Prinzipiengel eitetes den Rechten und der Wiirde jedes einzelnen
Gewissen Menschen zeigen, und ich soll ein System
(frihes Erwachsenenalter) unterstiitzen, das die Menschenrechte schiitzt

Grund zum Gutsein: | Die Gewissenspflicht, gemé&R dem Prinzip
der Achtung gegentiiber alen
menschlichen Lebewesen zu handeln.

Die Beschreibung der Stufen 1 bis 5 basiert auf Kohlbergs Stufen des moralischen Urteilens (vgl. et-
wa Kohlberg, 1975, 1978, 1981); Stufe O wurde adaptiert bei Damon (1984) und Selman (1984).

Kohlberg zeichnet die Moralentwicklung des Menschen in einem Stufen-
modell nach, das in Tabelle 1 wiedergegeben wird. Diese Darstellung ist
von Lickona (1989) Uberarbeitet worden und sie enthalt nicht alle fir die
Theorie relevanten Aspekte der Stufenbeschreibung. Hinzufligen misste
man insbesondere den Stufenfortschritt hinsichtlich der generellen Aus-
richtung: Dabei sind die Stufen 1 und 2 als vorgesellschaftlich (prékon-
ventionell), die Stufen 3 und 4 als gesellschaftlich (konventionell) und
schliefflich die Stufen 5 (und 6) als Ubergesellschaftlich (postkonventio-
nell) klassiert worden.

Diese Stufenhierarchie ist oft vorgestellt worden. Es liegen wie ge-
sagt Untersuchungen dazu vor, so eine Langsschnittvalidierung Gber 24
Jahre (1983), verschiedene interkulturelle Studien (Keller u.a., 2000;
Snarey & Nunley, 1997), Validierungsstudien (Power & Khmelkov,
1997) und Ahnliches. Im deutschen Sprachraum haben sich besonders
Philosophen intensiv mit diesem Modell auseinander gesetzt, so Haber-
mas (1983), Apel (1988), Garz (1991) usw. Diese Denker haben sich ins-
besondere fir die postkonventionellen Stufen interessiert, weil diese
gleichsam eine Realutopie eines letzten Ziels der Entwicklung darstellen
(vgl. Edelstein & Nunner-Winkler, 1986, darin besonders die Aufsétze
von Pukaund von Habermas). Vom empirischen Standpunkt aus sind die-
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se Stufen ganzheitliche Muster, die tief in die Psyche eingelagert und a's
solche nicht abfragbar sind, sondern nur indirekt aus Urteilen erschlossen
werden konnen. Die Stufen sind hierarchisch geordnet, das heift, keine
Stufe kann Ubersprungen werden. Regressionen auf niedrigen Stufen
kommen selten und nur unter ganz bestimmten Bedingungen vor. Die
hoheren Stufen sind komplexer und reversibler als die niedrigeren. Sie
entsprechen auch einem deutlicheren autonomeren und integrierteren
Denken. Sowohl der Entwicklungsverlauf insgesamt als auch die einzel-
nen Schemata als Strukturen sind nicht kulturgebunden, sondern haben
universellen Charakter. Doch erzeugen unterschiedliche Kulturen mit
ihren unterschiedlichen Weltsichten inhaltliche Variationen und Betonun-
gen unterschiedlicher Sachverhalte (vgl. Turiel, 1999).

Die , progressive’ Entwicklung zu hoheren Stufen ist nur méglich,
wenn Denken und Urteilen immer neu herausgefordert und reichhaltige
Handlungserfahrungen ertffnet werden. Nach den Ergebnissen zahlirei-
cher Untersuchungen befinden sich Finft- und Sechstklassler durch-
schnittlich auf den Stufen 1 und 2, Lehrlinge und Schiller der Sekundar-
stufe auf den Stufen 2 und 3, Adoleszente und junge Erwachsene auf den
Stufen 3 und 4. Extreme Abweichungen von den durchschnittlichen Ein-
stufungen kommen vor. Es kann zum Beispiel sein, dass 15-Jahrige aus-
nahmsweise schon Stufe 4 erreichen, Erwachsene aber unter Umstanden
auf Stufe 2 der Entwicklung stehen geblieben sind.

Das hier @ul3erst knapp skizzierte Modell Kohlbergsist ein Meilenstein
der Erkenntnis individueller und gesellschaftlicher Méglichkeiten der
Konstitution von Moral. An diesem Modell wird weitergearbeitet, alterna-
tive Vorschlége werden immer neu ausgearbeitet (vgl. Eckensberger &
Reinshagen, 1979, 1980; Haan, 1978; Haan, Aerts & Cooper, 1985; Keller
& Reuss, 1984; Lempert, 1986; Lind, 1983, 1986b). Und es gibt auch Kri-
tik an Kohlberg, so an der Stufentheorie, am Messverfahren, an der
padagogischen Anwendung, am vorgeblichen Geschlechtshias, am Kom-
petenzmodell, manchmal auch an der Bedeutung unterschiedlicher sozia-
ler Kontexte der Entwicklung, an den gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen, an den inhaltlichen Vorgaben und an der Anwendung dieses Mo-
dells in verschiedenen Institutionen, die die moralische Entwicklung der
Mitglieder beeinflussen. Insgesamt gesehen ist es aber noch niemandem
gelungen, die Theorie zu falsifizieren. Und grundsétzlich kann es auch kei-
ne Riickkehr auf den Stand der Uberlegungen vor diesem Modell geben.

Wir lassen diese Diskussionen und die methodol ogischen Aspekte
beiseite und fragen, was dieses Modell fir Fragen der Erziehung leisten
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kann. So wie es die Entwicklungspsychologie prasentiert, stellt es
zuné&chst nur die Beschreibung eines idealen Entwicklungsverlaufs dar
und ist noch nicht einmal ein normatives Konzept. Wenn man sich aber
vorstellt, dass Entwicklung verhindert werden und abbrechen kann, dass
Erwachsene auf niedriger Stufe stehen bleiben, also individuell oft keine
optimalen Bedingungen ihrer Entwicklung vorfinden, wenn man umge-
kehrt weil3, dass hohere Stufen ein moralisch besser integriertes, reversi-
bleres und adaquateres Denken und autonomeres Urteilen erlauben,
durch die das Individuum aus heteronomer Abhangigkeit befreit wird,
gibt es Griinde dafur, dass Erziehung und Unterricht sich in den Dienst
der Moralentwicklung stellen und diese optimal férdern. Entwicklung zur
néchsten Stufe wird dann zum Ziel der Erziehung (Kohlberg & Mayer,
1972).

