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Vorwort: Worum es diesem Buch geht

Die erfinderische Intelligenz bemisst sich an der Distanz zum Wissen.
Michel Serres, Erfindet euch neu.

In der Kindheit selbst zu denken ist eine Vorlibung dafir, dies auch als Erwachse-
ner tu tun.
Susan Neiman, Warum erwachsen werden.

Hinauszogern ist der Ersatz fuir Unsterblichkeit, womdoglich die Angst unserer Zeit.
Sie definiert ein Leben im Wartezimmer, das auf die Anzeigetafel fir den entschei-
denden Aufruf blickt.

Benjamin Kunkel, Unentschlossen.

Woméglich ist die Moral ja nur scheintot. Aber sie hat ihre urspriingliche
Aufgabe weitgehend verloren: das menschliche Zusammenleben nach Wer-
ten und Normen zu regeln und dem einzelnen Menschen durch moralisches
Verhalten einen Platz in der Gemeinschaft zu sichern. In unseren Breiten ist
die Moral freiwillig geworden. Wer moralisch handeln will, der darf das.
Aber wenn mir die Moral egal ist, dann ist das auch in Ordnung. Das Meiste
regelt heute eh der Markt und seine Okonomie, der zur umfassenden Legiti-
mation fiir das Handeln von Menschen und Institutionen geworden ist. Den
Rest regelt das Gesetz — zumindest dort, wo es mit seinen kurzen Armen noch
hinkommt.

Die Welt ist hoch komplex geworden: globalisiert, digitalisiert und stark
vernetzt. Diese Entwicklung ruft nach jungen Menschen, die autonom,
selbstbestimmt, und hoch reflektiert handeln koénnen, die ihr Handeln an
universale Werte binden, denen sie aus freiem Willen, aus personlicher Er-
fahrung und aus echter Uberzeugung zustimmen. Junge Menschen, die fihig
und bereit sind, sich selbst empathisch, dialogbereit und diskursfahig ins
Spiel zu bringen.

Dass es von dieser Sorte zu Wenige gibt, hat damit zu tun, dass unser Bil-
dungssystem die Entwicklung solcher Kompetenzen vernachléssigt und iiber
weite Strecken verhindert. Stattdessen erzieht es junge Menschen in langst
iiberholten Formen von Unterricht und Lernen zur Ubernahme von
Geltendem. Schule fordert bei jungen Menschen die kollektive aber falsche
Uberzeugung, »eh nichts am Lauf der Dinge dndern zu kdnnen®. Sie baut die
Lust am nachhaltigen, folgenreichen Debattieren konsequent ab, sie vermit-
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telt Vorstellungen von Verantwortung, die auf das korrekte Ausfiihren vor-
gegebener Abldufe reduziert sind. Sie versaumt es, junge Menschen zu kom-
petenten Entscheiderinnen und Entscheidern heranzubilden.

Schule macht nachhaltig entscheidungsmiide. Sie gewohnt junge Men-
schen frithzeitig an tradierte Strukturen von Hierarchie, Macht und Mei-
nungsmache. Unser Bildungssystem desensibilisiert junge Menschen fiir
ethische Fragen. Dass diese systematischen Versaumnisse ein wesentlicher
Verursacher der moralischen Krise der Gegenwart sind, ist die erste These
dieses Buches: Aus einer ethischen Perspektive ist die Art und Weise, wie wir
heute junge Menschen bilden und erziehen, hoch fragwiirdig.

Dass es auf Dauer nicht ohne eine hochwertige, von allen an einer Ge-
meinschaft Beteiligten geteilte Moral geht, ist die zweite These. Wie also ge-
genwirtig grundlegende ethisch-moralische Kompetenzen ,,ins Spiel kom-
men“ konnen und warum es uns Menschen und unserer Gemeinschaft
guttut, wenn es in den Spielziigen unseres Handelns moralisch zu und her
geht, das ist das zweite Anliegen des vorliegenden Buches.

Im ersten Kapitel geht es mir darum, die Frage nach der ethischen Bil-
dung in den Kontext schulischen Lernens zu stellen. Dadurch mdchte ich ei-
nerseits sichtbar machen, wie Schule ethische Bildung verhindert und durch
moralische Erziehung ersetzt. Andererseits werde ich die hohe Relevanz ethi-
scher Bildungsarbeit skizzieren. Der Grund dafiir ist in meinen Augen ein
einfacher: Wir brauchen ein Bildungssystem, das junge Menschen bei der
Entwicklung vielfiltiger ethischer Kompetenzen unterstiitzt; sie durch ein
entsprechendes Setting darin motiviert und fordert.

Im zweiten Kapitel mache ich Unterschiede zwischen den Phanomenen
der Moral und der Ethik sichtbar. Die beiden Begriffe werden hiufig entwe-
der synonym verwendet, oder es wird von ,,Ethik“ gesprochen, wenn eigent-
lich von ,,Moral“ die Rede ist. Mein Ziel ist es aufzuzeigen, dass die getibte
Unterscheidung zwischen Ethik und Moral und der angemessene Einsatz des
einen wie des anderen eine Menge Vorteile fiir die individuelle und gesell-
schaftliche Praxis mit sich bringen. Diese Vorteile zeige ich im zweiten Kapi-
tel auch ganz konkret auf. Dazu bringe ich Vorschlige ins Spiel, wie das Ver-
héltnis von Ethik und Moral praktisch bestimmt werden kann, wie die Ethik
eine Moral menschlich und nachhaltig machen kann und warum eine ,,funk-
tionale Sicht auf Ethik und Moral hilfreich und entlastend ist.