Dieser Aufgabe stellt sich der entwicklungsorientierte Ansatz der
Moralerziehung. Er zielt darauf, die Umwelt der Heranwachsenden so zu
gestalten, dass sie sich mit moralrel evanten Konflikten ausei nandersetzen
kénnen. Dabei kénnen vorhandene Konflikte aufgegriffen oder aber
fremde Konflikte geschildert werden, um Material zu gewinnen, auf des-
sen Grundlagen sowohl auf der Ebene vorgestellter als auch auf der Ebe-
ne realer Handlungen Begrindungsprozesse zu initiieren sind. Dadurch
soll einerseits das moralische Urteil entwickelt, andererseits die morali-
sche Sensibilitat erhdht werden. Damit ist noch nicht alles getan, was
schulisch méglich ist. Aber selbst wenn dartiber hinaus Wissen vermittelt
und das soziale Klima verbessert wird, aber auch Vorbilder angeboten
werden, stets richtet sich moralische Erziehung einesteils auf die morali-
sche Kompetenz des Subjekts, das Konflikte |6st, und andernteils auf die
Performanzbedingungen der Moral, das heif3 auf die innerpsychischen,
situativen und kontextuellen Gegebenheiten, die partikulare L6sungen
beeinflussen. Ob auf Kompetenz oder auf Performanz gerichtet, es geht
um den Prozess der Ldsung eines moralischen Konflikts, der neues Den-
ken und Urteilen ermdglicht. Im Blick auf die Kompetenz dient die erzie-
herische Intervention folglich dem Ideal der Stufenprogression. Im Blick
auf die Performanz dient sie der situationsadagquaten Starkung von Urteil
und Handeln (vgl. Edelstein, 1986, 1987).

Prozessbedingungen allein garantieren aber noch nicht die ,, Entwick-
lung als Ziel der Erziehung” (Kohlberg & Mayer, 1972). Es bedarf dazu
einer Reihe weiterer Faktoren, die alle etwas mit dem zu tun haben, was
Vygotsky (1987) ,,Zone der proximalen Entwicklung” genannt hat. Dar-
unter werden Faktoren verstanden, die dem Subjekt bewusst machen,
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dass seine bisherigen Ldsungen und die dahinter verborgene Grundstruk-
tur noch nicht genligen, dass vermutlich eine bessere Vermittiung zwi-
schen kontréren Wertkomplexen erreicht werden kann, dass auch bei ei-
ner Reihe von Problemen das Mitdenken des ,, Kompetenteren®, des Alte-
ren und des Erwachsenen hilfreich sein konnte. Was sind diese Faktoren?
Erstens miissen die Schiler immer neu mit moralischen Dilemmata kon-
frontiert werden, um ihr Denkvermdgen fir den Versuch hervorzulocken,
mit den Klassenkameraden eine LAsung, das heilét ein neues Gleichge-
wicht divergierender Wertungen einer Problemlage zu ko-konstruieren.
Dilemmata sind reale oder méglichst |ebensechte oder aber erdachte,
»hypothetische Konfliktsituationen, fir die es keine sofort erkennbare,
zufriedenstellende Losung gibt und die daher vielerlei Abwégungen von
Interessen und Konsequenzen erfordern. Sie missen so konstruiert sein,
dass sie die nach L 6sung suchenden Befragten immer wieder unter den
Druck des Gegenarguments bringen, damit sie deren Kompetenz wirklich
mobilisieren. (Das bekannteste Dilemma ist das so genannte ,, Heinz-Di-
lemma“, das die Situation eines Ehemanns schildert, der vor dem Pro-
blem steht, ein Medikament fir seine todkranke Frau zu besorgen, das die
Krankenkasse nicht bezahlt, das fir ihn zu teuer ist und das der Apothe-
ker ihm nicht umsonst Uberlassen will. In diesem Dilemma steht der Wert
der Erhaltung des Lebens gegen den Wert der Einhaltung des Gesetzes.
Und ein echtes Dilemma ist gerade dadurch charakterisiert, dass durch
die Wah! des einen Werts der andere verletzt wird.)

Es wird noch viel zu wenig getan, um solche Dilemmata inhaltlich
mit dem Fachunterricht zu verknipfen. Reinhardt u.a. (1991) haben eine
Sammlung von Dilemmata herausgegeben, die im Bereich Biologie,
Deutsch, Geographie, Geschichte, politische Bildung, Religion, Sport
usw. zur Anwendung kommen konnen. Diese Sammlung macht deutlich,
dass zum Beispiel das Fach Geschichte per se eine Uberfiille moralischer
Dilemmata enth&lt. Die Aufnahme solcher Dilemmata in den Unterricht
bedarf der besonderen Vorbereitung, damit die Schiler sich in die Lage
der jeweiligen Protagonisten versetzen, um verstehen zu kénnen, dass
Geschichte Uber die Lésung moralischer Probleme im Zeitablauf berich-
tet. Der Einbau ins Curriculum sollte nicht aufféllig sein, sondern als
selbstverstandlicher Bestandteil des Unterrichts der tblichen Wissensver-
mittlung entgegengestel It werden. Neben den fachspezifischen Dilemma-
ta sollten hypothetische Dilemmata eingefihrt werden, die moralische
Konflikte thematisieren, wie etwa der Euthanasiekonflikt. Eine weitere
Form von Dilemmataist das Real-Dilemma, das Konflikte aufgreift, die
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dem Alltag der Schiiler entnommen sind. Manchmal scheuen sich Lehrer,
Konflikte in immer wieder abgewandelter Form zu présentieren, weil sie
beflrchten, dass Schiller das Interesse verlieren. Diese Befiirchtung er-
scheint so lange wenig relevant, als die Jugendlichen durch Unstimmig-
keiten bisheriger L ésungen noch herausgefordert werden, an den Proble-
men weiterzuarbeiten.

Ein zweites Element, das hilft, Jugendliche zu Transformationen des
Urteils anzuregen, besteht darin, sie mit Denkmustern zu konfrontieren,
die eine Stufe Uber der Stufe, auf der ein Heranwachsender sich befindet,
stehen. Diese Denkmuster werden als beunruhigende Mdglichkeiten ver-
standen, vor allem wenn Heranwachsende bereits in Schwierigkeiten ge-
raten sind, Konflikte mit den ihnen zur Verfligung stehenden geistigen
Mitteln befriedigend zu l6sen. Diese Art der Forderung der Moralent-
wicklung wird in der Tradition als +1-Konvention bezeichnet. +1-Kon-
vention bedeutet, dass die neuen Muster zwar den Jugendlichen oft Uber-
zeugen, von ihm aber anfanglich noch nicht verstanden und daher nur z6-
gerlichin die Debatte gebracht werden. Sie bewirken —oft langsam, gele-
gentlich auch explosionsartig — die Aufl6sung der bisherigen moralischen
Kompetenzstruktur und deren Neustrukturierung auf der néchst htheren
Stufe. Dieser Schritt hat nicht selten die Merkmale einer Krise.

Mit Argumenten einer hoheren Stufe werden Jugendliche in der
Schule und in ihren sozialen Gruppierungen deswegen haufig konfron-
tiert, weil auch altersgleiche Gruppen wie Klassen und Gleichaltrigen-
Cliquen Mitglieder auf unterschiedlichem soziomoralischem Entwick-
lungsstand haben. Im Unterricht kann die Lehrperson fur die Bildung he-
terogener Diskussionsgruppen bei der Beschéftigung mit Dilemmata sor-
gen, selber Argumente einbringen oder solche Argumente aus der Diskus-
sion aufgreifen, die der nachfolgenden Kompetenzstufe entsprechen.

Ein drittes Element ist der transaktive Dialog, némlich die Fahigkeit, das
Argument des Gegners oder Partners aufzunehmen und zu transformieren
(vgl. Berkowitz, 1986).

Als viertes Element ist der so genannte induktive Argumentenver-
gleich zu nennen. Lehrer ordnen wahrend der Dilemmastunde die Pro-
und Kontra-Argumente der Schiller nach Komplexitét, sozialer Perspek-
tiventibernahme, Berlicksichtigung von Intentionen und Konsequenzen
zum Beispiel an der Tafel in zwei Spalten. Sie sollen dabei nicht die Sub-
stanz einer moralischen Norm bewerten, sondern erleichtern, sich die Ge-
genposition vorzustellen, um so die Reversibilitdt in der Argumentation
Zu steigern.
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Es hat sich im Hinblick auf die erfolgreiche Forderung des morali-
schen Argumentierens sehr bewahrt, die Diskussion der Heranwachsen-
den auf diese vier, die Auseinandersetzungen strukturierenden Elemente
auszurichten. Kohlberg hat anhand der Forschungen seines Schillers Blatt
(Blatt & Kohlberg, 1975) zeigen kdnnen, dass durch wiederholte freie
und kontroverse Auseinandersetzung mit Dilemmata unter Ber{icksi chti-
gung der ,,+1-Konvention* tatsichlich substanzielle Stufenverénderun-
gen bei Jugendlichen mdglich wurden. Dieses Resultat hat zu einer
grofRen Debatte und zu einer ansehnlichen Zahl @hnlicher Interventions-
studien und Meta-Analysen gefuihrt (Colby u.a., 1977; Higgins, 1980; Le-
ming, 1981; Lockwood, 1978; Oser, 1981; Rest, 1979; Schl&fli, 1986;
Schiéfli, Rest & Thotna, 1985).

Diese Interventionsstudien stiitzen sich sdmtlich auf ein sehr dhnli-
ches Vorgehen, das hier noch einmal kurz zusammengefasst werden soll:
Prasentation eines Dilemmas, in dem zwei oder mehrere moralische Wer-

te miteinander in Konflikt stehen (hypothetische Dilemmata, reale

Schul-Dilemmata, facherspezifische Dilemmata). Diese Présentation

kann didaktisch wirkungsvoll durch Dias und Filmmaterial verstarkt,

durch Erzahlungen bereichert und mit Erlebnissen verbunden werden.

Auseinandersetzung im Klassenverband, in Kleingruppen oder in Selbs-
treflexion mit den sich anbietenden Handlungsalternativen und deren
Begrundungen, waobei

die ,+1-Konvention* (oder manchmal auch eher eine ,+1/2-Konventi-
on*) eingesetzt wird. Oft geschieht dies durch heterogene Mischung
der Gruppen, aber auch durch die Beteiligung des Lehrers, der dler-
dings nicht suggestiv Argumente vermitteln, sondern echter Diskussi-
onspartner sein soll.

Ordnen der Argumente und Begutachtung des Prozesses der Auseinan-
dersetzung. Lehrer und Schiler sollen nicht die bessere L6sung, son-
dern das reversiblere, universellere Argument suchen.