Das dritte Kapitel erdrtert die Frage, ob dem Menschen aus moralischer
Sicht mehr zuzutrauen ist an Verantwortung, an Empathie und Gestaltung
gesellschaftlicher Verhiltnisse, als dies an unserer Bildungspraxis abzulesen
ist. Ich diskutiere den prominenten Versuch eines Wirtschaftsethikers, die
Moral als Kriterium fiir die Beurteilung der Qualitit unseres Handelns ganz
aus den Spielziigen herauszunehmen und in die Spielregeln zu verlagern.
Mein eigener Vorschlag fiir den Verbleib der Moral im Spiel rechnet dabei
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mit einem uralten menschlichen Phanomen: dem Bediirfnis danach, das ei-
gene Handeln ausnahmslos rechtfertigen zu miissen.

Im Anschluss daran werbe ich im vierten Kapitel dafiir, das Entscheiden-
konnen zu den wichtigsten Fahigkeiten eines Individuums zu zihlen. Ich
zeige auf, wie es lustvoll gelernt werden kann und welchen konkreten Nutzen
wir aus diesem ,, Kompetenzenbiindel® fiir uns selbst ziehen konnen. Flan-
kiert wird dieses Pladoyer fiir kompetentes Entscheiden durch das fiinfte Ka-
pitel, das sich der Frage stellt, warum die Sehnsucht nach Werten auch heute
ungebrochen ist, und warum diese Werte ein wichtiger gemeinsamer Aus-
gangspunkt fiir die Gestaltung von Lebenswelten und -(t)rdumen sind. Da-
ran anschliefend thematisiere ich im sechsten Kapitel ein bis heute nicht ein-
geholtes, dringendes Postulat fiir eine menschliche Bildungsarbeit: dem
Lernen die Zeit zu geben, die es braucht — nicht zuletzt, um damit gewichti-
gen ethisch-moralischen Kriterien zu geniigen.

Das siebte und vorletzte Kapitel ist ein Versuch, konkret Vorschlage fiir
die Planung ethischer Bildungsprozesse zu machen, ohne der Versuchung zu
erliegen, pfannenfertige Vorlagen zu servieren, oder umgekehrt aus allzu ho-
her Flughohe kluge Ratschlége fiir diese Praxis zu erteilen. Vielmehr steckt
in diesen Reflexionen viel an ,,Essenz aus meiner eigenen Bildungsarbeit, die
ich im Sinne eines Angebotes an die Leserin und an den Leser aufbereitet
habe: um es vielfiltig zu vernetzen, zu verwerfen, daran anzukniipfen, es wei-
ter zu entwickeln und in jedem Fall kritisch zu hinterfragen.

Den Abschluss dieses Buches bildet das achte Kapitel. Es gibt das Inter-
view mit einem Lehrer fiir Ethik, Geschichte, Philosophie und Religionswis-
senschaften wieder, dem ich all jene Fragen stellen durfte, die mich durch das
vorliegende Buch begleitet haben. Dadurch kommt am Ende meiner Reflexi-
onen noch einmal die Praxis zu Wort mit ihren Erfahrungen, Erfolgen, mit
ihrem Leidensdruck und mit jhren Fragen - denn letztere bilden meiner
Uberzeugung nach das Fundament jeder Ethik.

Die Losungen fiir eine nachhaltige ethische Bildung kénnen nur darin lie-
gen, dass das Bildungssystem sich ehrlich der Frage stellt, was an ihm anders
werden muss, damit mehr junge Menschen zu einem ethisch begriindeten
und moralisch gerechtfertigten Engagement fihig werden - und welchen
Beitrag Schule dazu leisten muss.

Wie gut das gelingt, wird in einem ersten Schritt weniger eine Frage der
Didaktik und der Methodik sein, sondern das Ergebnis eines radikalen Be-
wusstseinswandels innerhalb des Bildungssystems und seiner Praxis. Das ist
fiir mich das ethische Gebot der Stunde.
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Kapitel 1
Was aus ethischer Sicht in der Bildung
schief lauft

Wenn ich die beiden Stichworte ,,Ethikunterricht“ und ,,Materialien® google,
dann stofle ich auf eine schier endlose Menge an professioneller Unterstiit-
zung fiir die Gestaltung meines Ethikunterrichts. Von Reflexionen zu diesem
Unterricht iiber theoretische Grundlagenliteratur, Vorlagen fiir Bedingungs-
analysen bis hin zu fertigen Unterrichtsentwiirfen. Dabei richtet sich das on-
line gestellte Material an so gut wie alle moglichen Kontexte, in denen for-
male Bildung heute stattfindet: vom Kindergarten bis zum Gymnasium, von
der Hochschule bis zur beruflichen Weiterbildung. Es finden sich religiose
Angebote ebenso wie weltanschaulich neutrale. Es ist alles da.

Wozu dann ein Buch tiber ethische Bildung? In meiner Antwort auf diese
Frage verbirgt sich auch mein erstes Anliegen: Weil alles Material, das uns
wihrend der Ausbildung zum Lehrer oder fiir die daran anschliefiende Praxis
angepriesen wird, noch immer an die Vermittlung von Inhalten glaubt, die
wir ,,zu lernen® haben. Wir sind gesegnet mit Inhalten zu Fragen der Unter-
richtsvorbereitung, der Prozessgestaltung und tiber deren Reflexion. Auch
die Art und Weise, wie wir als zukiinftige oder aktive Lehrpersonen lernen,
Lernprozesse zu gestalten, ist eine vornehmlich inhaltlich orientierte. Unser
Lernen geschieht inhaltsorientiert: durch die Weitergabe und Wiedergabe
von Inhalten. Die Art und Weise, wie sich Lernende mit Inhalten jedweder
Art in Kontexten des Lehren und Lernens auseinander setzen, orientiert sich
nach wie vor an deren korrekter Wiedergabe. Daran wird bis heute der Er-
folg eines schulischen Lernprozesses gemessen: an seinem inhaltlichen Er-
gebnis.

Weitaus weniger setzen wir uns als Menschen, die andere Menschen beim
Lernen und sich Bilden begleiten, mit den Prozessen auseinander, die sich
hinter dem Begriff des ,Lernens® verbergen (aufler wir tun es wieder
inhaltlich). Weitaus weniger auch mit den Biografien der Lernenden, mit
deren Vorerfahrungen - sei es mit solchen des Lernens, sei es mit Erfahrun-
gen im Umgang mit Themen wie z.B. der Ethik. Und so gut wie gar nicht
befassen wir uns, auch als Institutionen, die Lehrende aus- und weiterbilden,
mit den Erfahrungen und Entwicklungen, die sich sowohl im Bereich des
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Lernens selbst als auch in den Kontexten lernender Menschen abspielen:
Digitalisierung, Individualisierung, Globalisierung, Ablésung der Biografien
durch Multigrafien, der Identitit durch die We-dentitét (vgl. GDI 2015), der
»Silver Society®, dem ,,Female Shift“, dem Phdnomen der Kreativ- und Wis-
sensarbeiter, der ,,Liquid Modernity und etlicher anderer Entwicklungen,
die der franzosische Mathematiker und Philosoph Michel Serres so in Worte
fasst: Der ,tiefgreifende Wandel wirkt sich allméhlich auf den ganzen Raum
der Weltgesellschaft und alle jhre {iberalterten Institutionen aus. Er betriftt
keineswegs blof3 die Lehre® (Serres 2013, S. 21). Zwar miisse es deshalb einen
Wandel der gesellschaftlichen Institutionen geben, doch sind ,,wir noch weit
davon entfernt, ihn zu vollziehen®, weil, so Serres, die fiir den Wandel Zu-
stdndigen lediglich solche , Reformen einleiten, die sich an lingst obsolet ge-
wordenen Modellen orientieren® (ebd.). Der Student Philipp Riederle spricht
diese ,.fiir den Wandel Zustindigen® direkt an: ,,Ihr ,Alten habt die soge-
nannte Konsumgesellschaft begriindet, mit ihren endlosen Verbraucher-
und Ratgebersendungen im ZDF. Wir ,endverbrauchen‘ nicht. Wir orientie-
ren uns nicht einmal an der Werbung, ... sondern schauen nicht einmal mehr
fern. Wir sind keine ,Zuschauer, also auch nicht fassbar, Ende der Durch-
sage. Wir konnen uns medial sehr gut selbst erndhren, und zwar mit Dingen,
die uns wirklich interessieren (Riederle 2013, S. 77).

Gemiss Michel Serres, aber auch anderer Gesellschaftsanalytiker wie z.B.
Zygmunt Baumann (vgl. Baumann 2007) befinden wir uns in ,einer jener
seltenen historischen Transformation®, in der sich ,mitten in unserer Zeit
und unseren Gesellschaften eine Kluft auf(tut), die so breit, so uniibersehbar
ist, daf3 kaum ein Blick sie schon in ihrem ganzen Ausmaf3 zu tiberschauen
vermag. Darin ist sie jenen vergleichbar, die im Neolithikum, zu Beginn des
christlichen Zeitalters, am Ende des Mittelalters und in der Renaissance auf-
gebrochen waren® (Serres 2013, S. 18).

Es ist mein ausdriickliches Ziel, mithilfe des vorliegenden Buches die Fra-
gen nach Sinn und Zweck, aber auch nach Formen und Inhalten ethischer
Bildungsarbeit dadurch neu zu stellen, dass ich jene Dimensionen sichtbar
mache, die den Menschen der Gegenwart — vor allem jenen, der in sie hinein
geboren wurde - pragen und bestimmen. Es geht mir darum, nach neuen
Rahmenbedingungen fiir eine ethische Bildung zu suchen, die jene ablésen,
welche fiir junge Menschen der Gegenwart auf ihrem Bildungsweg nutzlos
geworden sind. Im Moment 16st die von Serres sogenannte ,, Transformation®
vor allem Angste, Totstellreflexe und Flucht in Bewihrtes aus — und am ab-
schiissigen Rand dieser Kluft, von der er spricht, ,,stehen die jungen Leute,
die wir zu unterrichten gedenken - unter Rahmenbedingungen, die aus einer
Zeit stammen, die sie nicht mehr gekannt haben: Geb4ude, Pausenhéfe, Klas-
senzimmer, Horsile, Campus, Bibliotheken, Laboratorien und schliefllich
die Wissensinformation selbst ... Rahmenbedingungen, die aus einer Zeit
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stammen und auf ein Zeitalter zugeschnitten waren, in denen Welt und
Menschen waren, was sie nicht mehr sind“ (Serres 2013, ebd.).

Es braucht auf dem Hintergrund dieser Veranderungen, unter denen Bil-
dungsarbeit stattfindet, dringend eine neue Wahrnehmungs- und Aufmerk-
samkeitskompetenz aufseiten der Bildungsverantwortlichen, die eine Menge
mit Ethik und Moral zu tun hat. Damit komme ich zu meinem zweiten An-
liegen, das zugleich schon ein ausdriicklich ethisches ist.