Offenheit des Ausgangs. Dieser Prozess wird nicht durch einen gemein-
samen Beschluss Uber das ,, substanziell Richtige abgeschlossen,
sondern bleibt offen. Das ist notwendig, damit keinem Beteiligten
L 6sungen aufgezwungen werden, er jedoch vielmehr weiterhin vor
der Frage steht, wie er personlich den Konflikt 16sen wirde. Die
Mehrheitsmeinung soll nicht als Ausflucht dienen kénnen. Es kommt
hinzu, dass auch der beteiligte Erwachsene in seinem Urteil nicht ex-
poniert werden soll, denn es ist keineswegs sicher, dass er das ,, sub-
stanziell Richtige” vertritt. Auch ihm muss zugestanden werden, noch
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an einem Stufeniibergang zu arbeiten und mit seinen Einschétzungen
auf seine personliche Problemsicht zu reagieren.
Erwadhnenswert ist in diesem Zusammenhang die Meta-Analyse von
Schl&fli, Rest und Thoma (1985), die zeigt, dass sich fur Interventionen
eine Dauer von vier bis sechs Monaten als glinstig erwiesen hat, dass qua-
litativ gute Diskussionsstunden wirksamer sind als ,, psychol ogisierende*
Stunden, und dass dtere Jugendliche mehr profitieren als jingere, weil
dltere Jugendliche viele Erfahrungen haben, an denen sie die grofl3ere
Kraft hoherstufiger Begriindungen erleben konnen. Sie verstehen auch
den theoretischen Hintergrund besser und generell stehen ihnen effekti-
vere kognitive Mittel zur Verfigung (siehe Edelstein, 1987).
Um diese Form der moralischen Erziehung auch am praktischen Beispiel
zu demonstrieren, sei hier modellhaft der Ablauf einer Dilemma-Diskus-
sionin der 10. Klasse vorgestelt:
Zunéchst présentiert die Lehrerin das Dilemma.
Frau Sabine Menge (Chemikerin und Klimatol ogie) erforscht im Auf-
trag eines grof3en Stromproduzenten die Klimawirksamkeit desradio-
aktiven Edelgases Krypton 85, das bei der Plutoniumgewinnung aus
Atomkraftwerken freigesetzt wird. Sieist froh, dass das Institut, bei
dem sie arbeitet, diesen Auftrag erhalten hat, da das Institut mit sei-
nen 30 Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern von solchen Auftragen ab-
héngig ist. Esist Frau Menge auch personlich sehr wichtig, dass das
Institut weiterexistiert, da sie sich durch einen Hauskauf sehr ver-
schuldet hat.
Bei den Untersuchungen stellt siefest, dass Krypton 85 das Klimabe-
einflusst, denn es veréndert die Wolkenbildung und Haufigkeit von
Niederschldgen und macht Stickoxide und Schwefeldioxide in der
Atmosphére noch gefahrlicher. Die Auftraggeber bitten sie, die Er-
gebnisse nicht zu verdffentlichen, da sie andernfalls eine erneute Dis-
kussion Uber den Ausstieg aus der Kernenergie beflirchten. Die Auf-
traggeber mdchten die Kernenergie auch zukiinftig als umwel tfreund-
lich anpreisen. Die Auftraggeber machen ihr auch deutlich, dassviele
Arbeitspldtze — unter anderem auch die des Instituts — verloren gin-
gen, wirde das Untersuchungsergebnis bekannt und hieraus die Kon-
seguenzen gezogen. Sie bieten Frau Menge eine attraktive Position
an, die sie recht bald von den Schulden entlasten und ihr ein finanzi-
ell sorgenloses L eben ermdglichen wirde.
Frau Menge denkt: ,, Die Verantwortung trégt doch der Stromerzeu-
ger.”
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Wie wirdest du entscheiden? Wie sollte entschieden werden?
Auf diese Prasentation folgen Nachfragen, um zu kléren, ob die we-
sentlichen Aspekte verstanden wurden; einige Schiler verlangen In-
formationen; Begriffe werden geklért. Die Schuler wiederholen die
Problemstellung noch einmal. Die angesprochenen Werte werden
mittels Overheadprojektor an die Wand projiziert. Es geht um Verant-
wortung fur die Menschen und fir die Umwelt, um Solidaritét mit
dem Ingtitut, Fursorge fur die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, um
Angst vor dem Verlust von Arbeitsplatzen und Einkommen fur die
Familien.
In einer folgenden Phase entscheiden sich die Schiler spontan fir Al-
ternativen. Sechs Schuler und Schilerinnen sind fir die Offenlegung
der Resultate, sieben fur die Erhaltung der Arbeitsplétze. Diesist eine
aufregende Phase, denn die Schiler und Schilerinnen sehen selber,
dass hier unterschiedliche Meinungen, Anspriiche und Bedirfnisse
betroffen sind. In einer dritten Phase bildet die L ehrerin Arbeitsgrup-
pen, in denen erarbeitete Pro- oder Kontra-Argumente auf grof3e Pa
pierbdgen geschrieben, spéter geordnet und an der Tafel festgehalten
werden. Einige der Pro-Argumente lauteten:

e Umder Ehrlichkeit willen kénnen Arbeiter auch andere Arbeitspléatze
suchen und finden.

e Esmuss aternative Forschung gemacht werden. Nur durch solche
kann es einmal eine bessere dkol ogische Situation geben.

*  Wir miissen sowieso Energie sparen. Weniger Energie wirde dann fir
ebenso viele Menschen reichen.

» DieBevolkerung soll ales erfahren. Zuerst wird es Protest und Panik
geben. Aber dasist 0.k. So wird Verantwortung wahrgenommen.

e Besserist es, wenn Schaden jetzt bekannt werden al's spéter.

» Einbuf3en gibt es so oder so, auch wirtschaftliche Nachteile sind letzt-
lich weniger wichtig als der Mensch. Menschen sind wichtiger.

e Die Wirtschaft kann immer neu aufgebaut werden, die Umwelt kann
nicht neu geschaffen werden. Schaden sind irreversibel.

e Die Verantwortlichen werden so oder so spéter zur Rechenschaft ge-
zogen. Denn irgendwann wird der Schaden offentlich werden.

*  Wenn aleskapuitt ist, sind keine Alternativen mehr moglich.

Einige Kontra-Argumente lauteten:
e Wenn du eine Familie hast, so musst du die Kinder erndhren. Arbeits-
plétze sind wichtiger als ein paar L uftprobleme.
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» DieEnergieerzeugung musslangsam, Schritt um Schritt verandert wer-
den, nur so kann man etwas verbessern. Also vorlaufig nichts sagen.

» Eine Verdffentlichung wirde zu grof3e Beunruhigung schaffen. Die
Bevolkerung wirde in Panik geraten.