Wihrend meiner Zeit als Lehrer bin ich in der schulischen Praxis regel-
mifig auf Diskrepanzen gestoflen, die mich sehr neugierig gemacht haben.
Eine der grofiten war fiir mich die zwischen dem Anspruch, den Schulen an
das Handeln ihrer Schiilerinnen und Schiiler stellen, und der Weigerung,
diese Anspriiche und das damit verbundene ,,Bildungshandeln“ selbst wie-
derum uberpriifbaren Kriterien zu unterziehen. Auf der einen Seite tut
Schule nichts anderes, als das Handeln von Lernenden zu beurteilen, zu be-
und nicht selten zu entwerten, es zu qualifizieren und zu benoten; und zwar
von der ersten bis zur letzten Minute, die ein junger Mensch in der Schule
verbringt. Das sind zwischen zehn und zwolf, manchmal 13 Jahre wihrend
duflerst sensibler und entwicklungsreicher Jahre ihres Lebens. Schule bedeu-
tet fiir Lernende vor allem eines: bewertet zu werden. Vom Scheitel bis zur
Sohle.

Umgekehrt habe ich wihrend meiner Zeit als Lehrer, als Ausbilder von
Lehrpersonen und als Organisationsberater in schulischen Kontexten fest-
stellen konnen, dass keine andere gesellschaftlich so einflussreiche Institu-
tion wie die Schule, und dass auch kein anderer so einflussreicher Berufs-
stand wie der des Lehrers eine so starke Ablehnung nur schon gegeniiber der
grundsitzlichen Maglichkeit einer Beurteilung dessen hegt, was sein Kernge-
schéft ausmacht: eben der Bewertung.

Diejenigen, die ihr ganzes Berufsleben hindurch nichts Anderes tun, als
Schiiler und ihr Handeln zu bewerten, haben gegen wenig anderes eine gro-
Bere Abneigung als dagegen, ihr eigenes Bewerten bewerten zu lassen. Das
gilt vor allem fiir die Qualitdt jener Veranstaltungen, an der sie so hartnéckig
festhalten: fiir den Unterricht. Dieser Widerspruch fasziniert mich bis heute.
Keine andere Berufsgruppe hegt in corpore einen grofieren Argwohn gegen
qualifizierte und qualifizierende Methoden der Beurteilung professionellen
Handelns wie die der Lehrer; eine Berufsgruppe, die aber selbst so gut wie
nichts anderes tut als das — und ausgerechnet mit den Leistungen und leider
auch viel zu oft mit den Personlichkeiten der Lernenden. Diesem Sachverhalt
gebiihrt umso mehr Aufmerksambkeit, als die empirische Schul- und Unter-
richtsforschung die fehlenden Méglichkeiten einer wissenschaftlich nach-
priifbaren Wirksamkeit schulischer Interventionen auf die Lern- und Bil-
dungsbiografien junger Menschen bis in die jiingste Zeit hinein vermisst und
einfordert, wie dies auch der aktuelle ,,Bildungsbericht Schweiz“ mit seinen
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Auswertungen der Instrumente fiir die Messung der Unterrichtswirksamkeit
tut (vgl. SKBF 2014, S. 240 f. Wichtige Forschungsergebnisse und Schlussfol-
gerungen fiir die Aus- und Weiterbildung der lehrenden Berufe haben
Schratz/Paseka/Schrittesser 2011 bzw. Gléser-Zikuda/Seifried 2008 doku-
mentiert). Diese Rufe verhallen jedoch ungehort.

Bewertung, die sich selbst der Bewertung entzieht, entzieht sich dadurch
aber ihre Legitimation. Konsequente Nachpriifbarkeit gehort in unseren
Breiten zum Repertoire wissenschaftlichen Vorgehens. Widerlegbarkeit ist
ein Qualitatsmerkmal von Wissenschaftlichkeit. Eine Profession, die diesen
Namen verdient, muss die Stimmigkeit ihrer Theorien und die Wirksamkeit
ihrer Praxis nach anerkannten Kriterien belegen und in den Diskurs einbrin-
gen konnen. So kenne ich das aus den empirischen Wissenschaften, deren
Geltungsanspruch sich aus der prinzipiellen Widerlegbarkeit all dessen
ergibt, was Forschende tiglich leisten — was die prinzipielle Uberpriifbarkeit
selbstverstiandlich impliziert, ja voraussetzt. Der Wert einer Aussage, einer
Erkenntnis, einer Alltagshandlung, eines Forschungsresultates ergibt sich
nicht zuletzt daraus, dass sie sich einer qualifizierten Bewertung aussetzen,
gerade um in ihrem Gehalt und Nutzen greifbar zu werden. In der Wissen-
schaftsgemeinschaft gilt, dass Wertungen nur so aussagekriftig sein konnen,
wie sie sich selbst und die Systeme, nach denen sie bewerten, bewertbar ma-
chen.

Das Hauptgeschift des Bildungssystems besteht darin, Menschen und de-
ren Leistungen selektionierend und dadurch hochst zukunftsrelevant zu be-
werten. Bildungsinstitutionen und ihre Agenten (Lehrende) iiben eine hohe
Macht auf Individuen, deren Selbstbild und Zukunftsprognostik aus. Das
macht eine Riickbindung dieses Handelns an Mechanismen der Kontrolle
notwendig. Dennoch kann ausgerechnet das ,,System Schule“ den hoch nor-
mativen Ansatz, den es mit seinem traditionellen Bewertungskonzept fiir sich
in Anspruch nimmt, weder praktisch einholen noch theoretisch oder diskur-
siv oder wie auch immer sonst rechtfertigen. Das ist ein starkes Stiick Ana-
chronismus im 21. Jahrhundert, und das ist einer ethischen Betrachtung
wiirdig.

Diskrepanzen, die zwischen einem normativen Anspruch und praktizier-
ter Wirklichkeit zu Tage treten, sind ndmlich das Kerngeschift der Ethik. Sie
ist eine Disziplin, die tiber die Qualititen unseres Entscheidens und Han-
delns reflektiert - mit einem Blick darauf, von welchen Regeln und Werten
dieses Handeln geleitet wird, und welche Folgen es zeitigt. Der Ethik geht es
um die Frage, wie unser Handeln und dessen Folgen hinsichtlich moralischer
Werte und Normen beurteilt werden kann. ,,Moralisch® meint hier, in wel-
chem Sinne ein Handeln und seine Folgen gesellschaftsbildend, sie erhaltend
oder sie gefihrdend sein konnen. Darum geht es der Moral ja im Kern: Ge-
sellschaft erhalten. Die Ethik interessiert sich fiir genau diese Werte und
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Normen, durch die sich eine Gesellschaft am Leben erhilt: fiir Fragen ihres
Zustandekommens und iiber deren eigene Wert- und Sinnhaftigkeit. Ethik
will wissen, welchen Wert bestimmte Werte eigentlich haben. Ethik will also
auch wissen, warum und wodurch moralische Werte wertvoll sind. Und
nicht zuletzt untersucht die Ethik auch die Moglichkeiten und Grenzen un-
seres Handelns, sprich, sie will wissen, wie wir {iberhaupt in die Lage kom-
men, ,gut“ zu handeln - und wie wir das lernen.

Das Kerngeschift von Schule wiederum ist ein moralisch hoch aufgelade-
nes Handeln von Menschen mit Menschen, ist individuelles und institutio-
nelles Handeln zugleich, ist Handeln von Menschen in den Grenzen, die eine
altehrwiirdige Institution wie ,,die Schule“ absteckt. ,,Moralisch aufgeladen®
deshalb, weil das Moment des Bewertens und Beurteilens — wie einfithrend
skizziert — zum Hauptgeschift von Schule gehort, wenngleich eben nur in
eine Richtung. Diese fehlende Reziprozitit oder Riickkopplung im Bereich
der ,Bewertung des Bewertens® schiitzt Schulen bis heute davor, die Wirk-
samkeit ihres Kerngeschifts auf eine Weise qualitativ nachweisen zu miissen,
die dem Anspruch dieses Geschifts gerecht werden wiirde.

Weil das, was in Schulen gelehrt und gelernt werden soll, nicht von dem
getrennt werden kann, wie es gelehrt und gelernt wird, stellen sich durch
eben diese Abwesenheit einer Bewertbarkeit schulischer Handlungsprozesse
wichtige ethische Fragen. Aus einer ethischen Perspektive, wie sie oben erst
kurz angedeutet wurde, interessiert namlich genau jener Zusammenhang
zwischen dem Inhalt, der gelehrt werden soll (z.B. ,Entstehung und Wirkung
der Menschenrechte®) und der Art und Weise, wie dieser Inhalt gelehrt wird
(unter Einhaltung oder Missachtung derselben). Es ist ohne weiteres moglich
das Thema der Menschenrechte so in Unterrichtsprozesse zu iibersetzen,
dass dabei wesentliche Aspekte dieser Menschenrechte unberiicksichtigt
bleiben oder mit Fiiflen getreten werden. Zugleich ist es bis heute ein Leich-
tes, den Lehrkorper einer Schule in emporte Wallung zu bringen, wenn man
als Jugendlicher oder als Eltern das Thema der Kinderrechte auf den Tisch
bringt mitsamt der Frage, wie diese an der Schule denn konkret umgesetzt
werden.

Was ich damit sagen mochte: Die Qualitit, die Wirksam- und Nachhal-
tigkeit eines Lehr-Lern-Prozesses ist durch die Qualitat seiner Inhalte und die
Zertifizierung seiner Agenten noch bei weitem nicht hinreichend beschreib-
bar, erklart oder garantiert. Es ist der Prozess selbst, das ,,wie“ des Lehrens
und Lernens, das die Qualitiat von Bildung ausmacht. Da dies immer auch
eine Frage praktizierter oder nicht praktizierter Wertvorstellungen und zu-
grunde liegender Menschenbilder ist, hat das Moment der ethischen Refle-
xion fiir die Gestalt(ung) von Lehr- und Lernprozessen in der Schule eine
hohe Relevanz.

Schule ist aus lebensweltlicher Sicht der entscheidende Ort, an dem junge
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Menschen sich zentrale kulturelle Fertigkeiten aneignen kénnten: Vielfache
kognitive Kompetenzen wie die Fahigkeiten zu Reflexion, Rekursivitit, De-
und Rekonstruktion von Informationen, oder die heute so entscheidende Fa-
higkeit zur Kontextualisierung von Wissen; andererseits aber auch notwen-
dige soziale und interaktive Kompetenzen wie Kooperation, wertschitzende
Kommunikation, oder das Planen, Durchfithren und Evaluieren Projekt ori-
entierter Produktionsprozesse von Wissen (vom naturwissenschaftlichen
Experiment bis hin zur Simulation einer Firmengriindung, vom humaniti-
ren Kurzeinsatz im nahen geografischen Umfeld der Schule bis hin zu einer
medial aufbereiteten Reportage iiber 6konomisch-6kologische Weltzusam-
menhinge u.v.m.). Schule ist also ein Ort, an dem sich junge Menschen auf
vielfiltige Weise solche Kompetenzen aneignen miissten, die sie kulturell in
einer sich rasant verwandelnden Lebenswelt handlungsfihig werden lassen.