» Die Bevdlkerung wére nur noch mehr gegen die Wissenschaft. Des-
halb vorl&ufig nichts publizieren.

» Die wirtschaftlichen Interessen und die Konsequenzen fir den Be-
trieb sind zu gro3. Wir Ieben ja gerade davon, dass jeder sich auf sei-
ne Arbeit spezialisiert.

» Alle machen das, warum soll nun gerade unser Betrieb zurick-
stecken. Deshalb besser nichts sagen.

* Man muss im Geheimen nach Alternativen suchen, sonst sind noch
mehr Leute gegen die AKWs und es gibt noch weniger Arbeit.

Danach werden diese und zusétzliche Argumente im Plenum diskutiert.
Die Schiler und Schilerinnen sitzen sich in zwei ,, gegnerischen”
Gruppen gegentiber, die abwechselnd ihre Begriindungen vorbringen.
Sieregeln selber, wer sprechen soll, sodass das Ganze ohne Interven-
tion der Lehrerin abléuft. Die Diskussionist fir die Jugendlichen sehr
spannend. Sie erweitern, verbinden und Uberprifen die Argumente
und erdrtern Fragen der Gerechtigkeit und Fursorglichkeit. Schiiler
greifen Gegenargumente auf, versuchen sie zu entschérfen; sie geben
zu, gewisse Aspekte bislang nicht gesehen zu haben. Die Lehrerin
greift nur ein, um eine Schulerin zu ermuntern, ihren Standpunkt
nochmals zu wiederholen, oder bei scheuen Schilern, damit sie sich
trauen, ihre Meinung zu sagen.

Diese spannende Diskussion enthdt transformatorische Kréfte. Hier
vermitteln sich Jugendliche gegenseitig Einsichten, die nicht auf an-
dere Weise ebenso effektiv vermittelt werden kénnten. Hier reiben
sich die Argumente aneinander, sodass Qualitétsunterschiede sichtbar
werden. Solidaritét (gewohnlich Stufe 3) steht gegen den Vorrang
ausschliefdlich individuell begriindeter Beduirfnisbefriedigung beziig-
lich des Arbeitsplatzes (Ublicherweise Stufe 2) oder st6lét auf das ge-
setzliche Recht, Uber in Auftrag gegebene Forschungen verfligen zu
konnen (im Allgemeinen Stufe 4). So legen die Schuler ihre kognitiv
moralischen Strukturen offen und versuchen zugleich, das anstehen-
de Problem befriedigend zu [6sen. Zum anderen wirkt die Diskussion
auf die an das Problem herangetragene Urteilsstruktur zurlick. Sie
gerét in Zweifel, wird umgeformt und erweitert. Neues Wissen wird
integriert. Auch wenn der einzelne Jugendliche nicht einen Stufen-
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wechsel vollzieht, so wird doch die Beweglichkeit seines Argumen-
tierens gestérkt, die Tragweite von Argumenten verdeutlicht und auch
der unauflosliche Rest, der sich in die Argumentation nicht einfligt,
klarer. Er erzeugt ein Stuiickchen Unzufriedenheit, die weiteres Nach-
denken stimulieren kann.
In einer letzten Phase bewerten die Schilerinnen und Schiiler ihre ei-
genen Argumente. Jeder entscheidet sich fir die zwei ihm oder ihr
wichtigsten Argumente, schreibt sie auf, tragt sie den anderen vor.
Diese Argumente werden gemeinsam analysiert. Warum sind es gute
Argumente? Was hier geschieht, ist reflexive Abstraktion oder Meta-
Kognition im Sinne Piagets. Eslauft eine Aussprache tiber das eigene
Denken, Uber Formen des Denkens und Uber die Qualitét von Argu-
menten. Die Schiler lernen, dass Begrindungen mehr oder weniger
gut sein kénnen, und bilden eine Rangordnung, die zwar nicht das
Kohlbergsche Stufenmodell reprasentiert, aber Unterschiede im Hin-
blick darauf festhdlt, wieweit Begriindungen verschiedene Seiten des
Problems berticksichtigen. Insofern entsteht ein , nattrliches* Emp-
finden fir Reversibilitét.
Als Hausaufgabe erhalten die Schiler den Auftrag, alternative Mog-
lichkeiten auszudenken, wie Sabine Menge ihre problematische Lage
Uberwinden konnte, oder das Dilemmamit Erwachsenen, zum Beispiel
den Eltern, zu diskutieren. Wie kann Sabine weiter tétig sein, fur ihre
Familie sorgen, aber auch ihrem Gewissen Geniige tun? Diese Aufgabe
ist deswegen relevant, weil die unterschiedlichen Meinungen tiber den
Handlungsausgang nochmal s aufgenommen werden sollten, um mit et-
was Abstand erneut die verschiedenen Bewertungen zu vergleichen.
Die Hausaufgabe ist Grundlage fir eine darauf folgende Stunde.
Das Beispiel zeigt, dass der progressive Ansatz eine Praxis geschaffen
hat, die sich von traditionellen didaktischen Verfahren weit entfernt, wie
sie etwa der fragend-entwickelnde Unterricht (in Frage und Antwort), der
vermittelnde Unterricht (Uber Darbietungen) oder der erarbeitende (indi-
viduell gesteuerte) Unterricht darstellt. Probleme fir die Akzeptanz die-
ses Ansatzes liegen darin, dass sein Erfolg nicht unmittelbar am Ende je-
der Stunde zu messen ist und dass er Offenheit fir kontroverse Diskus-
sionen verlangt, die von der Hoffnung getragen ist, dass sich die hoher-
wertige LOsung irgendwann durchsetzen und das Denken der Schiler be-
einflussen wird.
Die Probleme, die dieser Ansatz mit sich bringt, sind (a) die fehlende
emotionale Bindung des Diskurses und (b) die fehlende Verbindung des
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Urteils mit der Handlung. Die emotionale Bindung des Urteils (a) kann
durch den Begriff der Verantwortung gekennzeichnet werden. Die Bin-
dung an das Handeln (b) impliziert die Unterscheidung der notwendigen
und nichtnotwendigen (prosozialen) Pflichten. Beide Probleme kdnnen
am besten gel 6st werden durch das so genannte Just Community-System,
einer Form der Gestaltung einer Schule, eines Instituts, eines Betriebs
durch demokratische Mitbestimmung und die Regelung von Konflikten
durch selbst beschlossene und dadurch nachhaltige Normen.