Ich frage jedoch ganz bewusst, ob Schule als System jene gravierenden Ver-
schiebungen tiberhaupt wahrnimmt, die beziiglich des Lernens sozialer und
kooperativer Kompetenzen, aber auch des Lernens als fundamentale Kern-
kompetenz des Menscheins derzeit stattfinden? Das Lernen ist nicht mehr das-
selbe wie noch vor wenigen Jahren, die Orte des Lernens sind immer weniger
»Orte®, sondern virtuelle Raume, auch stellen Schulen immer haufiger fest,
dass sie mehr als auch schon familiale Funktionen iibernehmen miissen.

Die Ethik ist auch eine der eben genannten kulturellen Fertigkeiten, und
zwar keine unwichtige. Vor allem weil es in der Schule nicht einfach darum
geht zu lernen, wie ,man richtig handelt oder ,,wie man Gutes tut®, sondern
darum zu begriinden, warum und wodurch ein bestimmtes, individuelles
Handeln gut sein soll - inklusive der Moglichkeit, Alternativen im Denken
und Handeln zu entdecken. Auch das ist eine wichtige Kompetenz: Unter-
schiede zu entdecken, ,,die einen Unterschied machen.“ Dieser fiir die syste-
misch-konstruktivistische Pddagogik handlungsleitende Ausspruch stammt
von Gregory Bateson (Bateson 1995, S. 123).

Ethische Kompetenz ist wichtig, weil unsere Kultur von ihren Mitgliedern
ja einfordert, das eigene Handeln auf seine Herkunft, Motive und Zwecke hin
begriinden zu konnen. Wer in seinem Sprechen und Handeln ,,begriindungs-
technisch® unberechenbar bleibt, wer dadurch Willkiir zur Grundlage seines
Entscheidens macht, indem er oder sie z.B. iiber diesen Grund nicht begriin-
dend sprechen kann, wird als unglaubwiirdig wahrgenommen und entspre-
chend taxiert. Die dafiir benétigten ethischen Kompetenzen fallen nun aber
nicht vom Himmel und konnen auch nicht durch Lesen, Anstreichen, Zusam-
menfassen und auswendig Lernen gebildet werden. Sie entstehen ausschliefi-
lich in Prozessen, in denen sie praktiziert, geiibt und reflektiert werden.

Einerseits hat sich ,Schule“ auf die Fahnen geschrieben, jungen Men-
schen zentrale kulturelle Fertigkeiten zu vermitteln — diese Feststellung be-
darf keiner Fuinote. Andererseits mache ich aber die Beobachtung, dass ge-
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rade in ethisch-moralischer Hinsicht sehr viel in unserer (Welt-)Gesellschaft
schieflduft: in 6kologischer und 6konomischer Hinsicht, beziiglich der Frage
konkreten gesellschaftlichen (,ehrenamtlichen®) Engagements, hinsichtlich
politischer Teilnahme an der Gestaltung unserer Lebensraume. Mich treibt
deshalb in diesem Buch auch die Frage um, wie sich das einzelne Individuum
in einer durchwegs individualisierten Lebenswelt {iberhaupt jener Verant-
wortung bewusstwerden kann, die damit verbunden ist (vgl. Welzer 32014).
Schule wird ihrer Kernaufgabe nicht gerecht, wenn dieses Bewusstsein fiir
Phéanomene wie Verantwortung, Empathie, Nachhaltigkeit, Erkennen von
Zusammenhdngen den immer beliebter werdenden Erscheinungsformen
von Pragmatismus geopfert wird bevor es sich tiberhaupt einigermafien hat
bilden kénnen.

Ich stelle fest, dass junge Menschen in schulischen Kontexten dazu weder
angeregt noch motiviert werden oder dabei unterstiitzt. Lernsettings in der
Schule sind im Normalfall so gebaut, dass Lernende eine gewisse Verantwor-
tung fiir das, was sie tun (,Handeln“), nur hinsichtlich der Durchfithrung
und des Nachvollzugs auf sich tragen. Man ist hier nicht wirklich verantwort-
lich fiir das, was man tut, sondern nur dafiir, wie man es tut: effizient, effektiv,
regelkonform, ordentlich, benotbar. , Verantwortung tragen“ bedeutet fiir
einen Schiiler und fiir eine Schiilerin - in einem {ibertragenen und symboli-
schen Sinn - ,,Malen nach Zahlen: das saubere Nachziehen von Linien, eines
Gedankens, eines Projekts, einer Prasentation, einer Hausaufgabe, einer Prii-
fungsaufgabe, dessen ,richtiger” Verlauf feststeht, weil er festgelegt ist vom
System Schule und seiner Repréasentanten. Wenn aber die Ziele immer schon
feststehen, dann wird lediglich die Ausfithrung benotet; bewertet wird, wie
nahe diese Ausfithrung an den definierten Parametern liegt. Lernen bedeutet
hier, nach vorgegebenen und festgelegten Mustern und Strukturen Abliufe
des Denkens und Handelns einzuiiben - in nahezu jedem Fach. Aus ethischer
Perspektive ist dieses Modell des handeln Lernens vor-aufklarerisch und
durchgehend heteronom ausgelegt. Es hat auch alles andere als das hehre,
»sittlich autonome Subjekt® zum Ziel - womdglich, weil es gar nicht mit ihm
rechnet. Eine gute Einfiihrung in das Phanomen der moralischen Heterono-
mie bietet iibrigens der Web-Artikel von Wikipedia.

Das zentrale Problem: Schule erzieht zur Moral,
statt ethisch zu bilden

Meine These ist, dass schulisches Lernen bis heute den Schwerpunkt der
Erziehung junger Menschen nicht darauflegt, ethisch Denken zu lernen son-
dern darauf, moralisch (,regelkonform®) zu handeln. Schule sozialisiert, wo
sie behauptet zu bilden. Schulisches Lernen ist bis heute wesentlich so kons-
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truiert, dass es Ethiklernen in einem qualifizierten Sinne gerade vermeidet,
indem es den Lernprozessen ausschliellich die Mechanismen des Moraller-
nens zugrunde legt: den Nachvollzug geltender Wert- und Normvorstellun-
gen. Um es mit den Worten Zygmunt Baumanns zu formulieren: ,,Sozialisa-
tionsprozesse sind dann erfolgreich, wenn die Individuen am Ende genau das
tun wollen, was das System bendtigt, um sich zu reproduzieren® (Baumann
2007, S. 150). Immer wieder werde ich diesbeziiglich von Lehrerseite mit dem
zynisch anmutenden Argument konfrontiert, man verstiinde tiberhaupt nicht
mein Problem, denn die Mathematik sei ja in jedem Schuljahr dieselbe und
auch die Vokabeln der englischen Sprache oder die Geschichte des Dritten
Reiches dnderten sich nicht. Warum also sollte das fiir den Unterricht gelten?

In diesem System lernen junge Menschen vor allem eines nicht: die inneren
Zusammenhinge und Gesetze der belebten Welt zu verstehen — und vor allem
nicht die der sozialen, weil eine zentrale Kategorie von Bildung ausgeblendet
bleibt: die Relevanz, zu Deutsch: die Bedeutung. Es macht einen gewaltigen
Unterschied, ob ich einem jungen Menschen auf seine Fragen nach der Rele-
vanz eines Lerngegenstandes eine definitorische bzw. deklaratorische Antwort
gebe (,Das muss man wissen, es gehort zum Kulturgut.“ ,,Das ist wichtig fiirs
Abitur.“), oder ob ich sie umgehend auf die Suche nach dieser Antwort schicke,
sodass sie sich in einem teilweise aufwindigen und mithsamen Prozess der
Analyse, der Vertiefung, der Verkniipfungen und des Dialogs die entscheiden-
den Fertigkeiten erst einmal aneignen muss, die sie in die Lage versetzen, ei-
genstindig und eigenverantwortlich hinter die Dinge zu kommen, mit denen
sie sich und anderen die Welt erklart und gestaltet. Auf diesem Lernweg wiir-
den die Lernenden - von der sachlichen Seite ausgehend - aber eine kognitive
Beziehung zu den Gegenstinden ihres Lernens entwickeln.

Ein gutes Beispiel fiir das hier Kritisierte ist die Auseinandersetzung mit
den Werkzeugen der Begriindung und der Argumentation - eines der Kern-
geschifte der Ethik. Im traditionellen Ethik- und Philosophieunterricht set-
zen sich Lernende vor allem dadurch mit sogenannt klassischen Argumenta-
tionstraditionen auseinander, dass sie diese in Form kopierter Textvorlagen
lesen, unterstreichen, zusammenfassen und ahnliches mehr. Hin und wieder
teilen sie sich in Gruppenarbeiten ihr Verstindnis einzelner Argumentati-
onsstrange mit und fragen gegenseitig ihre Meinungen dazu ab. Am Ende ist
es dann die Lehrperson, die in einem Frage- Antwort-Spiel (,,entwickelndes
Lehrer-Schiiler-Gesprach®) richtig von falsch unterscheidet und auf diese
Weise priifbar macht. Dass eine Schiilerin einen utilitaristischen Argumen-
tationsgang ,verstanden® hat, bedeutet im schulischen Kontext also vor
allem, dass sie ihn korrekt wiedergeben kann. Dariiber hinaus gehende,
kontextualisierende Formen des Umgangs mit dem ethischen Kernthema der
Argumentation sind nicht vorgesehen. Es muss reichen, dass die Lernenden
»das mal gehort haben® — und zwar inhaltlich korrekt (,, ... denn in Wikipedia
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steht ja so viel Halbwissen und falsches!®). Eine fiir ethische Bildungsarbeit
gut geeignete Einfiihrung in den Utilitarismus bietet iibrigens Bernward Ge-
sang (Gesang 2003).

Die sogenannte ,,Relevanz® der begriindenden Argumentation fiir die Le-
bens-, und d.h., Entscheidungs- und Handlungswelt eines jungen Menschen
begrenzt sich dadurch automatisch auf die Frage, was davon der Lernende
fiir die Priifung noch zu wissen hat (was gleichbedeutend ist mit ,wiederge-
ben kann®). Dariiber hinaus hat er oder sie nicht gelernt, in welchen Kontex-
ten das Phanomen der argumentativen Begriindung — inklusive der Begriind-
barkeit an sich als wichtigem Wert in politischen und 6konomischen
Kontexten sowie dort, wo sich lebensweltliche oder fachwissenschaftliche Di-
lemmata bilden - von Nutzen ist.