Siebtes Modell: Ansatz des L ernens am ,, aul3ergewohnlichen”
Modell

Der Ansatz, den wir jetzt darstellen wollen, stellt moralisch exzeptionelle
Vorbilder ins Zentrum des Lernens (Puka, 1990). Damit ist weder die Ub-
liche Theorie des sozialen Lernens nach Bandura gemeint noch die allge-
meine Aufforderung, Erwachsene missten moralische Vorbilder fur die
nachfolgende Generation sein. Die allgemeine Aufforderung, Vorbild zu
sein, gilt immer und hat kein spezifisches padagogisches Gewicht. Ver-
hangnisvoll wére es, wenn Lehrer ihre vermeintliche Wertneutralitét oder
gar die Indoktrination von Werten damit rechtfertigen wirden, sie seien
nichts als Vorbilder, weil sie damit ihre Einwirkung auf die moralische
Entwicklung der Heranwachsenden der Kritik zu entziehen versuchen.

Der Ansatz von Puka, der im Ubrigen auch auf Kohlbergs Entwicklungs-
modell aufbaut und mit dem Diskursansatz verwandt ist, zielt auf etwas
anderes. Junge Menschen sollen ,,gewdhnlichen* Menschen, die , Aul3er-
gewohnliches’ geleistet haben, begegnen und mit ihnen sprechen. Diese
Begegnungen sollen die L ebensbewdltigung von Personen, die gegen Wi-
derstdnde moralisch gekdmpft haben, zeigen. Es handelt sich um Perso-
nen, die sich um ihrer Uberzeugung willen mit Autorititen oder Institu-
tionen angelegt haben, um Personen, die finanzielle Nachteile auf sich
genommen haben, weil sie meinten, ihnen gestellte Aufgaben nicht ver-
antworten zu kénnen, um Menschen, die sich durch widrige Umsténde
nicht von Hilfsprogrammen fir benachteiligte Sozialgruppen haben ab-
bringen lassen, und manche andere Beispiele. Die jungen Menschen sol-
len die Gelegenheit haben, die Mative dieser Menschen zu erkunden, ih-
re Angste zu verstehen und zu begreifen, zu erfahren, dass man kein un-
gewohnlicher Mensch sein muss, um zu seinen moralischen Einsichten
zu stehen. Damit soll angeregt werden, sich Uber die eigenen Lebensidea-
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le klarer zu werden. Das Ziel formuliert Pukaim Titel seines Buches: ,Be
your own hero!*

Der Ansatz will den Heranwachsenden auf3erdem die Mdglichkeit
bieten, sich von solchen moralisch mutigen Personen in eigenen morali-
schen Problemen und Lebenskonflikten, aber auch tber weitere Schul-
oder Lebenspléne beraten zu lassen. Puka schl&gt deshalb vor, die Le-
bensgeschichten von moralischen Helden aus Geschichte, Literatur und
Politik zusétzlich zu analysieren. In den Schulen, in denen mit diesem
Ansatz gearbeitet wird, werden auch Mdglichkeiten angeboten, in Pro-
jekten und Diensten mitzuarbeiten, die sich einer moralischen Herausfor-
derung stellen, etwa in Initiativen zur Uberwindung der Rassentrennung
(vgl. Puka, 1990, S. 5).

Dieses Modell ist noch wenig ausgearbeitet und empirisch noch nicht
evaluiert worden. Puka berichtet bislang vor allem iber einzelne ein-
drucksvolle Begegnungen und zeigt daran, wie grof3 der Einfluss von
Vorbildern auf junge Menschen sein kann, wenn damit eine Auseinander-
setzung einhergeht, bei der der Lebensweg einer Person rekonstruiert und
evaluiert wird. Man konnte fast von einer moralischen Hagiographie
sprechen, die einen gewissen Meister-Jiinger-Charakter hat und die Kraft
der Begegnung mit einem Menschen, der zu seiner moralischen Entschei-
dung steht, normativ auszuniitzen versucht. Es wird zu untersuchen sein,
wie viel konstruktive Aufarbeitung bisheriger moralischer Denk- und Ur-
teilsformen durch diese Gesprache ausgel 6st wird.

Wir sind einerseits fasziniert von diesem Ansatz und von diesen ,, Mo-
dellpersonen”, andererseits skeptisch dahingehend, dass Gberhaupt ein
Einfluss ausgelibt wird, auf3er man meine, , moralische Bildung" allge-
meiner Art sei auf alle Félle etwas Positives. ,,Moralische Bildung* wiir-
de in diesem Ansatz bedeuten, dass man situative Entscheidungen ande-
rer Personen, die unter erschwerten Verhaltnissen getroffen worden sind,
kennt und prototypisch erzéhlen und wiedergeben kann. Es bedeutet, dass
Kinder und Jugendliche sensibel werden fir jene Situationen, in denen
Menschen moralisch gefangen sind, weil ihre Entscheidung oder ihr Han-
deln immer auch unter Zeitknappheit, &uf3erem Druck und Informations-
mangel getroffen und somit hohe Risiken eingegangen werden.

Wenn wir auch zugeben, dass Erzieher und Erzieherinnen situations-
spezifische Beispiele moralischer Lebensfiihrung fur Unterricht und Er-
ziehung benétigen, so bleiben wir indessen eher skeptisch dartiber, ob
solche Beispiele eine Stufentransformation einleiten oder moralisches
Handeln férdern kénnten. Narrative Moral padagogik kann einerseits
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Handlungsablaufe nur advokatorisch aufzeigen und/oder moralische Ge-
fuhle positiver (Bewunderung) oder negativer Art (Abscheu) wecken.
Gefiihle sind jedoch nicht transferierbar, und sie kdnnen in neuen, wenn
auch ahnlichen Situationen nicht rekonstruktiv wiederbelebt werden. Sie
konnen lediglich eine allgemeine Sensibilisierung fir den moralischen
Standpunkt ermdglichen.