Zu viele junge Menschen finden das Geschift des argumentativ fundier-
ten Begriindens schlicht und einfach , kompliziert” und ,,mithsam® und wei-
chen deshalb tiber die Schulzeit hinaus aus in fruchtlose Meinungsdebatten,
in denen ,halt jeder das denken darf, was er will“. Sie erkennen den Wert
dieser Prozesse nicht und kdnnen nicht sehen, dass der mithsame Charakter
in Wirklichkeit nicht dem Phinomen der Begriindung selbst anhaftet son-
dern der Art und Weise, wie ihre Lehrpersonen sie damit traktieren, die den
Prozess fiir die Lernenden dadurch doppelt mithsam gestalten, dass sie im-
mer schon besser wissen, wie es ,,wirklich lduft* mit dem Argumentieren; die
»ihre“ Schiiler jederzeit in argumentativer Hinsicht aushebeln konnen, und
die ihre Freude daran haben, Argumentations- und Begriindungsfehler auf-
zuspiiren und zuriick zu spiegeln. Das ist eine aus ethischer Perspektive be-
reits hochst fragwiirdige Form der Kommunikation in einem Setting, das die
Teilnehmenden a priori mit ungleich langen Spiefien in ein Rennen schickt,
zu dem sie sich nicht einmal freiwillig gemeldet haben.

Es waren und es sind nicht die Lernenden, die zu jung, zu faul, oder zu
blod oder irgendwie desinteressiert sind, um sich auf das Geschift des be-
griindenden Argumentierens einzulassen, wie das die Lehrerschaft bis heute
an den Konferenztischen diagnostiziert. Wichtig zu sehen ist, dass Lernende
erst vom System selbst zu solchen Abwehrreflexen erzogen werden, gerade
weil sie in ihrem Potenzial nicht ernst genommen werden - weder vom Sys-
tem noch von seinen Reprasentanten. Dem steht nun aber eine ganz andere
Lebenswelt gegeniiber.

Die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts
Wir leben in einer Zeit, in der der einzelne Mensch sich in seinem Entschei-

den und Handeln véllig auf sich selbst zuriickgeworfen erlebt, verbunden mit
einer Suggestion von Freiheit, die bei genauerem Hinsehen einem Potem-
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kin’schen Dorfe gleicht. Nie war das Manipulationspotenzial einer mittler-
weile durchékonomisierten Gesellschaft grofier als heute, wo der einzelne
Mensch zwar - beziiglich seiner Kompetenzen des ethischen Reflektierens —
so unmiindig ist wie eh und je, zugleich aber den Schutz einer realen ,,Herde“
oder eines ,,Stammes“ verloren hat - mitsamt den ehemals sinnstiftenden Er-
zdhlungen, die das Strickmuster fiir individuellen Lebenssinn bildeten bzw.
lieferten und den Menschen die so wichtige Folie fiir die ihre sozialen Rol-
lenmuster. Wir sind definitiv im Zeitalter der Individualisierung angekom-
men, die aber eine kollektive Lebensbedingung ist, und also von krassen Wi-
derspriichen geprigt.

Ein wesentlicher Unterschied zu der lingst abgeschlossenen Phase des
Ubergangs von der Industrie- in die Wissensgesellschaft ist der, dass die rea-
len Bediirfnisse des Menschen nach authentischen Formen der Sozialitit
mehr und mehr im Bereich des Virtuellen thematisiert und verhandelt wer-
den. Das unerkennbar Fiese an dieser Verschiebung ist, dass die Inszenierun-
gen im virtuellen Raum der sozialen Medien unsere Bediirfnisse nach Ge-
meinschaft, nach einem verwurzelt Sein in einer “yn¢“ (griechisch fiir ,,Erde“
im Sinne eines urwiichsigen Nihr- und Ubungsbodens des Ethisch-Morali-
schen schlechthin) befeuern und zugleich deren Befriedigung vereiteln. Sie
machen grundsitzliche menschliche Phanomene wie Freundschaft, Solidari-
tat, sozialen Einsatz, zwischenmenschliche Kommunikation zu Inszenierun-
gen des Kopfkinos, das immer dann zu spielen beginnt, wenn der virtuelle
Raum des Web 2.0 ,,angeknipst® wird - und der leuchtet ja im Prinzip pau-
senlos.

Meine Vermutung ist, dass diese Entwicklung so weit fortgeschritten ist,
dass die Ereignisse und Begebenheiten des realen geografischen Raums, in
dem Menschen schlafen, essen, umhergehen, arbeiten u.v.m. mittlerweile
mehr an den Skripten des virtuell Inszenierten orientiert sind als umgekehrt;
dass also das erfahrungsenthobene, entkorperlichte, alle Koordinaten von
Zeit und Raum auflosende Wirklichkeitsmodell des Web 2.0, dass die Vor-
stellung des augenblicklichen, jederzeit abrufbaren, zeitgleichen und nach
detailliert planbaren Konstruktionen ausgestatteten Kopfkinos im Cybernet
die Regeln der korperlichen Welt ersetzt hat — nicht diese Welt selbst, aber
die Regeln, nach denen diese funktionieren soll. ,,Kérperwelten® gelten ver-
mehrt nur noch als Erzahlskripte in den bunten Stories des Netzes. Echtwelt-
Kommunikation in ihrer ganzen Vorldufigkeit und Koérperlichkeit, in ihrem
Wesen von Versuch und Irrtum, in ihrer Abhangigkeit von Formen des zwi-
schenmenschlichen Vertrauens, die langsam wachsen miissen, mit ihrer Not-
wendigkeit des Abstimmens und Nachfragens, des Erklarens und Nachvoll-
ziehens, der hermeneutischen und also rekursiven Schlaufen, in denen
Verstehen erst moglich wird, diese kulturell gesehen ,rurale Welt®, in der
eine Beziehung zu sich, zu anderen und zu kulturellen Phanomenen wie Lust,
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