Achtes Modell: Der redistische Diskurs. Ein Basismodell fir
Just Community-Schulen

Der Diskursansatz (vgl. Oser, 1998) baut auf dem progressiven Ansatz
Kohlbergs auf, beachtet aber starker die subjektiven, sozialen und kom-
munikativ-prozessualen Bedingungen fir die Auseinandersetzung um ei-
ne moralisch begriindete Problemldsung in konkreten Situationen. Er ent-
stand in der Auseinandersetzung mit der Diskursethik von Apel (1988)
und Habermas (1983, 1986), die neben den kompetenztheoretischen Vor-
aussetzungen, die sie zu kléaren versuchen, auch eine im Prinzip unbe-
grenzte , ideale Kommunikationsgemeinschaft* postulieren, in der Hand-
lungsprobleme einer Ldsung zugefihrt werden konnen, die den die
menschliche Gemeinschaft und die Autonomie des Einzelnen tragenden
Prinzipien entspricht. Die Unterschiede zwischen der Idee einer idealen
Kommunikationsgemeinschaft und der sozial psychologischen Realitét
padagogischer Interaktion sind allerdings zu gravierend, um leicht eine
Briicke zwischen der Theorie kompetenter Kommunikation in der idealen
Situation und der Realitét padagogischer Interventionen schlagen zu kén-
nen. Wahrend dort das letzte Ziel die Normbegriindung an sich ist, geht
es hier um Lernen in stets durch ungiinstige Randbedingungen bel asteten,
durch mancherlei Kommunikationsschranken begrenzten und durch die
kognitiven Fahigkeiten und den Stand der sozialen Entwicklung der Be-
teiligten begrenzten Probleml dseprozessen. Das L dsen solcher Probleme
hat hier Vorrang vor der grundsétzlichen Begrindung der Norm. Ent-
wickelt wurde der Ansatz, weil Lehrpersonen die Konfrontation mit
Kohlbergs Entwicklungsmodell scheuten, dies welil sie — oft auch unbe-
wusst — sich einer ,, Schnell-Stufe* zuordneten und dies verabscheuten
oder als Bewertung ihrer Person empfanden. Deshalb hielten sie Aus-
schau nach einem Verfahren, das ihnen helfen konnte, moralisch forderli-
che Prozesse in Gang zu setzen, ohne Stufenreflexion vornehmen zu
muissen.
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Worin besteht die Diskurspadagogik?

Erstens muss der ,realistische Diskurs* seinen Platz bekommen. Eine
Unterbrechung bisherigen Arbeitens ist gefordert. Das Forum der Aus-
sprache, die Aula-Versammlung, der ,,runde Tisch* missen geschaffen
werden. Dies erfordert, auf3ere Vorkehrungen zu treffen, aber auch innere
Bereitschaft zu wecken, etwas einem Diskurs zu unterziehen. Denn Dis-
kurse sind nur erfolgreich, wenn die Beteiligten sie wollen und sich dem
Prozess der autonomen Regelung 6ffnen.

Zweitens braucht dieser Prozess der Regelung wiederum seine Re-
geln, damit die Beteiligten, die sich, wenn sie sich im Gesprach 6ffnen,
immer auch inihrer Verletzlichkeit zeigen, vor Blof3stellungen und Nach-
teilen bewahrt werden. Dies ist eine komplizierte Aufgabe, die von der
philosophischen Diskurstheorie nicht behandelt wird und in der einschl&-
gigen wissenschaftlichen Diskussion unterschétzt wird. Wieviel Aufwand
und padagogische Verantwortung die Einrichtung und Vorbereitung pro-
duktiver Diskussionen zum Beispiel in der Just Community verlangt, ist
nicht leicht abzuschétzen.

Der dritte Schritt betrifft die Kontroverse. Es niitzt wenig, wenn kon-

trare Argumente lediglich ,,aufgetischt” werden. Es geht darum, die di-
vergierenden Aussagen zu koordinieren, indem sie zu den Prinzipien der
Gerechtigkeit (Gesinnung), Fursorge (Konsegquenzen), Wahrhaftigkeit
(Redlichkeit) und Friedfertigkeit in ein Verhdtnis gesetzt werden.
Schritt fur Schritt ndhert sich die Gruppe einer angesichts der Situation
und im Hinblick auf die Betroffenen besterreichbaren Losung. Es herr-
scht folglich eine Art eingeschrankter Universalismus vor, denn zwar
wird nach der Verallgemeinerbarkeit der L ésung gefragt, aber nicht deren
Generalisierung ist das Ziel, sondern eine Losung fir die jeweilige be-
sondere Situation (vgl. Nunner-Winkler, 1986, S. 126-144). Der unmit-
telbar drangende Konflikt soll befriedigt werden. Die Argumente, die
vorgebracht werden, sind zwar stufenspezifisch zuzuordnen (im Falle
von Adoleszenten meistens Stufe 3). Aber nicht dies ist entscheidend,
sondern die optimale Koordination und die Suche nach einer befriedigen-
den Losung auf der Basis aktueller Denk- und Urteilsstrukturen, aller-
dings im Wissen, dass diese Strukturen sich durch die hier geforderte An-
wendung veradndern werden.

Zum Vierten richtet dieser Ansatz das Augenmerk auf die Rolle der
Lehrperson: Die Lehrerin oder der Lehrer sind Beteiligte, nicht nur Beob-
achter. Sie sind Mitglieder der Diskussionsrunde, nicht Kontrolleure der
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jungeren Beteiligten. Sie sagen ihre Meinung, die wichtig ist, weil sie
Menschen mit Wissen, mit Erfahrung und mit Konnen sind. Sie tbermit-
teln auf diese Weise Inhalte. Diese Meinung kann zwar ebenso wie die
anderen Meinungen kritisiert werden, aber sie gibt auf diese Weise Rich-
tungen und Versuche der Losung an. Lehrpersonen kénnen ihre Meinung
auch andern. Somit beteiligen sie sich nicht nur an der Organisation des
Prozesses, sondern sie melden auch Anspriiche an.

Funftens erschopft sich die Rolle der Lehrperson nicht inihrer Betei-
ligung, sondern sie schafft auch Vertrauen und praktiziert Vorschuss an
»ZU-Mutungen“. Diese Haltung ist ein Wesenselement des realistischen
Diskursansatzes. Lehrer und Erzieher miissen durch ihre Haltung den
Glauben dokumentieren, dass sie die Schiler, die Jugendlichen, ob
.fleifdig” oder ,faul*, ob temperamentvoll oder zurtickhaltend, ob
Mé&dchen oder Knabe, ob Unter- oder Oberschicht, als féhig einschétzen,
die Balance zwischen Dimensionen des Moralischen so herzustellen,
dass eine gute, fur die Situation moralisch beste L6sung erreicht wird.
Dieser reale Optimismus, diese diskursstiftende ,, Fiktion" ist eine ureige-
ne Art der padagogischen Unterstiitzung, die letztlich dem Lernen erst
Sinn verleiht. (Nebenbei: Dieser Vorschuss an Vertrauen Uber die Dis-
kursfahigkeit der Jugendlichen stellt ein Kennzeichen fur das Ethos des
Lehrers dar [Oser, 1998].)

Wir unterscheiden nun finf Typen der Bemuhung, eine Balance zwi-
schen verschiedenen Anspriichen (Gerechtigkeit, Fursorglichkeit und
Wahrhaftigkeit) auf unparteiische Art herstellen zu wollen: den Vermei-
dungstyp (man weicht dem realistischen Diskurs aus und vermeidet die
Unterbrechung), den Delegierungstyp (man gibt die Verantwortung an je-
mand anders ab, z.B. an den Schulleiter), den Alleinentscheidungstyp
(autoritér oder nicht autoritér), den unvollsténdigen Diskurstyp (dem nur
Einsichtsfahigkeit, aber nicht Entscheidungsféhigkeit zugetraut wird)
und den vollsténdigen Diskurstyp (bei dem alle Voraussetzungen fir den
realistischen Diskurs, die oben angesprochen worden sind, erflllt wer-
den). Untersuchungen zeigten, dass nur wenige L ehrpersonen in der Lage
sind, echte realistische Diskurse zu erstellen und sinnvoll zu begleiten.
Die Grundannahme, dass Jugendliche in der beschriebenen Weise dis-
kursfahig sind, ist auch auf Kritik gestof3en: Jugendliche wirden tberfor-
dert, auch dem Erzieher werde zuviel abverlangt, wenn er seine positio-
nale Autoritét aufgeben und Autoritét als Person erst im Diskurs neu ge-
winnen misse. Das Gespenst von Kindertribunalen, von Schulermehrhei-
ten, die Lehrer niederstimmen, vom Verlust der Wirde und Integritét des
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Einzelnen wurde beschworen. Praxis und Forschung zeigen, dass Jugend-
liche mit erstaunlich wenigen Ausnahmen in der Lage sind, sich an diesen
Prozessen einer Suche nach guten Ldsungen zu beteiligen und das in sie
gesetzte Vertrauen fast immer rechtfertigen. Allerdings sind die Schaffer
guter Voraussetzungen dafUr die Lehrpersonen selber.

Der Diskursansatz lasst sich mit dem progressiven Ansatz leicht verbin-
den. Der progressive Ansatz betont mehr die , vertikale® Dimension der
Entwicklung zu hoheren Denk- und Urteilsstrukturen, der Diskursansatz
mehr die Bedingungen moralisch begriindeter und erfahrbarer Problem-
|6sungen. Die intensiven Lernprozesse beim Diskursansatz konnen der
Entwicklung des moralischen Urteils zugute kommen. Der realistische
Diskurs ist somit auch immer eine unabdingbare Grundlage flr eine Just
Community-Schule (siehe weiter unten).

Bewertung der Ansétze

Abschlieffend mdchten wir zu den geschilderten Ansétzen anmerken, dass
wir zwar deutliche Unterschiede der Vorgehensweisen und ihrer theoreti-
schen Begriindungen erkennen und auch unsere unterschiedliche Bewer-
tung dieser Ansétze dargestellt haben, dass wir aber dennoch nicht beck-
messerisch oder eifernd Uber diese Ansétze zu Gericht sitzen mochten.
Diese Ansétze werden von Menschen in die padagogische Realitét getra-
gen, in der oft das personliche Engagement und die personliche L auterkeit
mehr Steigerung ihrer Wirkung ermdglichen als das theoretisch stringent
abgeleitete Programm selber. Vor allem dann, wenn (gleich welcher Aus-
gangspunkt gewdahit wurde) den Jugendlichen die konstruktive und ko-
konstruktive Auseinandersetzung mit dem ihnen Nahegebrachten oder Er-
arbeiteten oder Diskutierten ermoglicht wird, erfahren siein jedem Fall
Impulse zu ihrer Weiterentwicklung. Wir sagen dies nicht, um in dieser
kleinen Abhandlung verschiedene Ansétze a s glei chwertig einzuschétzen.
Wir méchten aber indirekt zum Ausdruck bringen, dass Moralerziehung
ein Standard der Lehrerbildung werden misste. Ohne die Befahigung zur
Unterscheidung der Ansétze sind die angestrebten Resultate nicht zu errei-
chen. Bei alen Leistungen der Padagogik zur Aufklérung dieser Proble-
matik ist es notwendig, Modelle der erzieherischen Arbeit auf ihre Wir-
kung Uberprifen zu lernen, damit wir feststellen kdnnen, welche Ziele wir
erreichen kénnen. (Wir merken an, dass wir einige andere Modelle wie
z.B. Becks Konzeption kanadischer Moralerziehung oder das Lifeline-
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Programm von McPhail aus England nicht behandelt haben, weil diese
Programme nicht Gber die hier dargestellten Ansétze hinausgehen.)
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